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,,Die Aufdeckung der neurobiologischen Aspekte des Spiegelungs-

geschehens bestatigt, was zuvor bereits aus philosophischer Sicht

erkannt worden war: Im Antlitz des anderen Menschen begegnet

uns unser eigenes Menschsein. Erst indem wir uns gegenseitig

erkennen und anerkennen, werden wir zum Mitmenschen, und

erst dadurch erleben wir uns als Menschen.*

Joachim Bauer, Warum ich fuhle, was du fihlst. Intuitive Kommunikation und das Geheimnis der Spiegelneurone.

Munchen 13. Auflage 2009, S. 115

Liebe Leserin, lieber Leser,

in diesem Sprachrohr beschaftigen wir uns mit der
Frage, welchen Beitrag die integrative Lerntherapie
mit ihren Facetten der (Forder-)diagnostik, Fachdidak-
tik und Beratungskompetenz zum Bildungsanspruch
inklusiver Padagogik leisten kann. Diesem Anspruch
liegt die Wertschatzung der Vielfalt in der Gesell-
schaft allgemein zugrunde.

Die UN-Behindertenrechtskonvention von 2006 for-
dert, dass alle Kinder gemeinsam zur Schule gehen
kénnen, behinderte oder nicht behinderte, laute, stil-
le, lebhafte oder ruhige, Kinder mit ganz unterschied-
lichen Begabungen, Starken und Schwachen. Jedes
Kind hat den gleichen Anspruch auf unentgeltlichen
inklusiven Unterricht in einer Grund- oder weiterfiih-
renden Schule. Nach der Ratifizierung durch den Deut-
schen Bundestag 2009 iibernehmen immer mehr Bun-
desléander diese Konvention in ihre Schulgesetze.

Gerald Matthes beschaftigt sich aus sonderpadago-
gisch-wissenschaftlicher Sicht mit der Frage ,Wie
kann Inklusion gelingen?” Er fasst Entwicklungen in
der Sonderpadagogik zusammen und betont, dass mit
dem Rechtsanspruch aller Kinder und Jugendlichen
auf inklusive Beschulung die Entwicklung der Ressour-
cen jedes Menschen im Mittelpunkt steht. Gabi Ricken
geht Fragen auf dem Weg zur Umsetzung von Inklusi-
on nach und stellt Uberlegungen zur Einbeziehung
externer Fachleute in die Schule an wie z. B. integrati-
ve Lerntherapeuten. In den Beitrdgen beider Wissen-
schaftler werden Projekte angefiihrt, in denen Inklu-
sion angestrebt wird.

Unmittelbar aus der Praxis kommt der Bericht von Eli-
sabeth Schmies und Tatjana Leidig, die sich mit allen
Beteiligten in der Grundschule Wolperath-Schénau
bemiihen Inklusion zu leben. Eine andere Form der
Unterstiitzung bietet Hedi Post an: ,Heilpddagogische
Hausaufgabenbetreuung - eine wirksame Erganzung
zur lerntherapeutischen Praxis”.

Unter Berichten ,,Aus der Praxis” finden Sie auBerdem
von Edeltraud Koschay einen praxisorientierten Weg-
weiser zur Férderung: ,,Das RoLeR-Trainingsprogramm?”,
das Rostocker Lese-/Rechtschreib-Trainingsprogramm.
In der Reihe Supervision stellen Inge Kempf-Kurth und
Nicole Robering das Modell der kollegialen Beratung
vor, welche die Zusammenarbeit verschiedener Fach-
leute auf dem Weg zu mehr Inklusion im Bildungsbe-
reich wirksam unterstiitzen kann.

Unter dem Aspekt der Qualitatsentwicklung reflek-
tiert Birgit Hoffmann liber den Zertifizierungsprozess
an der Akademie fiir sozialwissenschaftliche Innovati-
on e. V. (asi), welcher im Rahmen der Pilotphase der
FiL-Zertifizierung von Weiterbildungsgangen durch-
gefiihrt wurde.

Besonders mochten wir auf die Vorstellung der Kandi-
datinnen aufmerksam machen, die sich bei der nachs-
ten Mitgliederversammlung des FiL am 08.06. 2013 im
Rahmen der Fachtagung fiir den neuen Vorstand zur
Wabhl stellen.

Wir wiinschen uns, wie immer, aufmerksame und inte-
ressierte Leserinnen und Leser und freuen uns uber
kritische Anmerkungen, weiterfiihrende Anregungen
und positives Feedback.

Es griBen herzlich

/W/%Wa%;

Ursula Chaudhuri
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Gerald Matthes

Lernschwierigkeiten.

Inklusion ist in aller Munde. Man diskutiert Gber ihre
Perspektiven und Chancen, Voraussetzungen und Hin-
dernisse. Zu selten aber wird dartuber nachgedacht,
woran sich zeigt, ob Inklusion gelingt. Dieses Nach-
denken beginnt mit der Frage nach dem Sinn, dem
obersten Ziel, von Inklusion. Eine klare Antwort gibt
die Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nati-
onen. Der vorliegende Beitrag nennt diese Antwort,
die der oft kontroversen Debatte guttut, und
beschreibt, wie Sonderpadagogik sich bereits veran-
dert hat. An zwei empirischen Projekten werden
danach unterschiedliche Formen der Inklusion illust-
riert. Im Mittelpunkt steht die Férderung von Kindern
mit allgemeinen Lernstérungen (die in der Vergan-
genheit als ,lernbehindert” bezeichnet wurden). Der
Beitrag weist auf wichtige aktuelle Aufgaben hin und
schlieBt mit einem Blick auf die Beziehung von Son-
derpadagogik und Lerntherapie.

Ziel der Inklusion

Am 13.12.2006 verabschiedete die UNO-Generalver-
sammlung das Ubereinkommen Uber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen (UN-Konvention, 2006).
Nach der Ratifizierung ist die Behindertenrechtskon-
vention seit 2009 in Deutschland rechtlich bindend. Im
Artikel 1 heiBt es: ,Zweck dieses Ubereinkommens ist
es, den vollen und gleichberechtigten Genuss aller
Menschenrechte und Grundfreiheiten durch alle Men-
schen mit Behinderungen zu férdern, zu schiitzen und
zu gewahrleisten und die Achtung der ihnen inne-
wohnenden Wuirde zu férdern.” Das ist der Kernge-
danke. Dazu formuliert die Konvention Bestimmun-
gen fur eine bessere Lebenssituation der Betroffenen

Prof. em. Dr. Gerald Matthes, Jahrgang 1943
Sonderpéddagoge und Diplom-Psychologe

Er war als Lehrer, Lerntherapeut und Hoch-
schullehrer tétig. Sein Arbeitsgebiet ist die
individuelle Férderung der Lerntétigkeit bei

Wie kann Inklusion gelingen?

(Lebensstandard, Chancengleichheit, Unterstltzungs-
systeme, Privatsphare, Bildung, Arbeit, Teilhabe am
politischen und 6ffentlichen Leben). Im Mittelpunkt
steht die Entwicklung der Ressourcen jedes Menschen
mit einer Behinderung (Capability Approach, Verwirk-
lichungschancen-Ansatz, gerichtet auf die Entwick-
lung der dem Menschen moglichen Fahigkeiten). ,Die
Konvention signalisiert nicht nur eine Abkehr von
einer Behindertenpolitik, die primar auf Fursorge und
Ausgleich vermeintlicher Defizite abzielt. Sie gibt
zugleich auch wichtige Impulse fur eine Weiterent-
wicklung des internationalen Menschenrechtsschut-
zes"” (Bielefeld, 20009, S. 4).

Der Bildung ist der Artikel 24 gewidmet. Er enthalt

funf Absatze. Der Absatz 1 formuliert das ,,Recht von

Menschen mit Behinderungen auf Bildung ... ohne

Diskriminierung und auf der Grundlage der Chancen-

gleichheit” und verpflichtet die Vertragsstaaten zu

einem ,integrativen Bildungssystem”, dessen Ziele
darin bestehen,

»a) die menschlichen Moéglichkeiten sowie das
Bewusstsein der Wirde und das Selbstwertgefunhl
des Menschen voll zur Entfaltung zu bringen und
die Achtung vor den Menschenrechten, den
Grundfreiheiten und der menschlichen Vielfalt zu
starken;

b) Menschen mit Behinderungen ihre Personlich-

keit, ihre Begabungen und ihre Kreativitat sowie

ihre geistigen und korperlichen Fahigkeiten voll
zur Entfaltung bringen zu lassen;

¢) Menschen mit Behinderungen zur wirklichen Teil-

habe an einer freien Gesellschaft zu befahigen.”




—
bl

l

=

Der Absatz 2 fordert einen ,,unentgeltlichen und obli-
gatorischen Grundschulunterricht”, der Kinder mit
Behinderungen einschlieBt, ,Vorkehrungen fur die
Bedurfnisse des Einzelnen” trifft, die ,notwendige
Unterstutzung gewahrleistet” und ,die bestmogliche
schulische und soziale Entwicklung gestattet”. Im
Absatz 3 folgen Festlegungen zur Férderung von
Menschen mit Sinnesbeeintrachtigungen. Die Absatze
4 und 5 verpflichten die Vertragsstaaten zu MafB3nah-
men zur Einstellung von Lehrkraften und Schulung
von Fachkraften und fordern den Zugang von Men-
schen mit Behinderungen zur Hochschulbildung,
Berufsausbildung und lebenslangem Lernen.

Fur das englische Wort ,,inclusive” verwendet der amt-
liche deutsche Text ,integrativ”. Jedoch halten viele
Autoren die Ubersetzung mit ,inklusiv” fir besser. Sie
begrinden, mit ,Integration” sei gemeint, dass zuvor
ausgesonderte Menschen integriert werden; bei
JInklusion” aber gehe es darum, gar nicht erst auszu-
gliedern. Diesen Begriffsstreit sollte man nicht zum
prinzipiellen Problem hochstilisieren (vgl. Speck, 2010,
S. 18ff.). Der Begriff , Inklusion” bezieht sich umfas-
send auf die Gesellschaft. Im Konkreten und besonders
in der Schule ist eine Unterscheidung von Inklusion
und Integration nicht hilfreich. Der Grundsatz , Inklu-
sion statt Ausgrenzung” bezieht selbstverstandlich
auch die Verschiedenheit im Migrationshintergrund
und im Glauben ein; er betrifft alle sozialen, psycholo-
gischen und biologischen Dimensionen.

Far die inklusive Bildung und Erziehung von Kindern
in Deutschland fasste die Kultusministerkonferenz
2011 einen Beschluss. Er formuliert:

.Bei der Verwirklichung der bestméglichen Bil-

dung und Erziehung ist vom Wohl des einzelnen

Kindes oder Jugendlichen auszugehen. Das Kin-

deswohl orientiert sich

¢ an der Individualitét als dem Recht des Kindes,
in seiner Unverwechselbarkeit, insbesondere
auch mit seinen Starken und Neigungen sowie
seinen Kompetenzen und Ressourcen wahrge-
nommen und an seinen eigenen Moglichkeiten
gemessen zu werden;

e an der Eigenaktivitit als dem Recht des Kindes,
eigene Individualitat im Tun zu erleben, auszu-
formen und weiterzuentwickeln und dem
Anspruch, Gestaltender seines Lernens zu sein;

e am Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten als
dem Recht des Kindes, ein realistisches Selbst-
wertgefuhl und Selbstbewusstsein zu entwi-
ckeln, die Starkung seiner individuellen Leis-
tungsbereitschaft und -fahigkeit zu erfahren
und umsichtiges, gewaltfreies und verantwor-
tungsvolles Handeln zu lernen;

e an der Selbstbestimmtheit und der Selbstver-
antwortlichkeit als dem Recht des Kindes,
Eigenaktivitat selbstbestimmt zu erleben und
darin Selbstverantwortlichkeit zu entwickeln

()

e an der Teilhabe als dem Recht des Kindes, mit
seiner Individualitat anerkannter Teil der
Gemeinschaft zu sein und den Bildungsprozess
mitgestalten zu kdnnen” (KMK, 2011, S. 5).

Das sind sehr hohe Anforderungen. Aber unter die-
sem Niveau verfehlt Inklusion ihren Sinn. Bildungs-
strukturelle Veranderungen und Appelle an das
Bewusstsein reichen nicht. Alle Kinder sollen ihre
Fahigkeiten entwickeln — und dazu benétigen sie klei-
ne Klassen, teilweise individualisierte Anforderungs-
strukturen, raumliche und zeitliche Bedingungen fur
kooperatives Lernen, tatigkeitsorientierte Unter-
richtskonzepte, flexible didaktische Strategien, barri-
erefreie Zugange, differenzierte Unterstitzung. Diese
Stichworte betreffen unterschiedliche Ebenen und es
bereitet keine Schwierigkeiten, weitere Forderungen
hinzuzuftugen. Der Bericht der Bundesrepublik
Deutschland zur Inklusion zeigt, dass in allen gesell-
schaftlichen Bereichen Veranderungen notwendig
sind (Bundesministerium fur Arbeit und Soziales,
2011).

Die Sonderpadagogik leistet ihren Beitrag. Seit mehr
als dreiBig Jahren hat sie den integrativ-inklusiven
Weg beschritten und dabei das Verstandnis ihres
Gegenstandes, ihre Methoden und Handlungsstrate-
gien weiterentwickelt. Einige Punkte méchte ich nen-
nen.

Entwicklungen in der allgemei-
nen Sonderpadagogik

Der inklusive Weg der Sonderpadagogik begann mit
einem grundlegenden Wandel: An die Stelle des fru-
heren Konzepts der Sonderschulbedlrftigkeit bei
Behinderungen trat das Konzept des individuellen
sonderpddagogischen Férderbedarfs. Biologistische
Modelle traten in den Hintergrund. Im Jahr 1994
beschrieb die Kultusministerkonferenz das neue Kon-
zept so: ,Sonderpadagogischer Forderbedarf ist bei
Kindern und Jugendlichen anzunehmen, die in ihren
Bildungs-, Entwicklungs- und Lernméglichkeiten so
beeintrachtigt sind, dass sie im Unterricht der allge-
meinen Schule ohne sonderpadagogische Unterstut-
zung nicht hinreichend geférdert werden kénnen”
(KMK, 1994, S. 5). Diese Ausgangsposition bundelte
die damals bereits erreichten Fortschritte und fuhrte
zu weiteren Veranderungen: Verfahren zur Feststel-
lung der Sonderschulbedurftigkeit wurden zu Verfah-
ren zur Diagnostik des individuellen sonderpadagogi-
schen Férderbedarfs. Die vorher Ubliche Uberweisung
des Kindes in eine Sonderschule wurde ersetzt durch
die Zuordnung des Kindes zu einem Férderschwer-
punkt (Lernen, Sprache, emotionale und soziale Ent-
wicklung usw.), getrennt von Entscheidungen tuber
den moglichen Ort der Férderung (allgemeine Schule
oder Forderschule). Immer mehr verstanden sich Son-
derpadagogen nicht mehr nur als Lehrer an Sonder-



schulen. Sie wollen die Forderung beeintrachtigter
Kinder an Regelschulen unterstutzen.

Bald empfanden viele Fachkrafte die neue Klassifika-
tion nach Férderschwerpunkten als starr. Vielerorts
suchten sie nach sinnvollen Abstufungen des Forder-
bedarfs. So unterschieden wir im Modellversuch des
Landes Brandenburg zur Gestaltung der flexiblen
Schuleingangsphase drei Stufen (Landesinstitut, 2003,
Handbuch 6a):

Stufe 1 - zusatzlicher Férderbedarf: Leichte
Beeintrachtigung im schulischen Lernen, in der
Sprache, im Verhalten, im Erleben o. &.; schuler-
orientierte Forderung im Rahmen der Moglich-
keiten der Regelschule.

Stufe 2 - Erhohter Forderbedarf: Erhebliche und
anhaltende Beeintrachtigung im schulischen Ler-
nen, im Verhalten, im Erleben 0.4.; schilerorien-
tierte Forderung unter Ausschopfung aller M6g-
lichkeiten der Regelschule, sonderpadagogische
Beratung und zeitweilige sonderpadagogische
Begleitung.

Stufe 3 - Sonderpadagogischer Forderbedarf:
Schwerwiegende, massive und in der Regel dau-
erhafte Beeintrachtigung im schulischen Lernen,
in der Sprache, im Verhalten, im Erleben o. &.;
kontinuierliche sonderpadagogische Férderung.

Diese Abstufung grenzt den Begriff des sonderpéada-
gogischen Férderbedarfs ein und schafft Ubergénge
zum regelpadagogischen Bereich. Nicht jede Lernhil-
fe, sei sie auch relativ intensiv, ist eine sonderpadago-
gische Intervention. Wie Otto Speck (2010, S. 43 f.)
zeigt, kann ein zu weiter Begriff des sonderpadagogi-
schen Forderbedarfs zu irrefUhrenden Angaben tber
das Ausmaf der Inklusion fuhren.

Mittlerweile werden Uberall in Deutschland Abstufun-
gen des Forderbedarfs verwendet. Es gibt Systeme der
individuellen Lernhilfe und Lernférderung, Lern-
Stutz-Systeme an allgemeinen Schulen, praventive
Aufgaben des mobilen sonderpadagogischen Diens-
tes oder sonderpadagogischer Forder- und Beratungs-
zentren. In Gang gekommen ist ein Prozess, in dem
.die globale Zweiteilung in Normal- und Sonderschu-
len (Forderschulen) zu Gunsten eines differenzierte-
ren und durchlassigen Systems mit mehr Mdoglichkei-
ten fur heterogene und koedukative Lerngruppen”
(Speck, 2008, S. 417) aufgegeben wird. GroBes Inter-
esse finden Erfahrungen, die in anderen Landern
gesammelt wurden, zum Beispiel mit den Individuel-
len Erziehungsprogrammen (IEP) in den USA oder mit
den flexiblen sonderpadagogischen Organisationsfor-
men finnischer Gesamtschulen.

Heimlich bilanziert: ,Wir kdnnen heute festhalten,
dass die Empfehlungen (KMK 1994) zu einer Pluralisie-
rung der Orte und Konzepte sonderpadagogischer
Forderung beigetragen haben. Das sonderpadagogi-

sche Fordersystem ist in Bewegung gekommen. Die
innere Dynamik zeigt sich in einer Vielfalt an innova-
tiven Organisationsformen, die tUber die verschiede-
nen Formen von Foérderzentren und Foérderklassen in
der Allgemeinen Schule bis hin zu Integrationsklassen,
integrativen Regelklassen und Kooperationsklassen
reichen. Auch wenn der quantitative Anteil der son-
derpadagogisch geférderten Schulerinnen und Schi-
ler in den Allgemeinen Schulen nach wie vor unbefrie-
digend ist, so muss doch festgehalten werden, dass er
in den 1990er Jahren behutsam ausgeweitet wurde”
(Heimlich, 2011, S. 48 f.).

Im Jahr 2010 betrug der Anteil der Schilerinnen und
Schuler, die sonderpadagogisch gefordert wurden,
bundesweit 6,4 Prozent aller Schulerinnen und Schu-
ler im Alter der Vollzeitschulpflicht (= Forderquote,
alle Forderschwerpunkte); 4,9 Prozent besuchten For-
derschulen (Férderschulquote) (Statistische Veroffent-
lichungen, 2012, S. XI-XII). Folglich wurden 1,5 Prozent
in allgemeinen Schulen geférdert. Im Férderschwer-
punkt Lernen betrugen die Forderquote 2,64 Prozent
und die Forderschulquote 2,02 Prozent (ebenda, S. 4
und S. 7).

Das Konzept des individuellen Férderbedarfs rtickt die
Besonderheiten des einzelnen Kindes in den Mittel-
punkt des Interesses. Das ist das Gute an diesem Kon-
zept. Jedoch gibt es ein begriffliches Problem. Die
Begriffsbestimmung besagt, dass sonderpadagogi-
scher Forderbedarf dann vorliegt, wenn sonderpada-
gogische Forderung erfolgen muss, weil das Kind
ohne diese nicht ausreichend geférdert werden kann.
Ist das nicht ein Zirkelschluss?

Richtig ist zunachst, dass der Forderbedarf nicht ein-
seitig aus einer Behinderung abgeleitet wird. Die
Begriffe ,Behinderung” und ,sonderpadagogischer
Forderbedarf” sind nicht deckungsgleich. Viele Kinder
mit einer Behinderung haben sonderpadagogischen
Forderbedarf, aber nicht alle, und es gibt nicht behin-
derte Kinder mit sonderpadagogischem Férderbedarf
(vgl. KMK, 2011, S. 6).

Wir kénnen den vermeintlichen Zirkelschluss auflésen,
indem wir genauer sagen, was es heit, dass ein Kind
sonderpadagogische Unterstitzung benotigt. Das heiBt
namlich, dass der gewohnte Unterricht an den Lernvor-
aussetzungen des Kindes vorbei gehen wdrde. Die
Methoden und Inhalte mussen besser auf das Kind
zugeschnitten werden. Es ,ist stets eine mehr oder min-
der starke Irritation”, die sonderpadagogische Uberle-
gungen nach sich zieht (Bach, 1999, S. 11). ,Weshalb
komme ich mit meinen, eigentlich doch sehr gut durch-
dachten, bewahrten und flexiblen Methoden und Lern-
hilfen bei diesem Kind nicht weiter?”, mag eine Lehre-
rin sich wiederholt fragen. Die bloBe Intensivierung von
MaBnahmen, die im Allgemeinen zu erwinschten Wir-
kungen fuhren (ein ,,mehr desselben” kann sogar zum
echten Problem werden, so dass weitere Stérungen
drohen, lehrte Watzlawick (2009, S. 51 ff.).
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So, wie eben kurz skizziert, konstituiert sich Sonder-
padagogik heute, jedenfalls wenn sie vom Konzept
des sonderpadagogischen Forderbedarfs ausgeht.

Heimlich sagt es noch kurzer: ,Der Ausgangspunkt
sonderpadagogischer Forderung ist damit die Entste-
hung eines Problems im Lernen oder in der Entwick-
lung. Sonderpadagogik wird hier also aus problemati-
schen Lern- und Entwicklungssituationen konstituiert
..." (2011, S. 51). Das heiBt auch: Ein Kind mit bestimm-
ten Lernvoraussetzungen mag in einer Grundschule A
sonderpadagogischen Forderbedarf entwickeln, was
aber unter gunstigeren Bedingungen der Schule B
nicht geschahe.

Lerntherapeutisch arbeitende Kolleginnen und Kolle-
gen konnten jetzt fragen: ,Wenn Sonderpadagogik
sich heute so begrindet, wie es eben geschildert
wurde — worin unterscheiden sich dann Lerntherapie
und Sonderpadagogik des Lernens? Auch Lernthera-
pie wird notig, wenn der allgemeine Unterricht die
Lernvoraussetzungen des Kindes ungentgend beach-
tet. Zum Beispiel gerat das Kind beim Schriftspracher-
werb in groBte Schwierigkeiten, wenn der Unterricht
bestimmte phonematische Schwierigkeiten nicht auf-
fangt.” Das ist richtig. Meiner Meinung nach unter-
scheiden sich Lerntherapie und Sonderpadagogik des
Lernens in ihrem Gegenstand dadurch, dass Lernthe-
rapie bei umgrenzten tiefgreifenden Schwierigkeiten
relevant wird (besonders wenn bereits emotionale
Wirkungen eingetreten sind), Sonderpadagogik aber
bei generellen tiefgreifenden Lernschwierigkeiten.
Ubergange sind méglich. Teilleistungsschwierigkeiten
kénnen generalisieren, wenn Hilfe ausbleibt.

Aus dem neuen Verstandnis von Sonderpadagogik
ergeben sich betrachtliche praktische Schlussfolgerun-
gen. Die wichtigsten betreffen das Verhaltnis von
Diagnostik und Férderung. Diagnostik hat mehrpers-
pektivisch und prozessbegleitend vorzugehen: Unter-
suchung der psychischen Lernvoraussetzungen des
Kindes und Analyse des Unterrichts und der duBeren
Bedingungen - beides ist wichtig. Sonderpadagogik
kann ihre Aufgaben erst dann erfullen, wenn sie Diag-
nostik, Forderplanung, Férderung und Evaluation so
eng verbindet, dass das eine ohne das andere nicht
denkbar ist. Hier wird ,eine enge Verschrankung der
Elemente Diagnostik, Intervention und Evaluation
postuliert” (Heimlich, 2011, S. 49). Prozesse der Ent-
wicklung und Realisierung eines Férderkonzepts sind:

1. Bestandsaufnahme als Entwicklung eines Forder-
konzepts (erste diagnostische Phase): ,Sie dient
der Vergewisserung Uber die gegenwartige Situa-
tion, Uber die wirksamen Bedingungen des Ent-
wicklungsprozesses und die verfugbaren individu-
ellen und lebensweltlichen Ressourcen.” (Schuck,
2004, S. 134)

2. Forderplan: ,Im Forderplan sind auf dem Hinter-
grund verfligbarer Ressourcen und Méglichkeiten
die padagogischen MaBnahmen ... festzuhalten.

Im Foérderplan sind Aussagen Uber den institutio-
nellen Ort der Forderung und die Zeithorizonte
erwarteter Veranderungen zur treffen.” (ebenda,
S. 134 1)

3. Lernprozessbegleitung und Evaluation (pddagogi-
sche und zweite diagnostische Phase): Der Forder-
plan wird im Unterricht und auBerunterrichtlich
umgesetzt. ,Die Umsetzung wird begleitet durch
eine Dokumentation der Veranderung und ihre
Bewertung bezogen auf die definierten Erfolgskri-
terien.” (ebenda, S. 136; vgl. auch Schuck, Lemke &
Schwohl, 2007)

Nur wenn man die diagnostische Untersuchung aus
den Zusammenhéngen entwickelt, in denen die Prob-
leme entstanden sind, sind die Diagnoseresultate
praktisch brauchbar.

Um konkreter zu werden und Beispiele zu nennen,
beschreibe ich im nachsten Abschnitt zwei inklusive
Projekte. Sie vertreten die geschilderten Arbeitsstand-
punkte der Sonderpadagogik und zeigen die wechsel-
seitige Bedingtheit von Diagnostik und Forderpraxis.

Zwei inklusive Projekte

In beiden Projekten arbeiten Grundschullehrerinnen
und Sonderpadagoginnen eng zusammen. Sie fordern
Kinder im Lernen, der Sprache und der emotionalen
und sozialen Entwicklung. Dazu ermitteln sie die
Ergebnisse des Lernens und schneiden die Unterrichts-
inhalte und -methoden auf die Lernvoraussetzungen
zu. Hierin gleichen sich die beiden Ansatze. Unter-
schiede bestehen in folgendem Punkt: Das Rigener
Inklusionsmodell (RIM) stitzt sich hauptsachlich auf
populationsstatistisch verifizierte Untersuchungsver-
fahren und evaluierte Forderprogramme. Dagegen
stellt die forderdiagnostische Lernbeobachtung (FDL)
die Entwicklung individueller Férderkonzepte und
einzelfallanalytische Strategien in den Mittelpunkt.

Rigener Inklusionsmodell (RIM)

Das Rugener Inklusionsmodell basiert auf dem US-
amerikanischen ,Response to Intervention”-Ansatz
(RTI), dessen Wirksamkeit sich in vielen Studien zeigte.
Mahlau, Diehl, Vo3 & Hartke (2011) stellen das Modell
am Beispiel der ersten Klasse vor (siehe auch Hardtke
& Diehl, o. J.). Prinzipien sind die Mehrebenenpraven-
tion, evidenzbasierte Praxis, Diagnostik als datenge-
leitete Praxis und Lernfortschrittsdokumentation:

Mehrebenenprivention: Sie zielt ,darauf ab, den
Lernerfolg der Kinder zu sichern, indem Lernltcken
fruhzeitig erkannt und mit Hilfe besonders bewahrter
FérdermaBnahmen geschlossen werden” (Mahlau,
Diehl, VoB & Hartke, 2011, S. 465). Praventionsebenen
sind:

e ,Auf der Forderstufe Eins werden alle Kinder
gemeinsam beschult. Die verwendeten Unter-



richts- und Férdermaterialien sind in sich kompati-
bel und evidenzbasiert. Verantwortlich fur den
Unterricht ist die Grundschullehrkraft. Der Sonder-
padagoge berat hinsichtlich spezifischer MaBnah-
men, z. B. sprachheilpadagogisch forderlicher
Unterrichtsanteile. Bei allen Kindern erfolgt
monatlich in den Bereichen Lesen und Mathema-
tik eine kurze Lernfortschrittsmessung.

e Auf der Forderstufe Zwei werden Schuler gefor-
dert, die in der Eingangsdiagnostik oder im Unter-
richtsverlauf durch unterdurchschnittliche Leistun-
gen auffallen. Es wird davon ausgegangen, dass
dies ca. 20 Prozent der Kinder betrifft. Die unter-
richtsintegrierte Férderung auf Stufe Eins erweist
sich also fur diese Schuler als nicht ausreichend, so
dass spezifisch fokussierte Interventionen den
Regelunterricht erganzen mussen. Verantwortlich
ist auch hier der Grundschulpadagoge, der die
Kinder in zusatzlichen Stunden gezielt fordert.
Reagiert ein Kind auf dieser Ebene nicht responsiv,
d. h. zeigt es trotz Forderung nicht den angestreb-
ten Lernerfolg, schlieBt sich eine Férderung aus
Forderstufe Drei an.

e Auf der Forderstufe Drei, zu der ca. funf Prozent
aller Schuler gerechnet werden, diagnostiziert der
Sonderpadagoge das Lern- und Entwicklungsver-
mogen des Kindes. In kooperativen Fallbespre-
chungen werden die Diagnostikergebnisse darge-
stellt und analysiert, Ansatzpunkte fur die
Forderung bestimmt und ein Férderplan erstellt.
Verantwortlich far die Einzelfallhilfe ist der Son-
derpadagoge in Absprache mit dem Grundschul-
padagogen. In der praventiven Einzelfallhilfe
erhalt das Kind in Abhangigkeit vom festgestell-
ten Forderbedarf eine mehrere Bereiche umfas-
sende Forderung” (ebenda).

Evidenzbasierte Praxis: Evidenzbasiertes Vorgehen
beruht auf empirisch verifizierten Daten und Wissen.
Das heiBt in diesem Fall, dass Methoden, Materialien
und Programme eingesetzt werden, deren Wirksam-
keit in empirischen Untersuchungen nachgewiesen
wurde.

Diagnostik (Datengeleitete Praxis): Mittels Screening-
verfahren erfolgt eine begleitende Diagnostik. Wenn
notwendig, wird dies durch eine differenzierende und
qualitative Diagnostik vertieft.

Lernfortschrittsdokumentation (Curriculumbased
Measurements, CBM): Die Lernfortschritte werden in
regelmaBigen Abstanden mittels paralleler Kurzver-
fahren gemessen.

Das Rugener Inklusionsmodell stitzt sich auf ein Sys-
tem von erprobten Diagnoseverfahren und Diagno-
sehilfen, die unterschiedlichen Niveaustufen zugeord-
net sind. In der Forderstufe Eins decken die Verfahren
die Lernbereiche Deutsch und Mathematik im ersten
Schuljahr ab. Fur die Forderstufe Zwei liegen differen-

zierende Verfahren zu den Férderbereichen Lernen,
Sprache und emotionale und soziale Entwicklung
bereit. Korrespondierend damit kbnnen erprobte For-
derprogramme durchgefuhrt werden, die sich oft
auch in der lerntherapeutischen Praxis bewahrt
haben, wie zum Beispiel das Programm zur Férderung
der phonologischen Bewusstheit ,Leichter lesen und
Schreiben mit der Hexe Susi” (Forster & Martschinke,
2008) und die Ubungs- und Spielmaterialien zum Kie-
ler Leseaufbau (Dummer-Smoch & Hackethal, 2002).
Das Konzept ist ,umfassend strukturiert” (Mahlau,
Diehl, Voss & Hartke, 2011, S. 464).

Das Rugener Projekt lauft seit dem Beginn des Schul-
jahres 2010/2011. Die Ergebnisse werden mit Span-
nung erwartet. Wie gestaltet sich zum Beispiel das
Verhaltnis von Diagnosen und Férderung? Gibt es hier
eine Individualisierung? Wie nutzen die Férderpro-
gramme die padagogisch-didaktischen und sozialen
Besonderheiten in der jeweiligen Klasse?

Forderdiagnostische Lernbeobach-
tung (FDL)

Auch dieses Projekt legt Wert auf ein Uberprufbares
diagnostisches Handeln und bewé&hrte Férderpro-
gramme. Im Mittelpunkt aber steht die Entwicklung
der Férderkonzepte durch die Grundschul- und Son-
derpadagoginnen. Sie analysieren den Lernstand
und die Lernbedingungen aus ihrer Sicht, handeln
Forderstrategien aus und diskutieren FordermaBnah-
men. Individuelle Férderkonzepte sind die Resultate
dieser Uberlegungen und umfassen beschreibende
Feststellungen, Annahmen Uber Ursachen und Hin-
tergrinde, Erwartungen, Ziele, methodische Plane,
also all das, was das padagogische Handeln bei einem
Kind leitet.

Die forderdiagnostische Lernbeobachtung (FDL) dient
dem Ziel, die Férderung in der Grundschule zu verbes-
sern und mit einer flexiblen sonderpadagogischen
UnterstUtzung zu verbinden. Im Verfahren des Landes
Brandenburg zur Feststellung des sonderpadagogi-
schen Forderbedarfs ist die FDL ein Kernstuck. Dar-
ber hinaus findet sie in der flexiblen Schuleingangs-
phase statt. In einem meist mehrmonatigen
Forderprozess finden die Padagogen die Lernangebo-
te und FérdermaBnahmen, die das Kind benétigt.
Danach kénnen sie auch den weiteren Férderbedarf
einschatzen.

Abbildung 1 zeigt ein Prozessmodell, das Lehrerinnen
und Lehrer in der forderdiagnostischen Lernbeobach-
tung angewendet haben. Es setzt voraus, dass die
Anwender das Kind unterrichten und bereits einiges
Wissen Uber dessen Entwicklung, Férderung und
Lebenssituation besitzen. Im Verlauf des forderdiag-
nostischen Prozesses entwickelt sich dieses Wissen
weiter.
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Abbildung 1: Férderdiagnostisches Prozessmodell (OPUS-
Modell)

Zeichnet sich ab, dass das Kind besser als bisher gefor-

dert werden muss (erhohter oder sonderpadagogi-

scher Forderbedarf, siehe oben), absolviert man die
folgenden Schritte:

1. Die Lehrkrafte orientieren sich problembezogen
Uber die Lernausgangslage. Sie beobachten, wie
das Kind Anregungen aufgreift, und suchen Erkla-
rungen fur die Besonderheiten. Hat ein Kind zum
Beispiel in Mathematik groBere Schwierigkeiten,
so analysieren die Lehrkrafte: Was ist dem Kind
bisher gelungen? Wie beteiligt es sich am Unter-
richt? Welche Informationen sind ihm zugéanglich,
welche nicht und warum? Welche Strategien wen-
det es an?

2. Die Lehrkrafte entwickeln geeignete Forderziele
und planen die Verbesserung von Bedingungen.

3. Sie schneiden die Lernangebote und Lernhilfen
darauf zu und unterstitzen das Kind in seiner
Lerntatigkeit und Gemeinsamkeit mit anderen
Kindern.

4. Das Team reflektiert Uber das Geschaffte und
betrachtet die Lern- und Lebenssituation, die sich
herausgebildet hat. Es analysiert die Ursachen fur
Erfolge und Misserfolge und zieht Schlussfolge-
rungen.

Nach dem vierten Schritt treten die Padagogen auf
einer hoheren Ebene erneut in den Bogen der Lernbe-
obachtung und -foérderung ein, der sich im Kleinen
wie im GroB3en zeigen kann: zum Beispiel im Kleinen
in einer Reihe von Unterrichtsstunden; im GroBen in
einer Forderplanungsphase Uber ein halbes Jahr.

Den Lehrerinnen und Lehrern stehen Beobachtungs-,
Diagnose- und Planungshilfen zur Verfiigung. Zum
Werkzeugkasten gehéren Strategien zur Ableitung
von Forderzielen, Vorschlage zur Orientierung Uber
die Lernausgangslage, Leitfaden fur Fordermethoden
und Strategien fur die Reflexion der Férderhandlun-
gen und Durchfuhrung von Fallberatungen (vgl.
Matthes & Salzberg-Ludwig, 2010; Internetseite
www.individuelle-lernférderung.de). Das Modell
wurde formativ evaluiert (Matthes, Salzberg-Ludwig
& Nemetz, 2008). Der Projektansatz, der die Erarbei-
tung individueller Férderkonzepte als Entwicklung
subjektiver Theorien zur Férderung der Kinder ver-
steht (vgl. Schlee, 2007), hat sich bewahrt. Die Lehre-

rinnen und Lehrer griffen gern auf bestimmte metho-
dische Mittel aus dem Werkzeugkasten zurtck und
konnten selbst am besten einschatzen, was ihnen wei-
terhilft.

Wichtige Aufgaben

Inklusion erfordert viele Veranderungen — im Bewusst-
sein, in der Struktur der Bildungsangebote, in der Leh-
rerbildung, in der Didaktik u. a. m. Der Index fur Inklu-
sion (siehe Kasten) zeigt die Dimensionen der
Inklusion und systematisiert die Aufgaben, die auf
dem Weg zu Inklusion gel6st werden mussen. Oft
dient der Index als Arbeitsinstrument zur Entwicklung
der Schulen. Die in ihm formulierten Priuffragen sind
Impulsgeber.

Struktur des Index fiir Inklusion - Lernen und
Teilhabe in Schulen der Vielfalt entwickeln (Booth
& Ainscow, 2000; deutsche Ubersetzung: Boban &
Hinz, 2003)

Dimension A: Inklusive KULTUREN schaffen
Indikator A 1: Gemeinschaft bilden: - Jede(r) fuhlt
sich willkommen. — Die Schulerlnnen helfen ein-
ander. ...

Indikator A 2: Inklusive Werte verankern: — An alle
Schulerlnnen werden hohe Erwartungen gestellt.
— Alle Schulerlnnen werden in gleicher Weise
wertgeschatzt. ...

Dimension B: Inklusive STRUKTUREN etablieren
Indikator B 1: Eine Schule fur alle entwickeln:
- Der Umgang mit Mitarbeiterlnnen in der Schule
ist gerecht. — Die Schule macht ihre Gebaude fur
alle Menschen barrierefrei zuganglich. ...
Indikator B 2: Untersttitzung fur Vielfalt organi-
sieren: — Alle Formen der Unterstitzung werden
koordiniert. - 'Sonderpadagogische' Strukturen
werden inklusiv strukturiert. ...

Dimension C: Inklusive PRAKTIKEN entwickeln
Indikator C 1: Lernarrangements organisieren:
— Der Unterricht wird auf die Vielfalt der Schule-
rinnen hin geplant. — Der Unterricht starkt die
Teilhabe aller Schulerlnnen. ...

Indikator C 2: Ressourcen mobilisieren: Die Unter-
schiedlichkeit der Schulerlnnen wird als Chance
fur das Lehren und Lernen genutzt. — Das Kollegi-
um entwickelt Ressourcen, um das Lernen und die
Teilhabe zu unterstutzen. ...

Je nach Arbeitsfeld und Blickwinkel mégen andere
Probleme im Vordergrund stehen. An dieser Stelle
mochte ich auf drei Aufgaben hinweisen, deren Wich-
tigkeit uns in den Projekten taglich vor Augen stand.

Den Fordererfolg an der Lerntatig-
keit messen!

Den Fordererfolg bildet man heute gewohnlich ergeb-
nisbezogen ab. Bildungsstandards haben sich fest



etabliert und sind Uberall wirksam. Eine solche Nor-
mierung schmaélert die Entwicklungschancen beein-
trachtigter Kinder und Jugendlicher. Lernschwierig-
keiten werden nach wie vor primar als Zurtickbleiben
hinter den Standards wahrgenommen. Angesichts der
Behindertenrechtskonvention ist das ein Anachronis-
mus. ,Mit der Feststellung, dass Kinder mit Behinde-
rungen und Lernschwierigkeiten abtestbaren Min-
deststandards nicht gentigen, ist niemandem gedient,
denn dies ist ohnehin bekannt”, schreibt Biewer
(2012, S. 16) und beklagt die ,Ignorierung von Prob-
lemlagen von Schuler/innen mit Lernschwierigkeiten
und Behinderungen, die ungentigende Berucksichti-
gung der Perspektive der Chancengerechtigkeit, der
Marginalisierung bis hin zum Ausschluss behinderter
und lernbeeintrachtigter Schuler aus den internatio-
nalen Schulleistungsstudien” (ebenda, S. 19).

Individuell zugeschnittene MafBstabe, Nachteilsaus-
gleich, Portfolio-Arbeit und einige Formen curricu-
lumbasierter Messungen sind padagogisch ungleich
wertvoller als Messungen an Standards und populati-
onsbezogene Vergleiche. Diese Entwicklungen mus-
sen viel starker vorangebracht werden. Um zu sehen,
ob der Unterricht das beeintrachtigte Kind anspricht,
benotigt man Prozesskriterien.

In den folgenden beiden Beispielen aus dem FDL-Pro-
jekt wurden unter anderem die Prozess-Skalen fur
integrative und kooperative Situationen (Matthes,
2006) verwendet. Sie bundeln die Lernbeobachtun-
gen in folgenden Einschatzungsdimensionen:

1. Tatigkeitsinhalte: Beschaftigung des Kindes mit
den padagogisch angestrebten Inhalten und Hand-
lungsgegenstanden (hoéchstens kurzzeitige Zuwen-
dung <- -> konzentrierte, ausdauernde Tatigkeit)

2. Kontaktgeschehen: Zugehorigkeitsgefuhl und Kon-
takte zu anderen Schulern (Kontakte fehlen oder sind
nur negativ <- -> angemessene, gelingende Kontakte),

3. Emotionale Lage: emotionale Sicherheit und emo-
tionales Wohlbefinden des Kindes (Unsicherheit, Ver-
meidung <- —> Wohlbefinden, Sicherheitsgefuhl).
Jede Skala représentiert ein Einschatzungskontinuum,
zu dem Ankerwerte zwischen 1 und 6 definiert sind.

Die Abbildungen 2 und 3 zeigen die einzelfallanalyti-
schen Ergebnisse von zwei Schulern (Namen geéan-
dert). Abgebildet sind jeweils acht vergleichbare
Beobachtungseinheiten (je 20 bis 35 Minuten); vier
lagen am Beginn der Beobachtungs- und Férderphase
(Januar/Februar) und vier an deren Ende (Mai/Juni).

Erik: Am Beginn der férderdiagnostischen Lernbeob-
achtung beschaftigte Erik sich im Unterricht nur teil-
weise mit den Lerngegenstéanden. Manche Aufgaben
sprachen ihn an, viele taten es nicht (sh. Abbildung 2).

Phasen befriedigender Mitarbeit waren ungeféahr
ebenso umfangreich wie Inaktivitat, Ablenkung und
aktives Vermeiden. Emotional war Erik noch relativ
ausgeglichen, und er hatte inhaltliche Kontakte zu
anderen Kindern und fuhlte sich in der Gemeinschaft
wohl. Besonders nach dem dritten Messpunkt erkann-
ten die Grundschullehrerin und die unterstitzende
Sonderpadagogin, dass Erik in mehreren Bereichen
einfachere und andere Aufgaben brauchte, als er bis-
her erhalten hatte.

In der Folge achteten sie noch mehr als zuvor auf ein
passendes Anforderungsniveau. Erik profitierte von
einem sehr planméaBig durchgefuhrten Férderunter-
richt. Gegen Ende der férderdiagnostischen Lernbe-
obachtung stellten die Lehrerinnen stark individuali-
sierte Anforderungen, so dass der Junge sich meist
ausreichend beteiligte, was in den Ergebnissen aller-
dings weit unter dem Rahmenplan der Grundschule
blieb. In seinen Kontakten brauchte er immer wieder
Unterstlitzung und musste emotional aufgefangen
werden. Emotional und sozial-kommunikativ blieb die
Lernsituation bis zum Ende der mehrmonatigen FDL-
Phase sehr labil.

Die Lehrerinnen zogen folgendes Restimee: In seinem
Lernen benétigt Erik auch in Zukunft intensive sonder-
padagogische Begleitung. Als Integrationsschuler soll-
te er im nachsten Schuljahr in seiner Klasse bleiben.

Auf diesem Weg kénnte die Inklusion bei Erik gelin-
gen. Ablesbar sein wird der Erfolg daran, ob sowohl
die kognitive als auch die emotionale Seite seines
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Abbildung 2: PIKS-Einschatzungen: Erik (2. Schulbesuchsjahr; Lesen/Schreiben)



Lernhandelns dominant positiv sein werden und Erik
gute Kontakte zu seinen Mitschulern haben wird.

Andrea: Auch bei ihr bemihten sich die Klassenlehrerin
und die Sonderpadagogin sehr, die Anforderungen an
das Lernniveau anzupassen. Bereits im Februar, zu
Beginn der FDL, orientierten sie sich am Rahmenplan
fur den Forderschwerpunkt Lernen. Einen kontinuierli-
chen Forderunterricht erhielt Andrea allerdings nicht.
Die Sonderpadagogin weilte nur an einem Tag der
Woche an der Schule und hatte sich an diesem Tag noch
um andere Schiiler zu kimmern (sh. Abbildung 3).

In der ersten Beobachtungsphase (Einschatzungszeit-
punkte 1 bis 4) befand sich Andrea in keiner guten,
aber noch vertretbaren Entwicklungssituation; am
Ende aber ganz und gar nicht mehr. Den Lehrerinnen
fiel esimmer schwerer, die Schulerin in ihrer Zone der
nachsten Entwicklung zu erreichen (keine Uberforde-
rung, aber auch keine Unterforderung durch bloBe
Beschaftigung). Zwar verwendeten sie immer mehr
individuelle Aufgaben, bertcksichtigten zum Beispiel
die Buchstabenkenntnisse und das Niveau des Zahlbe-
griffs genau. Dennoch war die Schulerin oft nicht bei
der Sache und hatte in kleinen Schritten interessiert
und gefuhrt werden mussen, was aber unter den
gegebenen Bedingungen zu selten moglich war. In
der Folge war Andrea haufig inaktiv, desinteressiert,
isoliert. Emotional dominierten Unsicherheit und
Unzulénglichkeitsgefihle.

Fazit: Die Lernstérung hatte sich verfestigt und ein
neues Stadium erreicht. Am Ende der FDL-Phase stellte
der Forderausschuss fest, dass Andrea eine intensive
und langfristige sonderpadagogische Unterstltzung
benotigt. Eine entsprechende Vermutung hatten die
Lehrerinnen bereits mehrere Monate zuvor gedufert,
sahen aber durchaus Chancen fur einen erfolgreichen
integrativen Unterricht. Sie erfullten sich nicht. Am
Ende war klar geworden, wie anspruchsvoll eine
adaquate Forderung der Schulerin sein wirde. Das
hier gegebene inklusive Setting konnte das Notige
nicht leisten. Ohne ruhige und auch engmaschige Fuh-
rung, spezielle Férderprogramme und lerntherapeuti-
sche MaBnahmen war kein Fortschritt moglich.

Wie ihre Eltern es wlnschten, besuchte Andrea im
neuen Schuljahr eine Schule im Forderschwerpunkt
Lernen. Es bleibt zu hoffen, dass sie dort adaquat
unterrichtet werden kann. Als AuBenstehender moch-
te ich bemerken: Naturlich wéare es besser gewesen,
wenn die Grundschule die ndtigen Ressourcen aufge-
bracht hatte. Ein leichtfertiges Handeln aber kann
den Padagoginnen nicht unterstellt werden.

Die Erfolgsbedingungen individueller
Lernforderung verwirklichen!

Schrader, Helmke und Hosenfeld (2008) stellten ein
Modell der Kompetenzentwicklung vor. Es nennt
familiare, schulische und soziokulturelle Bedingungen
der Entwicklung allgemeiner und schulischer Kompe-
tenzen. Teils wirken die Bedingungen direkt aufeinan-
der, teils vermittelt Uber andere Bedingungen.

Dieses und ahnliche Modelle beschreiben allgemeine
korrelative Zusammenhange. Wodurch der Erfolg
einer integrativen Férderung bei Lernstérungen
bestimmt wird, zeigen sie nicht. Dazu gibt es nur
wenige Untersuchungen, deren Ergebnisse noch nicht
verallgemeinert werden kdnnen. Genannt seien eige-
ne Ergebnisse (vgl. Matthes, 2009), die sich gut mit
denen von Rechter (2011) vereinbaren lassen. Bei lern-
beeintrachtigten Kindern hangt der Erfolg von fol-
genden Faktoren ab (Abbildung 4):

1. Aktivierung von Hoffnung. Das Kind muss sich
angenommen fuhlen und eine erfolgsorientierte
Motivation entwickeln kénnen. Inwiefern das
gelingt, ist wiederum abhangig von der Lehrer-
personlichkeit und dem Setting der Forderung.

2. Anpassung der Anforderungen im Regelunter-
richt, d. h. entschiedener Abbau von Uber- und
Unterforderungen, so dass das Kind seine Lernta-
tigkeit entfalten kann.

3. Spezifische (rehabilitative) Forderziele, die kontinu-
ierlich angestrebt werden mussen. Dafur ist Forder-
unterricht mit speziellen Programmen notwendig.
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Abbildung 4: Erfolgsbedingungen individueller Lernférderung
in der Inklusion

Fehlte auch nur eine dieser Bedingungen, blieb ein
nachhaltiger Erfolg aus. Die zu allgemeine Frage: ,Ist
die Inklusion eines Schulers gelungen?” lasst sich im
Anschluss an die Abbildung 4 in beantwortbare Fra-
gen aufgliedern: Konnte das entmutigte Kind eine
erfolgsorientierte Motivation entwickeln? Férderte
der Unterricht das Kind in seiner Zone der néchsten
Entwicklung, ohne es zu Uber- oder unterfordern?
Entwickelten sich diejenigen Kompetenzen, deren
defizitdrer Entwicklungsstand das Lernen behinderte
und die deshalb bei dem Kind fur das Weiterlernen
besonders wichtig waren? Muss auf eine oder mehre-
re dieser Fragen ,Nein!” geantwortet werden, ist
Inklusion noch nicht erfolgreich, jedenfalls in dem
Bereich, dem die Fragen galten.

Fordern als planvolle Veranderung
subjektiver Theorien verstehen!

Es ist ein neues Verstandnis von sonderpadagogischer
Kompetenz erforderlich. In ihrem Mittelpunkt befin-
det sich meiner Meinung nach die Entwicklung und
standige Veranderung individueller Forderkonzepte.
Schlee versteht ,Foérdern als planvolle Veranderung
subjektiver Theorien”; so lautet der Titel seines Beitra-
ges (2007). Soll dieses Programm realisiert werden,
mussen Grundschul- und Sonderpadagoginnen eng
zusammenarbeiten und auch die Sonderpadagogin-
nen sich im Kollegium der Regelschule heimisch fuh-
len kénnen (nicht nur eine Gastrolle spielen).

In den Projekten, an denen wir beteiligt waren,
erwiesen sich kooperative Beratungen als wichtiges
Feld der Arbeit an Forderkonzepten (Mutzeck, 2005;
Salzberg-Ludwig & Matthes, Hrsg., 2011). In diesem
Sinn formulierte der Verband Sonderpadagogik (vds)
folgende Leitlinien:
.Der Wandel des Tatigkeitsfeldes hat das Berufs-
bild Sonderpadagogik um neue Aufgaben und
Anforderungen erweitert und macht folgende
Kompetenzen erforderlich:

e Fahigkeit zur individuellen Férderung auf der
Grundlage einer sorgfaltigen prozessbegleiten-
den sonderpadagogischen Diagnostik, die auf
erklarender und verstehender Basis erstellt
wird,

e Beziehungsfahigkeit (Beratungskompetenz,
Team- und Kooperationsfahigkeit, Fahigkeit zur
interdisziplinaren Zusammenarbeit, Kompeten-
zen zur Berufsvorbereitung, umfassende Kennt-
nisse Uber das System von Hilfen, Angeboten
und Rechtsfragen, Medienkompetenz” (Leitlini-
en, 2012, S. 83f.).

Abschlieliende Bemerkungen

Wir befinden uns in einer Umwalzung, die im Sinne
des bedeutenden Soziologen Max Weber durch sozia-
les Handeln bestimmt wird, in dem sich Handlungszie-
le und Handlungsfolgen in der Regel deutlich vonein-
ander unterscheiden. Manche Veranderung oder
Entwicklung ist schwer vorherzusehen. Eine ,feste
GroBe” besteht in der Einheit von Inklusion und Sub-
jektorientierung. Inklusion heiBt, dass alle Menschen
»in einer gemeinsamen Bildung Relevanz, Wirde und
Anerkennung” (Leitlinien, 2012, S. 80) finden (eine
reale Utopie), und Subjektorientierung heiB3t, dass
jeder Mensch in einem dialogischen Prozess ,person-
liche Starken und ein positives Selbstkonzept” (eben-
da) entwickelt. Kriterien fur den Erfolg bestehen in
Prozessmerkmalen der Lerntatigkeit.

Sonderpdadagogik des Lernens und integrative Lern-
therapie sind in ihren Anliegen enger zusammenge-
rickt. Lerntherapie entwickelte sich vor allem aus der
Notwendigkeit, entmutigte Kinder mit erheblichen
Schwierigkeiten im Erlernen der Schriftsprache oder
des Zahlbegriffs auBerschulisch zu férdern, wahrend
Lernbehindertenpadagogik entstand, weil die Regel-
schule ungentigend in der Lage war, Kinder mit gene-
ralisierten und tiefgreifenden Lernschwierigkeiten
gut zu fordern. Indem Lerntherapie sich fur die Schule
6ffnet und Sonderpadagogik des Lernens praventive
Strategien und gelingendes Lernhandeln anstrebt,
vereinigen sich Méglichkeiten beider Gebiete. Sonder-
padagogen ist es zum Beispiel sehr wichtig, bei ihren
Kindern erlernte Hilflosigkeit zu Gberwinden, sie also
durch die Befahigung zum Lernen zu ermutigen.
Dafuir gibt es in der integrativen Lerntherapie viele
Erfahrungen.

Die Idee der schulischen Inklusion ist eine starke moti-
vierende Kraft fur die Verbesserung der Entwicklungs-
bedingungen der Kinder. Wahrhaft inklusive Prozesse
erwachsen aus der Praxis, in der die Idee verwurzelt
ist; sie entwickeln sich nicht aus allgemeinen Auffor-
derungen, die ,Top-down" durchgesetzt werden sol-
len. Empirische Studien kénnen die Praxis unterstut-
zen, indem sie helfen, stets von den konkreten
Bedingungen auszugehen. Diese Haltung wird von
Gruning (2012) unterstutzt, der schreibt: ,Wohl



bedachte Kleinschrittigkeit zu mehr inklusiven Prozes-
sen erscheint angemessen” (S. 195). Kurz zuvor hatte
er resumiert: ,Aus keinem Land der Welt liegt bisher
ein umfassendes und als effizient evaluiertes Modell

vor, das allen Kindern gerecht wird” (ebenda). Beide
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Lerntherapie und inklusive Schulen

Die aktuelle Veranderung von Schule zu einem For-
derort fur alle Kinder fihren zu neuen Wirkungs- und
Vernetzungsmoglichkeiten fur Lerntherapeutinnen
und -therapeuten. Im Folgenden sollen einige Ansatz-
punkte fur diese Arbeit entwickelt und zu bearbeiten-
de Fragen skizziert werden.

Heterogenitat als Entwicklungs-
bedingung

Schulen in Deutschland stehen durch die Unterzeich-
nung des ,Ubereinkommens Gber Rechte von Men-
schen mit Behinderungen” (2008) vor einer recht gro-
Ben Herausforderung. Sie sollen Orte werden, an denen
alle Kinder lernen kénnen. Jeder soll die Méglichkeiten
bekommen, entsprechend seiner Erfahrungen, Fahig-
keiten und Kompetenzen geférdert zu werden. Alle
Kinder sollen gemeinsam teilnehmen und an Bildungs-
angeboten partizipieren, Barrieren, die dies negativ
beeinflussen, sind abzubauen. Handlungsraume fur
Kinder sollen sich erweitern, in denen sie ihren Interes-
sen gut nachgehen kénnen. Bedurfnisse des Einzelnen
sollen deutlich besser berticksichtigt werden kénnen.

Die Heterogenitat der Lerngruppe wird als Chance ver-
standen, um Lebensvielfalt in die Schulen zu bringen,
unterschiedliche Lebensweisen erfahrbar zu machen
und Kindern gleiche Entwicklungschancen einzurau-
men. Dazu braucht es in verschiedenen Punkten einer-
seits ein Umdenken sowohl hinsichtlich vertrauter
Denkmuster, als auch ein Neudenken von Verbindung
verschiedener fachlicher Perspektiven. Andererseits
sind Forschungsarbeiten hinsichtlich der Gestaltung

von Lernkontexten (diagnostische und didaktische Fra-
gen) fur alle Kinder erforderlich. Am Beispiel des der-
zeit haufig verwendeten Namens , Inklusionspadago-
gik” lasst sich erkennen, dass ganze Fachrichtungen
neue Konzeptionen entwickeln, nicht nur als wissen-
schaftliche Disziplin, sondern auch fur die Aus- und
Weiterbildung fur Padagogen (Pabst 2012).

Seit einigen Jahren wird in der Behindertenpadagogik
z. B. untersucht, inwieweit Kinder (insbesondere Kin-
der mit Lernschwierigkeiten) von Schulformen profi-
tieren. Die Entwicklung von Kindern an Sonderschu-
len wurde verglichen mit der von Kindern, die
integrativ beschult wurden. Der Befund fallt eindeu-
tig aus: In ihrer kognitiven Entwicklung profitieren
Kinder mit Lernschwierigkeiten, wenn sie an Allge-
meinen Schulen lernen (u. a. Schuck 2007). Hinsichtlich
der emotionalen Situation kann es sowohl in Sonder-
schulen als auch in Allgemeinen Schulen zu Entlas-
tungs- aber auch Belastungssituationen fur leistungs-
maBig randstandige Kinder kommen (Hinz et al. 1998,
Schuck 2007). Konkrete Klassen- und Schulbedingun-
genssind fur diese unterschiedlichen Wirkungsrichtun-
gen verantwortlich zu machen.

In Folge solcher Befunde wurde in der Behindertenpa-
dagogik die Homogenisierung von Kindern hinsicht-
lich ihrer Beeintrachtigungen als Forderbasis zuneh-
mend in Frage gestellt. Schuck (2007) und viele
andere Autoren pladieren fur eine Orientierung von
Schulen an Kindern und eine entsprechende Schulge-
staltung. Heterogene Kindergruppen gelten als anre-
gende Entwicklungskontexte.



Kinder unterscheiden sich aber nicht nur hinsichtlich
ihrer bisherigen Entwicklungen. Ebenso unterschiedlich
sind ihre Lebensumstande, Lebenslagen und -erfahrun-
gen. Unterschiedliche Sozialisationsbedingungen kénn-
ten, so es gelingt sich damit auseinander zu setzen,
authentische Lernquellen fur Kinder darstellen.

Beachtung von Entwicklungs-
dynamik

Fragen, die damit noch nicht beantwortet sind, sind
z. B. die folgenden. Wie muss man Lernbedingungen
fur Kinder mit unterschiedlichen Biografien und Bedin-
gungen gestalten? Gibt es Ubergreifende Merkmale,
die padagogische Relevanz besitzen? Gibt es die nicht?
Ist alles individualisiert zu denken? Wie kann man in
einer Padagogik der Vielfalt (Prengel 2009) unter-
schiedlichen Bedurfnissen gerecht werden und Kinder
zugleich auch wirkungsvoll in ihrer Entwicklung anre-
gen? Wie vor allem muss dies organisiert werden,
wenn Kinder Lernangebote aufgrund ihrer vorhande-
nen Voraussetzungen eben nicht verarbeiten kénnen
und nicht in ihrer Entwicklung angeregt werden.

In der Tradition der Behindertenpadagogik spielte die
Kategorisierungen nach Forderbedarfen eine groBe
Rolle und spielt sie immer noch. Gibt es z. B. Lernschwie-
rigkeiten grundsatzlicher Art, Schwierigkeiten in der
sprachlichen Formulierung, eingeschréankte Merkfahig-
keiten, die sich immer auswirken? Helfen Annahmen
Uber ,typische” Schwierigkeiten fur die Férderung von
Kindern im konkreten Fall? Was folgt aus der Aussage

»Paul ist ein leseschwaches Kind”? Reicht diese Pro-
blembenennung aus? Kann Paul nicht besser geférdert

werden, wenn ,sein Leseprozess unter dem Mikroskop
eines Leseprozessforschers liegt”?

Befunde zu Férderprogrammen belegen in der Regel
allgemeine Effekte. Viele Programme erweisen sich
als nutzlich und gelten damit als evidenzbasiert, so
lange man Studien auswertet und Kontroll- und Trai-
ningsgruppen vergleicht. Insofern ist die Forschung
zur Effektivitat von Konzepten und Programmen nicht
wegzudenken. Es zeigt sich aber auch, dass einzelne
Kinder nicht von der Férderung profitieren (Walter
2008). Zu begriinden ist dies mit der Komplexitat von
Entwicklungsprozessen. Merkmale von Kindern erkla-
ren die Wirkung nicht allein, hier sind mehrere Fakto-
ren im Spiel, die in komplizierten Wechselwirkungen
zueinander stehen und im individuellen Fall Uber
Gelingen und Misslingen entscheiden.

Situationsabhangigkeiten sind also zu beobachten. Paul
wird viele Texte erwartungsgemaB nicht lesen kénnen,
andere Texte wird er jedoch zumindest in Grundaussa-
gen verstehen. Kinder kénnen sich in manchen Situati-
onen nicht aufmerksam verhalten, in anderen sehr
wohl. Kinder kénnen sich schulrelevante Fakten nicht
merken, Helden von Comicgeschichten sind ihnen bis
ins kleinste Detail vertraut. Heterogenitat in der Leis-
tungsfahigkeit begegnet uns also bei jedem Kind. In der
Konsequenz kann dies nur bedeuten, dass in der Forde-
rung von Kindern diese sehr spezifischen und spezifisch
wirkenden Bedingungen zu berlcksichtigen sind. For-
derung muss adaptiv gestaltet werden.



Nimmt man diese Beobachtungen ernst, dann sind
Gruppenbildungen von Kindern nach Stérungskate-
gorien wie ,lernbehindert”, ,rechenschwach”, ,auf-
merksamkeitsgestort” oder auch ,wahrnehmungs-
beeintrachtigt” nur wenig hilfreich. Bestenfalls sind
sie als Abstraktionen zu verstehen und fur die Beant-
wortung einzelner Fragen — wissenschaftliche Studien
- nutzlich. Vielmehr weichen Grenzen zwischen Kin-
dergruppen, zum Beispiel zwischen denen mit
bestimmten Forderbedarfen, auf. Aus aktuellen Ent-
wicklungsstanden — und damit Zuordnungen - von
Gruppen kann auf zukinftige Entwicklungen nur
bedingt geschlossen werden. Entwicklungsbedingun-
gen sind ausschlieBlich als Wahrscheinlichkeitsfakto-
ren hinsichtlich positiver und negativer Wirkrichtun-
gen zu betrachten. Die aktuell sichtbare Situation
eines Kindes kann damit bestenfalls eine hypotheti-
sche, relative Arbeitsgrundlage fur eine Abschatzung
nachster Entwicklungen sein sowie ein padagogisches
Konzept liefern, mit dem ein Kind zukunftig gefordert
werden soll. Die immer wieder nétige Anpassung und
Korrektur des Konzeptes wird in der behindertenpad-
agogischen Literatur seit langem als Teil eines zykli-
schen Prozesses betrachtet, findet aber erst nach und
nach Eingang in die Praxis (Schuck 2007, von Knebel
20009, Ricken 2010). Fur Lern- und Entwicklungsschwie-
rigkeiten bedeutet dies z. B., dass sorgfaltige Beob-
achtungen und Beurteilungen von Entwicklungswe-
gen erforderlich sind, dass darauf zu schauen ist, wie
sich jedes Kind mit dem jeweiligen Lernangebot aus-
einandersetzt, dass eine Lehr-Lernprozess-Diagnostik
erforderlich ist (vgl. Probst 1983, Schuck 2004, 2007).

Alles zusammengenommen bedeutet, dass wir Forder-
bedurfnisse von Kindern in der Auseinandersetzung mit
ganz konkreten Anforderungen betrachten mussen.
Das ist aus meiner Perspektive nicht gleich zu setzen mit
einem Verzicht auf die Benennung von Problemlagen,
der Auflésung von Stérungskonzeptionen und ahnli-
chem. Vielmehr mussen sehr spezifische Schwierigkei-
ten in Lernprozessen, in Aneignungsprozessen in den
Fokus gertickt werden, zur Grundlage von Planung und
Bewertung von Forderung gemacht werden (Matthes
2009, Ricken 2010). Dies erfordert dann auch flexible
UnterstUtzungssysteme mit einer hohen fachlichen
Expertise, die sehr schnell und sehr konkret auf Bedurf-
nisse von Kindern reagieren kénnen.

Gestaltung schulischer
Bedingungen

Wie Schulen dem Anspruch der individuellen Forde-
rung im Detail gerecht werden kénnen, wie mit Prob-
lemlagen in heterogenen Lerngruppen konkret
umgegangen wird, wann padagogische Unterstut-
zung durch weitere Expertisen erweitert werden
muss, muss erprobt und wissenschaftlich untersucht
werden. Einige der Bedingungen wie das Lernklima,
investierte Lernzeit, individuelle Aufgaben, flexible
Teamarbeit, didaktische Vielfalt, unmittelbare, ermu-

tigende Ruckmeldungen, Wertschatzungen von
Anstrengungen und Entwicklungsfortschritten sind
unmittelbar durch die Arbeit in der Klasse beeinfluss-
bar (Sundermann/Selter 2006, Walter 2008). Zusatz-
lich sind additive Phasen erforderlich, in denen in sehr
konzentrierter Weise einzelne Kinder unterstitzt wer-
den. Varianten, wie diese Verschrankungen zu leisten
sind, wie die Ubergange in verschiedene Phasen
intensiver Forderung erfolgen, werden gegenwartig
in einem empirisch umfangreichen Projekt an der Uni-
versitat Rostock erarbeitet (Mahlau, Diehl, VoB
& Hartke 2011, Hartke, Diehl, Mahlau & VoB 2012).
Zugrunde liegt der Gedanke, dass bei nicht sichtbaren
Erfolgen (eine Erhebung von Veranderungsdaten vor-
ausgesetzt) Forderkonzepte verandert werden mus-
sen. Ausgegangen wird von einem gestuften System
von Hilfen, in dem unterschiedliche fachliche Experti-
sen zu unterschiedlichen Zeitpunkten zum Tragen
kommen (Response to the Intervention-Ansatz, vgl.
Walter 2008).

Inklusive Bedingungen in
Hamburg

Mit der Behindertenrechtskonvention, Artikel 24, und
der Ratifizierung durch die Bundesrepublik im Jahr
2009 sind die Rahmenbedingungen fur die Umgestal-
tungen von Schulen vorhanden. In Hamburg liegt z. B.
seit Mai dieses Jahres ein durch die Burgerschaft
(2012) beschlossenes Konzept vor, in dem Eckpunkte
fur die Gestaltung von Schulen ausgewiesen sind.

Fur die inhaltliche Gestaltung der Férderung relevant
sind folgende Punkte:

e dass sonderpadagogische Ressourcen den Schu-
len aufgrund ihrer sozialen Lage zur Verfigung
gestellt werden. Schulen in ,Brennpunktgebie-
ten” erhalten mehr Stunden als Schulen in sozi-
al weniger problematischen Stadtteilen. Damit
wird der Auffassung Rechnung getragen, dass
Entwicklungsschwierigkeiten (Lernen, Sprache
und sozial-emotionales Verhalten) in erhebli-
chem MaBe sozial bedingt sind,

e dass durch Screeningerhebungen im Vorschulal-
ter Kinder, die ein Risiko fur die Entwicklung von
schulischen Schwierigkeiten tragen, moéglichst
frah erkannt und geférdert werden kénnen,

e dass padagogische Arbeit in multiprofessionellen
Teams stattfinden wird, die eine Qualifikation
aller Padagogen einschlieBt,

e dass Ressourcen praventiv, zeitweise einzusetzen
sind,

e dass Schulen selbst in Abhangigkeit von ihren
konkreten Bedingungen Uber den Einsatz und
die Gestaltung ihrer Ressourcen beschlieBen
kénnen,

e dass Forderkoordinatoren an den Schulen geeig-
nete Konzepte entwickeln, deren Umsetzung
steuern und auswerten und mit weiteren Einrich-
tungen im Sozialraum kooperieren.



Im Detail betrachtet sind damit eine Reihe vollig neuer
Fragen hinsichtlich der inhaltlichen Gestaltung aufge-
worfen: Wann und wie werden Beobachtungs- und
Entscheidungsprozesse stattfinden? Mit welcher Dif-
ferenziertheit von Planung werden die besten Erfolge
erreicht werden kdnnen? Wie sind Nachsteuerungs-
prozesse moglich, wenn schulische Ressourcen
erschopft sind? Entstehen tatsachlich Arbeitsformen
auf mehreren Ebenen oder besteht die Gefahr der
Ressourcenversandung? Wie entwickelt sich Professi-
onalitat auf dieser Basis weiter? Wie gestaltet sich die
Arbeit zwischen ,allgemeinen” Padagogen und ,Spe-
zialisten” (Wocken 2009)?

In der Konsequenz dieser oder auch anderer Regelun-
gen in anderen Bundeslandern wird man aber an
einer Tatsache nicht vorbeikommen: Die Organisation
der Beachtung individueller Bedurfnisse von Kindern
erfordert Teamarbeit, hochwertige inhaltliche Kon-
zepte, eine intensive formale Bewertung padagogi-
scher Prozesse und ,Arbeitsnetzwerke”, die flexibel
auf die Entwicklung von Kindern reagieren kénnen.

Lerntherapeutisch interessante
Aspekte

Schwierigkeiten von Kindern in unmittelbaren Aneig-
nungsprozessen, also z. B. beim Lesen, Schreiben und
Rechnen, erfordern eine moglichst prazise Beobach-
tung von Prozessen vor dem Hintergrund theoretischen
Wissens des Beobachters einschlieBlich grundsatzlicher
Wirksamkeitsforschung. Dies ist nicht trivial und in der
Praxis mégen viele Férderprozesse nicht zu gewlinsch-
ten Ergebnissen fuhren, nicht weil Kinder foérderresis-

tent sind, sondern weil der Ansatzpunkt nicht gut
gewahlt ist und Kinder unter- oder Gberfordert werden.
Als inhaltliche Spezialisten sollten Lerntherapeuten in
der Kooperation mit Lehrern im Sinne der Entwick-
lung moglichst passender, hochwertiger und wirksa-
mer Konzepte zusammenarbeiten.

Auch die Umsetzung, Begleitung, Evaluation und Ver-
anderung von Konzepten sind Aufgaben, die dann,
wenn sie engmaschig in kleinen Zeitraumen gedacht
werden (Korrektur und Plandnderung nicht erst nach
einem Jahr) von externen Ressourcen profitieren kon-
nen, Supervisionsangebote als auch direkte Beteili-
gung an der Forderung in ausgewahlten Phasen stel-
len mogliche Herausforderungen fur Lerntherapeuten
dar. Letztlich durfte sich durch eine viel engere Einbin-
dung lerntherapeutischen Wissens in tagliche Lern-
prozesse von Kindern die Intensitat und Effektivitat
der Arbeit steigern lassen, die mit einer Stunde pro
Woche in einer lerntherapeutischen Praxis auch tber
mehrere Monate hinweg nicht zu erreichen sind.

Denkt man in dieser Richtung weiter, dann sind Lern-
therapeuten ein Teil eines Netzwerkes, das Schulen
brauchen, um individuellen Bedurfnissen aller Kinder
gerecht zu werden. Unwichtig ist dabei, wo die Arbeit
des Netzwerkpartners stattfindet (am Nachmittag
oder im Unterricht, additiv oder inklusiv).
Lerntherapeuten sind auch ein Teil praventiver Netz-
werke, weil in gleicher Weise auch Kinder im Vorschul-
alter unterstutzt werden kénnen.

Lerntherapeuten mégen sich damit aufgefordert fuh-
len, sich bei der Entwicklung eben der dazu notigen
kooperativen Arbeitsnetze zu beteiligen.
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Elisabeth Schmies/Tatjana Leidig

Elisabeth Schmies, Jahrgang 1951, langjéhrige
Tatigkeit als Lehrerin fir die Grund- und Haupt-
schule mit den Fachern Katholische Religion,
Deutsch und Sport in KéIn, Konrektorin an den
Grundschulen KGS Sankt Augustin-Mdilldorf und
Ritter-Géttscheid-Grundschule Neunkirchen, seit
2005 Rektorin an der neu gegriindeten Grund-
schule Wolperath-Schénau (Schule in inklusiver
Entwicklung), langjéhrige Tatigkeit im Bereich
der Moderation und Schulentwicklung mit den
Schwerpunkten Katholische Religion und Inklusion
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Tatjana Leidig, Jahrgang 1975, Sonderpadago-
gin der Fachrichtungen Lernen und Emotionale
und soziale Entwicklung, wissenschaftliche Mit-
arbeiterin am Seminar fur Erziehungshilfe und
sozial-emotionale Entwicklungsférderung an
der Universitat zu KéIn, mehrjéhrige Téatigkeit
an einer Férderschule, langjéhrige Beratungs-
und Moderationserfahrung mit den Schwer-
punkten Gespréchsfiihrung, Beratung, Férder-
planung und Umgang mit herausfordernden
Lehr-Lernsituationen, Unterrichtsbeauftragte
an der Universitat zu KéIn, Mitglied des Bei-
rats der Zeitschrift Praxis Férdern, seit August
2009 Sonderpéddagogin an der Grundschule
Wolperath-Schénau

Grundschule Wolperath-Schonau -
eine Schule in inklusiver Entwicklung

Inklusiv denken bedeutet, bis an die Wurzeln unseres Denkens, unserer Gestaltung von Bildung
und unserer Weltkonstruktion nach Elementen zu graben, die es uns ermdglichen, zu einer Uber-

windung der defizitaren Sichtweise von Menschen zu finden.
Walther Dreher (1998)

Zentrale Fragen in der konzeptionellen Arbeit waren

Die Grundidee

Seit ihrer Neugrindung im Jahr 2005 verfolgt die

und sind vor diesem Hintergrund:

Gemeinschaftsgrundschule Wolperath-Schénau
(Nordrhein-Westfalen) das Ziel, die padagogische
Leitidee der Inklusion umzusetzen. Die inklusive
Grundidee findet sich in der Praambel, die der Arbeit
zugrunde liegt:

Auf dem Fundament des christlichen Welt-
und Menschenbildes wird die Grundschule
Wolperath-Schénau als inklusive Schule d .h.
eine , Schule fur alle” gefihrt.

Sie wird in dem Bewusstsein geftihrt, dass jedes
Kind ein besonderes Kind ist und jedes Kind das
Recht auf eine Pddagogik der Vielfalt hat.

Sie soll fuir Schulerinnen und Schdler, Eltern,
Lehrer, Erzieher und Mitarbeiter zu einer besonde-
ren Lern-, Erfahrungs- und Begegnungsstatte
werden, in der in gegenseitiger Wahrnehmung,
Akzeptanz und Wertschdtzung Bildung, Verantwor-
tung, soziale Kompetenz und Umweltbewusstsein
erfahren, erlebt und gelebt werden.

Wie muss unsere Schule gestaltet sein, damit
alle Kinder hier leben und lernen kénnen? Wie
kénnen wir eine wertschatzende Erziehungs-
kultur an unserer Schule verankern?

Wie muss unsere Schule gestaltet sein, damit
sich nicht die Kinder dem System anpassen
mussen, sondern sich unser System auf die Kin-
der, ihre Fahigkeiten und Bedurfnisse einstellt?
Uber welche Ressourcen verfiigt unser System
und wie kénnen wir unsere Ressourcen fur alle
Kinder optimal nutzen?

Welche Barrieren und Hindernisse fur gemein-
sames Leben und Lernen gibt es in unserem
System und wie kénnen diese beseitigt werden?
Welche Strukturen, Regeln und Rituale sind
sinnvoll und notwendig, damit das Ziel des
gemeinsamen Lebens und Lernens in unserer
Schule erreicht werden kann?

Welche Strukturen in der Teamarbeit, im
gemeinsamen Arbeitsprozess benotigen wir als
inklusive Schule?

Wie muss Unterricht an unserer Schule gestaltet
sein, um allen Kindern zu ermdéglichen, aus-



gehend von ihrem individuellen Entwicklungs-
stand maximale Leistung zu erbringen?

e Wie muss Unterricht an unserer Schule gestaltet
sein, um auf der einen Seite individuelle For-
derung, auf der anderen Seite gemeinsames
Lernen zu erméglichen?

Als wertvolles Instrument zur inklusiven Schulent-
wicklung wird von Beginn an der , Index fur Inklusion
fur Schulen” (Boban/Hinz 2004) genutzt. Inzwischen
besuchen Kinder mit unterschiedlichsten Forderbe-
darfen (Lernen, emotionale und soziale Entwicklung,
koérperliche und motorische Entwicklung, Sprache,
geistige Entwicklung) unsere Schule. Dazu gehoéren
auch Kinder mit Schwerstmehrfachbehinderungen.
Auch die Beschulung von Kindern mit dem Férder-
schwerpunkt Horen und Kommunikation sowie Sehen
ist moglich. Etwa zehn Prozent unserer Schulerschaft
hat einen festgestellten sonderpadagogischen For-
derbedarf. DarUber hinaus zeigen viele Kinder indivi-
duellen Forderbedarf in einzelnen Bereichen.

Die Erziehungskultur

Es gab an der Gemeinschaftsgrundschule Wolperath-
Schénau von Anfang an eine inklusive Grundhaltung,
ein uneingeschranktes ,Ja!” zu der padagogischen
Zielsetzung einer wertschatzenden, inklusiven Erzie-
hungskultur. Ausgangspunkt fir eine inklusive Erzie-
hungskultur und Werteerziehung ist die Erkenntnis,
dass Lernfreude und Lernerfolg wesentlich von einer
Atmosphare des eindeutigen und wertschatzenden
Miteinanders beeinflusst werden. Das Lernen und
Entfalten emotionaler und sozialer Kompetenzen des
einzelnen Kindes in der Gemeinschaft wird im Rah-
men des ganzheitlich systemischen Konzeptes der
Erziehungskultur besonders gefordert.

Auf dieser Basis wurde die Schule mit einem Klein-
team beginnend in den Jahren 2005 bis 2009 sukzes-

sive aufgebaut, es wurden Strukturen entwickelt und

erprobt, die in allen Klassen, angepasst an den jewei-
ligen Entwicklungsstand der Kinder, umgesetzt wer-
den. Diese Strukturen konkretisieren sich beispiels-
weise in einem gemeinsamen Wochenbeginn und
-abschluss in der gesamten Schulgemeinde einschlieB3-
lich einer Prasentations- und Feedbackkultur.

Wichtige demokratische Strukturen werden in For-
men wie der Steuergruppe zur inklusiven Schulent-
wicklung (mit gewéahlten Vertretern der Schuler-,
Eltern- und Lehrerschaft sowie der Offenen Ganztags-
schule OGS und der Schulleitung) und den klassenbe-
zogenen, wochentlichen, parallel stattfindenden
Schulerkonferenzen umgesetzt. Wesentliches Kenn-
zeichen des Unterrichts ist die Parallelisierung der
Unterrichtsstunden, Inhalte, Methoden und Materia-
lien in den jeweiligen Jahrgéngen, die durch die
Gestaltung der Raumlichkeiten in ihrer analogen
Grundausstattung und -einrichtung (farbliche Kenn-
zeichnungen der Materialien und Standorte, Sitz-
kreis...) unterstutzt wird.

Zudem wurden Rituale eingetbt und Regeln fur
ein wertschatzendes Miteinander implementiert
wie:

e Wir beginnen und beenden die Schulwoche
gemeinsam in der Schulgemeinschaft. Hier
werden auch alle wichtigen Ereignisse bespro-
chen, Gaste willkommen geheien und die
Geburtstagskinder gefeiert.

e Beim Betreten der Schule begrtiBen wir uns
und unsere Gaste.

e In der Schule tragen wir Hausschuhe.

e Wenn wir die Schule betreten, ziehen wir die
StraBenschuhe aus und hangen sie an die Klas-
senkakteen. Im Gebaude tragen wir unsere
Hausschuhe.

e Wir kommen leise in der Schule an.

e Wahrend des offenen Leseanfangs zwischen
7:50 und 8:15 Uhr haben wir die Moglichkeit, in
unserer Klasse in Blichern unserer Wahl an frei
gewahlten Platzen zu lesen. Wahrenddessen

Im Wochenabschluss présentieren Schulerinnen und Schuler
ihre Lernergebnisse

In der Steuergruppe fur inklusive Schulentwicklung erarbeiten
die Beteiligten Projekte fiir die Schulgemeinschaft.



lauft eine Stillemusik. Wenn wir lieber reden
und spielen wollen, bleiben wir auf dem Schul-
hof, bis der Gong ertont.

e Wir frahstltcken in der Klasse. Die Hofpause ist
Spielepause.

e Zwischen 10:30 und 10:40 Uhr fruhsttcken wir
zusammen in der Klasse. Danach gehen wir
zum Spielen auf den Hof. Die Lebensmittel
bleiben im Gebaude.

e Nach der Hofpause stellen wir uns auf dem
Schulhof auf und betreten klassenweise das
Schulgebaude. Im Klassenraum starten wir mit
einer Stillephase.

e Wir halten uns an die Leisesignale.

e Unsere Leisesignale sind das Klatschzeichen,
die Klangschale und das Stichwort ,Eisblock”.

¢ In der Sporthalle halten wir uns an die Hallen-
regeln.

e Wir kébnnen mit den Lehrern in der Schiler-
sprechstunde Uber unsere Anliegen sprechen.

e In der wochentlichen Schulerkonferenz bespre-
chen wir unsere gemeinsamen Themen.

Die exemplarisch beschriebenen Strukturen, Rituale
und Regeln geben den Kindern und Erwachsenen in
unserer Schule Halt und Sicherheit, sie sind eindeutig
und stehen damit fur eine Klarheit, die fur die Kinder
eine entlastende Funktion hat. Die Umstellung auf die
jeweilige Lehrkraft fallt bei einheitlichem Erziehungs-
verhalten und verlasslichen Strukturen leichter, die
Orientierung im Schulgebdude insgesamt und in den
einzelnen Klassenraumen gelingt schneller, die aktive
Lernzeit wird erhoht. Storungen werden durch diesen
praventiv wirksamen Rahmen deutlich reduziert.

Die Teamarbeit

Alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Schule ver-
stehen sich als Schulteam. Entsprechend findet ein
enger Austausch zwischen den einzelnen Abteilungen
mit festen Terminen statt; gemeinsame Feste und Fei-
ern gehoéren zum ritualisierten Ablauf des Schuljahres.

Die Lehrkrafte haben sich auf der Grundlage einer
freiwilligen Vereinbarung zur taglichen Arbeitspra-
senz von 7:30 Uhr bis 16:00 Uhr entschieden, die sie im
Rahmen eines Besprechungssystems konstruktiv nut-
zen. Diese Arbeitsprasenz stellt die unverzichtbare
Basis fur das abgestimmte padagogische Arbeiten an
unserer Schule dar. Das Besprechungssystem beinhal-
tet: Dienstbesprechung/Konferenz - gemeinsame
Unterrichtsvor- und -nachbereitung — Curriculum-
arbeit — Schulprogrammarbeit - Diagnostik — Coach-
ing/Praxisberatung/Férderplanung.

An allen Nachmittagen sind wir fur die Eltern grund-
satzlich erreichbar, donnerstags halten wir eine regel-
maBige Elternsprechzeit vor.

Die Vernetzung mit dem Team des Offenen Ganztags
ist integrierter Bestandteil kooperativer Arbeit;

gemeinsam verantwortete Erziehungs- und Forder-
planungen sowie abgestimmtes Arbeiten mit Eltern
und auBerschulischen Helfersystemen werden durch
gemeinsame Prasenz- und Besprechungszeiten erst
ermoglicht. Dies erfordert die Berticksichtigung der
sozialen Belange der Lehrkréfte und Mitarbeiter/
innen. So kénnen zum Beispiel Kinder unserer Mitar-
beitenden den benachbarten Kindergarten sowie die
Schulen in der Gemeinde besuchen, auch wenn sie
nicht in der Gemeinde Neunkirchen-Seelscheid woh-
nen.

In einem inklusiven System ist ein wesentliches Krite-
rium fur die Weiterentwicklung die kontinuierliche
Fort- und Weiterbildung aller Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter, die Uber regelméaBige externe Fortbildun-
gen hinaus auch durch die gegenseitige Qualifizie-
rung im Schulteam geschieht. Ziel ist es, im Team vor-
handenes Wissen fur alle nutzbar zu machen, um
damit Barrieren und Hindernisse fur die Teilhabe aller
Kinder zu Uberwinden.

Die inklusive Unterrichtsent-
wicklung

Im Rahmen der inklusiven Unterrichtsentwicklung
legen wir einen Schwerpunkt auf die Weiterentwick-
lung unserer differenzierten unterrichtlichen Arbeit.
Arbeiten mit Kompetenzrastern, Classroom-Mana-
gement, Kooperative Lernformen und handlungsori-
entierter Unterricht sind wesentliche Bestandteile
unseres unterrichtlichen Vorgehens. Kooperative
Lernformen bieten uns in besonderer Weise die M6g-
lichkeit, soziales und curriculares Lernen miteinander
zu verbinden. So werden zum Beispiel nach intensiver
Auseinandersetzung mit den Kindern Sozialziele in
Form von T-Diagrammen in der Klasse visualisiert und
im Unterrichtsprozess eingetbt und reflektiert.

Ich hore...
21 ”

@ oo

S —

Wir gehen héflich miteinander um.

Ich sehe...

-Wir reden uns mit dem Vornamen | -freundliche Gesichter

-, Bitte." und Danke "
-, Konntest du mir helfen?”
-Gesprache in Zimmerlautstarke

an. -Kérper sind einander zugerichtet,
-Wir begrofien und verabschieden | wenn miteinander gesprochen wird
uns. -Augen schauen sich an

Die T-Diagramme mit den jeweiligen Sozialzielen werden im
Klassenraum visualisiert.

Im Mathematikunterricht binden wir lerntherapeuti-
sche Elemente wie z.B. die Mengenbilder der Lernthe-
rapeutin Lilo Guhrs ein. Sie unterstutzen insbesondere
in der Eingangsstufe die Rechenentwicklung der Kin-
der im Kontext der arithmetischen Grundthemen.
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Die Abbildung
verdeutlicht die
KORA-Arbeit in der
jahrgangstbergrei-
fenden Schulein-
gangsphase mit den
Mengenbildern am
Beispiel der Multi-
plikation.

Die Abbildung
verdeutlicht die
KORA-Arbeit in der
jahrgangstbergrei-
fenden Schulein-
gangsphase mit den
Mengenbildern am
Beispiel der Multi-
plikation.
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KORA 5
sinnvolle Strategien flexibel anwenden konnen,
-anderen erklaren kannen

, KORA 4
sinnvolle Strategien ausgehend von Kernauf-
gaben anwenden konnen, Einmaleins konnen

KORA 3
Malnehmen kénnen als fortlaufende Addition
bis 100

KORA 2
Malnehmen kénnen als fortlaufende Addition
bis 20

KORA1
.mal" verstehen, Handlungen entsprechend
durchfithren kénnen

L i

a.swm*

6'7 =57+ 17

76 =

B T=T+7+T+T+7+7
S S Sea s

7'6=6+6+6+6+6+6+6

56 + 2°6

Hole dreimal
‘zwei Bicher
aus dem
Schrank!”

Im zweiten Halbjahr des Schuljahres 2011/12 ergab
sich durch eine Anderung der Ausbildungsordnung
Grundschule (AO-GS) die Moglichkeit, die Leistungs-
bewertung ohne Ziffernnoten deutlich auszuweiten.
Die Schulkonferenz beschloss, den groBtmoglichen
Genehmigungszeitraum zu nutzen, und entschied,
auf die Bewertung mit Ziffernnoten einschlieBlich des
Versetzungszeugnisses in Klasse 4 zu verzichten. Wir
haben damit einen weiteren wichtigen Schritt
geschafft, um inklusives Denken auch im Bereich der
Leistungsbewertung an unserer Schule umzusetzen.
In der Konsequenz bekommen die bereits praktizier-
ten alternativen Formen der Leistungsdokumentation
wie Portfolios und Lerntageblcher einen anderen
Stellenwert. Ein wichtiger Schwerpunkt unserer aktu-
ellen Arbeit liegt entsprechend in der Verfeinerung
unserer Instrumentarien zur Leistungsmessung und
-beurteilung.

Die sonderpadagogische Arbeit ist immanenter
Bestandteil einer inklusiven Schulentwicklung. In
unserem System arbeiten die sonderpadagogischen
Fachkrafte nicht in erster Linie kind-, sondern system-
bezogen. Das bedeutet im Alltag konkret, dass sie in
den Jahrgangsteams aktiv mitarbeiten, diese bei der
Unterrichtsplanung, -durchfihrung und -nachberei-
tung begleiten und beraten und selbst als Fachlehrer
auch Unterrichtsprozesse gestalten. Grundlage der
gemeinsam verantworteten Férderung aller Kinder
sind auch diagnostische Erhebungsverfahren, deren
Ergebnisse in die Unterrichtsplanung und in die Ent-
wicklung von Differenzierungsangeboten einflieBen.
Die sonderpadagogischen Fachkrafte tbernehmen
zudem wichtige koordinative Aufgaben im Kontext
der Ubergénge Kindergarten/Schule und Grundschule/
weiterfihrende Schule sowie in der Zusammenarbeit
mit Schulbegleitungen und externen Professionen.

zielgleiche und zieldifferente
Forderung in der Lerngruppe

lerngruppentbergreifende
Forderwerkstatten

Beratung, Coaching und

Diagnostik Férderplanung Moderation
und Kollegiale Beratung & Forderplanung Uf‘d ,
Forderung Unterrichtsberatung Koordination

Eltern- und Kinderberatung




Als konkretes Beispiel fur die Verzahnung von Unter-
richt und sonderpadagogischer Férderung in gemein-
samer Verantwortung des Schulteams stellen wir die
Grundzuge unseres Forderplankonzepts vor:

Die individuelle Beratung und Forderplanung ist das
zentrale Gestaltungsinstrument der sonderpadagogi-
schen Forderung. Sie beschreibt im mehrperspektivi-
schen Austausch aller Fachkrafte und in Abstimmung
mit den Eltern die Ausgangssituation der Starken und
Entwicklungsbedirfnisse jeden einzelnen Kindes,
formuliert Forderziele fur Uberschaubare zeitliche
Etappen und konkretisiert die entsprechenden For-
dermaBnahmen in ihre didaktisch-methodische
Umsetzung und in die Gestaltung sonderpadagogi-
scher Programme. Die Férderplanung wird in festge-
legten zeitlichen Etappen evaluiert und fortgeschrie-
ben. Das Konzept der Beratung und Forderplanung an
der Grundschule Wolperath-Schénau orientiert sich
an dem Konzept der Kooperativen Beratung von Prof.
Dr. Wolfgang Mutzeck.

Die Methode der Kooperativen Beratung setzt auf eine
verstehende, symmetrische und kooperierende Interak-
tion aller am Beratungsprozess Beteiligten. Basierend
auf einem humanistischen Menschenbild bietet sie die
Moglichkeit, systematisch und ressourcenorientiert
Problemlagen zu erortern, Ziele zu formulieren und
Losungen zu erarbeiten. Die verschiedenen Elemente
der Methode konnen situationsangepasst verwendet
werden. (Sonder-)padagogische Beratung bedeutet vor
diesem Hintergrund — abgestimmt auf den jeweiligen
Bedarf — unter anderem

e Einzelberatung von Kindern, Kolleg(inn)en oder
Eltern

e Kollegiale Beratung im Team (insbesondere im
Kontext Forderplanung und AO-SF)

e Coaching von Kindern und Kolleg(inn)en

e Unterrichtsberatung

Im Rahmen des Prozesses der Forderplanung kommt

der Beratung ein besonderer Stellenwert zu. Férder-

planung darf nicht ,nebenher” geschehen — Forder-

planung ist der Kernprozess (sonder-)padagogischer

Arbeit, um eine bestmdogliche individuelle Forderung

fur das einzelne Kind zu realisieren.

Grundsatzlich gelten fur das hier vorgestellte Konzept

folgende Pramissen:

e Alltagstauglichkeit
Forderplanung muss in allen Phasen des Prozesses
einen hohen Grad an Alltagstauglichkeit aufwei-
sen, um tatsachlich im taglichen Arbeiten prasent
und umsetzbar zu sein. Dies umfasst auch die effi-
ziente Dokumentation einschlieBlich der Fort-
schreibung des Forderplans. Ziele der Forderpla-
nung kénnen nur dann realisiert werden, wenn sie
mit dem Alltag verwoben werden kénnen und die
Umsetzung fur die padagogischen Fachkrafte
leistbar ist.

e Méglichst optimale Abstimmung und Kooperation
der an der Erziehung und Bildung beteiligten p&-
dagogischen Fachkréfte
Verschiedene Perspektiven erweitern die Sichtwei-
sen im Forderplan- und im Férderungsprozess und
bieten Alternativen in der Analyse von Problemla-
gen. Die unterschiedlichen Sichtweisen gilt es aus-
zutauschen und abzugleichen; vielfach ergeben
sich in diesem Abstimmungsprozess wichtige neue
Erkenntnisse, auch im Hinblick auf die Starken der
Kinder. Durch eine moéglichst enge Abstimmung
und Kooperation lassen sich in besonderem MafBe
Handlungsplane in der Férderung effektiv und
effizient umsetzen — gerade in der Kooperation
mit der OGS ergeben sich fur das einzelne Kind
wertvolle Effekte.

e Hohes MaB an Transparenz und Uberpriifbarkeit
Forderplanung bendétigt ein hohes MaB an Trans-
parenz, insbesondere auch in der Dokumentation,
damit alle am Prozess beteiligten Erwachsenen in
guter Abstimmung miteinander arbeiten kénnen.
Forderung ist eine Aufgabe aller paddagogischen
Fachkrafte, so dass die Transparenz des Anteils der
einzelnen Kolleg(inn)en einen wesentlichen Bei-
trag zur Optimierung der individuellen Férderung
darstellt. Grundséatzlich mussen Ziele jedoch nicht
nur transparent, sondern auch Uberprufbar sein.
Sie sind klar, kleinschrittig und handlungsnah zu
formulieren, um im Alltag umsetzbar zu sein.

e FEinheitliches, systematisches Vorgehen
Ein einheitliches, systematisches Vorgehen foérdert
die Abstimmung und Kommunikation der Fach-
krafte untereinander. Die vorliegende Systematik
gibt einen klaren roten Faden mit einer festgeleg-
ten Zeitschiene vor, um effektives und effizientes
Arbeiten zu unterstitzen.

Der Prozess der Beratung und Forderplanung findet in
zwei Teilen statt. Am ersten Teil (Dauer: 60 Minuten) neh-
men alle im Stufenteam (1/2 oder 3/4) beteiligten
Padagog(inn)en teil, den zweiten Teil bearbeiten die
unmittelbar mit dem Kind arbeitenden Fachkrafte (Dauer:
30 bis 45 Minuten). Die Moderation erfolgt durch eine/n
Sonderpadagogen/Sonderpadagogin, der/die auch fur die
mit- und nachgehende Begleitung verantwortlich ist.

Die Beratung und Forderplanung folgt einem festge-
legten Ablauf:
Vorbereitung
strukturiertes Brainstorming Starken/Problem-
bereiche durch den/die Klassenlehrer/in
Visualisierung und Strukturierung des Brain-
stormings durch die sonderpadagogische Lehrkraft

\ 4

1.1 Informationsdarstellung und Ergédnzung
durch alle Kolleg(inn)en
Kurzvorstellung des Brainstormings durch
Klassenlehrer/in und Moderator/in
Fragen und Erganzungen durch alle Anwesenden,
Konkretisierungen, Beispiele
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1.2 Perspektivwechsel
alle Anwesenden duBBern mogliche
Gedanken, Gefuhle, Sichtweisen des Kindes
in Form von ,Ich als”-Satzen
mogliche Erganzungen oder neue Erkenntnisse
werden visualisiert

\ 4

1.3 Analyse der Situation und Fokussierung
der Forderschwerpunkte
Herausarbeiten von Zusammenhangen,
Mustern ... und Formulierung von Hypothesen
Benennung der zentralen Férderschwerpunkte
und Forderbereiche

\ 4

2.1 Erarbeitung von Forderzielen
Entscheidung fur i. d. R. héchstens zwei
Foérderschwerpunkte/-bereiche
Ableitung von hochstens 3-4 konkreten
Forderzielen

\ 4

2.2 Sammlung von und Entscheidung
fur konkrete FérdermaBnahmen
zu jedem Forderziel werden konkrete, umsetzbare
MafBnahmen im Brainstorming gesammelt
Padagog(inn)en entscheiden sich
far MaBnahmen

\ 4

2.3 Vorbereitung der Umsetzung
MaBnahmen werden in konkrete Handlungsschritte
zerlegt, Zeitplan der Umsetzung wird festgelegt ggf.
findet Materialaustausch, -vorbereitung etc. statt

\ 4

3. Mit- und nachgehende Begleitung
durch den/die Sonderpadagogen/Sonderpadagogin
verantwortet

Die Dokumentation und Fortschreibung der Forderpla-
nung erfolgt in dafir vorgesehenen Formularen. In regel-
maBigen Abstanden leitet der/die Sonderpadagoge/Son-
derpadagogin die Evaluation des Forderplanprozesses an,
ggf. erfolgen dabei Veranderungen in den Férderschwer-

Literatur:

Boban, Ines/Hinz, Andreas (2003): Index fiir Inklusion — Lernen und Teilhabe
in der Schule der Vielfalt entwickeln. Martin-Luther-Universitat Halle-
Wittenberg.

Dreher, Walther (1998): Vom Menschen mit geistiger Behinderung zum
Menschen mit besonderen Erziehungsbedurfnissen. Unveréffentlichtes
Manuskript: Universitat zu Kéln, zitiert nach Gitta Bintinger (2000):

Der Jenaplan im Kontext von Integration und Inklusion. In: Harald Eichelber-
ger/Marianne Wilhelm: Der Jenaplan heute. Eine Padagogik fiir die Schule
von morgen. Innsbruck u. a.: Studien-Verlag, S. 258.

Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft (Hrsg.) (2011): Inklusion vor Ort.
Der Kommunale Index fur Inklusion — ein Praxishandbuch. Berlin: Eigenverlag
des Deutschen Vereins fiir 6ffentliche und private Firsorge e. V.
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punkten, den Zielen oder in der Handlungsbeschreibung.
Sind Ziele erreicht oder wird deutlich, dass die Ansatz-
punkte der Férderung verandert werden mussen, werden
—ausgehend von der erfolgten Analyse der Situation und
ggf. Erganzung durch neue Erkenntnisse, Beobachtungen
etc. — neue Ziele und zugehorige FordermaBnahmen erar-
beitet. Beratung und Forderplanung ist somit als ein zir-
kularer Prozess zu begreifen, um eine individuelle, stets
an die aktuelle Situation angepasste Forderung des ein-
zelnen Kindes zu realisieren.

Der Ausblick

Auch wenn in den letzten zwei Jahren Inklusion
immer mehr zum (schul-)politischen Thema in Nord-
rhein-Westfalen geworden ist, stellen die Ubergénge
auf die weiterfuhrenden Schulen fur Kinder mit son-
derpadagogischem Forderbedarf nach wie vor eine
besondere Herausforderung dar.

Um eine Schule erfolgreich inklusiv zu entwickeln, ist
die Einbindung in eine regionale Bildungslandschaft
von entscheidender Bedeutung.

Von September 2010 bis November 2011 engagierten
wir uns daher gemeinsam mit weiteren Vertreterin-
nen und Vertretern regionaler Einrichtungen und
Institutionen in der Steuergruppe des Pilotprojekts
~Kommunaler Index fur Inklusion” der Montag-Stif-
tung Jugend und Gesellschaft. In diesem Zuge ent-
stand aus den Erfahrungen und Berichten aller Pilot-
kommunen das Handbuch ,Inklusion vor Ort”, das
den ,Index fur Inklusion fur Schulen” aus kommunaler
Perspektive erganzt. Wir fihren diese Arbeit gemein-
sam mit weiteren Interessierten der Gemeinde Neun-
kirchen-Seelscheid in der ,Initiative Inklusion” fort.

Inklusiv arbeiten bedeutet fir uns immer, sich mit
allen am Unterrichts- und Erziehungsprozess Beteilig-
ten (Kinder, Eltern, Schulteam, Schultrager und Schul-
aufsicht) auf den Weg zu machen, die eigene Arbeit
sowohl durch interne als auch durch externe Evaluati-
on in regelmaBigen, Uberschaubaren Abstanden
kritisch zu betrachten, notwendige Veranderungs-
prozesse zu initiieren und gemeinsam mit allen umzu-
setzen. Das Erleben des Alltags gibt uns immer wieder
die Bestatigung, dass wir das richtige Ziel verfolgen:
Leben und lernen gemeinsam in Vielfalt.

Mutzeck, Wolfgang (2008a): Kooperative Beratung: Grundlagen, Methoden,
Training, Effektivitat. Weinheim: Beltz.

Mutzeck, Wolfgang (2008b): Methodenbuch Kooperative Beratung.
Weinheim: Beltz.

Kontakt:
Elisabeth Schmies
E-Mail: grundschule_wolperath@t-online.de

Tatjana Leidig
E-Mail: grundschule_wolperath@t-online.de



Hedi Post

Hedi Post, Jahrgang 1954,
Diplom-Sozialpddagogin

Lerntherapie.

In unserer lerntherapeutischen Praxis haben wir fest-
gestellt, dass die Komplexitat des Forderbedarfes in
den letzten Jahren zugenommen hat. Haufig waren
die Familiensysteme so aus dem Gleichgewicht gera-
ten, dass die hochste Stufe des Teufelskreises Lernsto-
rungen erreicht war. Die Kommunikation zwischen
den Eltern und den Kindern war in diesen Féllen
auBerst schwierig, vor allem dann, wenn es um Schule
und insbesondere um die Hausaufgabensituation
ging. Meist waren die Familien durch duBere Umstan-
de, wie Trennung der Eltern, ein alleinerziehender
Elternteil oder die Berufstatigkeit beider Eltern zusatz-
lich stark belastet. Die klassische Lerntherapie mit
einer Einheit in der Woche reichte nicht mehr aus. Die

Integrative Lerntherapeutin Fil, seit 1990
Leitung der Lernpraxis e. V. Zentrum far
ganzheitliches Lernen in Au, Dozentin beim
berufsbegleitenden Weiterbildungsmaster
Integrative Lerntherapie, Uni Hamburg in
Kooperation mit der Leibniz Universitat Han-
nover und dem Fachverband fir integrative

Heillpadagogische Hausaufgabenbetreuung
als Erganzung zur lerntherapeutischen Praxis

vielfaltigen Frustrationen innerhalb der Familien, die
Uberforderung der Eltern und Kinder, bedurften einer
umfassenderen und kontinuierlichen Betreuung.

Wir versuchten unsere Beobachtungen moglichst
genau zu analysieren. Mit Hilfe unserer familien- und
lerntherapeutischen Kompetenzen entstand dann das
Konzept fur eine heilpadagogische Hausaufgabenbe-
treuung. Sie sollte ein Angebot an die Familien sein,
die mit der schulischen Situation Uberfordert waren
und ein weiteres stabilisierendes Element benétigten.
Es war an ein langerfristig konzipiertes Projekt
gedacht, das mindestens tber ein Schuljahr lauft. Vor
allem sollte es ein fruh stutzender Faktor sein, der in
den Bereichen Erziehung, der schulischen Unterstut-
zung und Bildung, sowie der Elternarbeit eine Betreu-
ungsltcke schlieBen sollte.

Oberstes Ziel der padagogischen Arbeit ist die Ent-
wicklung eines positiven Selbstwertgefthls durch das
Erleben von eigenen sozialen Fahigkeiten auf Grund
der Erfahrungen innerhalb der Gruppe. Zentrale The-
men sind das Erfahren und Akzeptieren von unterstut-
zenden Tugenden wie Zuverlassigkeit, Freude und
Stolz entwickeln tUber erlebte Fahigkeiten und Leistun-
gen. Die heilpadagogische Hausaufgabenhilfe ist der
Rahmen, in dem grundlegende und komplexe soziale
Fahigkeiten eingelibt und gefestigt werden kénnen.
Kinder lernen auf schulische Anforderungen angemes-
sen zu reagieren und dadurch eine Starkung ihrer Stel-
lung innerhalb der Klasse und der Familie zu erlangen.
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Um den Anforderungen der Schule gerecht zu
werden, werden die Kinder insbesondere in der Moti-
vations- und Leistungsbereitschaft gestarkt und
gefordert. Zentrales Thema ist das Hinfuhren zu
Selbstorganisation und Eigenverantwortung sowie
die Vorbereitung auf den Unterricht und besonders
herausfordernde Situationen. Die Hilfestellung bei
den Hausaufgaben enthélt das Training von angemes-
senen Lernstrategien.

Die Arbeit an Ubergeordneten Fahigkeiten wird in
die Arbeit vor Ort eingebunden.Die Unterstitzung
der Personlichkeit des Kindes liegt vor allem im Auf-
bau von Selbstsicherheit und einem stabilen Selbst-
bild. Grundlage dafur ist die Férderung von realisti-
scher Selbst- und Fremdwahrnehmung und die
aktive Verbesserung von Selbstkontrolle und
Arbeitshaltung.
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Intensive Elternarbeit

Um eine nachhaltige Wirkung der erlernten Fahigkei-
ten in der heilpddagogischen Hausaufgabenhilfe zu
erreichen, ist eine intensive Elternarbeit Vorausset-
zung. Zunéachst steht dabei die Entlastung der fami-
lidren Situation bei gleichzeitiger Stitzung und Pro-
fessionalisierung der Erziehungsberechtigten im
Vordergrund. Auf diesem Wege wird eine Entspan-
nung der hauslichen Atmosphéare erreicht und die
elterliche padagogische Kompetenz stabilisiert.

Um diese weit gesetzten Ziele zu erreichen, ist das Set-
ting eine wichtige Bedingung. Die Kleingruppe
umfasst idealerweise vier Schuler. Den duBeren Rah-
men bildet ein fester Gruppenraum, der den Bedurf-
nissen der Kinder entsprechend eingerichtet ist und
eine freundliche ansprechende Atmosphare ausstrahlt.
Jedes Kind hat seinen personlichen Arbeitsplatz, der
es ihm ermdéglicht konzentriert zu arbeiten. Dabei ach-
ten wir auf eine geeignete Mdéblierung. Die Gruppe
wird von einer erfahrenen Lerntherapeutin geleitet,
die sich in systemischer Familienarbeit qualifiziert hat.

Die Beratung und Begleitung der Eltern und die
Kooperation mit den Netzwerken - Schule, Fachleute,
ortliche Vereine - ist ein wesentliches Element der
Betreuung. Dafur sind im Monat fur jedes Kind zuséatz-
lich zwei Einheiten fur Gesprache vorgesehen. Die
Elternarbeit kann sehr individuell gestaltet sein und
reicht von personlichen Gesprachen, Hospitationen in
der hauslichen Hausaufgabensituation bis hin zur
Begleitung von sinnvoller Freizeitgestaltung fur die
Kinder. Die sehr intensive Elternarbeit beinhaltet in
Einzelfallen auch den Aufbau eines Freizeitnetzwer-



kes fur das Kind in seinem héauslichen Umfeld. Die
Eltern formulieren Ubergreifende, gemeinsame The-
men, die im Rahmen von Elterngruppen aufgearbeitet
werden. Das Konzept der heilpadagogischen Hausauf-
gabenbetreuung sieht den engen Kontakt zu den
jeweiligen Lehrkraften der Kinder vor. Alle beteiligten
Erwachsenen tauschen sich regelmaBig aus. Das signa-
lisiert den Kindern wie wichtig sie sind und dass die
Verantwortlichen an einem Strang ziehen.

Die padagogische Arbeit wird geleitet von dem inte-
grativen lerntherapeutischen Grundsatz, dass erfolg-
reiches Lernen nur dann stattfindet, wenn die Kinder
in ihrer Gesamtpersonlichkeit gesehen, angenommen
und sowohl liebevoll als auch konsequent ganzheitlich
gefordert werden. So ist das Gruppenleben bestimmt
durch klare Strukturen, Regeln und Rituale. Sie ver-
mitteln durch ihre Ordnung und Vorhersehbarkeit die
zum Lernen notige Ruhe und Sicherheit.

Lernen mit Tieren

Neuland betreten wir mit dem Versuch, das Lernen mit
Tieren zu erproben. Es gibt viele neuere Berichte von
padagogisch gezieltem Einsatz von Tieren, sogar in
Klassenzimmern. Lehrer und Erzieher machen die tber-
einstimmende Erfahrung, dass auch hyperaktive Kinder
sich deutlich selbstverstéandlicher zu ruicksichtsvollem
verantwortlichem und mitfihlendem Verhalten selber
erziehen, wenn Tiere dies durch ihre bloBe Anwesen-
heit fordern. Neben der meist sitzenden Tatigkeit in der
Schule und bei den Hausaufgaben ist eine ausreichende
Bewegung unerlasslich. Unsere Einrichtung liegt neben
einer Grundschule mit einem angegliederten Sport-
platz. Viel Bewegung an der frischen Luft und Platz fur
lautes Toben sind die Highlights der Kinder.

Unsere Lernpraxis entwickelte dieses Konzept in
Kooperation mit dem zustéandigen Jugendamt. Nun
bewahrt es sich bereits im dritten Jahr und kann schon
heute als Erfolgsmodell bezeichnet werden.

Die GruppengrofBe von vier Kindern im Grundschul-
alter hat sich als geeignet erwiesen. Eine Erweiterung
auf vier Tage in der Woche ware winschenswert, wird
jedoch finanziell zurzeit noch nicht vom Jugendamt
getragen. Die Gruppe beginnt in der Regel zu Schul-
jahresbeginn und wird fur ein Schuljahr bewilligt. Die
Fluktuation ist sehr gering. Nach einem Jahr sollte die
Begleitung enden.

Die heilpadagogische Hausaufgabenhilfe ist nicht von
der schulischen Leistung abhéangig. Der Bedarf wird
von Facharzten festgestellt. Dadurch kénnen auch
Kinder mit Aufmerksamkeitsstérungen und anderen
Lernstorungen eine von der 6ffentlichen Hand gefor-
derte MaBBnahme erhalten. Die Finanzierung wird im
Rahmen eines Modellprojekts vom Jugendamt Uber
§ 35a SGB VIl genehmigt. Die heilpadagogische Haus-
aufgabenbhilfe schlieBt eine zusatzliche lerntherapeu-
tische Begleitung bei Bedarf nicht aus.

Das Projekt wird sowohl von den Schulen als auch von
den Eltern und den zustandigen Jugendamtern sehr
wohlwollend beobachtet und anerkannt. Fur die lern-
therapeutische Praxis ist die heilpadagogische Haus-
aufgabenbetreuung eine groB3e Bereicherung. Fur die
Familien bedeutet sie eine frihe und intensive Inter-
ventionsmoglichkeit mit hoher Effektivitat.

Kontakt:
Hedi Post
E-Mail: post-au@t-online.de
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Im Heft 1/2012 erschien der Artikel von Heidemarie Hoffmann zum ,,Kompendium zum Abbau von Schwierig-
keiten beim Lesen und beim Rechtschreiben” (Behrndt & Hoffmann & Koschay). Darin stellte sie das Anliegen
der Herausgeberinnen/Autorinnen mit der Erstellung dieser Heftreihe dar. Des Weiteren beschrieb sie die
Hefte 1 und 4 (Behrndt & Hoffmann 2010) aus dieser Reihe als praxisorientierte Wegweiser zur Bestimmung
des Lese-Rechtschreibniveaus eines Lernenden.

In dem folgenden Beitrag werden die praktischen Materialien vorgestellt

Edeltraud Koschay

Edeltraud Koschay, Jahrgang 1947,
Diplomlehrerin flr Deutsch/Russisch, Sonder-
schullehrerin, LRS-Lehrerin;

38 Jahre im Schuldienst, davon 25 Jahre in der
Schule an der Kinder- und Jugendpsychiatrie
der Universitédt Rostock

Tatigkeitsfeld insbesondere auf dem Fach-
gebiet der LRS: Diagnostik, Férderung, For-
schung und Fortbildung;

Veréffentlichungen in Materialien des Bildungs-
ministeriums Mecklenburg-Vorpommern zum
Thema LRS, Mitherausgeberin und Mitautorin
der Heftreihe ,,Kompendium zum Abbau von
Schwierigkeiten beim Lesen und beim Recht-
schreiben” (Behrndt/Hoffmann/Koschay)

Ein praxisorientierter Wegweiser zur
FOorderung: das RoLeR-Trainingsprogramm

In der Arbeit mit Kindern/Jugendlichen mit extremen
Schwierigkeiten im Schriftsprachbereich an der Klinik-
schule Rostock sind im Laufe vieler Jahre praxiswirk-
same Arbeitsmaterialien entwickelt worden. Sie
entstanden aus der Not der Betroffenen heraus — fur
sie und gemeinsam mit ihnen. Beim Zusammenstellen
der Materialien zur Veréffentlichung wurde rasch
deutlich, dass diese mehr sind als nur Ubungsbléatter
zu einzelnen Schriftsprachbereichen. Der systemati-
sche, eng verzahnte Aufbau sowie ihre spezifische
Aufbereitung offenbarten bald den Programmcha-
rakter. Die gesamten praktischen Materialien (Koschay
- Hefte 3, 5, 6, 7, 8, 9, 10 sowie Hoffmann & Koschay
— Heft 2) erhielten nun den Namen RoLeR-Trainings-
programm (RoLeR-TP), Rostocker Lese-/Rechtschreib-
Trainingsprogramm, der als Werktitel so bisher nicht
vorliegt.

Das RoLeR-TP ist eine Weiterentwicklung der LRS-The-
rapie nach Hans-Joachim Kossow (1977; 1991) durch
seine langjahrigen Mitarbeiterinnen Edeltraud
Koschay und Heidemarie Hoffmann. In ihm sind nicht
nur bewahrte Strategien aus der Kossow-Therapie,

sondern auch neu entwickelte Vorgehensweisen ver-
standlich erklart und praktisch aufbereitet. Somit ist
die Kossow-Therapie im doppelten Sinne aufgehoben:
,aufbewahrt” sowie ,auf eine héhere Stufe geho-

"

ben”.

Aufbau des Trainingsprogramms

* Das RoLeR-Trainingsprogramm ist zum einen kon-
zipiert als praktisch veranschaulichte ,Forderstra-
tegie” bei auftretenden Schwierigkeiten im Erler-
nen des Lesens und der Rechtschreibung - auf
jeder Schriftsprachebene und fur jede Altersstufe.
Es lasst sich sowohl in der Einzel- als auch in der
Gruppenfoérderung einsetzen.

e Zum anderen bietet es sehr viele Ansatze, die in
den Deutschunterricht einflieBen konnen, um dem
Auftreten von extremen Schriftsprachschwierig-
keiten entgegenzuwirken.

e Die Arbeitsmaterialien enthalten verstandliche
Erklarungen zu den einzelnen Lese-/Recht-
schreibthemen und zur Vorgehensweise. Sie lassen



sich in der Arbeit mit Betroffenen sogar wortlich
Ubernehmen. Somit werden nicht nur Therapeu-
tinnen und Lehrerinnen, sondern auch Eltern
angesprochen, die ihrem Kind selbst helfen méch-
ten. Eine Zusammenarbeit mit einer Fachkraft ist
in jedem Fall ratsam.

JFuchslein” am oberen Rand geben Hinweise auf
die Bearbeitung:

Ein Flchslein hei3t: Nach Besprechung der Aufga-
benstellung und der Beispiele kann das Kind die
Seite selbststandig bearbeiten.

Zwei Fuchslein zeigen an: Diese Seite sollte zusam-
men mit dem Betreuer bearbeitet werden — oder
sie ist als Gruppenarbeit konzipiert.

Das RoLeR-TP besteht aus dem Basistraining und
dem Aufbautraining, wobei beide Teile eng
miteinander verbunden sind.

Das Basistraining umfasst die silbische Ebene, setzt
hier tief an. Es werden grundlegende phonologi-
sche und sprachstrukturelle Elemente erarbeitet,
gestarkt und zusammengefihrt sowie basale
Lern- und Handlungsstrategien trainiert.

Darauf aufbauend und zugleich daraus ableitend
werden im Aufbautraining Schriftsprachstruktu-
ren auf morphematischer, orthografischer und
semantisch-syntaktischer Ebene bearbeitet sowie
Strategien vermittelt und gefestigt. Das Ziel ist es,
beim Lernenden eine Vernetzung von phonologi-
schen und sprachlich-kognitiven Verarbeitungs-
prozessen herbeizufthren.

Der Trainingsaufbau folgt methodisch-didakti-
schen Grundsatzen. Das Fuhren des Lernenden
vom Leichten zum Schweren, der Ruckgriff auf
Bekanntes/bereits Erlerntes sowie Wiederholun-
gen und Systematisierungstibungen schaffen die
notwendige Basis fur eine nachsthéhere Lernstu-
fe.

Die Arbeitsmaterialien sind in Module eingeteilt.
Diese ermoéglichen sowohl eine Anpassung an die
Schriftsprachentwicklung eines Lernenden als
auch eine handhabbare Einbindung in den mut-
tersprachlichen Unterricht.

Eingearbeitete Niveaustufen erleichtern zudem
die Berucksichtigung der Lernstandsentwicklung
des Einzelnen und geben Unterstitzung bei bin-
nendifferenzierenden MaBnahmen zur Schrift-
sprachférderung leistungsschwacher/leistungsstar-
ker Lernender — auch im Rahmen der Inklusion.

Im RoLeR-TP wird die Vokallange/-kurze fruh in die
Arbeit einbezogen. Sie bildet das Herzstiick 9 des
Trainingsprogrammes und zieht sich wie ein roter
Faden durch alle Schriftsprachstufen. Lediglich auf
der syntaktischen Stufe hat sie keine Bedeutung.

Zwei ,Schrittmacher-Strategien” erleichtern dem
Lernenden den Umgang vor allem mit der Vokal-
kirze erheblich: Das Hor-Bewegungstraining ,Sil-
ben-Karate” sowie die ,Visualisierte Pilotsprache”.

e Das Vorgehen auf allen Schriftsprachstufen ist
anschaulich dargestellt. Symbole als verdichtete
Aussagen oder objektivierte Regeln sowie ein
hoher Grad an Visualisierung erleichtern dem Ler-
nenden das Aufnehmen, die Verarbeitung und die
Anwendung des Lernstoffes. Auch sprachlich
anschauliche, eingangige Begriffe fir schwierige
Schriftsprachstrukturen, Vorgehensweisen sowie
Strategien konnen von den Lernenden gut ange-
nommen werden.

e Und ganz entscheidend:
Der sichtbar gemachte, fassliche Aufbau des Schrift-
sprachlernprozesses sowie die stetigen Erweiterun-
gen des Gelernten unter Ruckgriff auf bereits Erar-
beitetes fihren den Lernenden von Beginn an zum
Erleben von Erfolgen, vermitteln Erfolgsgewissheit
und starken sein Selbstvertrauen.

Trainingsgrundsatze in Anleh-
nung an Kossow

Analytisch-synthetische ErschlieBung von Schrift-
sprachstrukturen:

Die analytisch-synthetische Betrachtungsweise ist ein
Grundprinzip im RoLeR-TP. Auf diese Weise erfassen
die Lernenden den Schriftsprachaufbau - auf allen
Schriftsprachebenen — und entdecken Schriftsprach-
prinzipien, die ihr orthografisches Schwierigkeitsbe-
wusstsein entwickeln und starken.

Verbindung des Lesenlernens mit dem Schreibenler-
nen:

Lesen und Rechtschreiben werden als eine Einheit
zweier unterschiedlicher Tatigkeiten betrachtet, die
sich wechselseitig fordern. Zu Beginn des Schrift-
sprachlernprozesses wird deshalb das Dekodieren/
Kodieren am gleichen Wortmaterial vorgenommen.
Mit zunehmenden Laut-Buchstabenkenntnissen und
Lesefertigkeiten vergroBert sich der Umfang des zu
lesenden Schriftmaterials im Vergleich zu dem des
Geschriebenen.

Einbindung der Lautbildung in den Lernprozess:

Die bewusste Analyse der Lautbildung ist eine ent-
scheidende Stitze bei der Entwicklung fester Laut-
Buchstaben-Assoziationen. Die Lernenden werden in
die Lautbildung eingefuihrt. Zeichnerische Darstellun-
gen und verstandliche Beschreibungen geben dazu
hilfreiche Anleitungen.

Gezielte Lautdifferenzierung:

Erarbeitete Kriterien bilden eine Orientierungsgrund-
lage bei der Lautdifferenzierung. Dies gilt vor allem
fur die Differenzierung von &hnlich klingenden Lau-
ten: Gleiches wird erkannt, Unterschiedliches heraus-
gearbeitet. In dem anschlieBenden Training wird —
Niveaustufen der Handlung (Galperin 1969) beachtend
- zielgerichtet an der Verbesserung der phonemati-
schen Differenzierungsfahigkeit gearbeitet.



Aufgliederung des Lese-/Rechtschreibprozesses in
Teilprozesse:

Schwierige Schriftsprachelemente werden isoliert
und bis zur Verinnerlichung gelbt, um sie dann,
gefestigt, in ein Ganzes zu integrieren.

Als besonders wirksam im Basistraining hat sich die
Kopplung schwieriger Phoneme/Grapheme bzw. Teil-
strukturen an die grobe Gliederung eines Wortes
erwiesen (siehe unter Basistraining, Punkt 3).

Doch auch die Isolierung/das Training von Teilstruktu-
ren auf ,héherer” Schriftsprachebene ist hilfreich, um
einen raschen Zugriff auf haufig vorkommende
sprachliche Einheiten sowohl beim Lesen als auch
beim Schreiben zu erreichen.

Stutzfunktion der Sprechsilbe:

Die Sprechsilbe als eine basale phonologische Struk-
tur bildet vor allem in der Anfangsphase eine wesent-
liche Stutze beim Schreiben/Lesen. Jedoch auch bei
der rechtzeitig einsetzenden Morphemorientierung
bleibt der Ruckgriff auf die silbische Gliederung eine
Hilfe beim Schreiben.

Lmur =ren

Treppe

Abb. 1: Teilstrukturen auf morphematischer Ebene, Koschay,
H. 6 (2009), S. 46

Multisensorische Integration:

Die Einbeziehung aller sensomotorischen Analysato-
ren in den Schriftsprachlernprozess ist von groBer
Wichtigkeit. Eine besonders entscheidende Position
nimmt dabei die Beachtung der Pilotsprache ein. Das
zunachst horbare, spater leise Begleitsprechen beim
Schreiben wird mithilfe der ,Visualisierten Pilotspra-
che” in vier Stufen sichtbar gemacht - mehr dazu
unter Basistraining, Punkt 3.

@ + 25

Deine Augen sehen, was du schreibst.

Dabei kontrollieren deine Handbewegungs-Nerven
das Schreiben.

S+

Dein Mund spricht laut beim Schreiben mit.
Dabei kontrollieren deine Gehor-Nerven
und deine Mundbewegungs-Nerven das Schreiben.

Abb. 2: Schreib-Kontrolleure, Koschay, H. 3 (2010), S. 9

Handlungsstrategien im Schreibprozess:

Das Einpréagen und die Selbstkontrolle sind basale
Handlungsstrategien im gesamten Lernprozess. Um
diese gezielt auch in der Arbeit am Schriftmaterial
einsetzen zu kénnen, werden sie in ihrem Ablauf trai-
niert.

Algorithmisches Lernen:

Algorithmen werden mit dem Lernenden erarbeitet
und bilden eine wertvolle Orientierungsgrundlage im
Schriftsprachlernprozess. Das AusschlieBen von Kom-
ponenten bis zur Entscheidungsfindung wird bis zur
Automatisierung gefuhrt.

Verbindung des Lernens mit Bewegung:

Kinder lernen besser mit Bewegung (Rollwagen 2007,
Zimmer 2007). Dies gilt auch fur den Schriftsprachlern-
prozess. Bewegungstbungen aktivieren das sprachli-
che Lernen/Denken in hohem MafB3e - sowohl im Vor-
feld des Schreibens als auch zur Festigung. Der
Lernende wird dadurch rascher zu Erfolgen gefuhrt.

Zum Beispiel unterstitzen Bewegungstbungen die
Intensivierung von phonologischen Wahrnehmungs-
leistungen wie die Gliederungsfahigkeit durch
Schwingen oder Schreiten/Hupfen von Silben und das
Ersplren/Bestimmen der Vokale bzw. der Vokalldnge
durch das Hor-Bewegungstraining ,Silben-Karate”.

Bewegungstbungen unterstttzen auch sprachlich-
kognitive Lernprozesse (Koschay 2010 — Heft 7, S. 32),
helfen bei der Entwicklung des orthografischen
Schwierigkeits- und Strategiebewusstseins, beim Ein-
schleifen schwieriger grammatikalischer Formen
sowie beim Einpragen von Besonderheiten - z. B.
Gehen beim Auswendiglernen (auch hilfreich beim
Vokabellernen) oder Wurf-Fang-Ubungen. Diese las-
sen sich auf allen Schriftsprachebenen einsetzen. Sie
sind nicht nur sehr effektiv, sondern auch freudvoll
fur Kinder und Betreuer, fordern zugleich das Denken
und die Aufmerksamkeit.

Aktive Auseinandersetzung mit Schriftsprache:

Die Lernenden werden — unter Berlcksichtigung ihres
Lernstandes — zu einer aktiven, handlungsorientierten
Auseinandersetzung mit der Schriftsprache gefuhrt,
ob in der Lerngruppe, bei der Partnerarbeit oder bei
der selbststandigen Tatigkeit — sowohl in mundlichen
als auch in schriftlichen Lernphasen. ,Férdern” durch
JFordern” bestatigt den Lernenden in seinem Denken
und Tun und 16st selbstmotivierendes Handeln aus.

Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit:

Lernende mit Schwierigkeiten im Schriftsprachbereich
benodtigen nicht nur Hilfe, sondern auch Verstandnis
fur ihre Probleme. Zuwendungen und Interventionen
jeglicher Art mussen stets die Entwicklung der
Gesamtpersonlichkeit im Blick haben. Die Herausbil-
dung der Selbstreflexion gehort ebenso dazu wie die
Arbeit mit Verstarkern, wobei das echte Lob an erster
Stelle steht.



Ein weiterer wesentlicher Aspektim Umgang mit dem
Lernenden ist die ,Starkung seiner Starken”, um sein
Selbstvertrauen zu férdern und Kréafte zur erfolgrei-
chen Arbeit an den Schwachen zu mobilisieren.

Schriftsprachaufbau unter dem
Aspekt der Vokallange/-kiirze

Aus dem Basistraining

Im Basistraining (Hefte 2+3 als Einheit und Heft 5)
wird die Gliederung der Schriftsprache in grundlegen-
de Verarbeitungseinheiten betrachtet — wie mit einer
Lupe in der Hand: Wie baut sich ein Wort, wie baut
sich ein Satz auf. Als Ergénzung und Verbindung zum
Aufbautraining wird hinzugenommen: Wie baut sich
eine einfache Wortgruppe mit Substantiv/Nomen auf.

Das Gliedern von Wortern in voneinander abgehobe-
nen Sprechsilben stabilisiert eine Vorlauferfahigkeit
(KUspert & Schneider 2002, S. 12), die den erfolgrei-
chen Erwerb des Lesens und Schreibens unterstutzt.
(vgl. auch Breuer & Weuffen 2006). Die Silbenstruktur
eines Wortes wird dabei sprechmotorisch-auditiv
ersplrt — unter Einbeziehung der Kérpermotorik (Sil-
benschwingen, Silbenschreiten, ...).

Beim Schreiben des Wortes als Silbenbogenwort tritt
die schreibmotorisch-visuelle Komponente hinzu.
Dabei wird das ,Grundschema fur das eigentliche
Schreiben” (Kossow 1977, S. 60) eines Wortes sichtbar.
Diese ,grobe Gliederung” (ebenda) kann auch als Vor-
stufe des eigentlichen Schreibens bezeichnet werden,
in der quasi das ,Skelett” eines Wortes (bzw. eines
Satzes) objektiviert und fixiert wird.

Bereits auf dieser basalen Stufe ist es wichtig, dem
Lernenden die Bedeutung der Pilotsprache, des
Zusammenfuhrens der vier Schreibkontrolleure
(Koschay 2010 — Hefte 3 und Koschay 2008 — Heft 5),
bewusst zu machen. Es ,liegt eine Wechselwirkung im
Steuerungsprozess von Sprechen und ‘Schreiben’ vor.
Das Silbensprechen steuert das Schreiben, das die
Gliederung sichtbar macht und aufbewahrt”. (Kossow
1977, S. 60)

Warum ist der Riickgriff auf diese basale phonolo-

gische Gliederung so bedeutsam?

Nachfolgend einige wesentliche Aspekte:

e Die grobe Gliederung eines Wortes festigt das
phonologische Bewusstsein, das ,Sprachgefuhl”.
Wahrend des Sprech-/Schreib-Bewegungsablaufes
entstehen neuronale Vernetzungen, die das spate-
re ,eigentliche” Schreiben vorbereiten. Die Ler-
nenden erfassen das , Skelett”, den ,groben Bau-
plan” eines Wortes: die Aufeinanderfolge der
Silben, die Silbenanzahl, die Wortlange — ggf. ver-
bunden mit einer Korrektur. Und sie bekommen
ein ,Gespur” fur die Lautstruktur einer Silbe -
insbesondere fur den Endrand der Stammvokalsil-
be. Damit wird bereits hier der Grundstein gelegt

zur Erfassung grundlegender Phonem-Graphem-
Korrespondenzregeln in Bezug auf Vokallange/-
kirze, auch als Basis fur die spatere Morphembe-
trachtung.

e Das Vorsetzen der groben Gliederung vor das
eigentliche (silbenweise) Niederschreiben bewirkt
in der Ubergangsphase zum Schreiben eines voll-
standigen Schriftwortes eine Aktivierung von
Sprachgedéachtnisprozessen: Es erfolgen sowohl
phonologische Rekodierungen als auch Vorab-
Zugriffe auf bereits vorhandene morphematisch-
orthografische Gedéchtniseintrage - einschlieBlich
auf erlernte Strategien, die dann beim eigentli-
chen Schreiben rascher und zielgerichteter umge-
setzt werden kénnen.

e Ander groben Gliederung lassen sich Teilstrukturen
befestigen, die — auf diese Weise isoliert getibt —
Bestandteil des Ganzen bleiben: z. B. das vokalische
Zentrum, die GroB- oder Kleinschreibung eines
Wortes (siehe ,Parkplatz fir Worter” — Koschay,
2008) oder Grapheme von kritischen Phonemen.

] M

Abb. 3: Beispiel flir Koppelung von Graphemen schwieriger
Phoneme an die grobe Gliederung, Koschay, H. 5 (2008), S. 22
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Auch Mehrfachankoppelungen sind méglich und
sinnvoll, z. B. die GroB- und Kleinschreibung sowie
kritische Teilstrukturen, im RoLeR-TP ,,Blitzer”
genannt.

e Der Zugriff auf die Silbe als grundlegende Stitze
und Uberschaubare Verarbeitungseinheit beim
Lesen/Schreiben/bei der Kontrolle wird insgesamt
gestarkt.

e Die Kinder kénnen sich gut mit ihrem Erfahrungs-
schatz einbringen.

e Die Lautsprache wird verbessert, der Wortschatz
erweitert usw.

Der Vokal (Symbol: Sfﬂr Selbstlaut) in einer Silbe
gibt Orientierung beim Lesen und Schreiben: Jede
Silbe hat einen Vokal in seinem Zentrum. Um den
Vokal gruppieren sich Konsonanten (SymboleUr
Mitlaut). Doch nicht immer sind alle Positionen
besetzt. Hier gilt es, Phonem-Graphem-Korrespon-
denzregeln zu beachten, die manch Lernender nicht
ohne zusatzliche Hilfe erkennt.

Zum einen liegt es daran, dass sich Kurzvokale schlech-
ter innervieren lassen — die Folge sind Vokalauslassun-
gen. Zum anderen fallt die Differenzierung der Voka-
le schwer (insbesondere die der Kurzvokale e-i / 0-u)
- dies zieht Vokalverwechslungen nach sich. Doch vor
allem ist es die Erfassung der Vokallange/-kurze, die
Probleme und damit erhebliche Schwierigkeiten bei
der orthografischen Verschriftlichung bereitet, insbe-
sondere in Bezug auf die Mitlautverdoppelung.



Nach der Erarbeitung der Vokale Uber die Lautbil-
dung werden diese in den einzelnen Silben eines Wor-
tes erspurt, bestimmt und eingesetzt, wobei - mit
einfachen Wortstrukturen beginnend - auch bald
Worter mit schwierigeren Strukturen fur die Wort-
analyse ausgewahlt werden kénnen.

Hilfestellung beim Ersplren und Bestimmen der
Vokallénge in einer Silbe bietet die ,Lineal-Probe”
(Koschay 2010 — Heft 3, S. 12). Hierbei wird die Sprech-
dauer des Vokals mithilfe eines Lineals ,abgemessen”.

mei - se

(also: langes @)

Af -fe  Ast
. | | | .

(also: kurzes @) (also: kurzes g)

nant am Silbenende, dann wird der davor stehende
Vokal kurz gesprochen. (Die Begriffe ,geschlossene
Silbe” und ,offene Silbe” werden nicht verwendet.)
Um dem Lernenden die Silbenstrukturen zu verdeutli-
chen, kommt der ,Silben-Fahrstuhl” zum Einsatz: Ein
Dauerkonsonant (z. B.: m, n, |, r, s) wird zunachst vor
den untereinander geschriebenen Vokalen - und
danach (oder spater) hinter den Vokalen herunterge-
zogen. Dabei werden die entstehenden Silben gele-
sen (Koschay 2010 — Heft 3, S. 24).
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Abb. 4: Lineal-Probe, Koschay, H. 3 (2010), S. 12

Schon die Visualisierung dieses phonologischen Pha-
nomens ist fur Lernende mit Schwierigkeiten im
Schriftsprachbereich eine wesentliche Hilfe.

Kinder mit einer schwerwiegenden Problematik
benétigen eine noch weiter reichende Unterstiitzung.
Hier kommt die erste ,Schrittmacher-Strategie” 9
zum Einsatz, die den Umgang mit der Vokallange und
-kurze erleichtert: das Hér-Bewegungstraining ,Sil-
ben-Karate” (Koschay 2010 — Heft 3, S. 14-19). Karate-
ahnliche Hand- und Kérperbewegungen unterstitzen
das Isolieren des Vokals aus einer Silbe sowie den
anschlieBenden Hor-und Spur-Abgleich. Dieses multi-
sensorisch-multimotorische Ersptren des Vokals in
einer Silbe und vor allem dessen Lange bzw. Kirze
verschafft dem Lernenden nicht nur einen hilfreichen
Zugang zu dieser schwierigen und so entscheidenden
Schriftsprachproblematik. ,Silben-Karate” bereitet
zugleich viel Freude - eine wesentliche Komponente
im gesamten Lernprozess.

Die langen und kurzen Umlaute werden spater erar-
beitet (Koschay 2011- Heft 8). Auch hier greift ,Sil-
ben-Karate”.

Bei der Betrachtung des Phonem-Graphem-Aufbaus
einer einzelnen Silbe wird dem Lernenden die Bedeu-
tung der Vokalposition klar: Steht der Vokal am Silben-
ende, wird dieser lang gesprochen. Steht ein Konso-

Abb. 5: Silben-Fahrstuhl, Koschay, H. 3 (2010), S. 24

Vor allem das Verschmelzen ,Kurzvokal + Konsonant”
fallt vielfach schwer. Diese Silbenstrukturen (auch als
aufgefllte Silben) mussen deshalb intensiv gehort/
gesprochen/gelesen/geschrieben werden. In den
Arbeitsmaterialien werden dazu vielfaltige Ubungen
angeboten.

Ein Zusammenflgen von Silben zu mehrsilbigen Woér-
tern ist dann nur noch ein kleiner Schritt (Koschay,
Heft 3 - S. 29). Auf dieser Stufe ist das Kennzeichnen
der Silbengrenzen (Schreiben mit Silbenstrich oder Sil-
benpunkt) unbedingt noch notwendig.

(An dieser Stelle kann ein ,AbkuUrzungsweg" fur den
Ubergang auf die morphematische Stufe genommen
werden. Dieser Ubergang wird im Aufbautraining
weiter unten dargestellt.)

Unter den Silben nehmen die mit den Phonemkombi-
nationen (Kossow, 1991) en/ne, el/le, er/re, es/se eine
besondere Position ein. lhre Bildung wird systema-
tisch erarbeitet. Dabei werden die ,Blitzer” en — el -
er — es (= Blitzer 1) herausgestellt (Koschay 2010 -
Heft 3, S. 30).

.Sie mussen dir beim Lesen in die Augen 'springen’,
gerade so, als ob dich auf der Autobahn die aufblitzen-
den Scheinwerfer vor einer Baustelle warnen. Wenn du
die 'Blitzer' rasch mit deinen Augen erfasst, dann kannst
du schneller lesen.” (Koschay 2010 - Heft 3, S. 30).



Das Erkennen von ,Blitzern”, das ,Rechnen” mit
ihnen, das Auffullen von ,Blitzer”-Silben”, das rasche
Erfassen von ,Blitzern” in Silben — spater dann auch in
silbisch gegliederten Wortern, das Erspuren und Nie-
derschreiben von ,Blitzern” in Wértern in Verbin-
dung mit der Koppelung an der groben Gliederung
(s. 0.) sind Ubungsformen, die den Umgang mit diesen
haufig vorkommenden Teilstrukturen verbessern hel-
fen. Auch ,Blitzer” mit Anhanger (ern/eln) (Koschay
2010 - Heft 3, S. 40) werden gesucht und bestimmt.
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Abb. 6: Auffillen von ,,Blitzer”-Silben, Koschay, H. 3 (2010), S. 32

Das intensive ,Blitzer”-Training fungiert wie ein ,Sie-
benmeilenstiefel”. Die Kinder machen deutliche Fort-
schritte beim Lesen/Schreiben, da diese Teilstrukturen
in vielen Wortern vorhanden sind.

Die Nicht-,Blitzer”-Phonemkombinationen ne - le —re
- se enthalten in unbetonter Stellung das ,,schwach-
tonige e am Silbenende”, einem weiteren Phonem des
.€" —z.B. in: Nase oder Elefant oder Seife. Neben
Hinweisen im Ubungsteil befinden sich im Anhang
Erklarungen zu diesem phonologischen Phanomen
(Koschay, 2010 — Heft 3, S. 20, 30 und 53).

In diesem Zusammenhang soll auf eine Strategie hin-
gewiesen werden, die das Umsetzen der Pilotsprache
beim Schreiben unterstttzt. Die ,Visualisierte Pilot-
sprache” (Koschay, 2008 - Heft 5, S. 42-48) macht den
Schreib-Sprechverlauf beim Silbenschreiben fur den
Lernenden sichtbar und damit gut nachvollziehbar.

Die ,Visualisierte Pilotsprache” ist in vier Stufen auf-
gebaut. Auf den Stufen 1-3 wird die ,Pilotsprache”
anhand von Silben mit Langvokal visualisiert. Die Stu-
feneinteilung liegt in der Wahl der Konsonanten. Die
Stufe 4 ist die zweite ,Schrittmacher-Strategie” 9.
Sie gibt dem Lernenden Hilfestellung bei der phone-
misch-graphemischen Umsetzung des Kurzvokals in
einer Silbe - in enger Korrespondenz mit dem nach-
folgenden Konsonanten. Schrittweise wird die Schrei-
bung des Kurzvokals kombiniert mit den Konsonan-
ten der Stufen 1-3.

Das Training der ,Pilotsprache” mithilfe der Visualisie-
rung unterstitzt den Lernenden bei der Verschriftli-
chung von Phonemen, insbesondere in Kombination
mit einem Kurzvokal.

So wie sich Worter vom Sprechen her in Silben aufglie-
dern lassen, lassen sich auch geschriebene Worter in
silbische Graphem-Einheiten einteilen. Diese Silben-
segmentierung folgt sprech- und sprachphysiologi-
schen GesetzmaBigkeiten (Lindner & Kinszky 1978,
S. 321ff.) und entspricht phonotaktischen Regeln
(Nottbusch 2004, S. 2).

In der ,Rostocker Lesehilfe” (Hoffmann & Koschay
2010), einer basalen Lese-Lernstrategie, erlernen Kin-
der systematisch das selbststandige Aufgliedern von
Wortern in Silben. Einsetzen lasst sich diese Strategie,
sobald Kinder die alphabetische Stufe erreicht haben.
Voraussetzungen sind Kenntnisse der einfachen Voka-
le (Lange/Klrze) und einiger Konsonanten.

Die ,Rostocker Lesehilfe” ist anwendbar bei einfa-
chen, deutschen, mehrsilbigen Woértern.

Die ,Rostocker Lesehilfe” ist stufenformig aufgebaut.
Zunachst wird ,,schriftlich” gelesen: Im Fokus stehen
die Vokale des Schriftwortes. Diese werden markiert.
Dann erfolgt die Suche nach der Silbengrenze:
Zwischen zwei Vokalen stehen im Allgemeinen ein
oder zwei Konsonanten. Der eine Konsonant (bzw.
der letzte Konsonant einer Konsonantengruppe)
gehort, bis auf wenige Ausnahmen, zur zweiten Silbe.
Hier ist die Silbengrenze, sie wird mit einem Stift mar-
kiert. Die Silbenstruktur der ersten Silbe (siehe Punkt
3) wird deutlich, das Wort kann nun —in Gberschauba-
re Silben gegliedert — gelesen werden.

Dann Ubernehmen beide Zeigefinger die Aufgliede-
rung - bis die Silbenstrukturierung allein durch das
+Erschauen” vorgenommen wird. Eine unterstttzende
.Lesehaltung” sollte beim Lesen jedoch noch lange
eingenommen werden (Koschay, in Hoffmann &
Koschay 2010, Teil 2 - Arbeitsmaterialien, S. 44).

Die ,Rostocker Lesehilfe” als Leselernstrategie unter-
stUtzt und stabilisiert in erster Linie die Herausbildung
der technischen Lesefertigkeit des Kindes, denn mit
ihrer Hilfe erlernen sie, Worter selbststandig in Silben
zu gliedern. Das beschriebene Vorgehen lenkt und
trainiert die Blickspriinge des Lesenden, dadurch kon-
nen Silbeneinheiten rascher gelesen werden, wobei
die Sinnentnahme - besonders in der Anfangsphase
- unterstUtzt wird durch ein nochmaliges, zusammen-
hangendes Lesen des Satzes, des Textes.

Im rascheren und zunehmend flUssigeren Erlesen liegt
aber auch eine entscheidende Grundlage fur die
erfolgreiche Sinnfindung, die letztendlich Ziel der
Bemuhungen ist. Um die Sinnentnahme zu forcieren,
wird die Herausbildung des sinnschrittgliedernden
Lesens trainiert (Koschay — Heft 10, in Vorbereitung).



Schwierigkeiten alterer Legastheniker sind nicht nur
auf Probleme in der orthografischen Verarbeitung,
sondern ebenso auf eine nach wie vor mangelnde
phonologische Verarbeitungsfahigkeit zurtckzufuh-
ren sowie auf eine unzureichende ,Vernetzung” bei-
der Verarbeitungssysteme. Dies haben Untersuchun-
gen (Romonath & Gregg 2002, S. 15-116) ergeben.

Eigene Analysen bestéatigen diese Untersuchungser-
gebnisse (Koschay 1997). Dabei ist es insbesondere die
Erfassung der Vokallange/-kurze, deren Verarbeitung
Probleme bereitet.

Das Wissen um basale phonologisch-strukturelle
Zusammenhange legt den Grundstein fur das Ver-
standnis des Wortaufbaus - auch auf ,hoéherer”
Ebene. Es ist also notwendig, auch bei dlteren Lernen-
den basale Fahigkeiten und Fertigkeiten mit Schwie-
rigkeiten im Schriftsprachbereich ,,abzuklopfen” und
ggf. zu erarbeiten:

e silbische Gliederung

e vokalisches Zentrum einer Silbe
e Erfassen der Vokallange/-kurze
e Strukturen von Silben

Aus dem Aufbautraining

Im Aufbautraining (Hefte 6 bis 10) werden Schrift-
sprachstrukturen auf morphematischer, orthografi-
scher und semantisch-syntaktischer Ebene herausge-
arbeitet und trainiert. Ziele sind die Entwicklung des
orthografischen Schwierigkeitsbewusstseins in Ver-
bindung mit einem raschen Ruckgriff auf erlernte
Strategien sowie die Vernetzung von phonologischen
mit morphematisch-orthografisch-syntaktischen Ver-
arbeitungsstrategien.

Nach allgemeinen Betrachtungen/Uberlegungen zum
Wortstamm und seiner immensen Bedeutung fur die
Sprachproduktion wird aus den silbischen Wortstrukturen
die morphematische Gliederung von Wértern entwickelt
(Koschay, 2009 — Heft 6, S. 6). Dieser Schritt auf die nachs-
te Schriftsprachebene bildet fur den Lernenden erfah-
rungsgemaf kaum Probleme. Es beginnt fur ihn lediglich
eine andere Wort-Betrachtungsweise, die er dankbar
annimmt, denn sie bringt ihn seinem Ziel, der Verbesse-
rung seiner Lese-Rechtschreibfertigkeiten, néher.

Auf dieser Schriftsprachstufe wird die Betonung als
Orientierungspunkt einbezogen. SchlieBlich ist es der
Vokal in der betonten Silbe, der Stammvokal, um den
sich entscheidende phonologisch-orthografische Ver-
kntupfungen ranken.

Unter dem Aspekt der Lange bzw. Kurze des Stamm-
vokals werden die drei Wortstamm-Kernstrukturen,
kurz: Stammstrukturen (Koschay, 2012 - Heft 6), her-

ausgearbeitet, denen einfache deutsche Worter (mit
ganz wenigen Ausnahmen) zugeordnet werden kén-
nen. Es folgen Einordnungstibungen, die durch ein
umfangreiches Zusatzmaterial ,Training der Stamm-
kernstrukturen” erganzt werden kénnen.

Stammkernstukturen

StammkKern 1:

Stammkern 2:

Stammkern 3:

Abb. 7: Schematisierung der Wortstamm-Kernstrukturen,
Koschay, H. 6 (2. Aufl. 2012), 5.6

Ubungsschwerpunkt dieser Thematik bildet die
Stammkernstruktur 2 mit der "Blitzer"-Signalgruppe
(= Blitzer 2). Es gelten jedoch nur Wérter mit Mitlaut-
verdoppelung (einschlieBlich ,ck” und ,tz" als Son-
derschreibungen) zu diesen ,Blitzern”.

Vielfaltige Ubungen zur Stammkernstruktur 3 festigen
den Umgang mit den ,Blitzern”: Zunachst sind es Lese-
Gbungen, dann wird auch das Schreiben eingebunden:
LEntschlisseln” und ,Verschlisseln” von Wértern, Fin-
den von Wortpaaren durch Verédnderung der Vokallan-
ge, Reimbildungen. Auch Bewegungstubungen geho-
ren in diese Ubungsphase. ,Kleine Wérter” in
Ausnahme-Schreibweise werden ebenso einbezogen.

Worter mit verschiedenen Konsonanten im Wort-
stammkern gehoéren zur Stammstruktur 3. Insbeson-
dere schwierige Konsonantengruppen werden inten-
siv gelibt. Zu diesen gehoéren auch Worter mit dem

der Schnorchel der Knorpel
die Geburt der Gurt
der Erpel der Kurs
der Storch die Schorle
das Schwert die Harfe
die Gerte die Kirche
der Wirt der Wurf das Dorf zirpen

Abb. 8: Das vokalisierte r nach Kurzvokal, Koschay, H. 6 (2009),
S. 41

vokalisierten ,r” nach einem Kurzvokal — im Arbeits-
material aufbereitet als ,verflixtes r” (Koschay, 2009
- Heft 6, S. 36 ff.).

Hinweis:

Das ,verflixte r” ist im Heft 6 weit gefasst. Erklart und
zum Uben aufbereitet sind die Lautbildung, das r am
Wortanfang sowie das vokalisierte r am Wortende
und nach Kurzvokal.



Bei Unsicherheit im Schreibprozess in Bezug auf die
Beachtung einer Mitlautverdoppelung bildet der
Ruckgriff auf die Silbenstruktur fur den Lernenden
noch lange eine Stltze bzw. Vergewisserungsmoglich-
keit. Dies gilt insbesondere auch fir einsilbige Woérter
(Koschay 2009 - Heft 6, S. 27f.) bzw. fur gebeugte
Verbformen (Koschay 2010 — Heft 7, S. ff.) unter Ein-
satz der ,Klick-Schaltung” als Verlangerungsstrategie.

SchlieBlich werden - nach Einfihrung und Ubung der
"Blitzer"-Konsonantengruppe am Wortanfang, des
dritten ,Blitzers”, (Koschay 2009 — Heft 6, S. 27f.) — die
schwierigsten Wortstrukturen unserer Schriftsprache
betrachtet: KKVKK(VK). Es schlieBt sich ein Lese-
Schreibtraining an, in dem phonologische und mor-
phologische Verarbeitungsstrategien gezielt mitein-
ander verknupft werden.

Far ,Zu-langsam-Leser” wird zudem ein ,Blitzer”-Lese-
training (Koschay, 2009 - S. 55f.) angeboten, mit dem
das rasche Erfassen der drei erlernten ,Blitzer” forciert
wird. Dieses Lesetraining gehort zu den ,Vorstufen”
zur Entwicklung einer Lesekompetenz. (Im Aufbautrai-
ning befinden sich weitere dieser ,Vorstufen”.)

Das Prinzip der Wortstammschreibung wird mithilfe
der ,Worterwerkstatt” (Koschay 2010 — Heft 7, S. 5)
erklart. In ihr sind die Stammmorpheme optisch
hervorgehoben. Sie werden auf Vokallange/-kurze
untersucht. Die Funktionsmorpheme sind dreigeteilt:
Prafixe, Substantivsuffixe, Adjektivsuffixe. Auch
Fugenmorpheme und grammatikalische Morpheme,
die eine groBe Bedeutung haben bei der ,Satzpro-
duktion”, haben ihren Platz in der ,Woérterwerkstatt”.

In den Materialien sind Erlauterungen zu den ver-
schiedenen Wortbildungsmoglichkeiten — gestlutzt
durch Visualisierung - sowie vielféaltige Ubungs- und
Systematisierungsangebote enthalten. In etlichen von
ihnen wird auf die Beachtung der Vokallange/-klrze
im Wortstamm hingewiesen.

Die Arbeit am Verb nimmt im RoLeR-TP eine zentrale
Rolle ein. In den Heften 6 bis 9 ist es die morphema-
tisch-orthografische Bearbeitung von Verbformen
unter grammatikalischem Aspekt. Im letzten Heft,
dem 7. Teil von ,Silben-Stamme-Stolperstellen”, steht
das Verb wiederum im Fokus, und zwar unter seman-
tisch-syntaktischem Aspekt.

Bei der Konjugation von Verben im Prasens wird
zunachst vorhandenes Wissen reaktiviert. Es werden
die Verbformen herausgearbeitet und trainiert, bei
denen die Ruckfuhrung auf die Grundform die Schrei-
bung unterstttzt. Diese ,Denk-Schaltung” wird als
«Klick-Schaltung” (Koschay, 2010 - Heft 7, S. 31)
bezeichnet. Besonders bei Verbformen mit der
Stammbkernstruktur 2 (Kurzvokal mit nachfolgendem
Doppelkonsonant) muss sie gut funktionieren.

Nennform
(Infinitiv)

ich
du
er, sie, es

wir
ihr
sie

Abb. 9: Schematisierung der Konjugation im Présens, Koschay,
H. 7 (2010), S. 31

Das Training der gebeugten Verbformen erfolgt viel-
faltig —am Einzelwort, in Wortfamilien sowie am Text.
Auch ein Zusatzmaterial mit Lickenwortern gehort
dazu.

Die Prateritalformen werden spdater in ahnlicher
Weise trainiert. Davor steht jedoch eine intensive
Arbeit an den ,Stammformen” (Leitformen) von Ver-
ben, die auch fur Lernende mit Migrationshinter-
grund eine groBe Hilfe ist beim Erlernen. Es werden
die Stammformen von starken und schwachen Verben
herausgearbeitet, die im Deutschen bei der Bildung
der grammatischen Zeiten (erklart an einem Zeit-
strahl) beachtet werden mussen.

Die Formen der starken Verben bereiten ja bekanntlich
auch Muttersprachlern hinsichtlich ihrer Schreibung
manchmal Probleme. Mussen hier doch Stammvokalver-
anderungen auch in Bezug auf Vokallange-/kirze und
der damit verbundenen orthografischen Umsetzung
beachtet werden. Starke und unregelméaBige Verbfor-
men sind deshalb in den Arbeitsmaterialien (Koschay
2010 — Heft 7) nach dem Ordnungsprinzip der Vokalver-
anderungen - und dabei, wenn es moéglich ist, in Reim-
gruppen - zusammengefasst: Wechsel des Stammvokals
mit Erhalt der Vokalkurze, mit Erhalt der Vokallange,
mit Wechsel der Vokallange-Vokalkurze. Es werden viel-
faltige Ubungen dazu angeboten.

Auch Verben mit unterschiedlichen Stammformen (wie z.
B. schaffen — schuf — geschaffen / schaffen — schaffte —
geschafft) sind aufgefiihrt sowie zum Uben aufbereitet.

1| nehm |1
nimm
®
nahm
ge| NOMM |en

2 2

3 3

Abb. 10: Stammformen des Verbs ,nehmen”, Koschay, H. 7
(2010), S. 51
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Das Herausspuren der Vokallange/-kirze ist auch im
orthografischen Regelbereich von Bedeutung:

Die Schreibung der S-Laute hat sich seit der Recht-
schreibreform deutlich vereinfacht, dennoch bereitet
sie nach wie vor Probleme - gerade weil das Erspu-
ren der Stimmhaftigkeit/Stimmlosigkeit sowie der
Vokalldnge manch Lernendem so schwerfallt - doch
beide Kriterien sind fur die Wahl des richtigen Gra-
phems ausschlaggebend.

Fur die Schreibung der S-Laute wird ein Algorithmus
eingesetzt, der zur richtigen Schreibung fuhrt. Der
Ubungsablauf beginnt beim Einzelwort mit dem ,s”
in der Wortmitte, darauf am Wortende, dann in
Zusammensetzungen, in gebeugten Verbformen - bis
hin zur Schreibung in einem Text. Zu Beginn nehmen
Zuordnungsibungen einen breiten Raum ein -
zunachst gekoppelt mit Bildern, dann als Lickenwor-
ter in Wortgruppen. Auch der Wechsel der
Vokallange/-kurze vor dem S-Laut wird visualisiert
herausgearbeitet und trainiert.

Unter ,Besonderheiten der S-Laut-Schreibung” sind
auch Homophone zum Uben aufbereitet.

Einem Kurzvokal folgen zwei Konsonanten (s.o.),
doch er wird niemals mit einem Dehnungs-h geschrie-
ben. Einem Langvokal folgt nur ein Konsonant, doch
der Vokal kann mit einem Dehnungszeichen versehen
sein.

Das Dehnungs-h wird unterschieden nach ,silben-
trennendem h” und ,Schwarzfahrer-h” = ,h" vor |, m,
n, r (Koschay — Heft 8, S. 12ff.). Ausnahmeworter der
letztgenannten Gruppe werden ebenfalls bearbeitet
Vielféltige Ubungen auf verschiedenen Niveaustufen
helfen beim Einpragen dieser orthografischen Beson-
derheit. Auch Homophone werden in die Ubung ein-
bezogen.

S

|

§$h

Abb. 11: Schematisierung der Schreibung eines Langvokals,
Koschay, H. 8 (2011), S. 4

Die einfachen Umlaute haben - wie die einfachen
Vokale - jeweils zwei Vokalphoneme. Bei der Diffe-
renzierung der Lange eines Umlautes kénnen die
«Lineal-Probe” und, wenn es notwendig ist, auch das
Hoér-Bewegungstraining ,,Silben-Karate” zum Einsatz
kommen (s. Basistraining).

Das lang gesprochene Umlautphonem ,a" hat zwei
Aussprachemoglichkeiten (regional abhéngig), das
kurz gesprochene ,a” wird stets wie ein kurzes ,e”
gesprochen. Daraus resultieren viele Fehler, solange
die Umlautierung noch nicht sicher ist.

Einen breiten Ubungsraum im Training nehmen ,Ein-
prageworter mit ,a" ein, die sich nicht umlautieren
lassen.

Die Entwicklung des orthografischen Schwierigkeits-
bewusstseins ist eines der Ziele im Rechtschreibunter-
richt. Im Heft 8 wird dieses Anliegen konkretisiert.
Waéhrend die ersten beiden in diesem Heft dargestell-
ten Niveaustufen fur den Einsatz ab Klasse 1 empfoh-
len werden, sollte die héchste Stufe, das Rostocker
orthografische Regeltraining (Koschay - Heft 8,
S. 53ff.) erst ab Klasse 4 — in verkUrzter Form auch
schon eher - eingesetzt werden. Voraussetzungen fir
den Einsatz dieses Regel- und Strategietrainings sind
das Wissen um die Vokallange/-kurze und ihre Bedeu-
tung im Schriftsprachlernprozess, Kenntnisse einiger
orthografischer Regeln/Strategien sowie solcher zur
Wortbildung.

Die Lernenden suchen Andersschreibungen und
bestimmen sie mithilfe der orthografischen Regel-
karte — zunachst in Wortern (ohne und mit Bestim-
mung der GroB- und Kleinschreibung), dann auch in
Texten, wobei diese zunéchst in orthografisch richti-
ger Schreibung, bei ausreichender Sicherheit auch
Jregelfalsch” vorgegeben sind. Der Aufbau und die
Durchfuhrung dieses Trainings sind genau erklart und
mit Beispielen sowie Ubungsmaterialien versehen.

Dieses orthografische Regeltraining entwickelt das
orthografische Strategiebewusstsein, forciert die Ver-
netzung von sprachlichen Verarbeitungsstrategien
und unterstutzt die Herausbildung des automatisier-
ten Schreibens. Zudem bereitet es sehr viel Freude.

Zusammenfassende Bemerkungen

Das RoLeR-Trainingsprogramm ist ein Férderpro-
gramm bei Schwierigkeiten im Schriftsprachbereich -
sowohl fur jungere als auch fur altere Lernende.



Sein basaler Ansatz erhellt grundlegende Strukturie-
rungsprinzipien der Schriftsprache, die im weiteren
Lese-Rechtschreiblernprozess von entscheidender
Bedeutung sind. Hilfestellung gibt dabei die explizite,
multisensorische Erarbeitung der Vokallange/-kurze
sowie das Bewusstmachen und Trainieren der eng mit
ihr verbundenen Phonem-Graphem-Korrespondenz-
regeln —sowohl auf silbischer als auch auf morphema-
tisch-orthografischer Stufe.

Das RoLeR-Trainingsprogramm zeigt nicht nur Vorge-
hensstrategien auf zum Abbau von Schwierigkeiten
beim Lesen und in der Rechtschreibung, sondern auch
zu deren Vermeidung durch den Einsatz im Rahmen
des Deutschunterrichts.

Die LRS-Therapie nach Kossow gehort zu den evaluier-
ten Trainingsprogrammen (Huemer & Pointner & Lan-
derl 2009), die auf die Verbesserung des Lesens und
der Rechtschreibung abzielen. Die LRS-Kinder der
Trainingsgruppen (2.bis 4.Klasse) erzielten eine signi-
fikante Verbesserung in ihrer Rechtschreibung
(Kossow 1977).

Fuar das RoLeR-Trainingsprogramm als Weiterentwick-
lung der LRS-Therapie nach Kossow liegen Erfah-
rungsberichte (Koschay 1998; Koschay & Hoffmann
2002) vor sowie Zusammenstellungen von Forderer-
gebnissen in LRS-Fordergruppen (Hoffmann &
Koschay 1996; Hoffmann 1998). Abschlusstberprufun-
gen bei alteren LRS-Schulern nach einer einjahrigen
Forderung in einer Kleingruppe (zwei Unterrichts-
stunden wochentlich) bzw. in einem einjahrigen, als
Intervallférderung gestalteten Kurs (zweistindiger
Unterricht mit Teilnahme der Eltern in Abstanden von
4-6 Wochen - als Anschubférderung zur selbststandi-
gen Arbeit) zeigten deutliche Leistungssteigerungen
in der Rechtschreibung (Hoffmann & Koschay 2002).

Insbesondere altere LRS-Schuler aus ambulant und
stationar betreuten Fordergruppen schrieben fur die
Schulerzeitschrift unserer Klinikschule ,,Die Ver-Ruck-
ten” — neben Berichten zu anderen Themen - auch
Artikel Uber Probleme, die im Zusammenhang mit
ihrer Teilleistungsstérung standen. In ihren Texten
und Gedichten brachten sie auch Freude und Stolz auf
Verbesserungen ihrer Leistungen durch die spezifi-
sche Forderung zum Ausdruck.

Das Rostocker Lese-Rechtschreib-Trainingsprogramm
wurde in Vortragen/Workshops bereits auf mehreren
Kongressen des Bundesverbandes Legasthenie/Dys-
kalkulie skizziert bzw. neu entwickelte Strategien dar-
aus vorgestellt (1995, 1997, 2002, 2005, 2008, 2011).

Das RoLeR-Trainingsprogramm gehort seit langem zur
LRS-Forderstrategie in Mecklenburg-Vorpommern
(MV) und ist Bestandteil im LRS-Lehrer-Ausbildungs-
programm. Die von Hoffmann und Koschay in einer
vom Ministerium einberufenen Arbeitsgruppe erar-
beitete ,Ergdnzung zu den vorlaufigen Rahmenricht-
linien der Grundschule fur den Lese-Rechtschreiblehr-
gang in LRS-Klassen der Klassenstufen 2 und 3”
(Kultusministerium MV 1993) - gleichzeitig auch Richt-
schnur fur die inhaltliche Gestaltung in den schuli-
schen LRS-Fordergruppen - ist auch heute noch als
LUnterrichtsempfehlungen fur selbststandige LRS-
Klassen 2 und 3" fest in der Handreichung (2005) zur
Verwaltungsvorschrift des Ministeriums fir Bildung,
Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern
verankert.

Im Mérz 2011 wurde das Kompendium mit dem darin
enthaltenen RoLeR-TP vom Ministerium fur Bildung,
Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern
anerkannt als Fordermaterial fur die Grundschule und
den Sekundarbereich. Die Materialien werden bereits
in vielen Schulen unseres Bundeslandes im Forderun-
terricht eingesetzt. Zudem sind Strategien aus dem
Basis- und Aufbaukurs schon vielfach Bestandteil des
Deutschunterrichts, vor allem im Grundschulbereich.
Unsere Uber das Institut fur Qualitatsentwicklung
Mecklenburg-Vorpommern (IQMV) angebotenen
Fortbildungen und Praxiskurse zum RoLeR-TP werden
von den Lehrern gut angenommen.

Auch in anderen Bundesldndern und in Osterreich
fUhren wir Fortbildungen in Schulen, Lehrer-Fortbil-
dungseinrichtungen sowie in LRS-Lehrer-Ausbildungs-
einrichtungen zu den Materialien durch. Im Schuljahr
2012/13 beginnt zudem an der Kleeblatt-Grundschule
in Ludwigsfelde/Brandenburg ein Pilotprojekt, in dem
das RoLeR-TP von Klasse 1 an in die Unterrichtsarbeit
einbezogen wird.

In der o. g. 6sterreichischen Studie wird das in der
Heftreihe ,Kompendium zum Abbau von Schwierig-
keiten beim Lesen und beim Rechtschreiben” enthal-
tene RoLeR-Trainingsprogramm als ,modernisierte
Version der Kossow-Therapie” (Huemer & Pointner &
Landerl 2009, S. 27) bezeichnet. Es wird zu den LRS-
Forderprogrammen gezahlt, die evidenzbasierte For-
derkomponenten enthalten.
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Inge Kempf-Kurth/Nicole Robering

Inge Kempf-Kurth, Jahrgang 1948, integrative
Lerntherapeutin FiL, Supervisorin DGSv, Lehrerin.
Ehemalige Vorstandsvorsitzende im Fachverband
fur integrative Lerntherapie Fil e.V.

Seit 2002 Fortbildungen und Supervision in ver-
schiedenen lerntherapeutischen Weiterbildungen,
Schulen, Einrichtungen der Jugendhilfe, Bera-
tungseinrichtungen.

Arbeitsschwerpunkte: Entwicklung von Beratungs-
kompetenz, Begleitung in Verdnderungsphasen
und Ubergéngen, Stdrkung eigener Ressourcen im
Umgang mit Belastungen, interdisziplindre Zusam-
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Dr. Nicole Robering, Jahrgang 1972, Diplom-
Padagogin, Lerntherapeutin, Mitglied im FIL,
systemische Beraterin, systemische Supervisorin,
langjéhrige Tétigkeit an verschiedenen Hoch-
schulen, seit 2011 lerntherapeutische Tétigkeit
in eigener Praxis.

Arbeitsschwerpunkte: systemische Lerntherapie,
systemische Beratung bei Lern- und Leistungs-
stérungen und Prifungsangst, Weiterbildungen,
Supervision

Schritte zu mehr Inklusion — Der Beitrag von
kollegialer Beratung

Wal‘um kOllegiale Beratung? Kollegiale Beratung ist eine methodisch strukturierte

. . Form von Intervision, die auf eine grtindliche Einfuh-
In einer Sprachrohr-Ausgabe mit dem Schwerpunkt- . . . .
. . . . . rung durch Fort- und Weiterbildung angewiesen ist.

Thema Inklusion gilt es neben einer Reihe padago- . . . . .
. . . Wir unterscheiden zwischen angeleiteten und nicht
gisch-fachlicher Aspekte auch den Entwicklungs- . . .
angeleiteten Beratungsformen im beruflichen Feld

bedarf auf der Beratungsebene anzusprechen. . . . .
. . und vermeiden daher den weit verbreiteten Begriff
Kollegiale Beratung als spezifische Form der Beratung . o -
Jkollegiale Supervision” (vgl. zu den unterschied-

lichen Definitionen den Uberblick bei Bernd Schmid u.
a.: Einfuhrung in die kollegiale Beratung. Heidelberg
2010, S. 100 ff)

bahnt Méglichkeiten der Zusammenarbeit und
Kooperation etwa zwischen Lehrerinnen! und Lern-
therapeutinnen an und tragt somit zu einer Umset-
zung des Inklusionsgedankens in die Praxis bei. Wir

sind davon Uberzeugt, dass sich eine zumindest teil- . . . .
. o . . Kollegiale Beratung knupft unmittelbar an die Kom-
weise Verwirklichung des Inklusionsgedankens im e . . . .
. . . o petenzen der Beteiligten im padagogischen, sozialen
padagogischen Feld als eine langwierige Aufgabe . .
. L . . und therapeutischen Feld an. Insbesondere sind zu
zeigt. Auch wenn es in einigen Regionen bereits Mut nennen
machende Modellprojekte gibt (vgl. die Praxisbeitra- . .
. L . . e Selbstkompetenz: Die padagogischen und thera-
ge in diesem Heft), ist ein inklusives Bildungssystem . . S
. . . ] peutischen Fachkrafte haben sich im Laufe der
oder gar eine inklusive Gesellschaft eine Utopie, von . . . L
. . . o . Entwicklung ihrer Professionalitat mit ihrer beruf-
der wir noch weit entfernt sind. Mit diesem Artikel . . . . . .
. ) . . lichen Identitat beschaftigt. Sie kennen ihre Moti-
mochten wir dazu anregen, sich mit dem Modell der o . o
. . . o ve und Bedurfnisse und nehmen die Bedurfnisse
kollegialen Beratung intensiver zu beschaftigen. Denn . N . .
. . . o ihres GegenuUbers wahr. Sie kennen ihre Grund-
wir nehmen an, dass diese Spezialform der Intervision . . .
. . . Uberzeugungen und Einstellungen und wissen,
als einer lebendigen Form des kooperativen Lernens . .
. . . . . . dass ihr Gegenuber auch durch erworbene Werte
in den verschiedenen Tatigkeitsfeldern von integrati- X K L X .
. . . . : und Normen in seiner Haltung gepragt ist. Sie wis-
ver Lerntherapie, schulischer Forderarbeit und inter- . . . .
L . sen um ihre besonderen Fahigkeiten und Fertig-
disziplindrer Zusammenarbeit in Teams und Netzwer- i . o
. . . ) . keiten und gestehen diese auch den Mitgliedern
ken im padagogisch-therapeutischen Feld einen . -
. . . des jeweiligen Teams, der Fachgruppe oder des
Beitrag auf dem Weg zu mehr inklusivem Handeln
. Netzwerkes zu.
leisten kann. . L
e Wahrnehmungskompetenz: Wir Menschen sind in

T Aus Griinden der besseren Lesbarkeit haben wir uns fir die durch- besonderer Weise in der Lage, unsere Sinneswahr-
gdngige Verwendung der weiblichen Form entschieden. Ménnliche i i ! X
Kollegen und Klienten sind selbstversténdlich ebenso gemeint. nehmungen nicht nur zu registrieren, sondern
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wahrscheinlich als einzige Lebewesen auch zu
bewerten, zu reflektieren und mit bisherigen Erfah-
rungen zu vergleichen und in Beziehung zu setzen
(vgl. Huther 2007, S. 105). Wir kénnen uns selbst
wahrnehmen, aber auch unser Gegenuber. Wir kon-
nen unsere Wahrnehmungen entwicklungsbezo-
gen, auf Veranderung, Anpassung und Kooperation
ausgerichtet einsetzen (ebenda, S. 111).
Aus den Ergebnissen der Neurowissenschaften
wissen wir auch, dass ,das Geheimnis der Spiegel-
neurone” dafur zustandig ist, dass wir empathisch
in Kontakt mit uns selbst und anderen in eine
Resonanz mit anderen gehen kénnen, was als eine
wesentliche Voraussetzung fur die kollegiale Bera-
tung angesehen werden kann (Bauer 2009, S. 55).
* Kommunikationskompetenz: Im padagogischen
und/oder therapeutischen Feld verfligen professio-
nell Tatige in der Regel Uber gut entwickelte kom-
munikative Kompetenzen. Sie sind in der Lage, sich
klar auszudrucken, wissen um die Mehrdimensiona-
litat des Kommunikationsgeschehens (,die vier Sei-
ten einer Nachricht”), interessieren sich fur ihr
Gegenuber, kdnnen ihren Standpunkt vertreten
und verfligen tber Moderations- und Leitungskom-
petenz (Schulz von Thun u. a. 2008, S. 64 ff.).

Diese drei Kernkompetenzen bilden neben dem
methodischen Vorgehen, das weiter unten erlautert
wird, wesentliche Voraussetzungen fur das Modell
der kollegialen Beratung. In ihnen zeigen sich auch
berufsethische Grundhaltungen sowie ein entspre-
chendes Menschenbild, welches sich an den Leitideen
der humanistischen Psychologie orientiert (vgl.
Schmid 2010, S. 107). Dieses Menschenbild ist auch
maBgeblich fur die integrative Lerntherapie.
Kollegiale Beratung als individuumzentrierte Arbeits-
und Lernform setzt Grundhaltungen der Beteiligten
voraus, die sich aus einem offenen, akzeptierenden
und konkurrenzarmen Kommunikationsstil ableiten
lassen. Dazu gehort die Bereitschaft, sich als Person
mit den eigenen Wahrnehmungen einzubringen und
auch umgekehrt die Wahrnehmungen der anderen
Gruppenmitglieder ernst zu nehmen. Als unmittelba-
re Praxisreflexion dient sie der Reduzierung von Stress
und Belastung am Arbeitsplatz und damit der Selbst-
sorge. Sie starkt die Resilienzfaktoren der Beteiligten
und leistet dadurch einen Beitrag zur Gesundheitsvor-
sorge in Arbeitsfeldern mit hoher individueller Belas-
tung.

Kollegiale Lernkultur

Kollegiale Beratung als ,selbstorganisiertes, arbeits-
platznahes Lernen” (Schmid 2010, S. 7) dient sowohl
dem individuellen Kompetenzerwerb als auch der
Organisationsentwicklung und der demokratischen
Offnung auf den verschiedenen (Hierarchie-) Ebenen
von Institutionen. Sie stellt dem herkommlichen Hier-
archie- das Teamprinzip gegenuber.

Sie kann als Arbeitsform zur Entwicklung einer kolle-
gialen Lernkultur (Schmid 2010, S. 111) beitragen und

verfolgt dabei folgende Ziele:

° gemeinsam an Veranderungen arbeiten

¢ sich gegenseitig beraten und unterstttzen
* miteinander die Arbeit reflektieren.

Als effektive Lernform unterstitzt die kollegiale Bera-
tung die Teilnehmenden unmittelbar in der Bewalti-
gung und Verbesserung ihrer beruflichen Praxis (vgl.
hierzu Schmid 2010, S. 66 ff.). Sie kntpft an die indivi-
duellen beruflichen Erfahrungen an und liefert davon
ausgehend Modelle zum Umgang mit schwierigen
Situationen. Sie ermdéglicht Selbsterfahrung, Reflexi-
on und Kooperation durch ihre zwar streng struktu-
rierte, aber dennoch ganzheitliche Vorgehensweise.

Voraussetzungen

Eine wesentliche Voraussetzung fur die Arbeit mit
dem Modell der kollegialen Beratung ist die qualifi-
zierte Anleitung durch eine externe Fachperson. Opti-
mal ist es nach unserer Einschatzung, wenn sich dieje-
nigen, die das Modell praktizieren wollen und noch
keine Erfahrungen damit haben, auch gemeinsam
fortbilden.

Eine kollegiale Beratungsgruppe geht eine hohe Ver-
bindlichkeit ein, die die kontinuierliche Zusammenar-
beit sichert. Sie beno6tigt einen durch Schweigepflicht
geschltzten Rahmen, der Gberdies in einem moéglichst
festen Ort und einer klaren Zeitabsprache besteht.
Wenn die Beratung beendet ist, wird (auBerhalb der
Gruppenarbeit) nicht mehr Uber das Thema gespro-
chen.

Die Gruppe sollte fur die Zusammenarbeit Regeln ver-
einbaren. Diese enthalten

¢ methodische Ablaufe des Beratungsverfahrens
e Schweigepflicht-Vereinbarung

e Einhaltung des Beratungsrahmens

e Bereitschaft zur Mitarbeit (Rollentibernahme)
e Verbindlichkeit der Teilnahme

Methoden kollegialer Beratung

Im Folgenden soll nun das Modell der kollegialen
Beratung konkret vorgestellt und seine Umsetzungs-
moglichkeiten in der Zusammenarbeit von Schule und
Lerntherapie naher, das heiBt anhand von konkreten
Fragestellungen und praktischen Beispielen, ausge-
leuchtet werden. Bei der Vorstellung des Modells der
kollegialen Beratung beziehen wir uns auf die Ausfuh-
rungen von Kim-Oliver Tietze (2012) und Bernd
Schmid u. a. (2010).

Themen und Inhalte

Welche Themen und Inhalte kénnen in einer kollegia-
len Beratung besprochen werden?

Fur die kollegiale Beratung eignen sich im Grunde alle
Themen und Fragestellungen, die im Zusammenhang
mit der Beschulung, Férderung und Begleitung von



Kindern und Jugendlichen mit Lernschwierigkeiten
stehen. Bei der Auswahl der Félle, die in einer kollegi-
alen Beratung bearbeitet werden, sollte jedoch dar-
auf geachtet werden, dass die Fragestellungen relativ
umgrenzt sind und sich wirklich deutlich an einem
Erleben in der konkreten padagogischen bzw. lern-
therapeutischen Arbeit orientieren. Nur so kann
gewadhrleistet werden, dass das konkrete Anliegen
auch adaquat und fur die Fallgeberin befriedigend
mit dem Instrument der kollegialen Beratung bearbei-
tet werden kann.

Fallbeispiele

Einschdtzung von Schwierigkeiten: ,Ich beobachte,
dass Florian in letzter Zeit in meinem Deutschunter-
richt deutlich in seinen Leistungen im Lesen und
Schreiben nachgelassen hat. Er macht jetzt Fehler in
Bereichen, die er vorher eigentlich schon konnte. Ich
bin unsicher, wie ich die Schwierigkeiten einschatzen
soll und was ich konkret machen soll. Also: welche
Faktoren sollte ich beachten und wie soll ich weiter
vorgehen?”

Arbeit in der LRS-Férdergruppe in der Schule: ,, In mei-
ner LRS-FOrdergruppe mittwochs in der sechsten
Stunde scheint die Arbeit zu stagnieren. Nach einem
recht guten Start sind jetzt alle irgendwie unmotiviert
und wollen nicht mehr so recht mitmachen. Was kann
ich da tun?”

Therapeutische Beziehung zu einem Schiiler: ,Sebas-
tian hat sehr groBe Schwierigkeiten im Lesen und
Schreiben. Diese haben sich bereits deutlich auf sein
Selbstwertgefuhl ausgewirkt. In der Einzeltherapie ist
es schwierig, an ihn heranzukommen. Wie erlebt ihr
ihn hier in der Schule? Wie kann ich besser mit ihm in
Kontakt kommen?”

Arbeit mit den Eltern: ,Ich erlebe die Eltern von Dana
in den Elterngesprachen in meiner Praxis als sehr
ungeduldig gegentber ihren Schwierigkeiten und
sehr fordernd mir gegentber. Wie kann ich mich den
Eltern gegentiber angemessen verhalten?”

Konkrete lerntherapeutische Arbeit: ,Ich habe jetzt
mit Tobias sehr intensiv im lautgetreuen Bereich gear-
beitet. Ich bin mir aber nicht ganz sicher, ob er seine
neuen Kenntnisse auch in der Schule umsetzen kann.
Koénnt ihr mir eine Ruckmeldung geben, damit ich
meine weitere lerntherapeutische Arbeit planen
kann?”

Konkrete padagogische Arbeit in der Schule: ,Ich
habe jetzt in meiner ersten Klasse eine ganze Reihe
von Schilern, die sich immer noch sehr schwer mit ein-
zelnen Buchstaben tun. Was kann ich da noch
machen?”

Herkunft

Bereits in den siebziger Jahren etablierten sich vor
allem in padagogischen Handlungsfeldern Gruppen,
in denen etwa Lehrer/-innen und Referendare/-innen
ihre Schwierigkeiten mit Schuler/-innen als ,Falle”
bearbeiteten. Kollegiale Beratung als Form der selbst-

gesteuerten, strukturierten und gegenseitigen Bera-
tung hat bis heute verschiedene Formen herausgebil-
det, die alle ein strukturiertes Vorgehen gemeinsam
haben, sich aber in der Grundorientierung (auch hier
sind analog zu den verschiedenen Beratungs- und
Therapieschulen u. a. verhaltensorientierte, psycho-
dramatische, gestalttherapeutische oder systemische
Ansatze entstanden), in der Anzahl und Funktion der
einzelnen Phasen und in ihrer Komplexitat unterschei-
den. Verschiedene Konzepte kollegialer Beratung
finden sich z. B. bei Schlee (1996) als ,Kollegiale
Beratung und Supervision (KoBeSu)”, bei Rotering-
Steinberg (1999) als ,,Kollegiale Supervision” oder bei
Mutzeck (1999) als ,Kooperative Beratung”. Die Auto-
rengruppe um Bernd Schmid (2010) entwickelt Kon-
zepte, die nicht nur im sozialen, therapeutischen und
padagogischen Bereich Anwendung finden, sondern
dartber hinaus auch in Organisationen von Verwal-
tung und Wirtschaft.

Anforderungen

Das Konzept der kollegialen Beratung geht generell
davon aus, dass die unterschiedlichen Kompetenzen
und Praxiserfahrungen, die etwa bei Lehrerinnen und
Lerntherapeutinnen vorhanden sind, sich im Bera-
tungsvorgang fur das Finden von Losungen fur kon-
krete Praxisschwierigkeiten als sehr wertvoll erwei-
sen. Die Beratungskompetenzen, die fur das
Durchfthren von kollegialer Beratung erforderlich
sind, sind relativ leicht erlernbar und kénnen bei-
spielsweise in einer ein- bis zweitdgigen Veranstal-
tung durch erfahrene Supervisorinnen (die aufgrund
ihrer Ausbildung und Tatigkeit Uber umfassendere
Beratungskompetenzen und Erfahrungen mit schwie-
rigen und komplizierten ,Fallen” verfigen) ange-
bahnt werden. Eine solche Veranstaltung kann
zugleich auch als Start fur die Initiierung und Arbeit in
einer kollegialen Beratungsgruppe dienen. Ebenso
kann die Gruppe durch die Supervisorin in Form von
einzelnen Fortbildungen beispielsweise zur Erweite-
rung des Methodenrepertoires begleitet werden.

Ausgehend von den o. g. Grundkompetenzen sind
Offenheit, Vertrauen und die Bereitschaft, sich aufei-
nander einzulassen, unabdingbare Voraussetzungen
fur die Arbeit in einer kollegialen Beratungsgruppe,
aber auch fur Kooperationen zwischen Lehrerinnen
und Lerntherapeutinnen allgemein und stellen somit
auch einen wichtigen Baustein fir das Gelingen von
Inklusion dar. Die Faktoren Offenheit, Vertrauen und
Kooperationsbereitschaft zwischen den verschiede-
nen, mit Kindern mit Lernschwierigkeiten arbeiten-
den Berufsgruppen kénnen in einer kollegialen Bera-
tungsgruppe gefestigt und weiter ausgebaut werden.

Rollen in der kollegialen Beratung

Zum strukturierten Vorgehen in der kollegialen Bera-
tung gehort das Verteilen von verschiedenen Rollen,
die von Sitzung zu Sitzung wechseln, so dass jede Teil-
nehmerin die Moglichkeit hat, ihre Praxisfragen aber



SUPERVISION

auch ihre Fahigkeiten als Moderatorin oder Beraterin
einzubringen.

Hauptrollen:

Die Fallerzahlerin oder Fallgeberin steht im Mittel-
punkt einer kollegialen Beratungssitzung. Sie schil-
dert die Ausgangssituation und ihr Erleben und
beantwortet Nachfragen der anderen Teilnehmerin-
nen zu ihrem Fall.

Wer die Rolle der Moderatorin Ubernimmt, sollte
gegen Ende der vorherigen Sitzung festgelegt wer-
den. Sie er6ffnet und schlieBt die jeweilige Sitzung,
fur die sie den Vorsitz tbernommen hat und leitet die
Anfangsrunde ein, in der die Teilnehmerinnen anmel-
den kénnen, ob sie einen Fall besprechen méchten. Sie
moderiert die Auswahl des Falls oder der beiden Falle
fur die jeweilige Sitzung. Sie achtet auf die Verteilung
der Rollen, auf die Einhaltung der einzelnen Phasen
und Zeiten sowie auf das Herausarbeiten einer kon-
kreten Fragestellung im Anschluss an die Erzahlung
der Fallgeberin. Sie moderiert die Auswahl der Bera-
tungsmethoden und den Beratungsprozess und halt
engen Kontakt zur Fallgeberin, um sicher zu stellen,
dass der Beratungsprozess fur sie hilfreich verlauft. Da
die Moderatorin fur die Rahmung des Beratungspro-
zesses zustandig ist, nimmt sie an inhaltlichen Aspek-
ten, also der konkreten Beratung der Fallerzahlerin,
nicht teil.

Phase Leitfrage

Die anderen Teilnehmerinnen der kollegialen Bera-
tung bringen sich als Beraterinnen ein. Wahrend oder
nach der Fallerzahlung kénnen sie zeitlich begrenzt
Informations- und Verstandnisfragen stellen, um
einen guten Zugang zu dem Fall zu entwickeln. Ihre
Aufgabe ist es dann, im Rahmen der gewahlten Bera-
tungsmethode, Ideen, Gedanken und Sonstiges in
Bezug auf die konkrete Fragestellung der Fallgeberin
zu entwickeln.

Weitere hilfreiche Rollen:

Bei Bedarf kann noch die Rolle der Sekretarin verge-
ben werden, die die Beitrdge der Beraterinnen auf
Wunsch fur die Fallerzéhlerin schriftlich festhalt.

Die Aufgabe der Prozessheobachterin ist es, den Bera-
tungsablauf mit ein wenig Abstand zu beobachten,
und im Sinne einer Qualitatssicherung ein Feedback
darUber zu geben, wie aus ihrer Perspektive die Bera-
tung insgesamt verlaufen ist. Gerade zu Beginn der
Arbeit in einer kollegialen Beratungsgruppe kann die
Prozessbeobachterin wichtige Hinweise fur , Kurskor-
rekturen” geben.

Ablauf bzw. Phasen

Das Schaubild verdeutlicht in allgemeiner Form den
Ablauf, die verschiedenen Phasen und den zeitlichen
Rahmen einer kollegialen Beratungssitzung:

Dauer etwa

1. Casting

Welche Falle sind da?
Wer Ubernimmt welche Rolle?

5 Minuten

2. Spontanerzahlung

Worum geht es?
Wie stellt sich die Situation
far die Fallerzahlerin dar?

5 bis 10 Minuten

3. Schlusselfrage Welchen Klarungswunsch hat 5 Minuten
die Fallerzahlerin in Bezug auf
ihre Situation?
4. Informations- und Die Beraterinnen fragen nach 10 Minuten
Verstandnisfragen Einzelheiten, um sich ein
vertieftes Bild zu machen.
5. Methodenwahl Welche Beratungsmethode 5 Minuten

wahlen wir aus?

6. Beratung Was geben wir der Fallerzahlerin 15 bis 30 Minuten
in Bezug auf ihre Schlusselfrage mit? jenach gewahlter Methode
7. Abschluss Was nimmt die Fallerzahlerin aus 5 Minuten

der kollegialen Beratung mit?
Ruckmeldungen der Beraterinnen.

Insgesamt: ca. 60 - 70 Min.

(teilweise entnommen aus: Kim-Oliver Tietze: Kollegiale Beratung, rororo 2012, 5.60 u. 114)



Methodenbausteine

Im Folgenden sollen nun exemplarisch vier Beratungs-
methoden fur die Phase der Beratung vorgestellt wer-
den (weitere Methoden finden sich in der angegebe-
nen weiterfuhrenden Literatur). Wie schon vorab
erwahnt, entscheidet sich die Gruppe unter Anleitung
der Moderatorin fur eine Methode, die zu der Art der
Fragestellung passen sollte. Die Moderatorin achtet
darauf, ob die Fallgeberin sich damit wohlfuhlt. Immer
im Anschluss an die Beratungsphase mit der jeweils
gewahlten Methode bewertet die Fallgeberin die
Ideen fur sich im Hinblick auf ihre Nutzlichkeit fur sie.
Im Anschluss an die kurze Beschreibung der Methode
findet sich jeweils ein Beispiel fr die Umsetzung. Als
Ausgangspunkt dienen vier der weiter oben vorge-
stellten konkreten Fragestellungen.

Brainstorming

Hier wird das klassische Brainstorming fur die Bera-
tung genutzt. Es kommt darauf an, ausgehend von
der durch die Fallgeberin umrissenen Fragestellung
moglichst viele Ideen zu produzieren. Hierbei gilt:
~Moglichst viele Ideen entwickeln. Jede Idee ist
erlaubt. Ideen kénnen weiterentwickelt werden.
Kritik ist verboten”.

Beispiel:

»Ich beobachte, dass Florian in letzter Zeit in mei-
nem Deutschunterricht deutlich in seinen Leistun-
gen im Lesen und Schreiben nachgelassen hat. Er
macht jetzt Fehler in Bereichen, die er vorher
eigentlich schon konnte. Ich bin unsicher, wie ich
die Schwierigkeiten einschatzen soll und was ich
konkret machen soll. Also: welche Faktoren sollte
ich beachten und wie soll ich weiter vorgehen?”
~Hast Du mal nachgehort, wie es zu Hause aus-
sieht?”/ ,Vielleicht steht bei den Eltern eine Schei-
dung an.”/ ,Hast Du schon mal 'n Fehleranalyse
gemacht?”/ ,Wie ist er denn in anderen Fachern?
Hat er da auch einen Leistungsabfall?”/ ,Wie sieht
es denn mit seinen sozialen Kontakten aus?” ,Wie
ist er denn so insgesamt drauf?”/ ,Wie sieht er
selbst denn seine Schwierigkeiten?”/ ,Was hast Du
denn selbst dabei fur ein Gefuhl?”/ ,Vielleicht
machst du mal ein Gesprach mit ihm?“/ ,Wie ware
es, wenn ihr beide zusammen einen Forderplan fir
ihn erstellt?”/ ,Ich habe gute Erfahrungen mit
Lernvertragen gemacht.”/ ,Meinst Du es ist ein
Motivationsproblem oder hat er ein Defizit bei
bestimmten Regeln bzw. Rechtschreibphano-
men?”/ ,Ich wirde ein Gesprach mit den Eltern ver-
einbaren.”/ ,Magst du den Jungen, oder nervt der
dich irgendwie im Unterricht?”

Kopfstand-Brainstorming

Hierbei handelt es sich um eine Variation des klassi-
schen Brainstormings, die jedoch eine Verfremdung
des Problems zum Ziel hat und somit eine paradoxe

Intervention darstellt. Dieses Vorgehen bietet die
Moglichkeit, den Horizont der Fallgeberin zu erwei-
tern, Denkblockaden zu GUberwinden und neue Mog-
lichkeiten der Problemldsung zu entdecken. Statt Ant-
worten auf die konkrete Fragestellung der Fallgeberin
zu entwickeln, beschaftigen sich die Beraterinnen mit
dem Gegenteil, also wie etwa eine bestimmte Situati-
on aufrechterhalten oder verschlimmert werden
kann.

Beispiel:

.In meiner LRS-Férdergruppe mittwochs in der
sechsten Stunde scheint die Arbeit zu stagnieren.
Nach einem ganz guten Start sind jetzt alle irgend-
wie unmotiviert und wollen nicht mehr so recht
mitmachen. Was kann ich da tun?”

«Mach hauptsachlich Arbeitsblatter!”/ ,Ich wirde
sehr viel Regeln wiederholen.”/ ,Auf jeden Fall
nichts mit Bewegung.”/ ,Auch wenig mit Interakti-
on.”/ ,Auf keinen Fall wirde ich die Schuler mit
einbeziehen, und fragen, woran es liegt und was
wir anders machen kénnten.”/ ,Du solltest bei dir
selber dafur sorgen, dass du den Mittwochmorgen
Uber schon sehr viel zu erledigen hast, am besten
auch viele unangenehme Sachen.”/ ,,Du solltest auf
jeden Fall nichts verandern und alles so weiter
machen wie vorher.”/ ,Du solltest dich freiwillig fur
noch zwei Fordergruppen melden.”/ ,Du solltest
auf jeden Fall noch ein oder zwei verhaltensgestor-
te Schuler in die Gruppe aufnehmen.”/ ,Ich wirde
auf keinen Fall einen Kollegen bitten, mit in mei-
nen Férderunterricht zu kommen.”/ ,,Ich wirde die
Gruppe noch deutlich vergroBern.”/ ,Vielleicht
kann man den Férderunterricht noch weiter nach
hinten verschieben, vielleicht auf den frihen Nach-
mittag?”

Bilder und Assoziationen

Hier ist es die Aufgabe der Beraterinnen, alle Bilder
und Assoziationen, die ihnen bei der Fallbeschreibung
in den Sinn gekommen sind, wiederzugeben. Dies
kénnen, Kindheitserinnerungen, Filmszenen, Roman-
titel, Allegorien, Phantasiegeschichten, Kunstwerke
oder ahnliches sein. Die Fallerzahlerin kann sich
dadurch ebenfalls anregen lassen und eigene Bilder
und Assoziationen zu ihrem Fall entwickeln und so
moglicherweise zu einer anderen Sichtweise gelan-
gen.

Beispiel:

.Ich erlebe die Eltern von Dana in den Elternge-
sprachen in meiner Praxis als sehr ungeduldig
gegentber ihren Schwierigkeiten und sehr for-
dernd mir gegenuber. Wie kann ich mich den Eltern
gegenuUber angemessen verhalten?”

»Ich sehe dich da auch als kleines Kind, das ver-
sucht gegen die Eltern anzukommen!*/ ,Die Eltern
sind in ihrer Ungeduld so Ubermachtig, sie erschei-
nen mir riesig.”/ ,Die Eltern walzen mit ihrem Leis-
tungsdruck dich und das Madchen platt wie eine
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Lokomotive.”/ ,Mir kommen die Eltern eher wie
der Scheinriese bei Jim Knopf vor, von weitem sieht
der riesengrofB aus und wenn man naher kommt,
wird der immer kleiner.”/ ,Ich habe auch das
Gefuhl, die Eltern pusten sich selber unglaublich
auf und wenn man in diesen Ballon rein sticht, blei-
ben da zwei vollig verangstigte Menschen Uber, die
in einer Ecke kauern.”

Hypothesen und Lésungsvorschlage

In dieser Vorgehensweise absolvieren die Beraterin-
nen zwei Arbeitsschritte, wahrend derer die Fallerzéh-
lerin aus der Runde geht und zuhért. Hilfreich fur die
Hypothesenrunde sind Formulierungen wie ,Ich ver-
mute, dass ...”, ,Es konnte sein, dass ...”. In der Runde
mit den Lésungsvorschlagen versetzen sich die Berate-
rinnen in die Rolle der Fallerzahlerin: ,Ich an Xs Stelle
wurde als nachstes ..."” Jeweils im Anschluss an die
beiden Runden gibt die Fallerzéhlerin Ruckmeldun-
gen dazu, welche AuBerungen der Beraterinnen fur
sie hilfreich bzw. weiterfuhrend sind.

Beispiel:

.Sebastian hat sehr groBe Schwierigkeiten im
Lesen und Schreiben. Diese haben sich bereits
deutlich auf sein Selbstwertgefuhl ausgewirkt. In
der Einzeltherapie ist es schwierig, an ihn heranzu-
kommen. Wie erlebt ihr ihn hier in der Schule? Wie
kann ich besser mit ihm in Kontakt kommen?”
.Ich vermute, dass Sebastian bereits vollig resig-
niert und sich in sein Schneckenhaus zurtickgezo-
gen hat.”/ ,,Es konnte sein, dass er bisher mit der
Ruckzugsstrategie erlebt, dass man ihn in Ruhe
lasst.”/ ,Ich vermute, dass er z. B. in seiner Familie
verbal mit vielen Hilfsangeboten Uberhauft wird."/
.Es kdnnte sein, dass er es nicht gewohnt ist, Uber
sich zu reden.” ,Ich an Xs Stelle wirde ihn nach
seinen Interessen fragen und nach meinen Moég-
lichkeiten darauf einsteigen.”/ ,,... wurde ihm pas-
sende Aktivitatsangebote machen.”/ ,,... wurde ihn
fragen, ob er mir mal etwas aus der Schule mitbrin-
gen mag.”/ ,... wirde ihm vorschlagen, mal sein
Haustier/ einen Gegenstand aus seinem Hobby mit-
zubringen.”/ ,... wirde ihm sagen, dass es ok ist,
wenn er nicht so gern reden mag.”/ ... wurde ihn
mit ... Uberraschen.”

Die Fallbeispiele machen deutlich, welche Ressourcen
die kollegiale Beratung fur die Arbeit mit Schulerin-
nen und Schulern mit Lernschwierigkeiten sowohl fur
Lehrerinnen als auch flur Lerntherapeutinnen bereit-
zustellen vermag. Kollegiale Beratung kann langfris-
tig zu einer weiteren Professionalisierung der padago-
gisch tatigen Personen und zu einer Nachhaltigkeit in
der Forderung von betroffenen Schilerinnen und
Schulern beitragen und somit auf der Beratungsebene
einen weiteren Schritt in Richtung Inklusion bedeu-
ten.

Die hier vorgestellten konkreten Beispiele und Umset-
zungsmoglichkeiten fur kollegiale Beratung beziehen
sich auf mogliche Teams, die sich durch Kooperatio-
nen zwischen Schule und Lerntherapie gebildet
haben. Denkbar sind jedoch auch andere Anwen-
dungsmoglichkeiten, etwa zwischen Lerntherapeutin-
nen in eigener Praxis, die sich so noch starker unterei-
nander vernetzen kénnen.

Praxiserfahrungen

Wir verflgen Uber praktische Erfahrungen mit der

Vermittlung von Modellen der kollegialen Beratung in

den folgenden Feldern:

e Hochschule/Universitat
In der Ausbildung von Lehramtsstudierenden
etwa aus dem Forderschulbereich, aber auch aus
dem Bereich der beruflichen Bildung konnten sehr
positive Erfahrungen mit dem Anbieten von kon-
kreten Veranstaltungen zum Thema kollegiale
Beratung und Fallbesprechungen gesammelt wer-
den. Der Bedarf und die Aufgeschlossenheit bei
den angehenden Lehrerinnen und Lehrern sind
definitiv gegeben, auch wenn derartige Themen
und Veranstaltungen noch nicht fest in den jewei-
ligen Hochschul-Curricula und somit in der ersten
Phase der Lehrerausbildung verankert sind.

e Weiterbildungsstudiengdnge
In den Weiterbildungsstudiengangen und den
Weiterbildungen in freier Tragerschaft, soweit sie
sich an den FiL-Standards orientieren, ist die wei-
terbildungsbegleitende Arbeit in Peergruppen
obligatorisch. Hier kann das Modell der kollegia-
len Beratung im Rahmen der Lehrveranstaltungen
eingefuhrt und eingelibt werden, damit es als
Instrument in der Kleingruppenarbeit genutzt
werden kann. RegelmaBige Praxis in dieser Bera-
tungsform wahrend der Weiterbildung unter-
stutzt dartber hinaus auch die therapeutische
Rollenfindung und die Entwicklung der eigenen
Beratungskompetenz.

e Schule
Die Bedeutung des Modells kollegialer Beratung
ist an Schulen schon lange bekannt. Einige der
oben genannten Autoren haben ihre Konzepte fir
diese Arbeitsform speziell fir den schulischen Rah-
men entwickelt. Trotz groBen Interesses gelingt in
Lehrerteams bzw. Beratungsgruppen nicht immer
eine regelmaBige Gruppenarbeit. Die entlastende
Funktion dieser kooperativen Arbeitsform zu erle-
ben sichert deren Aufrechterhaltung. Zunehmend
wird bereits wahrend der zweiten Phase der Leh-
rerausbildung in Peergruppen mit diesem Modell
gearbeitet, so dass die jungen Lehrkrafte mit ent-
sprechenden Erfahrungen an die Schulen kom-
men.

e Supervision in Gruppen und Teams
Das Modell der kollegialen Beratung wird auch im
Rahmen von supervisorischen Settings eingesetzt.
In der Gruppen- und Teamsupervision bewahrt
sich die Arbeit mit dem kompletten Modell unter



Anleitung der Supervisorin ebenso wie der Einsatz
von einzelnen Phasen oder Elementen als struktu-
rierende Intervention. Nach unseren Erfahrungen
lassen sich einzelne Elemente auch mit Visualisie-
rungsverfahren und systemischen Interventionen
kombinieren.

Allgemein gilt: Kollegiale Beratung ist ein sehr effizi-
entes und l6sungsorientiertes Verfahren fur koopera-
tive Lern- und Arbeitsformen. Es bedarf einer grind-
lichen Einarbeitung, die neben der Vermittlung der
einzelnen Arbeitsschritte auch die Reflexionsebene
einbezieht. Es lebt von der Kompetenz der Gruppe
sowie von der Kompetenz jedes einzelnen Gruppen-
mitglieds, das zur Ubernahme verschiedener Rollen in
diesem Setting bereit ist und die Ablaufregeln des
Verfahrens sicher beherrscht.

Wir sehen bei sachgerechter Anwendung eine Reihe
von Vorteilen in dieser Methode:

e Kurzfristige Anwendung im beruflichen Kon-
text und praxisorientierte Problemlésungen;

e Entwicklung einer Lern- und Arbeitskultur, die
durch das Miteinander- und Voneinanderler-
nen gepragt ist;

e Unterstlitzung von Netzwerken durch kollegia-
le Beratungskultur;

e Ergebnisorientierung durch Anwendung von
implizitem Erfahrungswissen;

e Verbindung von Arbeiten und Lernen in
Berufen mit hoher Komplexitat.

Ausblick

Wir haben uns nun genauer mit der Beschreibung und
Reflexion der Methode ,kollegiale Beratung” ausein-
ander gesetzt und die Vorteile auch fur inklusive Ent-
wicklungen aufgezeigt. Nach unseren Erfahrungen
ist es jedoch auch erforderlich, die Grenzen dieser

Arbeitsform zu erkennen (vgl. Kihl 2007, S.44 bis 46).
Nicht alle im beruflichen Kontext entstehenden Bera-
tungsanlasse sind in dieser Beratungsform gut aufge-
hoben. Durchaus passend und effektiv lasst sie sich bei
konkreten fall- oder projektorientierten Anfragen
anwenden. Beratungsanfragen, bei denen die Person
in ihrer beruflichen Auspragung im Vordergrund
steht, gehoren in der Regel in ein supervisorisches Set-
ting. Auch bei Stagnationen im Prozess der kollegialen
Beratung oder Konflikten in der Arbeitsgruppe oder
im Team sollte eine supervisorische Fachkraft hinzuge-
zogen werden.

Wir sind der Uberzeugung, dass es einen zunehmen-
den Bedarf an kollegialen Arbeitsformen in Lernthe-
rapie, Schule und anderen edukativen und psycho-
sozialen Einrichtungen gibt und geben wird. Wir
verbinden mit unserem Engagement fur diese Metho-
de die Hoffnung, dass wir uns dem padagogischen
Ziel der Inklusion im Bildungsbereich zusatzlich unter-
stutzt durch solche Arbeitsformen Schritt fur Schritt
annahern kénnen. Dort, wo bereits konkrete Inklusi-
onsmodelle entwickelt und in einer Zusammenarbeit
von inner- und auBerschulischen Fachkraften umge-
setzt werden, gehéren Formen von kollegialer Bera-
tung zum erforderlichen Handwerkszeug. Als Super-
visorinnen und integrative Lerntherapeutinnen teilen
wir ein inklusives Menschenbild, wie es u. a. in den
Formulierungen der Kultusministerkonferenz von
2011 niedergelegt ist (vgl. hierzu den Artikel von
Gerald Matthes in diesem Heft).

Wir mochten dazu anregen, sich mit dieser Beratungs-
form zu beschéaftigen, sich entsprechend fortzubilden
und so einen Beitrag zu einer lebendigen, demokrati-
schen Lebens- und Arbeitsweise im Bildungs- und
Sozialbereich und damit zu gesellschaftlicher Inklusi-
on zu leisten.

Literatur:

Bauer, Joachim: Warum ich fiihle, was du fiihlst. Intuitive Kommunikation und
das Geheimnis der Spiegelneurone. 13. Auflage, Miinchen 2009.

Schulz von Thun, Friedemann u. a. (Hg.): Miteinander reden. Kommunikations-
psychologie fur Fiihrungskrafte. , 9. Auflage, Hamburg 2008.

Hiither, Gerald: Bedienungsanleitung fur ein menschliches Gehirn.
Gottingen 2007.

Tietze, Kim-Oliver: Kollegiale Beratung, Problemldsungen gemeinsam entwickeln,
rororo, Hamburg 2012.

Kuhl, Wolfgang: Intervision — billig, aber auch gut? In: Sozialmagazin,

Kontakt:
32.Jg. 1/2007, S. 38-47.

Inge Kempf-Kurth
Schlee, Jorg: Kollegiale Beratung und Supervision fiir padagogische Berufe, E-Mail: kempf-kurth@t-online.de

Hilfe zur Selbsthilfe. Ein Arbeitsbuch. Kohlhammer, Stuttgart 2004. ’ )
Nicole Robering

Schmid, Bernd u. a.: Einfihrung in die kollegiale Beratung. Heidelberg 2010. E-Mail: info@lerntherapie-robering.de



Birgit Hoffmann

Birgit Hoffmnann, Jahrgang 1966, Soziologin
und Philosophin, M. A.

Zurzeit Leitung Seminarwesen bei der Aka-
demie fur sozialwissenschaftliche Innovation
e. V. (ASl), seit 2004 Vorbereitung und orga-
nisatorische Leitung des Kontaktstudiums
Péddagogisch-psychologische Lerntherapie

Zuvor: Wissenschaftliche Mitarbeiterin fur
Evaluationsprojekte bei der Johanniter-
Unfall-Hilfe e. V. in Baden-W(rttemberg,
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Analyse eines Prozesses der Qualitatssicherung

Pilotphase zur FiL-Zertifizierung von Weiterbildungsgangen

Im Juni 2012 erhielt die Akademie fiir sozialwissen-
schaftliche Innovation e. V. (ASI) in Waiblingen fiir
den berufsbegleitenden Kontaktstudiengang Pada-
gogisch-psychologische Lerntherapie das Zertifikat
WBOPIus des Fachverbandes fiir integrative Lernthe-
rapie e. V. (FiL).

Der Studiengang ist nach dem Landeshochschulgesetz
Baden-Wurttemberg durch die Evangelische Hoch-
schule Ludwigsburg (EH LB) als Kontaktstudiengang
zertifiziert und startet im Wintersemester 2012/13
zum zwolften Mal. Um die Qualitat des dreijahrigen

lerntherapeutischen Aufbaustudiengangs extern
beurteilen zu lassen, wurde das neue Zertifikat des FiL
WBOP/us fur lerntherapeutische Weiterbildungen
angestrebt. Die Entscheidung dafur fiel nicht schwer,
ist doch der Fachverband fur integrative Lerntherapie
e. V. der Berufsverband fur Lerntherapeut(inn)en, der
eine bewahrte, durch Kostentrager anerkannte Wei-
terbildungsordnung (WBO, 2003) vorgelegt hat und
damit professionelle Standards pragt und vorgibt.
Far die Zertifizierung wurden drei Varianten entwi-
ckelt, unter denen die Weiterbildungsanbieter aus-
wahlen kénnen:

1. 71 -zertifikat-WBOplus:

Hat der Weiterbildungsanbieter dieses Zertifikat erworben, raumt er damit seinen Absolventen die Mog-
lichkeit ein, den FiL-Titel ,Integrative LerntherapeutinFTL " bzw. ,Integrativer LerntherapeutFiL" zu
erwerben sofern sie ordentliche Mitglieder des FiL sind. Dafur muss der Weiterbildungsgang allen Anforde-
rungen und Standards der WBO formal, inhaltlich sowie beztglich des Anbieter- und Dozentenprofils ent-
sprechen. Zusatzlich ist eine vom FiL autorisierte Person am Abschlussverfahren beteiligt.

2.7l -zertifikat-WBO:

Dieses Zertifikat bestatigt die Erfullung der Weiterbildungsordnung und entspricht der Zulassung zur Zerti-
fizierung durch den FiL. Absolventen, die ordentliche Mitglieder im FiL sind, kdnnen nach Abschluss der
Weiterbildung die FiL-Zertifizierung beantragen und mussen an den FiL-Zertifizierungsgesprachen teilneh-
men. Auch fur das Zertifikat WBO muss der Weiterbildungsgang allen Anforderungen und Standards der
WBO formal und inhaltlich sowie bezuglich des Anbieter- und Dozentenprofils entsprechen.

3.7 1L -Zertifikat-Modul:

Mit diesem Zertifikat werden einzelne Module (siehe WBO, S. 7ff) im Sinne der Weiterbildungsordnung
anerkannt. Sie werden im Zertifizierungsverfahren des FiL in vollem Umfang angerechnet. Jedoch muss auch
fur dieses Zertifikat das entsprechende Modul allen Anforderungen und Standards der WBO formal und
inhaltlich sowie bezuglich des Anbieter- und Dozentenprofils entsprechen.

(vgl. Leitfaden zur Zertfizierung, FiL 2011)



Die Akademie fur sozialwissenschaftliche Innovation

Das Kontaktstudium Padagogisch-psychologische Lerntherapie ist ein gemeinsames Weiterbildungsangebot der
eva Evangelischen Gesellschaft Stuttgart e. V. und der Akademie fur sozialwissenschaftliche Innovation e. V. (ASI).
Die eva ist der groBte Jugendhilfetrager in Stuttgart und der Region und Anbieter zahlreicher sozialer
Dienstleistungen fur alle Altersgruppen. Sie vertritt das Kontaktstudium in Hochschulgremien wie dem
Weiterbildungsverbund des Diakonischen Werks Wurttemberg. Im Weiterbildungsverbund wurden Quali-
tatskriterien fur Kontaktstudiengange entwickelt, um diese auf Bachelor- und Masterstudiengange abzu-
stimmen und anschlussfahig zu machen. Die Kontaktstudiengange bieten besonders sozialen Professionen
Weiterqualifizierungsoptionen mit Hochschulanbindung.

Die ASI hat sich in ihrer Satzung zum Engagement in der Jugendhilfe verpflichtet. Das Spektrum reicht von
Projekten in der Eltern- und Lehrerarbeit Uber Aus-, Fort- und Weiterbildungen fur alle Personengruppen,
die an der Bildung von Kindern und Jugendlichen beteiligt sind, bis hin zur frihkindlichen Bildungsforde-
rung. Als einer der wenigen externen, durch das Landesinstitut fir Schulentwicklung Baden-Wurttemberg
zertifizierten Anbieter hat sich die ASI als Fortbildnerin fur alle im Orientierungsplan Baden-Wirttemberg
definierten Bildungs- und Entwicklungsfelder etabliert (Hinweis: Der Orientierungsplan legt in BW die
Bildungsstandards fur die vorschulische Bildung fest).

Ausgewadhlte lerntherapeutische Projekte der ASI im Kontext von Schule und Jugendhilfe:

e ,Implementierung eines speziellen Forderangebotes fur Kinder mit Teilleistungsschwachen und Verhal-
tensauffalligkeiten aus bedurftigen Familien in der Steigschule Bad Cannstatt” (Abschlussbericht vor-
gelegt im Juli 2012) - Ein Projekt der Inklusion unter Beteiligung der Schulsozialarbeit der eva mit dem
Ziel der Ruckschulung von Foérderschuler/-innen in die Regelschule.

¢ In Kooperation mit der Arbeiterwohlfahrt AWO (Sozialpadagogische Jugend- und Familienhilfe gGmbH)
wird zurzeit im Ostalbkreis ein Projekt zur Férderung von Kindern und Jugendlichen mit gravierenden
Schulschwierigkeiten durchgefuhrt. Dabei werden klassische sozialpadagogische Familienhilfe, Lernthera-
pie und sozialpadagogisches Lernkompetenztraining miteinander kombiniert. Das Projekt ist vom zustan-
digen Jugendamt im Rahmen der Hilfen zur Erziehung anerkannt. Ziel ist es, den betroffenen Kindern
und Jugendlichen und deren Familien, wenn maoglich, die Einweisung in stationare MaBnahmen (Jugend-
hilfe/Psychiatrie) zu ersparen und sie auf einem erfolgreichen Weg in der Regelschule zu unterstutzen.

Die ASl e. V. bewarb sich daher um die Zertifizierung im
Rahmen der Pilotphase. Dies erwies sich als vorteilhaft,
denn es ermdéglichte den Einstieg in eine Diskussion Gber
den Prozess, die eingesetzten Instrumente der Qualitats-
erfassung, die angelegten Bewertungskriterien, das Ver-
haltnis inhaltlicher und formaler Aspekte zueinander
und auch die VerhaltnismaBigkeit des zu leistenden Auf-
wands von Antragsteller und Kommission.

Durch ein gewlnschtes wechselseitiges Feedback
konnten zusatzliche Informationen und Ideen vermit-
telt werden, wie der Prozess reibungslos gestaltet
werden kann, indem z. B. Dokumentationsinstrumen-
te klarer konzipiert wurden und Ruckmeldungen den
Prozess kontinuierlich begleiten. Als richtungweisend
fur kinftige Zertifizierungsverfahren bei Anbietern
lerntherapeutischer Weiterbildungen erlebten wir
auBerdem die atmosphéarischen Rahmenbedingungen
im Umgang miteinander, die von gegenseitiger Wert-
schatzung und Respekt — auch bei gelegentlich unter-
schiedlichen Auffassungen — gepragt waren sowie
dem Prinzip der Transparenz. Die Vertreter/-innen der
ASl und des FiL agierten auf Augenhohe.

Der Zertifizierungsprozess

Im ersten Schritt wurden wir aufgefordert fur die
Datenerfassung den Weiterbildungsstudiengang nach

den Vorgaben der FiL-Zertifizierungskommission

umfassend zu dokumentieren, mit Angaben zu:

I.  dem Profil der Leitungsebene/
Entscheidungstrager/-innen

II. den Inhalten und Unterrichtseinheiten der
Module/Fachbereiche

Ill. den Referenten/-innen in der Lehre

. den Zulassungsvoraussetzungen und

V. dem Qualitdtsmanagement der Einrichtung

Mit der Rickmeldung zur Auswertung der Dokumen-
te erhielten wir Hinweise und Fragestellungen, denen
im Rahmen des Audits nachgegangen werden sollte.
Dies ermdglichte uns eine gute Vorbereitung auch auf
klarungs- und entwicklungsbedurftige Punkte.

Das Audit selbst beinhaltete Interviews mit dem Lei-
tungsteam, den Fachbereichen Lese-/Rechtschreib-
schwache/Deutsch und Rechenschwache/Mathematik
und Teilnehmenden in Form eines 360°-Feedbacks
sowie die Besichtigung der Rdumlichkeiten. Erganzen-
de interne Unterlagen von eva und ASI zur Dokumen-
tation der Studienleistungen wie Curriculum oder
Studienbuch sowie der Auditbericht stutzten die
Ergebnisse der Datenerfassung, die zur Empfehlung
der Weiterentwicklung des Kontaktstudiums Padago-
gisch-psychologische Lerntherapie unter Hinzuzie-
hung wissenschaftlicher Berater/-innen fuhrte.
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Linguistische bzw. mathematische Fachgrundlagen,
die Fachdidaktiken Deutsch und Mathematik sowie
die Schulpadagogik tberhaupt sollten starker repra-
sentiert werden.

Im gemeinsamen Gespréach wurden Ideen zum weite-
ren Vorgehen entwickelt, um die Standards fir die
FiL-Zertifizierung vollstandig umzusetzen. Die dort
gegebenen Anregungen betrachteten wir als Impuls
im Sinne der Qualitatssicherung und des kontinuierli-
chen Verbesserungsprozesses. Wir entschieden uns
far eine umfassende Revision des Kontaktstudiums
Padagogisch-psychologische Lerntherapie in den
Modulen zu den Stérungsbildern der Lese-/Recht-
schreibschwache und der Rechenschwache unter
wissenschaftlicher Beratung von Frau Prof. Dr. Silvia
Wessolowski und Frau Prof. Dr. Iris FUssenich, beide
PH Ludwigsburg.

Durch den angestoBenen Qualitatsentwicklungspro-
zess konnte zugleich eine starkere Vernetzung mit
dem Hochschulbereich tber die EH Ludwigsburg hin-
aus erreicht werden sowie die Erhéhung des Anteils
an Hochschullehrer/-innen in der Lehre, gerade in den
Schlusselfachbereichen.

ZERTIFIKAT

Wir sind sicher, dass von diesen
Entwicklungen und Veranderun-

Fachverband fur
integrative Lerntherapie eV,

gen der Studiengang sehr profi-
tiert. Sie fihren zu einer Verbesse-
rung unseres Studienangebotes
und stellen eine sinnvolle Weiter-
entwicklung fur Anbieter und Stu-
dierende dar.

Am 08. Juni 2012 wurde dem Wei-
terbildungsstudiengang das FilL-
Zertifikat WBOP/us verliehen.

Dartber freuen wir uns sehr und
! betrachten dies als Auszeichnung
und als Auftrag zu stets neuen
Anstrengungen im Prozess einer
kontinuierlichen Qualitatsentwick-

lung zugleich.

Qualitatssicherung als Zukunfts-
aufgabe der ASI e.V. und der
Lerntherapie

Das Zertifikat-WBOP/us des FiL ermoglicht
Absolventen/-innen des Kontaktstudiums Padago-
gisch-psychologische Lerntherapie bei Mitgliedschaft
im FiL den parallelen Erwerb des Zertifikats
Integrative/-r Lerntherapeut/-in Fil.. Module und
Seminare der Weiterbildung kénnen zudem auch ein-
zeln belegt werden, etwa, um im Rahmen eines Ein-
zelzertifizierungsverfahrens zum Erwerb des FiL-Titels
fehlende Inhalte nachzuholen.

Kleine Studiengruppen und die ausgepragte Anbin-
dung an die lerntherapeutische Praxis bieten auch
Wiedereinsteiger/-innen gute Moéglichkeiten fur eine
berufliche Neuorientierung. Die Verbindung zur Pra-
xis ist durch Kooperationen mit Anbietern sozialer
Dienstleistungen gegeben wie etwa Tragern der
Jugendhilfe und/oder Padagogisch Therapeutischen
Einrichtungen (PTE). PTE Einrichtungen sind lernthera-
peutische Dienstleister mit teilweise Uber 15-jahriger
Erfahrung in der Unterstitzung von Klienten/-innen
mit Lernstérungen.

Als Alleinstellungsmerkmal des Kontaktstudiums
Padagogisch-psychologische Lerntherapie kann die
Spezialisierung auf die Aufmerksamkeitsdefizit-/
Hyperaktivitatsstorung betrachtet werden, die neben
der Lese-/Rechtschreibschwache und der Rechen-
schwache besondere Berucksichtigung findet.

Neue wissenschaftliche Erkenntnisse und Forschungs-
ergebnisse, die politisch motivierten Veranderungen
im Sozial- und Bildungssystem und neue Anforderun-
gen, die die forderbedurftigen Kinder und Jugend-
lichen selbst an uns herantragen, geben immer wieder
Impulse zur Uberarbeitung von Weiterbildungscurri-
cula und Weiterbildungsrichtlinien. Ein Beispiel
aus juangerer Zeit sind die vermehrten Diagnosen von
Storungen aus dem Autismus-Spektrum bei
Schuler(inne)n mit erheblichen Schulschwierigkeiten.

Der Austausch des FiL mit einer Reihe von Universita-
ten und Hochschulen, die in Kooperation mit dem FiL
lerntherapeutische Master-Studiengange anbieten,
sowie mit anderen Weiterbildungsanbietern, die das
Zertifizierungsverfahren beim FiL durchlaufen, impli-
ziert eine permanente Reflexion auf professionelle
Standards integrativer Lerntherapie.

Nach wie vor winschenswert ist unseres Erachtens
eine Einigung mit dem Elternverband BVL - Bundes-
verband fur Legasthenie und Dyskalkulie e. V. hin-
sichtlich der Weiterbildungsrichtlinien. Ausgangs-
punkt sollte die fachlich umfassendere, Uber die
Richtlinien des BVL deutlich hinaus reichende Weiter-
bildungsordnung des FilL sein.

Fur die Administration und organisatorische Betreu-
ung der Teilnehmenden am Kontaktstudium Padago-
gisch-psychologische Lerntherapie ist die ASI verant-
wortlich.

Kontaktdaten und Ansprechpartner/-innen kénnen
unter anderem den Websites der ASI und des FiL
entnommen werden: www.asi-waiblingen.de,
www.lerntherapie-fil.de

AbschlieBend wollen wir der FiL-Zertifizierungskom-
mission fur die intensive und konstruktive Begleitung
im Zertifizierungsprozess und dem FiL-Vorstand fur
die Zertifizierung herzlich danken und mit diesem Bei-
trag auch andere Weiterbildungsanbieter ermutigen,
die FiL-Zertifizierung anzustreben. Dadurch wird die



Weiterbildungslandschaft fur Interessenten/-innen  peutische Dienstleistung verbessert wird zum Nutzen
der Kinder und Jugendlichen, die lerntherapeutische

Hilfe dringend benétigen.

transparenter. Die FiL-Standards fur die Weiterbildung
von Lerntherapeuten/-innen kénnen durchgéangig
etabliert werden, wodurch letztendlich die lernthera-

Literatur:

Fachverband fiir integrative Lerntherapie e. V.: Leitfaden zur Zertifizierung von
Weiterbildungsgangen, 2011

Spiegel, H. von: Methodisches Handeln in der Sozialen Arbeit:
Grundlagen und Arbeitshilfen fiir die Praxis. Reinhardt,

Miinchen u. a. 2006, 2. Aufl
Kunkel, P-Ch. (Hrsg.): Sozialgesetzbuch VIII, Kinder- und Jugendhilfe. Lehr- und Unchen u.a. 2006, 2. Auflage

Praxiskommentar. Nomos Verlagsgesellschaft, Baden-Baden 2011, 4. Auflage
Kontakt:

Birgit Hoffmann
E-Mail: b.hoffmann@asi-waiblingen.de

Sautter, H., Schwarz, K. und Trost, R. (Hrsg.): Kinder und Jugendliche mit
Autismus-Spektrum-Storung. Neue Wege durch die Schule. Kohlhammer,
Stuttgart 2012

Ursula Chaudhuri liber

Aus der Reihe Deutsche Schultests

KR 3-4 — Kettenrechner fir
te und vierte Klassen

drit-

Thorsten Roick, Dietmar Golitz, Marcus Hasselhorn
Gottingen 2012. Hogrefe Verlag
Best.-Nr.: 04 254 02, Test komplett: 168,- €

Mit dem Schultest KR 3-4, Kettenrechner fur dritte
und vierte Klassen, sollen abrufbare arithmetische
Grundaufgaben des Einspluseins und des Einmaleins
im Zahlenraum bis 20 erfasst werden. Mit der Ein-
schrankung auf den Zahlenraum bis 20 konnten nur
wenige Multiplikationsaufgaben aufgenommen wer-
den. Unter Kettenaufgaben werden hier Vergleiche
von Termen verstanden, bei denen jeweils der vierte
Operand erganzt werden muss, das Operationszei-
chen ist schon vorgegeben.
Beispiele:5+4=16-__,7-2=8+__,12+4=8-__,
20-13=5+__

Ziel des Tests ist es, den Leistungsstand der Schulerin-
nen und Schuler beztglich arithmetischer Grundauf-
gaben zu erfassen. Das Verfahren ,berlcksichtigt,
dass die Probleme von Kindern mit Rechenschwierig-
keiten insbesondere im Bereich des zeitabhangigen
Losens komplexer arithmetischer Faktenaufgaben lie-
gen” (Manual, S. 7).

Es handelt sich um einen Speed-Test, in dem unter
Zeitbegrenzung aus dem Gedachtnis Grundaufgaben
abgerufen werden. Der Test besteht aus ,insgesamt
vier gleichartigen Skalen mit je 40 Aufgaben zum

arithmetischen Faktenwissen” (S. 7), Fehlern aus die-
sem quantitativen Test kann zwar anschlieBend in
einer qualitativen Analyse nachgegangen werden, in
der Intention des Tests mit der vorgegebenen Auswer-
tung liegt das nicht.

Durch eine veranderte Reihenfolge der Aufgaben
innerhalb einer Skala werden Pseudoparallelformen A
und B angeboten. Der Test kann Mitte oder Ende des
dritten sowie des vierten Schuljahres mit angepassten
Zeitvorgaben durchgefuhrt werden. Die Durchfuh-
rung des Tests dauert mit der Einfihrung ca. 25 Min.
Die Skalen kénnen als Gruppen- oder Einzeltest einge-
setzt werden, im Rahmen von Screening- oder Pro-
zessdiagnostik konnen auch nur einzelne Skalen bear-
beitet werden.

Bei der Auswertung werden die verschiedenen Unter-
suchungszeitpunkte berucksichtigt, zusatzlich wird
nach Jungen und Madchen unterschieden. Durch ent-
sprechende Tabellen fiir verschiedene Aussagen wer-
den die Auswertung und Interpretation erleichtert.

Der Test ist in der Schule und in der Lerntherapie ein-
setzbar.

REZENSIONEN




Ursula Chaudhuri Giber

Erfolgreich Lernen

Effiziente Lern- und Arbeits-

strategien

fur Schule, Studium und Beruf

Eberhardt Hofmann, Monika Léhle
20122. Gottingen, Bern. Hogrefe Verlag
ISBN 978-3-8017-2470-2, 232 S., 24,95 €

Der Psychologe Eberhardt Hofmann und die Gymnasi-

allehrerin Monika Loéhle legen gemeinsam ,Erfolg-

reich Lernen” vor und bieten Hilfen fur die Begleitung

von Lernenden in unterschiedlichen Tatigkeitsfeldern

an. ,Erfolgreich Lernen” ist in vier Teile gegliedert:

e ,Lernen und Gedéachtnis”

e ,Komponenten fir erfolgreiches Lernen”

e ,Individuelles Lernen” und

e ,Prufungen meistern” mit Vorschlagen fur menta-
le Hilfen

Hofmann und Léhle sehen ihre Leserinnen und Leser
als ,Gesprachspartner”. Sie werden einbezogen,
indem sie angesprochen, ihnen Fragen gestellt, Ubun-
gen zur Selbsterfahrung und verschiedene Moglich-
keiten zum Beispiel fur Entspannungstechniken ange-
boten werden. Die Lesenden werden selbst in einen
Lernprozess mit hinein genommen.

In den ersten beiden Teilen , Lernen und Gedéachtnis”
und ,Komponenten fiur erfolgreiches Lernen” werden
relevante wissenschaftliche Ergebnisse zusammenge-
stellt. Diese Teile beinhalten allgemeine Grundlagen
wie ,Die Funktionsweise des Gedachtnisses”, ,, Assozi-
ationslernen und Verarbeitungslernen”, ,Strukturie-
rung als Gedachtnisstrategie”, ,Visualisierung als
Methode der Elaboration” und als Komponenten
erfolgreichen Lernens Zeitmanagement, Motivation,
Techniken der Entspannung und Lernplanung.

Die folgenden Teile ,Individuelles Lernen” und ,Pru-
fungen meistern” sind auf einzelne Fragen von Ler-
nenden ausgerichtet mit dem Ziel, dass moglichst
jeder fur sich und sein Arbeitsfeld Nutzen daraus zie-
hen kann.

Es werden Moglichkeiten angeboten, den eigenen
Lerntyp herauszufinden und damit fur sich selbst
gunstige Lernmoglichkeiten zu testen. Kommunikati-
ve Aspekte fur die Einzelperson und Kommunikations-

formen fur verschiedene Lernfelder werden erértert.
Zur besseren Bewaltigung von Prafungen werden
Lockerungstbungen mit Hilfe von Atemtechniken und
gezielten Bewegungen vorgeschlagen, aber auch Fra-
gen wie ,Was steht meinem Lernen und dem Abrufen
von Wissen im Wege?” nachgegangen. Wie kann ich
storenden Gedanken durch Veréanderung der Vorstel-
lungen begegnen?

Es wird betont, dass die Sprache eine wichtige Rolle in
allen Lernprozessen einschlieBlich der Kommunika-
tion spielt. ,Lernen ist ein Sammelbegriff fur sehr ver-
schiedene Sparten von Dingen, die wir uns aneignen
oder einpragen. Dieser Begriff vermittelt den Ein-
druck, als ob es dasselbe ware, ob man sich zum Bei-
spiel eine Fremdsprache einpragt oder ob man mathe-
matische Sachverhalte lernt. Tatsachlich benétigen
wir fur verschiedene Fachgebiete aber total unter-
schiedliche Lernstrategien,” (S. 125) die in differen-
zierter Form erlautert werden.

Dieses Buch zeichnet sich dadurch aus, dass es theore-
tische Grundlagen mit unterschiedlichen Méglichkei-
ten anbietet, die fur das eigene Lernen, aber auch fur
die Vermittlung von Lernhilfen genutzt werden kon-
nen. In den Angeboten sind die Autoren sehr offen.
Sie helfen, die eigenen méglichst optimalen Lernmég-
lichkeiten zu entdecken und ermuntern Leser und
Leserinnen ihren Weg zu finden. Skizzen, Grafiken,
Tabellen geben zusatzliche Informationen und gleich-
zeitig Anregungen, dieses und jenes in die eigene
Arbeit zu integrieren. Im ersten Abschnitt jedes Kapi-
tels leitet ein kurzer Uberblick in die folgenden Inhal-
te ein, Zusammenfassungen lassen immer wieder
innehalten.

Ein lesenswertes Buch fur das eigene Lernen und fur
alle, die Lernende untersttzen, ihre Lernméglichkei-
ten besser zu nutzen. Das Lernen des Lernens!



Marlies Lipka tliber

Heterogenitat im Klassenzimmer

Wie Lehrkrafte effektiv und zeitsparend
damit umgehen kdnnen

Klippert, Heinz
2010. Weinheim und Basel, Beltz Verlag,
ISBN 978-3-407-62683, 320 Seiten, 29,95 €

Der Autor Heinz Klippert ist bekannt fur seine Beitra-
ge zur Unterrichtsentwicklung und zum Schulmanage-
ment, besonders jedoch zum Handlungsorientierten
Unterricht, zu Unterrichtsmethoden und zum Metho-
dentraining. Das vorliegende Buch soll Lehrer/-innen
bei ihrer Arbeit unterstitzen und entlasten, indem es
sich offen und kritisch mit den Chancen, aber auch
Herausforderungen und Grenzen von Lehr-Lernbedin-
gungen in heterogenen Lerngruppen auseinander-
setzt. Auch wenn eingangs die Heterogenitat etwas
idealisiert dargestellt und auf die Schwierigkeiten der
Kinder mit Lernstérungen beim gemeinsamen Lernen
wenig speziell eingegangen wird, gibt der Autor viel-
faltige Impulse fur die Gestaltung lernorientierter
Lehr-Lernprozesse, welche das individuelle Lernen der
Schuler ermoglichen und gleichzeitig Lehrer/-innen
entlasten kann. Davon werden bildungspolitische
Notwendigkeiten abgeleitet wie u. a. Doppelbeset-
zungen, kleinere Klassen, konsequente Lehrerfortbil-
dung sowie die Einstellung von Forderlehrern zur
Behebung von Lernstérungen, neben Schulsozialar-
beitern und Schulpsychologen.

Der Autor stellt Lern- und Unterrichtsmethoden vor,
bei denen die heterogene Zusammensetzung in den
Klassen fur die Binnendifferenzierung und das indivi-
duelle Lernen genutzt werden kann. So regt beson-
ders die sogenannte ,Lernspirale” die intensive und
vielschichtige Auseinandersetzung mit dem Lernge-
genstand an, bei der gleichzeitig unterschiedliche
Starken und Begabungen der Schuler/-innen ange-
sprochen, eingebracht und entwickelt werden kon-
nen, die vielfaltige Wiederholungs- und Ubungsmég-
lichkeiten bietet und zusatzlich die Entwicklung

Heinz Klippart
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sozialer Kompetenzen fordert, weil Teamarbeit und
gegenseitige Unterstitzung durchgangige Prinzipien
darstellen. Zudem wird betont, dass fur das selbstan-
dige und selbstbestimmte Lernen auch der Erwerb
von Lern- und Prasentationsmethoden erforderlich ist
und entsprechend angeleitet werden muss. Gleichzei-
tig werden Probleme angesprochen, die z. B. Grup-
penbildungen und -arbeit innerhalb einer Klasse mit
sich bringen kénnen. Der Autor liefert keine Rezepte
oder ,Koénigswege”, aber er bietet Anregungen und
Moglichkeiten zur Ideenentwicklung.

Far Lerntherapeuten/-innen ist das Buch insofern inte-
ressant, weil es sich mit aktuellen schulpolitischen
Themen wie Inklusion, individuelle Férderung und
Chancengerechtigkeit auseinandersetzt, Verstandnis
fur die Situation der Lehrer/-innen, Schuler/-innen und
Schule in Deutschland vermittelt und dabei auch den
internationalen Vergleich mit einbezieht. Es liefert
damit wichtige Informationen Gber die Situation der
Lehrer/-innen und der Schule, die besonders fur die
Vorbereitung von Kontakt- und Beratungsgesprachen
mit Schulleitungen und Lehrer/-innen hilfreich sein
kénnen.

Daruber hinaus konnen einige der dargestellten
Methoden und besonders die Grundprinzipien der
Lernspirale auf die Lerntherapie Ubertragen und
angewendet werden.

z
|
Z
Q
®
pd
L
N
L
2




Kinder begreifen Mathematik

Friihe mathematische Bildung und Forderung

Ursula Chaudhuri Giber

Jens Holger Lorenz (2012).
Stuttgart, Verlag W. Kohlhammer
ISBN 978-3-17-021388-3, 281 S., 32,90 €

Jens Holger Lorenz ist den Sprachrohr-Lesern durch
seine Artikel bekannt. Darin kommen immer wieder
seine beiden ,Wurzeln”, Mathematik und Psycholo-
gie, zum Tragen. In dem vorliegenden Buch beschaf-
tigt er sich mit der ,Frihe(n) mathematische(n) Bil-
dung”. Dabei versucht Lorenz schon in seiner
Einleitung, unsere Vorstellungen von Mathematik
auszuweiten auf mathematische Ideen in Alltagssitu-
ationen. ,Das Buch handelt von dem erkenntnisrei-
chen Weg, den Kinder im Vor- und Grundschulalter
beschreiten, und den Bemihungen, ihre Kenntnisse
Uber den reichhaltigen Schatz mathematischer Ideen
standig auszuweiten.” (S. 12)

Zunachst stellt Lorenz wissenschaftliche Ergebnisse
dar, die zur ,Entwicklung mathematischer Basis-
kompetenzen im Alter von 0-3 Jahren” (Kapitel 2) und
u--. im Alter von 3-6 Jahren” (Kapitel 3) vorliegen. Es
ist immer wieder Uberraschend zu sehen, welche Sta-
dien das Kind in seiner Entwicklung durchlauft. Wenn
wir Kinder auf dieser Entdeckungsreise begleiten wol-
len, muss unser Blick gescharft werden, damit wir das
Kind gewahren lassen und nicht versuchen, ihm die
Sichtweise des Erwachsenen aufzudricken. Es ist ein
spannender Weg, den Lorenz beschreibt und auf den
er den Leser mitnimmt.

Im Kapitel 4 setzt Lorenz sich mit ,Zahlen und Spra-
che” auseinander. Die ,,Zahlwortkonstruktion®”, aber
auch ,Spezifische Sprachfaktoren, die mathemati-
sches Lernen erschweren”, werden dargestellt. Jeder
Lernprozess ist individuell gepragt, Lernen vollzieht
sich haufig in Springen; da sind Zurtckhaltung und
Geduld des Begleitenden gefordert. ,Es ist wesent-
lich, die Fehler nicht als Defizite zu betrachten, son-
dern als Ausdruck eines eigenstandigen Umgangs mit
Zahlen, sie zu sehen als Ausdruck einer weiter sich
entwickelnden Kompetenz.” (S. 61) Dieser Satz gilt fur
die gesamte Entwicklung.

Zur Erfassung des Entwicklungsstandes des Kindes
bezogen auf seine vorschulischen mathematischen

olge,

"Loreq,

Kompetenzen stellt Lorenz verschiedene Erhebungs-
verfahren vor. Nach einer ,Bestandsaufnahme” gilt es
gegebenenfalls FordermaBnahmen zu konzipieren. In
der zweiten Halfte (,die groBere Halfte”) werden
Anregungen fur die Férderung gegeben, die thema-
tisch geordnet sind: ,Raum und Form”, ,Muster und
Strukturen”, ,,GroBen und Messen” usw. Wir héren
sofort die mathematischen Inhalte, die jedoch als
Angebote fur den vorschulischen Bereich fur die ent-
sprechenden Altersstufen sehr anregend aufbereitet
sind. Die einzelnen Themenbereiche sollen nicht nach-
einander ,abgearbeitet”, sondern immer wieder ein-
zelne Bausteine, je nach Bedarf, angeboten werden.
Zusatzlich werden Hinweise zur Beobachtung und
Beurteilung der Kinder angeboten, die in tabellari-
scher Form den einzelnen Angeboten mit Aktivitats-
beispielen zugeordnet sind. Jedes Kapitel schlieBt mit
einer Zusammenfassung und weiteren Literaturhin-
weisen.

Mit diesem Buch wendet sich Lorenz an alle, die
Kinder begleiten, Erzieher/-innen, Lerntherapeut/-
innen, Lehrer/-innen und Eltern. Als Hilfe und
Anregung dafiir werden Aktivitaten, auch Spielfor-
men und geeignete Materialien beschrieben. Die
Lernbegleiter/-innen werden dabei unterstutzt, Anre-
gungen zu geben, zu beobachten und sich auf eine
dem Alter angemessene individuelle Beurteilung ein-
zulassen. Die Vorschulzeit ist auch fur die frahe
mathematische Bildung eine , kostbare Zeit”, die nicht
ungenutzt verstreichen sollte, dennoch aber nicht ver-
schult werden darf. Gehen wir von einem unterschied-
lichen Entwicklungsstand der Kinder bei Schuleintritt
aus, finden sich in diesem Buch ebenso lohnende
Angebote fur die Eingangsstufe. Alle Ausfihrungen
von Lorenz kdnnen dazu beitragen, dass Kinder auf
naturlichem altersangemessenem Weg einen Zugang
zu mathematischen Inhalten gewinnen und sich gar
nicht erst ein ,Schreckens-gespenst Mathematik” ent-
wickeln kann.



Nachrichten aus dem Verbandsleben

Liebe Lerntherapeutinnen und Lerntherapeuten im FiL,

wie Sie hier sehen, fehlt mein Name unter den neuen
Vorstandskandidatinnen. Ich werde also nicht mehr
kandidieren. Auf diesem Wege mochte ich Ihnen far
lhr Vertrauen danken, das Sie in meine Vorstandsar-
beit gelegt haben. Durch mein vierjahriges Engage-
ment und die intensive Kooperation des Vorstandes
habe ich in dieser Periode gemeinsam mit meinen Kol-
leginnen aus Vorstand und Geschaftsfihrung weitere
Meilensteine zum Berufsbild des FiL auf den Weg
gebracht, so zum Beispiel die Mitgliedschaft im Pari-
tatischen Wohlfahrtsverband Bayern, die Anerken-
nung der FiL-zertifizierten Lerntherapeuten durch das
Landesjugendamt Bayern, die Entwicklung eines
Handbuchs fur regionale Tagungen, die Erarbeitung
des Zertifizierungsverfahrens fur Weiterbildungsan-
bieter und vieles mehr. Fur diese erfolgreiche Arbeit
bin ich sehr dankbar.

Mein Entschluss, die Vorstandsarbeit zu beenden, ist
nun die wohldurchdachte Konsequenz aus psycho-
hygienischen Abwagungen, mit meinen Kraften und
Ressourcen sorgsam umzugehen, um sowohl meinen
beruflichen Verpflichtungen nachkommen wie auch
auf der anderen Seite meinen privaten Bereich leben
zu kénnen. Damit versuche ich das umzusetzen, was
wir unter anderem auch unseren Kindern vermitteln,
dass unsere Verpflichtungen nur einen Teil unseres
Lebens ausmachen, wir unsere anderen Lebensziele
allerdings auch nicht aus den Augen verlieren durfen.

In diesem Sinne winsche ich dem neuen Vorstand
weiterhin eine erfolgreiche und zielfuhrende Umset-
zung der Fil-Interessen.

Sylvia Binder

FIL-FORUM



Vorstellung der Kandidaten
zur FiL-Vorstandswahl 2013

Franziska Bender

Diplom-Péddagogin, Lerntherapeutin Fil,
Psychotherapeutin VT i. A.

1982 in Berlin geboren, 2001 — 2002 Auslands-
aufenthalt in Frankreich, Studium der Erzie-
hungswissenschaften an der FU Berlin und in
Paris, Praktikum in Argentinien, dreijéhrige
Weiterbildung zur Integrativen Lerntherapeu-
tin bei Kreisel e. V., Leiterin und Inhaberin der
lerntherapeutischen Praxis LERNWEG in Ber-
lin, zurzeit Ausbildung zur Psychotherapeutin

am IVB in Berlin.

Erfahrungssammlung

Wahrend meines Studiums konnte ich erste Erfahrun-
gen in der Arbeit mit Kindern in verschiedenen Prak-
tika im In- und Ausland (Frankreich, Argentinien) sam-
meln. Im Rahmen meines Studiums habe ich bewusst
Themen zu lerntherapeutischen Schwerpunkten u. a.
zur Diagnostik, ADHS, Phonologischen Bewusstheit
gewahlt. Nach dem Studium begann ich zunachst ein
Praktikum und konnte meine Erfahrungen bei der
Arbeit mit legasthenen und dyskalkulischen Klienten
erweitern und begann eine Weiterbildung zur Integ-
rativen Lerntherapeutin beim Kreisel e. V. in Ham-
burg. 2009 konnte ich die lerntherapeutische Praxis
LERNWEG in Berlin-Tempelhof Gbernehmen. Zurzeit
arbeiten in der Praxis drei fest angestellte Lernthera-
peutinnen und zwei Honorarkrafte. Schwerpunkte
unserer Arbeit sind neben der Lerntherapie, Entspan-
nungs-, Konzentrations- und Soziale Kompetenztrai-
nings.

Die regelmaBige Teilnahme an Supervisionen, Intervi-
sionen, Seminaren, Vortragen, Treffen der Regional-
gruppe Berlin-Brandenburg und an Netzwerktreffen
in Tempelhof ist fr mich selbstverstandlich.

Aufgrund des zunehmenden Bedarfs an psychothera-
peutischen Inhalten im lerntherapeutischen Setting
entschied ich mich fur eine Ausbildung zur Psychothe-
rapeutin fur Verhaltenstherapie. Bereits jetzt flieBen
die neu gewonnenen psychotherapeutischen Erkennt-
nisse und Methoden in unsere Team-Sitzungen ein

und tragen zu einer neuen lerntherapeutischen Qua-
litat und somit zu unserer professionellen Weiterent-
wicklung bei.

Der Fachverband und ich

Wahrend meiner Ausbildung zur Lerntherapeutin

horte ich zum ersten Mal vom Fachverband. Seit 2010

nehme ich regelmaBig an den Regionaltreffen Berlin-

Brandenburg bzw. an den Treffen im Rahmen der

Qualitatssicherung teil. Wichtig ist fur mich ein steter

Austausch Uber die Arbeit in den einzelnen Bezirken.

Welche Veranderungen gibt es? Wie kénnen wir auf

positive oder negative Entwicklungen reagieren?

Meine Ziele in der Verbandsarbeit:

¢ eine Manifestierung und Schutz des Berufsbildes
Lerntherapeut/-in

¢ produktive und offene Zusammenarbeit mit ande-
ren Verbanden

e eine starkere Vernetzung der Lerntherapeuten
untereinander z. B. in Intervisionsgruppen z. B.
zur Bearbeitung fachlicher Themen, Besprechung
von Fachliteratur und neuen Testverfahren

o Offentlichkeitsarbeit

e Weiterentwicklung der Qualitatsstandards fur die
Lerntherapie und lerntherapeutische Praxen

Ich freue mich sehr darauf gemeinsam mit erfahrenen
Kolleginnen und Kollegen die Verbandsarbeit gestal-
ten zu kénnen und moéchte gerne meine Kompeten-
zen in die Vorstandsarbeit mit einbringen, fur unseren
Beruf, fur den Verband und die Mitglieder.



Lilo Glhrs

Lerntherapeutin FiL, Sonderpéddagogin
Seit 2000 Inhaberin und Leitung des Ginko-
Instituts Bonn

Seit 2006 gemeinsam mit Margit Widmann
Inhaberin und Leitung der Ginko-Akademie
Bonn, Entwicklung der Fil-zertifizierten Wei-
terbildung integrative Lerntherapie

Haupttétigkeitsgebiete: integrative Lernthe-
rapie, Fort- und Weiterbildung, Kooperation
mit Schulen, Entwicklung des BEO-Konzeptes

Seit dem Jahr 2005 bin ich Vorstandsmitglied im FiL. Den
Austausch und die Zusammenarbeit mit den engagier-
ten Kolleginnen empfinde ich als Bereicherung.

Als Marina Russig ihr Amt aus personlichen Griinden
leider vorzeitig niederlegen musste, habe ich angebo-
ten, den Vorsitz zu Ubernehmen. Ich habe mich sehr
gefreut, dass mir die Kolleginnen dieses Amt Ubertra-
gen haben. Deshalb mdchte ich nun auch fur den Vor-
sitz des FiL kandidieren.

Vieles haben wir gemeinsam schon erreicht. Darauf
kénnen wir stolz sein! Das FiL-Zertifikat entwickelt
sich zum Qualitatssiegel und wird von 6ffentlichen
Kostentragern zunehmend respektiert. Der FiL wird
als Fachberatung angefragt, in der Weiterbildungs-
landschaft setzt er MaB3stédbe und in seiner AuBendar-
stellung hat er einen deutlichen Schritt nach vorn
getan.

Viele Aufgaben liegen noch vor uns und viele Themen
bewegen mich zur Weiterarbeit. Ich méchte mich auch
in Zukunft einsetzen fur die Kinder und Jugendlichen,
die wir in ihrem Anspruch auf ungehinderte Teilhabe
am gesellschaftlichen Leben unterstitzen wollen.

Angesichts der vielen Leidenswege, die wir beobach-
ten, finde ich es skandalos, dass Menschen mit Teilleis-
tungsstérungen noch immer zu wenig Rechte haben,
so dass Hilfen kaum eingefordert werden kénnen.
Auch in der Diskussion um Inklusion sind Kinder mit

zur Férderung rechenschwacher Kinder

Lernstérungen wenig erkennbar. Ich beflurchte, auch
bei diesem Thema werden andere Herausforderungen
Vorrang haben.

Ebenso gilt mein Engagement den Lerntherapeutin-
nen und Lerntherapeuten, die mittlerweile hoch pro-
fessionell ausgebildet sind und Uber beste Erfahrun-
gen in der individuellen Forderung verfigen. Noch
immer werden sie sowohl in der Fachliteratur als auch
in der Schullandschaft zu wenig wahrgenommen. Die
Finanzierung von Lerntherapie ist weder ins Gesund-
heits- noch ins Bildungssystem klar eingebunden. Vor-
wiegend mussen Eltern die notwendige Hilfeleistung
finanzieren. Dies erschwert nach meiner Einschatzung
auch die Verzahnung von Lerntherapie mit Schule.
Wir ibernehmen unterstiutzende Bildungsarbeit und
benotigen dafir einen klaren Rahmen. Das betrifft
strukturelle Bedingungen ebenso wie die Finanzie-
rung. Viele Schritte sind hier noch zu tun, ein wesent-
licher wird die Definition und der Schutz unseres
Berufsbildes sein.

Hierfur mochte ich mich stark machen. Ich mochte
mich fur die bessere Vernetzung mit Wissenschaftlern,
Eltern und anderen Verbanden einsetzen, damit wir
unserem Verband in der Bildungslandschaft, bei Poli-
tikern und Entscheidungstragern mehr Aufmerksam-
keit verschaffen.

Uber eine Wahl und Uber viele Mitstreiterinnen und
Mitstreiter wirde ich mich freuen!

FIL-FORUM



Dr. Martina Humbach

1967 in KéIn geboren, Diplom-Pddagogin mit
Schwerpunkt Erwachsenenbildung, Weiterbil-
dungen in psychologischer Beratung und Inte-
grativer Dyskalkulietherapie, Promotion in Psy-
chologie an der Universitadt Duisburg-Essen zum

info@praxishumbach.de

Was mich bewegt

Nach einigen Jahren in der Erwachsenenbildung fuhr-
te mich mein beruflicher Weg 2001 zur Lerntherapie.
Ich lernte die Dyskalkulietherapie von der Pike auf,
indem ich in einem Zentrum fur Dyskalkulietherapie
arbeitete und eine Weiterbildung zur Integrativen
Dyskalkulietherapeutin an der ev. FH Bochum absol-
vierte. Im Verlauf dieser Anfangsjahre wurde mir klar,
dass die Forschung zum Thema Rechenschwache noch
am Anfang steht und es fur die praktische Therapie an
wissenschaftlich fundierten Erkenntnissen und Kon-
zepten fehlt. Viele meiner Fragen blieben offen.

2003 entschied ich mich, meinen Wissensdurst durch
eine ,nebenberufliche” Promotion zu stillen. In enger
Zusammenarbeit mit meiner Betreuerin Prof. Anne-
marie Fritz-Stratmann trug ich Wissen Uber die mathe-
matische Entwicklung zusammen. Meine zentrale wis-
senschaftliche Erkenntnis war, dass spezifisches
mathematisches Vorwissen wesentlich fur das Verste-
hen der Mathematik ist. In meiner eigenen empiri-
schen Studie belegte ich, dass dies auch fur altere
Schuler in der Sekundarstufe gilt. Ohne hinreichendes
arithmetisches Vorwissen haben sie keine Chance, die
Mathematik zu verstehen.

Heute gebe ich meine Erfahrungen aus Praxis und For-
schung in padagogischer Aus- und Fortbildung weiter.
Mein zentrales Anliegen ist es, fur die Probleme
rechenschwacher Menschen zu sensibilisieren und

Thema , Rechenschwierigkeiten in der Sekun-
darstufe”, Integrative Lerntherapeutin FilL.

Téatigkeit als Dyskalkulietherapeutin in eige-
ner Praxis, Referentin in der Aus- und Fort-
bildung von Lerntherapeuten/-innen und
Lehrer/-innen, Forschungsprojekte zum Thema
Rechenschwéche und Entwicklung von Lern-
spielen fur die Mathematikférderung.

aufzuzeigen, dass jeder Mensch mit entsprechender
Unterstitzung rechnen lernen kann. In meiner Praxis
in KéIn arbeite ich weiterhin mit rechenschwachen
Kindern und Erwachsenen, die nach wie vor meine
groBten Lehrmeister sind.

Meine bisherige Arbeit im FiL

Aufgrund der Veranderungen innerhalb des FiL-Vor-
stands Ubernahm ich 2012 kurzfristig und kommissa-
risch die Aufgabe der Schatzmeisterin. Auf diese
Weise erfullte sich mein Wunsch, mich zusammen mit
engagierten Kolleginnen aktiv fur die Lerntherapie im
Fachverband einzubringen.

Meine Anliegen fiir den FiL

Auf dem Hintergrund meiner Arbeit als Wissenschaft-
lerin liegt es mir besonders am Herzen, die Zusam-
menarbeit von Praxis und Wissenschaft auszubauen.
Wie produktiv eine solche Kooperation sein kann,
habe ich wahrend meiner Promotion selbst erfahren.
Damit einher geht auch die Professionalisierung des
Berufsbilds Lerntherapeut/-in und die entsprechende
Qualitatssicherung. Aber auch die Lerntherapie in die
Schule zu bringen, Fragen der Kostenibernahme zu
klaren und die Verbandsarbeit zu starken, ist mir ein
Anliegen. Zahlreiche und groBe Ziele! Vieles hat der
FiL schon auf den Weg gebracht. Die weiteren Schritte
zur Realisierung dieser Ziele méchte ich tatkraftig
unterstitzen.



Dr. Kerstin Jeske

1964 in Halle/Saale geboren, Mutter einer
15-jahrigen Tochter, Diplom-Lehrerin fir Bio-
logie und Chemie, 1992 Promotion an der Uni
Potsdam in Biologie, Unterrichtserfahrung an
verschiedenen Schulen in Deutschland und
den USA, Arbeit in der Familienbildung

2003 Grundung der eigenen lerntherapeu-
tischen Praxis ,,Domino Institut ftir Lern-
therapie”, Lerntherapie mit Kindern und
Jugendlichen, Beratung, Fortbildungen

fur Lehrer/-innen, Erzieher/-innen und
Lerntherapeuten/-innen, seit 2007 Mitglied im
FiL, Integrative Lerntherapeutin FiL

Aus- und Weiterbildungen: Pddagogik der
Erwachsenenbildung, Kreativitdtspddagogin,
integrative Lerntherapie, Heilpraktikerin fir
Psychotherapie, Neurophysiologische Entwick-

lungsférderung INPPINDD.

Mein beruflicher Lebensweg fuhrte mich u. a. in eine
Brandenburgische Grundschule, wo ich erstmals Kin-
der mit LRS und AD(H)S sah. Als Naturwissenschafts-
lehrerin war ich darauf nicht vorbereitet und stand
diesem Thema damals recht hilflos gegentber. Das
war unbefriedigend und ich begann, mich damit
intensiver zu beschaftigen. Bei meinen Lehrauftragen
an amerikanischen High Schools konnte ich erleben,
dass dort das Thema ,Dyslexia” einen ganz anderen
Stellenwert als in unseren Schulen hatte.

Der Kreis schloss sich, als ich mich 2003 beruflich neu
orientierte. Aus dem Buch ,Teufelskreis Lernstérun-
gen” konnte ich Grundlagen fur mein lerntherapeuti-
sches Konzept ziehen. 2005 traf ich im Rahmen des
BVL-Kongresses FiL-Mitglieder — und sah auch das
Wirkungsgeflige aus dem ,Teufelskreis” wieder. 2007
schlieBlich, durch einige duBere und innere AnstéBe
angeregt, entschloss ich mich — nun hoch motiviert -
Mitglied im FiL zu werden und auch die Zertifizierung
anzustreben.

Seit 2009 engagiere ich mich im Vorstand des FiL. Die
Definition unseres Berufsbildes und die Anerkennung
des Berufes in der Offentlichkeit ist mir ein besonde-

res Anliegen. Dazu gilt es Standards zu setzen und den
Titel , Integrative/-r Lerntherapeut/-in FiL” als Qualifi-
zierungsnachweis zu etablieren. In Eingangsberatun-
gen begleite ich daher Kollegen/-innen auf dem Weg
zur Zertifizierung. In den letzten Jahren gewinnt das
Thema ,Lerntherapie und Schule” an Bedeutung:
individuelle Férderung auch durch Lerntherapie wird
im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen themati-
siert. Kooperationen von Lerntherapie und Schule
werden die Entwicklung unseres Berufes beeinflussen.
Das sind spannende Prozesse und ich freue mich dar-
auf, gestaltend mitwirken zu kénnen.

Die Arbeit im Vorstand hat mir bisher viel Freude
bereitet, meinen Blick auf den FiL und fur die Lern-
therapie geweitet und gescharft. Gern wirde ich mich
weitere vier Jahre fur den Fachverband engagieren
wollen.

Dr. Kerstin Jeske

Potsdamer Allee 66

14532 Stahnsdorf

Tel.: 03329-69 99 20

E-Mail: kji@domino-lerntherapie.de



Dipl.-Pad. Maria von Orloff

Integrative Lerntherapeutin Fil

Nach dem Abitur tber den zweiten Bildungs-
weg Studium der Germanistik und Pddagogik
an der Universitat KéIn.

Langjéhrige Dozententétigkeit in der Erwach-
senenbildung mit Schwerpunkt Alphabeti-
sierung. Grindung der lerntherapeutischen
Praxis 1993. Schwerpunkte: LRS, Dyskalkulie,
Arbeits- und Lerntechniken fir Jugendliche
und Erwachsene.

Eigene Fortbildungen in letzter Zeit: Gestalt-

systemische Beratung

Als die Regionalgruppe NRW in diesem Sommer ihr
10-jahriges Bestehen feierte, begegneten mir im
Grundungsprotokoll sehr vertraute Themen: Quali-
tatssicherung, Offentlichkeitsarbeit, Supervision,
Kooperation mit Kostentragern, Berufsbild, ... also
alle die Themen, die uns auch heute noch beschafti-
gen! Aber - und das ist der entscheidende Unter-
schied — wenn auch die Themen die gleichen sind, die
Inhalte haben sich sehr verandert!

Es gibt inzwischen ein Evaluationsinstrument zur Qua-
litatssicherung lerntherapeutischer Praxen und ein
QM-System fur die Weiterbildungsanbieter — beides
auf der Grundlage der Qualitatsstandards des FiL. Der
Fachverband steht in Verhandlungen mit einem
renommierten Verlag, um die Verbandszeitschrift
noch professioneller herausgeben zu kdnnen. Wir sind
gut vernetzt mit dem DPWV und erhalten darUber viel
UnterstUtzung. Es gibt eine Reihe von Supervisorin-
nen im FiL und es wird demnachst eine Weiterbildung
zum/zur Supervisorln mit dem Schwerpunkt ,Lernen”
geben. Viele Kolleglnnen im FiL haben sich zu Intervi-
sions- oder Supervisionsgruppen zusammengeschlos-
sen. In etlichen Kommunen bzw. Bundeslandern gibt
es Vereinbarungen bzw. laufende Verhandlungen mit
Kostentragern, die sich auf die Qualitatsstandards des
Fachverbandes stutzen.

Es gabe noch einiges aufzuzahlen, was sich in den
letzten Jahren verandert hat. An diesen Entwicklun-

padagogik fur Kinder, Elterntraining STEP,

gen mitzuwirken, bedeutet Anstrengung und Heraus-
forderung, aber auch Freude Uber das Erreichte.

Aus meiner Sicht ist das Wichtigste in den kommen-
den Jahren, das Berufsbild ,Lerntherapeutin/-thera-
peut” auf dem hohen Qualitatsniveau, wie es der FiL
in seiner Weiterbildungsordnung verankert hat, zu
etablieren. Es ist schon einiges in diese Richtung vor-
angebracht worden; die nachsten Schritte werden
sein, unserem Beruf einen rechtlich sicheren Rahmen
zu geben.

Darin liegt mein wesentliches Motiv, noch einmal fur
den Vorstand zu kandidieren. Ich mdchte dazu beitra-
gen, dass Eltern, die auf der Suche nach Hilfe fur ihr
Kind sind, sicher sein konnen, dass sie eine qualifizier-
te, wissenschaftlich begrtiindete Therapie bekommen.
Dass sie sich darauf verlassen kdnnen, dass ihr Kind
befahigt wird, seine Fahigkeiten zum Lernen (wieder)
voll zu entfalten und schlieBlich ohne die ,Krucke
Therapie” auf seinem Schul- und Lebensweg weiter-
gehen kann. Dass Kostentrager wissen, was sie ,ein-
kaufen”, wenn sie integrative Lerntherapie nach den
FiL-Richtlinien finanzieren und dass sie ,Etiketten-

|

schwindel” erkennen kénnen. Und nicht zuletzt: dass
wir Lerntherapeutinnen und -therapeuten, die wir viel
Zeit, Geld und Engagement in unsere berufliche Qua-
lifizierung gesteckt haben, eine entsprechende Aner-

kennung und Wurdigung erfahren.



Maria von Orloff

Im Juni 2002 trafen sich sechs Lerntherapeutinnen in
Siegen, um eine FiL-Regionalgruppe in NRW ins Leben
zu rufen. Die organisatorischen Rahmenbedingungen
fur die regelmaBigen Treffen, wie sie damals erarbeitet
wurden, haben sich bis heute bewahrt:

o Treffen an wechselnden Orten, damit im flachenma-
Big groBen Bundesland mal fur die einen, mal fur
die anderen die Anfahrt ndher bzw. weiter ist und
wir verschiedene Praxen kennenlernen kénnen,

e Termine an einem Samstag, um Therapieausfalle zu
umgehen,

e zu Fachthemen sollten Referenten eingeladen wer-
den,

e genugend Raum fur den kollegialen Austausch.

Den groBten Teil des Grindungstreffens nahm die Erar-
beitung der Inhalte ein: Welche Themen beschaftigen
uns? Woruber wollen wir unsere Erfahrungen austau-
schen? Fur welche Themen brauchen wir externe Refe-
renten/Berater?

Im Grindungsprotokoll wurde schlieBlich u. a. festge-
halten: Qualitatssicherung, Bandbreite von integrati-
ver Lerntherapie, Berufsbild/Identitat, Rechtliches,
Umgang mit dem Jugendamt, Arbeit mit Schulen,
Offentlichkeitsarbeit, FiL-Selbstverstandnis, kollegiale
Supervision, gemeinsame Projekte, Arbeit mit Eltern.

Nun kénnte man sagen: Daran hat sich ja bis heute

nichts geandert! Ja und nein. Die Themen sind die glei-

chen, weil sie die Grundlage unseres Berufes und unse-
rer Verbandsarbeit abbilden. Aber die Inhalte haben
sich weiterentwickelt! Hier ein kleiner Ausschnitt:

* Wir organisierten Vortrage mit wichtigen Informa-
tionen und Impulsen fur unsere Berufspraxis, wie
z. B.: Vereinsgriindung und Franchising, Finanzie-
rung Uber § 35a, Funktionaloptometrie, Verhaltens-
therapeutische Interventionen in der LT, Konzentra-
tionstrainings (u. a. Attentioner) usw.

e Fur die Kooperation mit Eltern und Schule wurden
Konzepte, Ideen, Projekte vorgestellt und ausge-
tauscht und somit fest im lerntherapeutischen All-
tag verankert.

¢ Viele Kolleginnen und Kollegen haben inzwischen
mit den ortlichen Jugendamtern eine gute Zusam-
menarbeit aufgebaut, z. T. mit Abschluss von Leis-
tungsvertragen und Einbeziehung ins Hilfeplanver-
fahren. Der Informationsaustausch in der Gruppe
sorgte fur mehr Klarheit und verhalf vielen Mitglie-
dern zu einem selbstbewussteren Auftreten gegen-
Uber den Kostentragern.

e Ein Flyer fur die Kompetenzzentren mit Fortbil-
dungsangeboten von Lerntherapeuten fur Lehrer
wurde erarbeitet, als sich 2007die Regelung fur die
Lehrerfortbildung in NRW &nderte.

Regionalgruppe NRW feiert 10jahriges Bestehen

e Die Gruppe beteiligte sich zweimal an einem Info-
Tag an der Uni Dortmund und am Grundschultag in
Leverkusen; 2010 halfen Mitglieder aus NRW am
FiL- Stand auf der didacta in KéIn mit.

e Rentenversicherungs- und Umsatzsteuerpflicht, Mit-
gliedschaft in der Berufsgenossenschaft und einige
andere rechtliche Themen konnten geklart werden.

» Die Regionalgruppe diente als Plattform fur die Griin-
dung von Supervisions- bzw. Intervisionsgruppen.

Seit nunmehr 10 Jahren tragt die Regionalgruppe
dazu bei, dass unsere tagliche Arbeit an Professionali-
tat gewinnt; der Austausch mit Kollegen/-innen gibt
Sicherheit und starkt unser berufliches Selbstver-
standnis; die Diskussion in der Gruppe Uber aktuelle
Erkenntnisse und Konzepte aus der Forschung und
Uber rechtliche Neuregelungen erweitert unsere indi-
viduellen Kompetenzen und festigt den Konsens tGber
Qualitatsstandards der integrativen Lerntherapie.

Auch wenn es noch Vieles gibt, das es anzupacken gilt,
so kann die Regionalgruppe NRW doch auch mit Stolz
auf 10 Jahre erfolgreiche Arbeit zurtickschauen. Und
diese konnten wir am 23.06.12 mit einem kostlichen
Buffet, zu dem alle etwas beisteuerten, in lockerer
Runde feiern!

Blitzlichter:

Wie immer war es eine Freude und unglaubliche Berei-
cherung sich mit den Kolleginnen und Kollegen auszu-
tauschen! So bunt wie das Buffet waren auch die Kon-

takte untereinander!!!
Marion Buchmuller

Als neue Hésin wusste ich nicht genau, was mich erwartet,
fand es aber sehr angenehm bei dir und mit euch. Ich habe
ein paar alte Bekannte getroffen, aber auch neue Kontak-
te kntipfen kénnen. Besonders angetan war ich von der

Idee eines Fordervereins oder Freundeskreises.
Birgit Meyer-Lenzen

Nette Gespréche in einer heiteren Atmosphare.
Wiltrud Proft

Es war gut, mit anderen Lerntherapeuten die Héhen und
Tiefen unseres Berufsfeldes auszutauschen. Angenehme

Atmosphére und Offenheit!
Maria Anderson

Haben die ganze Atmosphére und den kollegialen Aus-

tausch genossen.
Hanna Gjakonovski und Lisa Vélker

Ein schéner Einstieg in eine tolle Gemeinschaft. Ein
gemeinsames Thema bereichert mit einer unendlich schei-

nenden Vielfalt.
Susanne Pullem
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Maria von Orloff

Regionalgruppen

Innerhalb des FiL gibt es eine Reihe regionaler Akti-
vitaten. Hier vernetzen sich Lerntherapeuten ,vor
Ort” mit dem Ziel, die Qualitat des eigenen Angebo-
tes zu verbessern. Hierzu fUhren sie einen Austausch
Uber Fragen zu Fort- und Weiterbildung, Supervision
und Intervision, Finanzierung und Information in der
Offentlichkeit. So tragen sie ber den regelmé&Bigen
Austausch zu Professionalisierung und Qualitatssi-
cherung bei.

Regionalgruppe Baden-Wiirttemberg

Susanne Balz

Beratung und Therapie bei Lernschwierigkeiten
Grubwasen 11, 72622 Nurtingen

Tel.: 07022 /5 33 28, E-Mail: SBalz@gmx.net

Regionalgruppe Bayern

Jorg Reydt

Padagogische Praxis

Neuburger StraBe 45, 85057 Ingolstadt
Tel.: 0841/99 3519 55; 0176 /63 15 37 26
E-Mail: info@lerntherapie-reydt.de

Regionalgruppe Bayern/Baden-Wiirttemberg

Claudia Miiller

Lerntherapeutische Praxisgemeinschaft "Silbe"
An der Sutt 7, 87435 Kempten

Tel.: 0831/960 48 50

E-Mail: haller@silbe-allgaeu.de

Regionalgruppe Berlin Brandenburg

Katrin Hiibner

Lerntherapeutische Praxis

Riedlinger StraBe 11, 12305 Berlin

Tel.: 030 /74 48 843, Fax: 030/ 74 45 858
E-Mail: lerntherapie@flossi.de

Landesgruppe Hamburg

Christa Weber-Hellmann

Pinneberger Chaussee 59B, 22523 Hamburg
Tel.: 040/57 78 09, Fax: 040/57 78 09
E-Mail: christa.we.he@gmx.de

Birgit Karabiner

Praxis fur integrative Lerntherapie und
systemische Familienberatung

Am Bronzehugel 43, 22399 Hamburg

Tel.: 040/60 68 21 80, Fax: 040/69 21 1555
E-Mail: birgitkarabiner@lernenundberaten.de

Regionalgruppe Hessen

Heidemarie Laufenberg-Born

Praxis fur integrative Lerntherapie und Lernférderung
RodensteinstraBe 22, 64625 Bensheim

Tel.: 06251/ 6 65 24, Fax: 06251 /58 18 58

E-Mail: lernborn@t-online.de

Regionalgruppe Mitteldeutschland

Susan Ullmann

PLI - Praxis fur Lernférderung & Integrative Lerntherapie
Untere HauptstraBe 20

09228 Wittgensdorf Stadt Chemnitz

Tel.: 037200/8 10 70, Fax: 037200/82 77 28

E-Mail: susan.ullmann@web.de

Regionalgruppe Niedersachsen

Ursula Chaudhuri

Beratungsstelle fur Lernschwierigkeiten
Im Tale 13, 37079 Gottingen

Tel.: 0551 /6 68 09

E-Mail: ursula.chaudhuri@web.de

Regionalgruppe Nordrhein-Westfalen

Maria von Orloff

Praxis fur integrative Lerntherapie

Gorrestr. 1, 50674 Koln

Tel.: 0221 /56 96 55 68, Fax: 0221 /56 96 55 68
E-Mail: maria.von.orloff@web.de

Regionalgruppe Rheinland-Pfalz

Judith Schulz

Praxis fur Padagogik

BleichstraBe 23, 67061 Ludwigshafen am Rhein
Tel.: 0621/5 59 01 53, Fax: 0621 /559 01 54

Regionalgruppe Schleswig-Holstein

Bei Interesse zwecks Terminabsprache und Planung
bitte bei Maria von Orloff
Tel.: 0221/56 96 55 68 melden.



Wichtige Anschriften

Adressen und Informationen der Fort- und Weiterbildungsinstitutionen,
der Fachgruppe Eingangsberatung und der Fachgruppe Supervision finden Sie unter

www.lerntherapie-fil.de im Meniipunkt Fort-/Weiterbildungen in der linken Meniispalte.

Vorstand des Fil

Lilo Gihrs, Integrative Lerntherapeutin FiL
1. Vorsitzende des FiL

Ansprechpartnerin fir: Offentlichkeitsarbeit,
Qualitatsentwicklung in lerntherapeutischen
Praxen, Entwicklung des Berufsbildes, Zertifizierung
von Lerntherapeuten/-innen

Ginko-Institut

Hermannstr. 110 = 53225 Bonn

Tel.: 0228 /948 92 17 = Fax: 0228 / 48 62 47
lilo.guehrs@ginko-institut.de
www.ginko-bonn.de

Maria von Orloff, Integrative Lerntherapeutin FiL
1. Stellvertretende Vorsitzende

Ansprechpartnerin fiir: Fachtagungen, Regional-
gruppen, Sprachrohr

Praxis fur integrative Lerntherapie
Gorresstr. 1 « 50674 Koln
Tel.:/Fax 0221 / 56 96 55 68
maria.von.orloff@web.de

Dr. Kerstin Jeske, Integrative Lerntherapeutin FiL
2. Stellvertretende Vorsitzende

Ansprechpartnerin fiir: Mitgliedsantrége, Fachgrup-
pe Beratung und Supervision, Info-Brief

Domino Institut fiir Lerntherapie

Potsdamer Allee 66 « 14532 Stahnsdorf

Tel.: 03329/ 69 99 20 » Fax: 03329/ 69 99 21
KerstinJeske @web.de

Sylvia Binder, Integrative Lerntherapeutin FiL
Schriftflihrerin

Ansprechpartnerin fiir: Fachgruppe Beratung und
Supervision, Offentlichkeitsarbeit, Fachtagungen

Praxis fur integrative Lerntherapie
Leutershauser Str. 4 « 90453 Niirnberg

Tel.: 0911 /63 07 26 « Fax: 0911 /63 29 00 67
lerntherapie.nuernberg@arcor.de

Ehrenvorsitzende

Dr. Helga Breuninger

Breuninger Stiftung

Breitscheidstr. 8 « 70174 Stuttgart

Tel.: 0711/ 257 88 08 = Fax: 0711/ 257 88 09
www.breuninger-stiftung.de

Wissenschaftlicher Beirat

Dr. Claus Jacobs

Integrativer Lerntherapeut FiL, Praxis Dyskalkulie
und Legasthenie Institut Bremen (DULIB)
Haferwende 31 « 28357 Bremen

Tel.: 0421 /56 63 60 00 = Fax: 0421 /56 63 60 01
cjacobs@uni-bremen.de

Prof. Dr. Cordula Loffler
Padagogische Hochschule Weingarten
Kirchplatz 2 88250 Weingarten

Prof. Dr. Gerd Mannhaupt
Universitat Erfurt

Postfach 900 211 « 99105 Erfurt
gerd.mannhaupt@uni-erfurt.de

Prof. i.R. Dr. Carl Ludwig Naumann

ehem. Abt. Didaktik der dt. Sprache und Literatur,
Deutsches Seminar, Universitat Hannover
Alleestrale 35 » 30167 Hannover
carl.ludwig.naumann@germanistik.uni-hannover.de

Prof. Dr. Marianne Nolte

Universitat Hamburg

FB Erziehungswissenschaften, Institut 9
Von-Melle-Park 8 « 20146 Hamburg
marianne.nolte @ uni-hamburg.de

apl. Prof. Dr. paed. habil. Heinz Rosin
Integrativer Lerntherapeut FiL
Lernwerkstatt Zwickau e.V.

Wostokweg 33 08066 Zwickau

Tel.: 0375/ 47 69 16
heinz.rosin@web.de

Prof. Dr. Gerheid Scheerer-Neumann
Universitéat Potsdam, Institut f. Grundschulpadagogik
Postfach 60 15 53 = 14415 Potsdam
gscheerer@online.de

FIL-FORUM

Prof. Dr. med. Dipl.-Pad. Michael von Aster
DRK Kliniken Berlin / Westend,

Spandauer Damm 130 14050 Berlin

Tel.: 030/ 3035 4515
kinder-jugendpsychiatrie@drk-klininken-westend.de

Mitgliederforum (www.lerntherapie-fil.de)

Marlies Lipka
gfuehrung@lernfil.de

Sprachrohrredaktion

Ursula Chaudhuri, Inge Kempf-Kurth, Marlies Lipka
redaktion@lernfil.de

Geschéftsfiihrung

Marlies Lipka M.A.

Integrative Lerntherapeutin FiL
Monreposstr. 12 » 71679 Asperg

Tel.: 07141/ 642 69 10

Beratung, z. B. Forthildungen, Verband,
Tagungen, Verbandsmanagement
gfuehrung@lernfil.de

Verwaltung und Sekretariat

Christa Meyer

Mittelheide 1 « 49124 Georgsmarienhiitte

Tel.: 05401 / 365 94 04 « Fax: 05401 / 365 94 05
Dienstag und Donnerstag: 8.30 — 10.30 Uhr
Rechnungen, Antrage, Mitgliederverwaltung
gstelle@lernfil.de

Bankverbindung: Volksbank Osnabriick eG
Konto-Nr.: 11 82 85 95 00 = BLZ: 265 900 25

Internet: www.lerntherapie-fil.de
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Innerhalb des Fachverbandes fur integrative Lerntherapie (FiL) zeigt sich
eine Vielfalt von Aktivitaten. Das Thema des nachsten Heftes wird
.Berufsfeld Lerntherapie” sein. Neben den Arbeitsschwerpunkten der
einzelnen Lerntherapeutinnen und Lerntherapeuten nehmen wir allge-
meine Themen in unsere Arbeit mit auf, insbesondere wenn sie die Ent-
wicklung der Kinder und Jugendlichen betreffen.

Der Hirnforscher und Neurobiologe Manfred Spitzer beschaftigt sich mit
der Nutzung digitaler Medien und den Auswirkungen auf das Lernen. Er
sieht in ihrem Gebrauch nicht nur Vorteile, sondern zeigt, gestutzt auf
wissenschaftliche Studien, auch die (ungeheuren) Gefahren auf, die sich
im Verhalten der Nutzer und daruber hinaus in der Veranderung der
Nervenzellen nachweisen lassen.

Einen Schwerpunkt in diesem Heft bilden Kooperationsmodelle zu , Lern-
therapeuten in Schule”. Ausgehend von dem Fachtag Schule - Schule
und Lerntherapie in Paretz werden wir einzelne Projekte vorstellen.

In Gesprachen zeigen sich immer wieder vielfaltige, auch fur andere anre-
gende Aktivitaten von Mitgliedern. Wir bitten unsere Leserinnen und
Lesern ihre Ideen, Erfahrungen, aber auch Schwierigkeiten unserem Leser-
kreis zuganglich zu machen und ins Gesprach zu bringen. Besonders anspre-
chen méchten wir Kolleginnen und Kollegen, die sich zu wissenschaftlichen
Artikeln der Zeitschrift Lernen und Lernstérung zu Wort melden oder diese
aus Sicht der Praxis kommentieren wollen. Bei der Gestaltung von Beitra-
gen und der Umsetzung unterstitzen wir Sie gern. Bitte senden Sie Ihre
Ideen, Anregungen, Leserbriefe, Fragen oder eigenen Beitrage an:

Ursula Chaudhuri (ursula.chaudhuri@web.de

Inge Kempf-Kurth (kempf-kurth@t-online.de)

Marlies Lipka (gfuehrung@lernfil.de)

Redaktionsschluss fiir die nachste Ausgabe ist der 15. Januar 2013
Das nachste Heft erscheint voraussichtlich im Mai 2013.

Autoren dieser Ausgabe

(in alphabetischer Reihenfolge)

Prof. em. Dr. Gerald Matthes
Universitat Potsdam,

Bereich Sonderpadagogik
Murtzaner Ring 76

12681 Berlin

Ursula Chaudhuri
Im Tale 13
37079 Gottingen

Birgit Hoffmann

Akademie fiir sozialwissenschaftliche
Innovation — ASl e.V.
Ernst-Bihl-Strale 5

71332 Waiblingen

Hedi Post
Lernpraxis e.V.
Untere Hauptstrafle 21

84072 A
Inge Kempf-Kurth .

FridolinstraRe 47
50825 KélIn

Prof. Dr. Gabriele Ricken
Universitat Hamburg
Von-Melle-Park 8

Edeltraud Koschay 20146 Hamburg

TschaikowskistraBe 62
18069 Rostock Nicole Robering

Praxis fur systemische Lerntherapie
Paulsérter 23

45657 Recklinghausen

Tatjana Leidig

Grundschule Wolperath-Schonau

grundschule_wolperat@t-online.de
Elisabeth Schmies

mg;l:sol;;?;%e 12 Grundschule Wolperath-Schénau
rundschule_wolperat@t-online.de
71679 Asperg g -wolperat@

Maria von Orloff
Gorrestrale 1
50674 Koln



ISSN 1437-1758





