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Vorwort

Diesem Buchprojekt geht eine lingere Geschichte voraus. Anlass fiir seine Kon-
zeption waren Notwendigkeiten der Lehrerausbildung!: Hier gab und gibt es
immer wieder Klagen, dass die Universititen zu wenig auf die Schwierigkeiten,
welche Lehrkrifte in ihrem Beruf erwarten, vorbereiten wiirden.2 Offen ist bei
diesen Beschwerden allerdings, ob es sich dabei um eine ,,Bringschuld* der Uni-
versitdten handelt, also um ein (eventuell didaktisch und studientechnisch) un-
geniigendes Angebot, oder um eine ,,Holschuld* der Studierenden, welche nach
dieser Denkfigur nicht bereit und in der Lage wiren, vorhandene Lehrangebote
selbstverantwortlich zu nutzen. Vorausgesetzt sind einschlidgige curriculare Ver-
ordnungen der Wissenschafts- und Bildungsministerien, die zumindest Rah-
menvorstellungen iiber erwiinschte und sinnvoll erachtete Kenntnisse und Kom-
petenzen bei Lehrkréften enthalten sollten, welche dann von den universitidren
Institutionen in ein entsprechendes Lehrangebot (einschlieBlich der diesen Wis-
sens- und Kompetenzerwerb kontrollierenden Priifungen) umgesetzt werden soll-
ten. Dabei besteht fiir die Studierenden immer die Herausforderung, sich aktiv
und eigenstdndig mit diesem Angebot auseinanderzusetzen. Allerdings ist der an
Universititen vorausgesetzte hoch motivierte Lerner eine Idealvorstellung, die
nicht immer der Realitét entspricht. Aber den jedem prokrastinierenden Anstre-
gungsminimierer zur Verfiigung stehenden Rationalisierungen soll hier nicht mit
Widerlegungsversuchen begegnet werden; hingegen wird beabsichtigt, ein An-
gebot zu gestalten, das zum Lesen und Lernen verfiihrt und das auf einer fach-
lich-wissenschaftlichen Grundlage einer Lehrkraft helfen soll, auftretende Pro-
bleme im Schulalltag fundiert anzugehen und auch zu 16sen.

Von einer angehenden oder bereits im Beruf stehenden Lehrkraft wird erwartet,
auch die Schiiler zu ,,verstehen*, die nicht problemlos bereit sind, den Zielen
der Institution Schule zu folgen. Der Begriff des ,,Verstehens** wird hier nicht im
Sinne einer human-karitativen Haltung verwendet, sondern als kognitive Kom-
petenz, mogliche Probleme im Unterricht fachkundig zu erfassen, fiir deren Er-
kldrung einschligiges Hintergrundwissen zur Verfiigung zu haben und auch das

1 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird auf die parallele Verwendung von weiblichen und
ménnlichen Formen verzichtet. Selbstverstindlich sind Frauen und Ménner bzw. Midchen und
Jungen immer gleichberechtigt gemeint.

2 Nach einer vom Bayerischer Lehrer- und Lehrerinnenverband (BLLV) verdffentlichten Um-
frage behaupten 60 % der Referendare und Lehramtsanwirter, dass ihnen das an der Universi-
tit erworbene Wissen fiir ihre Unterrichtstétigkeit selten oder nie geholfen habe (BLLYV, 2009).
Das mag aus Sicht der Befragten so sein; offen bleibt aber, ob dies an dem mangelnden Lehr-
angebot oder an dessen unzureichender Nutzung liegt.
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8 Vorwort

Methodenarsenal zu kennen, mit dem man vorbeugend oder pidagogisch han-
delnd mit diesen Problemen umgehen kann.

Bei dieser Aufgabe muss man nicht bei null anfangen. Auf der einen Seite gibt
es Beratungsliteratur, die sehr praktisch ausgerichtet ist und unabhéngig von der
Sichtung der wissenschaftlichen Literatur zur Beschreibung, Verursachung und
Verbreitung von Auffilligkeiten den Lehrkriften im Schulalltag praktische Hil-
fen zu deren Bewiltigung in die Hand geben will. Ein solches Beispiel ist das
Werk von Becker (2006), das aus einem reichen Erfahrungswissen um die Pro-
bleme des Schulalltags gespeist wird und sowohl konkrete Handlungsempfeh-
lungen beinhaltet wie auch ein systematisches Raster zur Einordnung von schu-
lischen Konflikten enthilt. Ein weiteres Beispiel ist ein Werk von Kliebisch und
Meloefski (2009), das ausgehend von hiufig vorzufindenden Kategorien (etwa
»dtress und Stressbewdltigung®, ,,Zeit-Management®, ,,Selbst-Management des
Lehrers®) theoretisch begriindete Deutungs- und Handlungsempfehlungen an-
bietet. Diese Werke sind mit ihren Ubungsmdglichkeiten auch fiir Seminarver-
anstaltungen konzipiert. Wollte man sich hierzu kritisch duflern, so kénnte man
die fehlende systematische Aufarbeitung vorhandener wissenschaftlicher Stu-
dien zu diesen Themen anmerken.

Ebenso gibt es in der Entwicklungspsychopathologie eine reichhaltige Litera-
tur zu all diesen Themen. Allerdings richtet sich diese naturgemif3 an Psycholo-
gen, Psychotherapeuten und Kinder- und Jugendpsychiater und beinhaltet daher
andere Schwerpunkte. Zudem bestehen zwar vielerlei Beziehungen zwischen
einer klinischen Sichtweise von auffilligen Verhaltens- und Erlebnisweisen bei
Kindern und Jugendlichen und den pddagogischen Moglichkeiten im Rahmen
der Schule, aber naturgemif auch Differenzen. Ein Unterschied besteht etwa in
der Schwere eines Problems: Eine klinische Behandlung wird immer erst dann
einsetzen, wenn die Moglichkeiten des sozialen Umfeldes, konstruktiv mit Pro-
blemen der Schiiler umzugehen, als nicht mehr ausreichend eingeschitzt wer-
den (vgl. Kap. 1). Auch besteht die Gefahr einer ungerechtfertigten Pathologi-
sierung von Kindern und Jugendlichen, wenn jeder schulische Regelverstof3 in
eine psychiatrische Diagnose umgesetzt wird. Jegliche Erziehungsschwierig-
keit wire demnach ein mit Mitteln der Psychotherapie zu behebender Missstand
und viele Kinder wiren demgemif Patienten der Psychiatrie; das aber entspricht
nicht dem Potenzial und dem Selbstverstindnis von Laienerziehern oder profes-
sionellen Piadagogen.

Dem gegeniiber sind die Kompetenzen von Lehrkriften, Eltern und anderen Er-
ziehern zu sehen, die in den verschiedenen piddagogischen Handlungsfeldern
(Familie, Kindergarten, Schule, Freizeiteinrichtungen) mit den ihnen zur Verfii-
gung stehenden Mitteln versuchen, Kinder und Jugendliche fiir die Gesellschaft
handlungsfihig zu machen. Allerdings ist bei pidagogischem Handeln (wie auch
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Vorwort 9

bei anderen sozialen Interventionen) der Erfolg nicht garantiert, denn bekannt-
lich ist ,,Erziehung® ein Versuchs- und kein Erfolgsbegriff3 und nicht jeder, der
schieBt, trifft auch ins Schwarze. Man muss sich also im piddagogisch-psycholo-
gischen Bereich von einem Machbarkeitswahn verabschieden, was nicht immer
den Wiinschen ehrgeiziger Eltern oder gutmeinender Pidagogen entspricht. Ande-
rerseits geht es auch nicht darum, nur subjektiv begriindete Ratschlige als Grund-
lage des Handelns zu verwenden. Gerade fiir die hier angesprochenen Problem-
felder gibt es eine Vielzahl von Interventionsvorschldgen und -programmen, die
auf ihre Wirksamkeit gepriifte Beratungs-, Forder- und Interventionsmaf3nahmen
beinhalten. Auf diese soll hier mit dem Ziel verwiesen werden, Lehrkriften ge-
gebenenfalls einen Methodenbaukasten zur Verfiigung zu stellen, auf den sie bei
Bedarf zuriickgreifen konnen. Dass aber nicht jeder, der ein gutes Kochbuch be-
sitzt, auch ein guter Koch wird, sei nebenbei bemerkt.

Da in Deutschland das Schulwesen Léndersache ist, sind die schulorganisato-
rischen und schulrechtlichen Rahmenbedingungen, die bei der Privention von
Auftilligkeiten und der Férderung von Schiilern wichtig sind, von Land zu Land
unterschiedlich. Selbst bundesweit einheitliche Verpflichtungen, die im Rahmen
der Kultusministerkonferenz beschlossen wurden (z. B. die Einfiihrung eines Be-
ratungslehrersystems), werden hochst unterschiedlich (oder auch gar nicht) um-
gesetzt. Auf diese vielfiltigen Differenzen kann hier nicht eingegangen werden,
dafiir sollen aber beispielhaft die Gegebenheiten in Bayern behandelt werden;
fiir spezielle Moglichkeiten in anderen Léndern muss bei den jeweils zustdndi-
gen Ministerien recherchiert werden.

Einleitend wurde auf die Geschichte dieses Projekts verwiesen: Die Materialien
dieses Buches wurden zuerst fiir einen universitiren E-Learning-Kurs entwickelt.
So ein Kurs bietet einige didaktische und gestalterische Moglichkeiten, die iiber
ein Buchmedium hinausgehen (z.B. das Einbinden von Film- und Audiodateien
zu Illustration der Themen, Links zu weiterfiihrenden Texten, interaktive Frage-
und Antwortspiele). Da nach unserer Uberzeugung ein E-Learning-Kurs beson-
ders dann wirksam ist, wenn er als tutoriell betreutes Angebot gestaltet wird, ist
so ein Vorgehen nicht unbedingt 6konomisch, da dies einen hohen Arbeits- und
Riickmeldungsaufwand von Seiten der Tutoren bedeutet. Ein Buch ist hingegen,
wenn es nicht zusitzlich in ein Prisenzseminar mit entsprechendem fachlichem
Austausch eingebunden ist, eine Selbstlernumgebung, die vom Leser oder Ler-

3 Wolfgang Brezinka (,,Grundbegriffe der Erziehungswissenschaft®, 2007, S. 95): ,,Unter Erzie-
hung werden Handlungen verstanden, durch die Menschen versuchen, das Gefiige der psychi-
schen Dispositionen anderer Menschen in irgendeiner Hinsicht dauerhaft zu verbessern oder
seine als wertvoll beurteilten Bestandteile zu erhalten oder die Entstehung von Dispositionen,
die als schlecht bewertet werden, zu verhiiten.* Oder kurz gefasst: ,,Als Erziehung werden Hand-
lungen bezeichnet, durch die Menschen versuchen, die Personlichkeit anderer Menschen in ir-
gendeiner Hinsicht zu férdern.*
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10 Vorwort

ner allein bearbeitet werden muss. Der weitgehend gleiche Aufbau der einzelnen
Kapitel mit den abschlieBenden Schwerpunkten der Pravention und Intervention
(Beratung bzw. Forderung) soll zu einer intensiven Auseinandersetzung verleiten.

Regensburg, Friihjahr 2016 Helmut Lukesch
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1 Einfahrung: Auffalligkeiten im Erleben und
Verhalten von Kindern und Jugendlichen

Helmut Lukesch, Cathrin Ziigner und Julia Beblo

Fallbeispiel: Schreck am ersten Schultag

Die 25-jdhrige Susanne K. tritt ihr erstes Jahr als Referendarin an einer Grund-
schule an. Uber die Zusage freute sie sich sehr. Die Schule liegt in einer Klein-
stadt und hat den Ruf sehr ,,familiar* zu sein — vermutlich durch die iiber-
schaubare Zahl an Schiilern. Susanne K. wird unter anderem eine dritte Klasse
in Deutsch und Mathematik zugeteilt.

Als sie am ersten Tag die Klasse betritt, wird ihr vom Schiiler Leon ein Brief
seiner Eltern iiberreicht. Darin wird ihr mitgeteilt, sie solle die korrekte Medi-
kamenteneinnahme Leons iiberpriifen, und zwar solle sie sich darum kiimmern,
dass der Junge seine Medikamente zur Regulierung der Aufmerksamkeit zur
richtigen Zeit in der richtigen Menge einnimmt. Bei der anschlieBenden Un-
terrichtseinheit bemerkt Susanne K., dass ein Midchen die Tafelanschrift nicht
ins Heft tibertragt. Als sie das Médchen darauf anspricht, entgegnet es: ,,Ich
muss nichts mehr schreiben. Ich hab LRS. Frau Reichmann hat uns immer
alles mit dem Computer geschrieben.* Auf Nachfrage in der Pause erfihrt Su-
sanne K., dass in ihrer Klasse bei zwei Kindern eine Lese-Rechtschreibschwi-
che und bei einem Kind zusitzlich noch eine Rechenschwiche diagnostiziert
wurde. Von einem weiteren Jungen sei bekannt, dass die familidre Situation
sehr problematisch sei. Sie solle ihn auf jeden Fall im Auge behalten, weil er
immer wieder Mitschiiler angreifen und verletzten wiirde. Zudem gibe es ein
Midchen in ihrer Klasse, das momentan von allen Leistungsiiberpriifungen
befreit wire, weil es unter starker Priifungsangst leide.

Susanne K. wendet sich ratlos an ihre neuen Kollegen: ,,Ich dachte, das hier
wire eine Schule in einer behiiteten Gegend. Wie soll ich denn den Kindern
allen gerecht werden?*

1.1  Begriffsklarung

Fiir das Phidnomen der Verhaltensauffalligkeiten findet sich eine Fiille an Begrif-
fen, die sich in ihrer Bedeutung kaum unterscheiden. Manche betonen eher die
Abweichung des beobachteten Verhaltens von ,,normalem‘ Verhalten, z. B. Ver-
haltensstorung, Entwicklungsstorung, Problemverhalten, Fehlentwicklung oder
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12 Helmut Lukesch, Cathrin Ziigner und Julia Beblo

Integrationsbehinderung; andere bemiihen sich um eine moglichst wertneutrale,
bisweilen sogar positiv konnotierte Bezeichnung, z. B. Verhaltenskreativitét oder
herausforderndes Verhalten; wieder andere beziehen die einhergehenden Schwie-
rigkeiten im piddagogischen Kontakt mit ein, z. B. abweichendes Schiilerverhal-
ten, Schwererziehbarkeit oder Disziplinschwierigkeit. Deswegen stellt sich die
Frage nach einer brauchbaren Definition von Verhaltensstorungen. Langfeldt
(2006) formuliert dazu:

Von Verhaltensstorungen im Schulalter soll gesprochen werden, wenn soziale und/oder
emotionale Verhaltensweisen eines Schiilers jenseits von tolerierbaren Abweichungen von
idealen, sozialen und funktionalen Bezugsnormen liegen und wenn sie zur Beeintrdichti-
gung des Schiilers selbst und/oder seiner sozialen Umwelt fiihren. (S. 219)

In dieser Definition werden drei verschiedene Bezugsnormen genannt. Von idea-
len Bezugsnormen spricht man bei Regeln, Vorschriften oder Gesetzen, die etwas
dariiber aussagen, wie ,,man* sich idealerweise zu verhalten hat. Diese Normen
konnen explizit (,,Die Schiiler sollen piinktlich zum Unterricht erscheinen.*) oder
implizit gelten (z.B. ,,Man darf einem anderen keine Gewalt antun.*). Soziale
Bezugsnormen enthalten eine Aussage dariiber, was ein kulturspezifisch ,,durch-
schnittliches* Verhalten darstellt. Man spricht hier auch von einer statistischen
Norm (z.B. ,,Im Schnitt schlafen die Deutschen zwischen 7 und 8 Stunden.®).
Die funktionale Bezugsnorm gibt dariiber Auskunft, ob oder inwieweit ein be-
stimmtes Verhalten forderlich (funktional) oder eher hinderlich (dysfunktional)
ist, um ein spezielles Ziel zu erreichen (z. B. ,,Unkonzentriertes Verhalten ist hin-
derlich, um Lernerfolg zu erreichen.*).

Myschker (2009) betont, dass sich die Normen, an denen das Verhalten gemes-
sen wird, iiber die Zeit veriindern kénnen. Das heil3t, dass Verhaltensweisen, die
heute als auffillig beschrieben werden, zum Teil in der Vergangenheit als ,,nor-
mal“ bezeichnet wurden (und umgekehrt). Linderkamp und Griinke (2007) stellen
zusitzlich die Forderung auf, dass sich das betreffende problematisierte Verhal-
ten in mindestens zwei Lebensbereichen duflern muss (z. B. Schule und Freizeit),
um als auffillig zu gelten.

Im schulischen Kontext wird hdufig auch von ,,Erziehungsschwierigkeit* gespro-

chen. Dabei versteht man ,,unter einer schulischen Erziehungsschwierigkeit [...]

eine Regeliibertretung eines Schiilers, die von einem schulischen Erzieher wahr-

genommen und als stérend und unangemessen beurteilt wird“ (Havers, 1981,

S. 21). Als mogliche Regeliibertretungen nennt Havers (1981, S. 15f.):

(1) VerstoBe gegen die Arbeitsanforderungen der Schule (z.B. Triumen, Kon-
zentrations- und Leistungsprobleme),

(2) VerstoBe gegen Interaktionsregeln fiir den Umgang mit Schulkameraden (z. B.
StoBen, Schlagen, Treten von Mitschiilern),

(3) VerstoBe gegen Interaktionsregeln fiir den Umgang mit Lehrern und ande-
rem Schulpersonal (z.B. Ungehorsam),
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(4) VerstoBe gegen die Normen von Schulklasse und Schule (z. B. Verstofle gegen
die Schulordnung, Vandalismus) und
(5) residuale Verhaltensabweichungen (z. B. Weinerlichkeit).

Durch diese Festlegung wird vor allem der soziale Bezugs- und Bewertungsrah-
men betont: Nur wenn eine Lehrkraft einen Regelverstof3 wahrnimmt, wird dieser
schulisch relevant (eine Schiilerin, die es versteht, bei Schulaufgaben geschickt
zu ,,spicken®, wird z. B. nicht als erziehungsschwierig apostrophiert; eine Schii-
lerin, die bei einer miindlichen Priifung kein Wort herausbringt, hingegen schon).
Zudem wird hier auch die unterschiedliche Problemsensitivitit von Lehrkriften
angesprochen, d. h. was fiir eine Lehrkraft vollig intolerabel ist, kann fiir eine an-
dere nur Anlass zum Schmunzeln sein (z. B. wenn in einer Ecke der Schule eine
Schiilerin mit einem Schiiler schmust oder der Larmpegel in der Klasse ansteigt).

1.2 Beschreibung von Verhaltensaufféalligkeiten
1.2.1  Symptome und Beschreibungsdimensionen von Auffélligkeiten

Es ergibt sich die Frage, welche Verhaltensweisen als Auffilligkeiten gelten kon-
nen. In der Tat existieren Zusammenstellungen zahlreicher Auffilligkeiten.

Symptomliste von Verhaltensstorungen (aus Myschker, 2009)
Affektlabilitit Erbrechen, nervoses Perversion
Aggressivitit Exhibitionismus Pyromanie
Angstlichkeit Faulheit Rechenschwiiche
Anorexia nervosa Gedichtnisstorungen Reizbarkeit
(Magersucht) Gefiihlskilte Schlafstrungen
Antisozialitit Geltungsdrang Schulangst
Antriebshemmung Geschwitzigkeit Schuleschwinzen
Atemfunktions- Haarausreifen Schwindelgefiihle
stérungen Hysterie Sprachstorungen
Aufmerksamkeits- Impulsivitit Stehlen
storungen Intoleranz Suizidneigung
Bewusstseinsstorungen [ o occoniosi okeit Tierquilerei
Brutalitat Kopfschmerzen, ner- Traumerei
Clownerien vose Uberangepasstheit
Daumenlutschen Legasthenie Unselbststindigkeit
Denkstorungen Lehrerfeindlichkeit Verschiichterung
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Depressionen Leistungsverweigerung ~ Wahrnehmungs-
Distanzlosigkeit Lernstoérungen storungen
Drogensucht Masochismus Zihneknirschen
Durchfall, nervoser Minderwertigkeitsge- Zwangsgedanken
Eifersucht, iiberstei- fiihle

gerte Nahrungsverweigerung

Einzelgingertum Nigelkauen

Essstorungen

Es gibt in der Literatur auch verschiedene Versuche, diese Fiille an beobachte-
ten Verhaltensweisen zu gruppieren bzw. zu sortieren.

Man kann dabei zum einen internalisierende Storungen von externalisierenden
unterscheiden (Ettrich & Ettrich, 2006). Externalisierende Storungen sind sol-
che, die im Verhalten des Kindes nach aufien sichtbar werden, z. B. Aggressivitit
oder Impulsivitit; internalisierende spielen sich dagegen im Erleben des Kindes
ab und sind daher nicht der direkten Beobachtung zugdnglich, z.B. Interessen-
losigkeit oder Angstlichkeit.

Dariiber hinaus lésst sich retardiertes Verhalten von entwicklungsangemessenem
Verhalten abgrenzen. Von retardiertem Verhalten spricht man, wenn Verhaltens-
weisen nicht dem Alter entsprechen. Das bedeutet, ein Kind verhélt sich (eventuell
auch nur situativ bedingt) wie ein jiingeres Kind. Die Verhaltensweise an sich ist in
einem bestimmten Alter nicht auffillig. Wenn eine 2-Jdhrige noch keine Kontrolle
tiber ihre Blasenfunktion hat, gilt dies als unauffillig. Nésst dagegen ein 13-Jih-
riger noch regelméfig ein, kann von retardiertem Verhalten gesprochen werden.

Eine weitere Unterscheidung bezieht sich auf Verhaltensexzesse und Verhaltens-
defizite. Erstere sind in jedem Alter auffillig, z. B. erwartet man in keinem Alter
Aggressivitdt bzw. man erwartet immer ein gewisses MaB an sozialem Inter-
esse oder an Konzentrationsleistung. Es besteht nach diesem Vorschlag entwe-
der ein ,,Zuviel*“ an Verhaltensweisen (Verhaltensexzesse) oder ein ,,Zuwenig*
(Verhaltensdefizite). Dieses ,,Zuviel* oder ,,Zuwenig* ldsst sich auch durch Ab-
bildung 1.1 erldutern.

Bei den verschiedensten Verhaltensweisen existieren individuell unterschiedli-
che Ausprigungen: Das eine Kind ist z. B. aufmerksamer, ruhiger oder trauri-
ger als das andere. Man kann von einem Kontinuum an Verhaltensausprdagungen
sprechen. Hier gibt es eine gewisse Bandbreite an Verhaltensvariationen, die als
unauffillig gelten. In Abbildung 1.1 sind etwa Kinder aufgelistet, die sehr kon-
taktfreudig sind und vermutlich viele Freunde haben; im Gegensatz dazu sind
Kinder zu sehen, die sich kaum darum bemiihen, mit anderen in Kontakt zu tre-
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Pathologisches| Verhaltens- Normale Verhaltens- |Pathologisches
Verhalten auffalligkeit Bandbreite auffalligkeit Verhalten
z.B. z.B. von z.B. z.B.

dependente Distanz- Bemihungen | kontaktscheu, soziale
Persénlich- losigkeit, um soziale Einzel- Phobie
keitsstorung | Aufdringlichkeit Interaktion gangertum
Viel Bemiihung Wenig Bemihung
um soziale Interaktion um soziale Interaktion

|ﬁ|ﬁ|ﬁ|ﬁ|ﬁ|
< >

Abbildung 1.1: Bandbreite an Verhaltensauspriagungen am Beispiel der Bemiihungen
um soziale Interaktion

ten. Auf dem gedachten Kontinuum sind sie also weiter weg vom ,,Normalver-
halten* angesiedelt. Zudem findet sich auch der Bereich der Verhaltensauffillig-
keiten. Entfernt sich das abweichende Verhalten noch weiter von der Norm, kann
von pathologischem (krankhaftem) Verhalten gesprochen werden. Hier sind also
psychische Stérungen bzw. deren Symptome angesiedelt.

Bedenkt man diese stetige Auspriagung von Verhaltensvariationen, ist es leicht
nachzuvollziehen, dass man in der Praxis oft vor der Frage steht, ob ein beobach-
tetes Verhalten noch normal, schon auffillig oder sogar schon pathologisch ist.

1.2.2 Kilassifikationssysteme bei psychischen Krankheiten

Um sich iiber psychische Krankheiten (also die Extremausprigungen auf der
oben dargestellten Auffilligkeitsskala) verstindigen zu konnen, bedarf es einer
gemeinsamen Sprache. Zu diesem Zweck entstanden mehrere Klassifikationssys-
teme. Hier werden psychische Storungen kategorial klassifiziert nach:

* Angabe der Symptome (Anzahl, Stirke),

e Beginn der Symptome,

e Verlaufsentwicklung und

* zu erwartenden Beeintrichtigungen.

Die wichtigsten Klassifikationsvorschlidge in diesem Bereich sind:

(1) DSM-5 — Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders:
Hier werden psychische Storungen fiir den englischen Sprachraum definiert
(American Psychiatric Association [APA], 2013, 2015).
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(2) ICD-10 — International Statistical Classification of Diseases and Related
Health Problems:
Definiert psychische Storungen nach den Kriterien der Weltgesundheitsor-
ganisation (WHO, 1992).

(3) MAS — Multiaxiales Klassifikationsschema fiir psychische Stérungen des
Kindes- und Jugendalters:
Dieses enthilt nur psychische Storungen des Kindes- und Jugendalters gemif
den Richtlinien der ICD-10 (Remschmidt, Schmidt & Poustka, 2012).

Im Folgenden soll der Aufbau der ICD-10 kurz dargestellt werden. Die ICD-10
gliedert sich in zehn Abschnitte (FO bis F9). Jeder dieser Abschnitte ist wiede-
rum in Unterabschnitte eingeteilt (z. B. F80 bis F89), in denen einzelne Stérungs-
bilder beschrieben und voneinander abgegrenzt werden. Zur Veranschaulichung
sind im Folgenden die formulierten Kriterien nach ICD-10 fiir eine Lese-Recht-
schreibstorung (F81.0) dargestellt. Nur wenn die definierten Kriterien erfiillt sind,
kann von einer klinisch relevanten Lese-Rechtschreibstorung gesprochen werden.

Diagnostische Leitlinien nach ICD-10 am Beispiel
der Lese-Rechtschreibstorung
(nach Dilling, Mombour, Schmidt & Schulte-Markwort, 2006)

A. Entweder 1. oder 2.:

1. Lesegenauigkeit/Leseverstindnis liegt mindestens zwei Standardabwei-
chungen unterhalb des Niveaus, das aufgrund des Alters oder der allge-
meinen Intelligenz zu erwarten wire.

2. In der Vorgeschichte bestanden ernste Leseschwierigkeiten, oder es lie-
gen Testwerte vor, die frither das Kriterium A.1. erfiillten, und ein Wert
in einem Rechtschreibtest, der mindestens zwei Standardabweichungen
unterhalb des Niveaus liegt, das aufgrund des Alters oder des 1Q des Kin-
des zu erwarten wire.

B. Die unter A. beschriebene Storung behindert die Schulausbildung oder all-
tagliche Tatigkeiten, die Lesefertigkeiten erfordern.

Nicht bedingt durch Seh- oder Horstorungen oder neurologische Krankheit.
Beschulung in einem zu erwartenden Rahmen.

Ausschlussvorbehalt: Non-verbaler IQ unter 70 in einem standardisierten
Test.

Mo O

1.3 Verbreitung

Die Erfassung der Verbreitung von psychischen Auffilligkeiten und Storungen
gestaltet sich schwierig, da — wie in Abbildung 1.1 zu erkennen — flieBende Uber-
ginge zwischen unauffilligem und auffilligem Verhalten vorhanden und die Zu-
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ordnungskriterien nicht unbedingt trennscharf sind. Aus diesen Griinden variie-
ren die ermittelten Zahlen in den Untersuchungen stark. In Uberblicksarbeiten
(Remschmidt & Walter, 1990, zitiert nach Myschker, 2009; Ihle & Esser, 2002;
Barkmann & Schulte-Markwort, 2004; Petermann, 2005) schwanken die betrach-
teten Werte fiir Kinder und Jugendliche zwischen ca. 10 und 30 %. Die durch-
schnittliche Prdvalenzrate liegt bei einem Wert zwischen /7 und 20 %.

Unter Prévalenz versteht man die absolute Anzahl der zu einem bestimmten Zeit-
punkt (Punktprdvalenz) oder fiir einen Zeitraum (Periodenprdvalenz) vorhande-
nen Symptomtréiger; die Prédvalenzrate ist die Verhéltniszahl zwischen der Anzahl
der Symptomtrédger zu der Anzahl der untersuchten Probanden. Unter Inzidenz
ist die Anzahl der in einer bestimmten Zeitspanne neu hinzugetreten Symptom-
trige zu verstehen (z. B. Monats- oder Jahresinzidenz); mit Inzidenzrate ist die
Anzahl der neuen Symptomtriger in Relation zu den in einem Zeitraum unter-
suchten Personen zu verstehen.

1.4 Entwicklung

Wie bereits in Abschnitt 1.1 angesprochen, kann eine Verhaltensauffilligkeit
auch als Fehlentwicklung oder Entwicklungsstorung bezeichnet werden. Hier
wird deutlich, dass es von groBer Wichtigkeit ist, sich im Zusammenhang mit
Verhaltensauftfilligkeiten auch mit Entwicklungsmodellen und -verldufen zu be-
schiftigen.

1.4.1  Das Entwicklungsmodell nach Havighurst

Havighurst entwickelte 1948 das Konzept der Entwicklungsaufgaben. Er defi-
niert eine Entwicklungsaufgabe folgendermafen:

A developmental task is a task which arises at or about a certain period in the life of the
individual, successful achievement of which leads to his happiness and to success with
later tasks, while failure leads to unhappiness in the individual, disapproval by the society,
and difficulty with later tasks. (Havighurst, 1976, S. 2)

Havighurst benennt Entwicklungsaufgaben fiir die gesamte Lebensspanne (von
der Geburt bis ins hohe Alter). Tabelle 1.1 enthélt die Entwicklungsaufgaben
des Schulalters.

Hinzu kommen noch Herausforderungen durch eventuell auftretende kritische Le-
bensereignisse (Oerter & Montada, 1998), z. B. Geburt eines Geschwisters, Schei-
dung der Eltern, schwerwiegende Erkrankungen, Unfille oder Behinderungen.

Es gibt gro3e Unterschiede, in welchem Lebensabschnitt, in welchem Zeitrahmen,
in welcher Reihenfolge und mit welchem spezifischen Inhalt die Entwicklungs-
aufgaben gelost werden (Grob & Jaschinski, 2003). Entscheidend bei ihrer Be-
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wiltigung ist u. a. die subjektive Bewertung und Interpretation der Lebensereig-
nisse (Oerter & Montada, 1998). So kann z. B. der Tod eines Elternteils fiir den
einen ein unersetzlicher Verlust sein, fiir den anderen eine Befreiung von einer
einengenden Beziehung. Ein negatives Ereignis kann als Pech oder Schicksal in-
terpretiert werden, aber auch als Priifung, wie Probleme zu meistern sind.

Tabelle 1.1: Ausschnitt aus den Entwicklungsaufgaben nach Havighurst (1976)

Alter Entwicklungsaufgabe
Mittleres (1) Erwerb von physischen Fahigkeiten, die fir gewdhnliche
Kindesalter Spiele notwendig sind (Werfen, Fangen, Schwimmen, ...)

(2) Bildung einer positiven Einstellung zu sich selbst als wach-
sender Organismus

3) Erlernen, sich mit Gleichaltrigen zu verstehen

(4) Erlernen der geschlechtstypischen sozialen Rolle

(5) Erwerb von grundlegenden Kulturtechniken (Lesen, Rech-
nen, ...)

(6) Aufbau von abstrakten Konzeptvorstellungen (z.B. ,Was
bedeutet Liebe?*)

(7) Entwicklung von Gewissen, Moral und Wertvorstellungen

(8) Erlangen von persénlicher Unabhéngigkeit

(9) Entwicklung von Einstellungen gegenuber sozialen Grup-
pen und Einrichtungen

Adoleszenz | (1) Aufbau von neuen und reiferen Beziehungen zu Gleichaltri-
gen beiderlei Geschlechts

(2) Aneignung einer méannlichen oder weiblichen sozialen Rolle

(3) Akzeptanz des eigenen Korpers und dessen wirksamer
Gebrauch

(4) Erlangen emotionaler Unabhéangigkeit von den Eltern und
anderen Erwachsenen

(5) Vorbereitung auf Heirat und familiares Leben

(6) Vorbereitung auf eine berufliche Karriere

(7) Entwicklung von Werten und eines ethischen Systems zur
Verhaltenssteuerung

(8) Ersehnen und Erreichen von sozial verantwortungsbewuss-
tem Verhalten

1.4.2  Entwicklungsverldufe

Entwicklung wird heute als ein aktiver und dynamischer Prozess aufgefasst. Die
Bedeutung, die einer Erfahrung beigemessen wird, kann ihre Auswirkungen ver-
dndern und so konnen in einem Entwicklungspfad sowohl unterschiedliche Ur-
spriinge mit gleichem Ergebnis (Aquifinalitdt), als auch gleiche Urspriinge mit
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unterschiedlichen Ausgiingen (Multifinalitit) auftreten (Cicchetti & Rogosch,
1996). Fast immer ist es so, dass ein Ergebnis aus dem Zusammenspiel verschie-
denster Faktoren und nicht nur aus einer Gegebenheit entsteht (Multikausalitdit).
Einfluss auf die allgemeine kindliche Entwicklung — bzw. speziell auf die Entste-
hung von Verhaltensauffalligkeiten — nehmen sowohl Faktoren bzw. Eigenschaf-
ten des Kindes selbst, als auch solche seiner Umwelt. Die Ansicht, dass sowohl
das Subjekt als auch die Umwelt aktiv den Entwicklungsverlauf mitbestimmen,
wird als interaktionistische Theorie der Entwicklung bezeichnet (Montada, 1987).

Eine anschauliche Darstellung einzelner Entwicklungsverldufe als Anlage-Um-
welt-Interaktion bietet Sroufe (1997), der diese in Form eines Lebensbaums ab-
bildet, dessen Geist die jeweiligen Entwicklungen darstellt (vgl. Abb. 1.2). Aus
Befunden, dass sowohl Aquifinalitit wie auch Multifinalitit moglich sind, kann

Sroufe, L., Psychopathology as an outcome of development, Development and Psychopathology,
9(2), 251-268, 2003, © Cambridge University Press, reproduced with permission.

Abbildung 1.2: Entwicklungspfadmodell nach Sroufe (1997). A: kontinuierliche Fehl-
anpassung; B: kontinuierliche positive Anpassung; C: anfangs Fehlan-
passung und dann Veridnderung ins Positive; D: anfingliche positive
Anpassung, dann Fehlanpassung
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abgeleitet werden, dass duflere Einfliisse auf verschiedene Individuen unter-
schiedliche Wirkungen haben und somit sehr @hnliche Umwelten dennoch zu
einer unterschiedlichen Entwicklung fiihren kénnen (vgl. hierzu z. B. die unter-
schiedliche Entwicklung von Geschwistern), da immer die zugrunde liegende in-
dividuelle Struktur mit beachtet werden muss.

1.4.3 Risiko- und Schutzfaktoren

Merkmale des Kindes und Bedingungen in der Umwelt, welche die Wahrschein-
lichkeit einer fehlangepassten Entwicklung erhdhen, werden als Risikofaktoren
bezeichnet (Petermann, Niebank & Scheithauer, 2004). Solche, die trotz aversi-
ver Lebensbedingungen einer Fehlentwicklung entgegenwirken kdnnen, werden
Schutzfaktoren genannt. Diese Risiko- und Schutzfaktoren wurden in einer Viel-
zahl von Untersuchungen aufgedeckt und klassifiziert (vgl. Kasten 1.1 und 1.2).
Unter diesen Studien sind insbesondere die Kauai-Studie von Werner und Smith
(1992) und die Isle-of-Wight-Studie von Michael Rutter (1989) hervorzuheben;
in diesen wurden ganze Geburtenjahrgiinge von mehreren hundert Kindern in
einer Region iiber viele Jahre hinweg begleitend untersucht.

Bei der Einschitzung von Risikofaktoren ist zu beriicksichtigen, dass diese nicht
universell wirksam werden. Das bedeutet, dass nicht alle Kinder, die im Laufe
ihrer Entwicklung mit einem als Risikofaktor identifizierten Ereignis konfron-
tiert sind, fortan einen abweichenden Entwicklungsverlauf einschlagen. Zudem
konnte Rutter (1987) aus seinen Forschungsbefunden herausarbeiten, dass ge-
meinsam auftretende Risikofaktoren nicht nur additiv, sondern multiplikativ wir-
ken konnen. Aus seinen Daten ist etwa ersichtlich, dass Kinder, die keinem oder
nur einem der von ihm identifizierten Risikofaktoren ausgesetzt waren, mit einer
2-prozentigen Wahrscheinlichkeit an einer psychischen Auffilligkeit litten, bei
zwei oder drei Risikofaktoren lag die Wahrscheinlichkeit bereits bei 6 % und bei
vier Faktoren sogar bei 20 %.

Voraussetzung fiir das Wirksamwerden eines Risikofaktors ist das Vorhanden-
sein einer diesbeziiglichen ,,Verletzlichkeit (Vulnerabilitdt). Dabei wird davon
ausgegangen, dass biologisch angelegte und/oder umgebungsbedingt erworbene
., Verletzlichkeiten® die Wahrscheinlichkeit zur Entwicklung einer Verhaltensauf-
filligkeit erhohen. Welche Zusammenhinge zwischen der individuellen Vulnera-
bilitdt und einer fehlangepassten Entwicklung tatséchlich vorliegen, ist bislang
nicht vollstiandig geklart (Petermann, DSpfner, Lehmkuhl & Scheithauer, 2000).

Das Gegenstiick zur Vulnerabilitét bildet die als Resilienz bezeichnete ,,Wider-
standskraft* gegeniiber den negativen Auswirkungen von Risikofaktoren. Sie
kann definiert werden als die ,,Fihigkeit, sich von den nachteiligen Folgen friihe-
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rer Erfahrungen schnell zu erholen oder angesichts belastender Lebensumsténde
ohne offensichtliche psychische Schidigungen zu bestehen und Bewiltigungs-
kompetenzen zu entwickeln* (Petermann, Kusch & Niebank, 1998). Resilienz
bedeutet demnach, dass trotz vorhandener Risikofaktoren eine normale Entwick-
lung gelingt. Sie ist jedoch nicht als statischer Zustand zu sehen, sondern kann
sich sowohl im Entwicklungsverlauf verdndern, als auch situations- bzw. be-
reichsspezifisch unterschiedlich ausgeprigt sein. So konnen Kinder, die zu einem
Zeitpunkt als resilient gegeniiber bestimmten Risikofaktoren eingeschitzt wur-
den, zu einem spéteren als vulnerabel identifiziert werden (Fergusson, Horwood
& Lynskey, 1994).

Kasten 1.1: Risikofaktoren aus Ergebnissen der Kauai-Studie sowie aus weiteren Un-
tersuchungen (Werner & Smith, 1992; mod. n. Hifner, Franz, Lieberz &
Schepank, 2001b, S. 406; Héfner, Franz, Lieberz & Schepank, 2001a, S. 344;
Laucht, Esser & Schmidt, 1997, S. 263)

Risikofaktoren
e psychische Storung der Eltern » Kriminalitit oder Dissozialitét
* Erkrankungen der Eltern eines Elternteils
* schlechte Erziehung und Ausbil- * grofle Familien
dung der Eltern * wenig Wohnraum
* Scheidung, Trennung, Tod der ElI- ¢ alleinerziehende Mutter
tern  miitterliche Berufstitigkeit im
 chronische Konflikte innerhalb ersten Lebensjahr
der Familie * autoritdres viterliches Verhalten
* Abwesenheit des Vaters  schlecht ausgeprigte Kontakte zu
* Arbeitslosigkeit des Vaters Gleichaltrigen
e Wechsel des Wohnorts e Unerwiinschtheit der Schwanger-
* chronische Armut schaft
* Geburtskomplikationen * uneheliche Geburt
* ldngere Trennung von der primd-  * junge Mutter bei Geburt des ers-
ren Pflegeperson ten Kindes
 ernsthafte und wiederholte Kin- » sexueller und/oder aggressiver
derkrankheiten Missbrauch
 rasch folgende Geburten jiingerer * Kontakte mit Einrichtungen ,,sozi-
Geschwister aler Kontrolle*
* Entwicklungsprobleme der Ge- * stirkere friihkindliche psycho-
schwister soziale Belastung
* hiufig wechselnde friihe Bezie-
hungen
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Kasten 1.2: Schutzfaktoren aus Ergebnissen der Kauai-Studie sowie aus weiteren Un-
tersuchungen (Werner & Smith, 1992; mod. n. Hifner, Franz, Lieberz &
Schepank, 2001b, S. 406; Héfner, Franz, Lieberz & Schepank, 2001a, S. 344;
Laucht, Esser & Schmidt, 1997, S. 263)

Schutzfaktoren

¢ weibliches Geschlecht ¢ Hilfe und Rat bei Bedarf (Eltern,
* erstgeborenes Kind Lehrer)
* positives Temperament (flexibel, * positives Sozialverhalten

aktiv, offen)  positives Selbstwertgefiihl und
e iiberdurchschnittliche Intelligenz Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
* hohe Aktivitit als Sdugling  aktives Bewiltigungsverhalten
* positives Sozialverhalten * stabile emotionale Beziehung zu
» Fihigkeit zur Selbsthilfe einer Bezugsperson
» gute Kommunikation e offenes, unterstiitzendes Erzie-
e ausgeprigte Interessen hungsklima
* Selbstkontrolle e familidrer Zusammenhalt
* viel Zuwendung * Modelle positiven Bewiltigungs-
 positive Eltern-Kind-Beziehung verhaltens
* weitere Beziehungsperson (neben ¢ soziale Unterstiitzung

der Mutter) * positive Freundschaftsbeziehun-
e Freunde und Kameraden gen
o geregelter, strukturierter Haushalt ¢ positive Schulerfahrungen

Aus diesen Zusammenstellungen wird ersichtlich, dass Schutzfaktoren nicht
einfach das Gegenteil von Risikofaktoren sind. Als Kriterium zur Begriffsun-
terscheidung schlédgt Rutter (1990) die Wirkrichtung des jeweiligen Faktors auf
den weiteren Entwicklungsverlauf vor. Von einem Schutzfaktor ist demzufolge
dann auszugehen, wenn bei einem gegebenen erhohten Risiko fiir einen abwei-
chenden Entwicklungsverlauf dennoch eine positive Weiterentwicklung gelingt.
Um einen Faktor als Schutzfaktor bewerten zu konnen, ist also sicherzustellen,
dass die im Weiteren normale Entwicklung tatsidchlich auf die Wirkung dieses
Faktors zuriickzufiihren ist und nicht lediglich auf eine reduzierte Risikobelas-
tung (Laucht et al., 1997). Der Schutzfaktor muss deshalb auch zeitlich vor der
risikoerhohenden Bedingung aufgetreten sein, um deren Wirkungsgrad reduzie-
ren zu konnen. Rutter (1990) geht deshalb von einem Interaktionseffekt zwischen
risikomildernden und -erhohenden Faktoren aus: Liegen Risikofaktoren vor, so
konnen bereits vorhandene Schutzfaktoren das Ausmal3 von deren Wirkung re-
duzieren. Fehlen solche risikomildernden Faktoren jedoch, so kann der aversive
Effekt des Risikofaktors in vollem Umfang eintreten.
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1.5 Diagnostik

Um tiefere Erkenntnis iiber ein bestimmtes Verhalten zu erlangen und es syste-
matisch beschreiben zu kdnnen, ist eine umfassende Diagnostik notwendig. Ver-
schiedene Zuginge zur diagnostischen Informationsgewinnung sind vorhanden.
Lukesch (1998) unterscheidet fiinf Verfahrens- und Methodenbereiche:

(1) Gesprdchsmethoden

Zu nennen sind hier die Anamnese, die Exploration und das Interview. Es han-
delt sich also um einen Informationsgewinn durch mehr oder weniger struktu-
rierte und geleitete Gespriche. Die Informationen kdnnen entweder von der be-
treffenden Person selbst oder von einer nahestehenden Bezugsperson stammen.

(2) Beobachtungsverfahren

Hier kann man zwischen folgenden Verfahren unterscheiden:

e Naive vs. systematische Beobachtung

e Teilnehmende vs. auBenstehende Beobachtung

» Offene (wissentliche) oder verdeckte (unwissentliche) Beobachtung
e Technisch vermittelte vs. technisch unvermittelte Beobachtung

» Kontinuierliche vs. diskontinuierliche Beobachtung

e Feld- vs. Laborbeobachtung

* Fremd- vs. Selbstbeobachtung

(3) Beurteilungsverfahren

Im schulischen Kontext wird der Lehrer vor allem damit konfrontiert, die Leis-
tung eines Schiilers (i. S. von Zensuren) oder seine Personlichkeits- und Verhal-
tensmerkmale (i.S. von Zeugniskommentaren, Ubertrittsempfehlungen) zu be-
urteilen.

(4) Testmethoden

Nach Lienert (1967, S. 7) ist ein Test ,,ein wissenschaftliches Routineverfah-

ren zur Untersuchung eines oder mehrerer empirisch abgrenzbarer Personlich-

keitsmerkmale mit dem Ziel einer moglichst quantitativen Aussage {iber den re-

lativen Grad der individuellen Merkmalsausprigung*. Es existiert eine Vielzahl

an psychologischen Tests (Intelligenztests, Konzentrationstests, Schulleistungs-

tests, Personlichkeitstests, ...). Einige Unterscheidungsmerkmale von Testver-

fahren sind:

* Verbale Tests vs. nicht verbale Tests

» Tests mit gebundenem Antwortformat (Multiple-Choice) vs. freiem Antwort-
format (,,Nennen Sie mir ...*)

* Hochstrukturierte (Multiple-Choice-Antwortschema) vs. niedrigstrukturierte
Tests (Projektive Verfahren, z. B. Tintenkleckse deuten)

e Tests zur summativen vs. formativen Evaluation
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(5) Dokumentenanalyse

Hier ist zwischen institutionellen (amtlichen) Dokumenten und privaten Doku-
menten zu unterscheiden. Institutionelle Dokumente sind z.B. Schulzeugnisse
oder vorliegende Gutachten, die zur Diagnostik verwendet werden konnen. Pri-
vate Dokumente sind z. B. Tagebucheintrige oder Zeichnungen. Gerade im schu-
lischen Kontext fillt eine Vielzahl an ,,Dokumenten* an, die zielgerichtet ausge-
wertet werden konnen, ohne dass man weitere Testverfahren initiieren muss (z. B.
systematische Fehleranalyse bei Aufsidtzen oder Rechenaufgaben).

Bei der psychologischen Diagnostik ist zu beachten, welche Methode(n) fiir den
speziellen Fall geeignet ist (sind). Jede Methode ist mit spezifischen Vor- und
Nachteilen verbunden und besitzt unterschiedliche Giitekriterien (Objektivitit,
Reliabilitdt, Validitit, Normbezug, Okonomie u.a.m.). Wichtige Befunde soll-
ten moglichst durch Doppelbelege abgesichert sein.

1.6 Institutionen im Kontext der schulischen Beratung

In der Beratungsarbeit mit auffélligen Schiilern wird man auf verschiedene Be-
rufsgruppen aufmerksam, die sich mit ,,schwierigen* Kindern und Jugendli-
chen beschiftigen. Zu nennen wiren Beratungslehrkréfte, Schulpsychologen,
Psychotherapeuten und Psychiater. Die unterschiedlichen Kompetenzen die-
ser Berufsgruppen sollen im Folgenden kurz angedeutet werden. Nur die Inan-
spruchnahme des schulischen Beratungssystems ist fiir Erziehungsberechtigte
und Schiiler kostenfrei.

Beratungslehrer

Beratungslehrer unterstiitzen die Lehrkréfte in ihrer beratenden Tatigkeit. Die

Ausbildung zum Beratungslehrer kann (in Bayern) auf drei Wegen geschehen:

(1) als Erweiterungsstudiengang im Rahmen des Lehramtsstudiums,

(2) als universitir geregeltes Zweitstudium fiir bereits fertige Lehrkréfte oder

(3) als WeiterbildungsmaB3nahme durch die Akademie fiir Lehrerfortbildung und
Personalfiihrung oder als Regionalkurs, der durch die zustédndigen staatlichen
Schulberater organisiert wird.

Schulpsychologen

Um als Schulpsychologe titig zu sein, ist in Bayern nach § 107 der LPO I ein
Studium der Psychologie mit schulpsychologischem Schwerpunkt zu absolvie-
ren. Das Psychologiestudium ersetzt ein vertieft studiertes Unterrichtsfach (nur
bei dem Lehramt Gymnasium) oder kann im Sinne eines Erweiterungsstudiums
gewihlt werden. Eine weitere Moglichkeit ist es, sowohl Psychologie als auch
Lehramt zu studieren.
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In anderen Bundesldndern (z. B. Baden-Wiirttemberg) kénnen ausgebildete Di-
plom-Psychologen direkt zu Schulpsychologen ernannt werden.

Psychologische Psychotherapeuten

Psychologische Psychotherapeuten miissen fiir ihre Zulassung nach dem Ab-
schluss eines Psychologiestudiums eine drei- bis fiinfjdhrige Ausbildung zum
Therapeuten anschlieen und eine Approbation erwerben. Sie behandeln in Pra-
xen, Beratungsstellen, (psychiatrischen) Kliniken, Heimen o.A. alle psychischen
Auffilligkeiten und psychischen Erkrankungen. Die von ihnen erbrachten Dienst-
leistungen konnen iiber Krankenkassen oder privat abgerechnet werden.

Psychiater sowie Kinder- und Jugendpsychiater

Nach dem Studium der Medizin ist eine anschliefende mehrjdhrige Facharztaus-
bildung moglich. Das heifit, der Mediziner spezialisiert sich in einer bestimmten
Fachrichtung, anschlieBend arbeitet er dann als Hals-Nasen-Ohren-Arzt, Augen-
arzt, Urologe etc. oder eben als Psychiater (die aktuelle Berufsbezeichnung lautet
Facharzt fiir Psychiatrie und Psychotherapie) oder als Kinder- und Jugendpsy-
chiater (das Fachgebiet lautet Kinder- und Jugendpsychiatrie und -psychothera-
pie [KJPP]). Bei einem Psychiater handelt es sich also immer um einen Facharzt.
Ebenso wie der psychologische Psychotherapeut behandelt er alle psychischen
Auffilligkeiten und psychischen Erkrankungen. Ein wesentlicher Unterschied
zum Psychologischen Psychotherapeuten besteht darin, dass ein Psychiater als
ausgebildeter Mediziner auch Medikamente verschreiben kann.

1.7 Beratung, Férderung und Intervention

1.7.1  Grundlegende Begriffsbestimmungen

Beratung ist eine entscheidende Berufsaufgabe aller Lehrkrifte, sei es im Sinne
einer Lernberatung, Schullaufbahnberatung, Beratung der Eltern oder Kollegi-
alberatung. Aus dem Bayerischen Gesetz iiber das Erziehungs- und Unterrichts-
wesen (BayEUG) leitet sich sogar eine Beratungspflicht fiir alle Lehrkréfte ab.
Eine treffende Umschreibung von ,,Beratung* wurde von Schwarzer und Posse
(2005) vorgelegt, sie meinen:

Beratung ist eine freiwillige, kurzfristige, oft nur situative, soziale Interaktion zwischen

Ratsuchendem (Klienten) und Berater mit dem Ziel, im Beratungsprozess eine Entschei-

dungshilfe zur Bewiltigung eines vom Klienten vorgegebenen aktuellen Problems durch

Vermittlung von Information und/oder Einiiben von Fertigkeiten gemeinsam zu erarbei-
ten. (S. 139)

Beratung ist also der professionelle Versuch der Hilfeleistung auf dem Weg zu
einer Problemlosung. Diese ist keineswegs auf das Feld der Schule beschriankt

Dieses Dokument ist nur fiir den personlichen Gebrauch bestimmt und darf in keiner Form vervielfaltigt und an Dritte weitergegeben werden.
Aus H. Lukesch (Hrsg.): Auffilligkeiten im Erleben und Verhalten von Kindern und Jugendlichen (9783840927461) © 2016 Hogrefe Verlag, Gottingen.



26 Helmut Lukesch, Cathrin Ziigner und Julia Beblo

oder nur fiir den Erziehungsbereich spezifisch, im Gegenteil, man findet in vie-
len gesellschaftlichen Gebieten Beratungsangebote (z. B. Politikberatung, Ehe-
beratung, Schwangerschaftskonfliktberatung, Wirtschaftsberatung, Stidtebau-
beratung). Dadurch wird deutlich, dass Beratung vorerst nur bedeutet, dass die
Grundlagen einer Entscheidung fiir eine MaBnahme einem Ratsuchenden nahe-
gebracht bzw. mit ihm erarbeitet werden (z. B. bei der Schullaufbahnberatung).

Beraten
Lehrkraft
oder - >
Beratungslehrkraft
Férdern

Abbildung 1.3: Dyadisches Modell der Beziehung zwischen Lehrkraft/Beratungslehr-
kraft und Klientel

Ein weiterer Schritt kann in angeleiteten MaBnahmen der Umsetzung durch die
Beratungslehrkraft bestehen, im schulischen Bereich also in Mafinahmen des For-
derns gegeniiber einem Schiiler. Férdern bedeutet, dass MaBBnahmen nicht nur ge-
plant, sondern auch durchgefiihrt werden. In Abbildung 1.3 wird visualisiert, dass
die Lehrkraft/Beratungslehrkraft selbst die MaBnahmen ergreift und einleitet,
mit denen fiir einen Schiiler eine Verbesserung seiner Situation erreicht werden
soll (z. B. zusitzliches Rechtschreibtraining in einer Forderstunde zum Schlieen
von Lernliicken; Entspannungstraining, um leistungsmindernde Gedanken in den
Griff zu bekommen; Kurs zum Erwerb erfolgreicher Lernstrategien).

Héufig wird es so sein, dass im schulischen Kontext die Beratungslehrkraft diese
FordermaBnahmen nicht selbst durchfiihrt, sondern Eltern oder andere Lehrkrifte
berit, was zu tun sei, um ein erkanntes Defizit abzubauen oder ein Problem zu be-
wiltigen. Vielleicht wird sie diesen Prozess der Forderung auch noch einige Zeit
lang begleiten, um weitere professionelle Unterstiitzung zu geben. Damit wird
aus der zuerst als dyadisch konzipierten Beziehung zwischen Beratungslehrkraft
und Schiiler ein triadisches Verhiltnis (vgl. Abb. 1.4; Tharp & Wetzel, 1975).

Die Beratungslehrkraft berit also Fachlehrkrifte oder Eltern, durch welche For-
der- und Unterstiitzungsmalinahmen einem erkannten Problem abgeholfen wer-
den kann; selbst fiihrt sie diese Mafnahmen nicht durch, da dies in vielen Fillen
die Arbeitskapazitit der Beratungslehrkraft, die ja fiir viele Schiiler zur Verfii-

Dieses Dokument ist nur fiir den personlichen Gebrauch bestimmt und darf in keiner Form vervielfaltigt und an Dritte weitergegeben werden.
Aus H. Lukesch (Hrsg.): Auffilligkeiten im Erleben und Verhalten von Kindern und Jugendlichen (9783840927461) © 2016 Hogrefe Verlag, Gottingen.



Einfiihrung 27

Beraten Férdern

Beratungslehrkraft Schiiler

Unter-

Beraten stiitzen

Abbildung 1.4: Triadisches Modell der Beziehung zwischen Beratungslehrkraft, Leh-
rerkollegen (bzw. Eltern) und Schiiler (angelehnt an Tharp & Wetzel,
1975)

gung stehen soll, tiberschreiten wiirde. Thre diagnostische Kompetenz und ihr
Methodenwissen bringt die Beratungslehrkraft aber weiterhin ein; zudem sollte
sie auch fiir eine kollegiale Supervision zur Verfiigung stehen.

Mit Fordern sind alle Handlungen gemeint, die zu einer Verbesserung der Situ-
ation der Klienten (Schiiler, Eltern, Kollegen) fiihren sollen. Im pddagogischen
Kontext wird etwa von Fordern im Sinne von Lernforderung zur Erreichung schu-
lisch gesetzter Ziele gesprochen, von Entwicklungsférderung zum Ausgleich ent-
wicklungsbeeintrichtigender Umweltbedingungen oder von Sprachférderung
zum Nacherwerb sprachlicher oder sprecherischer Kompetenzen gesprochen.
Die Ziele von Forderung sind direkt oder indirekt durch die Anforderungen der
Schule bestimmt und durch den Erziehungsauftrag der Schule legitimiert. Bei-
spiele fiir pddagogische Fordermethoden konnten sein: das Training von Lehr-
kriften in der Methode des ,,Mastery Learnings*, um Lernerfolg fiir alle (oder
zumindest doch fiir viele) Schiiler zu bewirken; die Anwendung der Methode
des ,,Micro Teachings®, um besondere Handlungskompetenzen bei Lehrkriften
aufzubauen; die Erhohung der Selbstaufmerksamkeit bei Schiilern, um Unruhe
und Storungen in der Schulklasse abzubauen; der Einsatz eines computerbasier-
ten Trainingsprogramms zur Festigung von grundlegenden Mathematikoperati-
onen u.v.a.m.

1.7.2  Intervention — Training — Therapie

In einem psychologischen Kontext wird oftmals der Begriff Intervention verwen-
det. Damit sind MaBBnahmen zur Verbesserung auftilligen Erlebens und Verhal-
tens gemeint, wobei die zu erreichenden Ziele durch den Leidensdruck eines
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Menschen oder einer Gruppe definiert sind, die Storung aber noch nicht so gra-
vierend ist, dass eine klinische Diagnose und Behandlung gerechtfertigt wére.
Mit Intervention (lat. interventio=FEingreifen, Vermittlung) sind im weitesten
Sinn des Wortes alle Handlungen gemeint, mit denen eine zielbezogene Verén-
derung bei Personen oder in der Umwelt einer Person angestrebt werden. Inter-
ventionen kommen in unterschiedlichen Kontexten und Formen vor.

Geht es eher um die Optimierung von Verhalten, dann spricht man oftmals von
Training (etwa Ubungen zum Erwerb besonderer Kompetenzen, z. B. mentales
Training, Funktionstrainings, motorisches Training, Training kommunikativer
Kompetenzen). Dieser Begriff wird eher im Rahmen der Arbeits-, Betriebs- und
Organisationspsychologie oder der Sportpsychologie bisweilen aber auch in der
Piddagogischen Psychologie verwendet. Mit ihm sind Vorstellungen von einer
Leistungssteigerung bzw. einer Fehlerverminderung verbunden.

Hat eine Auffilligkeit oder Storung hingegen Krankheitswert erreicht, so spricht
man von (Psycho-)Therapie oder Behandlung im engeren Sinn. Von einer Thera-
pie zu sprechen, setzt demnach voraus, dass eine klinisch relevante Auspriagung
von Symptomen vorliegt, die in der Regel einem bestimmten Storungsbild (vgl.
hier die Ausfithrungen zum DSM-5 und ICD-10) zugeordnet sind. Auch hier muss
ein Zielkldrungsprozess vorausgehen und der Zielbestimmung miissen vor Be-
ginn einer Therapie der kranke Klient (oder vertretungsweise die fiir ihn Verant-
wortlichen) zustimmen. Ohne informierte Einverstdndniserklarung konnte ein be-
handelnder psychologischer oder medizinischer Psychotherapeut gerichtlich zur
Rechenschaft gezogen werden. Alle diese Unterscheidungen sind nicht vollig
trennscharf, denn in der Psychotherapie werden beispielsweise auch sog. psycho-
edukative Methoden (Wissensvermittlung iiber eine Stérung) oder Trainings (Kom-
petenzvermittlung, z. B. zur Erhohung der Problemlosefihigkeit) angewandt.

Mit Therapie (Behandlung) i. e. S. sollen nur Verfahren zur Behandlung von Sto-
rungen mit Krankheitswert (Heilverfahren) gemeint sein. Im klinisch-psycho-
logischen Bereich sind dabei verschiedenste Ubungs-, Gespriichs- oder korper-
orientierte Methoden im Einsatz (z.B. Selbstsicherheitstraining, Rollenspiel,
kognitive Umstrukturierung), um psychische Gesundheit wieder herzustellen
(= Behandlung), negative Entwicklungen zu verhindern (= Prdvention) oder
das Wiederauftreten von Symptomen zu vermeiden (= Rehabilitation). In Ab-
bildung 1.5 werden diese Einteilungs- und Definitionsvorschlige nochmals ver-
deutlicht.

Die Ubergiinge zwischen Forderung, Intervention und Therapie sind insofern flie-

Bend, als in allen drei Bereichen u. U. die gleichen Verfahren, wenn auch mit un-

terschiedlicher Zielsetzung oder Intensitit, angewandt werden:

* Wenn im schulischen Bereich etwa von ,,Pdadagogischer Verhaltensmodifika-
tion* und im klinischen Bereich von ,,Verhaltenstherapie* gesprochen wird, so
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Intervention
i.w. S.

A 4

Fordern Intervention (Psycho-)
(schulischer i. e. S./Training Therapie/Behand-
Kontext) (schulischer und lung

nichtschulischer
Kontext, z.B. Erzie-

hungsberatung)
auf Stérungen des
Erlebens und Ver-

(klinisch-psycholo-
gischer Kontext)
auf Stérungen des
Erlebens und Ver-
haltens mit Krank-

haltens ohne Krank-
heitswert bezogen

heitswert bezogen

Abbildung 1.5: Verschiedene Arten von Intervention

handelt es sich in beiden Féllen um ein Biindel von regelgeleiteten Mafinah-
men, die gleichermaBen in den behavioristischen Lerntheorien fundiert sind,
nach den gleichen Schritten vollzogen werden, aber entsprechend kunstge-
recht auf die unterschiedlichen Problemstellungen in dem einen oder anderen
Bereich angewandt werden miissen.

e Zum Teil sind es auch dhnliche Problemstellungen, die in beiden Bereichen
angegangen werden: Wenn etwa von Interventionen zur Reduktion von Schul-
angst oder von einer Therapie bei ,,Sozialer Angstlichkeit* im Sinne eines kli-
nischen Erscheinungsbildes gesprochen wird, so sind zwar Unterschiede nach
der Intensitidt und Dauerhaftigkeit einer Storung gemeint, beide Erscheinungs-
weisen sind aber nicht strikt voneinander abzutrennen. Auch die ergriffenen
MafBnahmen zur Besserung der Situation werden einander dhnlich sein.

Zu beachten ist auch, dass die Verantwortung fiir die Férderung eines Schiilers
in einer Hand liegen sollte (optimales Case-Management, z.B. durch den Klas-
senlehrer oder eine verantwortliche Beratungslehrkraft) und dass nicht unkoor-
diniert eine Vielzahl gut gemeinter Hilfen auf das Kind einprasseln sollten.

Letztlich ist in diesem Zusammenhang nochmals auf die Gefahr der Psychopa-
thologisierung von Schiilern hinzuweisen: Nicht jede von einer Lehrkraft oder
einem Elternteil als Storung empfundene Verhaltensweise von Schiilern bzw. Kin-
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dern oder Jugendlichen ist als krankhaft anzusehen, im Gegenteil, es gibt einen
weiten Spielraum an Normalitit, selbst bei den Verhaltensweisen, die einen Er-
zieher gravierend storen bzw. die mit gesetzten Erziehungszielen nicht in Ein-
klang stehen.
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2 Lernschwierigkeiten — Lernstorungen —
Lernbehinderungen

Helmut Lukesch

Fallbeispiel: Mehmet — ein Fall fiir die Forderschule?

Mehmet besucht die zweite Jahrgangsstufe einer Grundschule. Er ist knapp
neun Jahre alt und hat eine zwolfjdhrige Schwester, die ohne Probleme die
Hauptschule besucht. Die Eltern sind tiirkischer Herkunft, miteinander ver-
heiratet, die Familie macht einen sehr gepflegten Eindruck und ist am schuli-
schen Fortkommen ihrer Kinder sehr interessiert. Die Mutter ist Hausfrau und
arbeitet stundenweise als Putzhilfe, der Vater ist Arbeiter in einem Autowerk.

Im Februar des zweiten Schuljahres wendet sich die Mutter Mehmets wegen
der schlechten Leistung ihres Sohnes an die Beratungslehrerin. Threr Meinung
nach und auch nach Meinung ihres Mannes sollte Mehmet eine zusétzliche
Forderung in der Heilpdadagogischen Tagesstitte (HPT) bekommen. Die Lei-
terin der HPT lehne dies aber ab, da Mehmet ihrer Meinung nach besser eine
Diagnose- und Forderklasse im Forderzentrum besuchen solle. Sie berufe sich
dabei auf Aussagen der Lehrerin der mobilen Erziehungshilfe, nach denen
Mehmet langfristig nicht den Leistungsanforderungen der Grundschule ge-
wachsen sei; seine Lese- und Rechtschreibleistungen sowie seine Leistungen
in Mathematik entsprichen nicht dem Niveau der zweiten Schulstufe. Die
Mutter will, dass die Beratungslehrerin einen Betreuungsplatz in der HPT be-
fiirworten solle, dass sie sich gegen eine Umschulung ihres Sohnes in die For-
derschule aussprechen solle und dass sie bestétigen solle, dass ihr Sohn die
zweite Schulstufe nicht wiederholen miisse.

2.1 Begriffsklarungen

Im Schulalltag begegnet man nicht nur Einserschiilern. Manche Schiiler tun sich in
einzelnen Fichern schwer oder haben allgemein Schwierigkeiten, dem Unterricht zu
folgen. In diesem Zusammenhang fallen hdufig Begriffe wie Lernschwierigkeiten,
Lernbehinderung, Lernschwiche, Lernstdrung, Lernbeeintrichtigung, Lernversa-
gen, Schulversagen, Leistungsstdrung, Leistungsbeeintridchtigung, Leistungsver-
sagen, ,Jearning disability*, ,,learning disorder* und viele andere mehr. Die Be-
griffe werden zumeist synonym gebraucht; daher ist eine Abgrenzung nicht immer
leicht und auch nicht immer notwendig (Rost, 2006; vgl. hierzu auch Kap. 1).
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2.1.1  Lernschwierigkeiten
Von Lernschwierigkeiten kann man sprechen (Zielinski, 1998),

wenn die Leistungen eines Schiilers unterhalb der tolerierbaren Abweichungen von ver-
bindlichen institutionellen, sozialen und individuellen Bezugsnormen (Standards, Anfor-
derungen, Erwartungen) liegen oder wenn das Erreichen (bzw. Verfehlen) von Standards
mit Belastungen verbunden ist, die zu unerwiinschten Nebenwirkungen im Verhalten, Er-
leben oder in der Personlichkeitsentwicklung des Lernenden fiihren. (S. 13)

Mit der institutionellen Bezugsnorm sind dabei die Anforderungen der jeweili-
gen Schulart gemeint, d.h. von einem Hauptschiiler wird etwas anderes erwar-
tet als von einem Gymnasiasten. Die soziale Bezugsnorm bezieht sich auf die
Durchschnittsleistung einer Gruppe; damit kann beispielsweise die Klasse oder
die Jahrgangsstufe gemeint sein. Der Vergleich der aktuellen Lernleistung eines
Schiilers mit seinen fritheren Leistungen wird als individuelle Bezugsnorm be-
zeichnet; fiir einen Schiiler, der bisher immer sehr gut abgeschnitten hat, konnte
ein ,,Befriedigend* oder ,,Ausreichend* Hinweis auf eine momentan vorliegende
Lernschwierigkeit sein. Diese Definition ist deskriptiv und sie sagt nichts iiber
mogliche Ursachen etc. aus; in ihr werden auch noch keine inhaltlichen Berei-
che, in denen die Lernstdrung auftritt, thematisiert.

Die Ergebnisse der Vergleiche hinsichtlich der drei Bezugsnormen konnen in
Bezug auf einen Schiiler voneinander abweichen. Das bedeutet, dass nicht hin-
sichtlich aller drei Bezugsnormen gleichzeitig von ,,Lernschwierigkeit* gespro-
chen werden muss. So kann es sein, dass ein Schiiler — bezogen auf die Gesamt-
heit seiner Alterskameraden — noch durchschnittliche Leistungen aufweist, dies
aber nur unter dem tiiberlangen Einsatz von Lernanstrengungen. Aus diesem
Grund ist es wichtig, den zweiten Teil der Definition, nimlich die Belastungen
und die Verbindung zur Personlichkeitsentwicklung, mit einzubeziehen (Lang-
feldt, 2006).

In der Literatur werden weiterhin graduelle Abstufungen im Sinne einer dimen-
sionalen Beschreibung von Lernschwierigkeiten vorgenommen. Mit dieser Her-
angehensweise wird versucht, die Anzahl der Grenzfille (Ist ein Schiiler ,,noch*
ein Legastheniker oder ,,schon‘ lernbehindert?), die bei einer typologischen Be-
schreibung auftreten, zu minimieren. Bei der graduellen Abstufung unterschei-
det man zwischen dem Grad der Normabweichung (leicht vs. schwer), der Dauer
(kurzzeitig/voriibergehend vs. linger andauernd/chronisch) und dem Verallge-
meinerungsgrad (partiell vs. generell). Klauer und Lauth (1997) haben ein Klas-
sifikationsschema vorgeschlagen, in dem Lernschwierigkeiten dimensional hin-
sichtlich ihres Allgemeinheitsgrades und ihrer zeitlichen Erstreckung dargestellt
werden konnen. In Abbildung 2.1 sind beispielhaft einige Schwierigkeiten in das
erwihnte zweidimensionale Klassifikationssystem eingetragen.
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Zeitliche
Erstreckung
A
iiberdauernd Lese-Rechtschreib- Lernbehinderung
Schwierigkeit
Rechenschwierigkeit Lernstérung
Leistungséngstlichkeit
Lernschwierigkeit
voriibergehend | Motorische Unruhe .
_ Allgemein-
partiell generell heitsgrad

Abbildung 2.1: Dimensionale Klassifikation von Lernschwierigkeiten (mod. nach
Klauer & Lauth, 1997)

Die partiellen Lernschwierigkeiten bzw. -stérungen in Bezug auf das Lesen und
Rechtschreiben sowie das Rechnen werden in eigenen Kapiteln (vgl. Kap. 4 und
Kap. 5) ausfiihrlicher behandelt. Hier soll es hauptsidchlich um generelle Lern-
schwierigkeiten gehen. Den damit in Zusammenhang stehenden Themen Un-
derachievement, Lernstérung und Lernbehinderung wird dabei gesondert Auf-
merksamkeit geschenkt.

Zu beachten ist auch, dass die Folgen einer Normabweichung nicht fiir jeden Leis-
tungsbereich die gleichen sind: Wenn man beim Singen unterdurchschnittliche
Leistungen erbringt, so wirkt sich das auf andere Ficher nicht aus; wer aber im
Erwerb der Schriftsprache Probleme hat, hat auch Schwierigkeiten in allen an-
deren Féchern, in denen Lesekompetenz gefragt ist.

2.1.2 Lernstérungen

Von einer Lernstorung kann man sprechen, wenn ein Lern- und Leistungsproblem
zeitlich tiberdauernd und — gemessen an den Fordermoglichkeiten der Schule —
relativ behandlungsresistent ist. Dies kann daran liegen, dass die Bedingungsfak-
toren fiir das Auftreten einer Lernstorung sich auf Dauer verschlechtert haben,
dass sich Verbesserungen nicht erreichen lassen (etwa einen addquaten Vorwis-
sensstand zu erreichen) oder dass mit inaddquaten Methoden versucht wurde,
eine Forderung des Schiilers durchzufiihren.
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2.1.3 Lernbehinderungen

Eine Lernbehinderung bezieht sich auf eine gravierende Stérung, die viele Schul-
facher betrifft und zeitlich iiberdauernd auftritt. Im Allgemeinen ist dabei ein
Zusammenhang mit einer Intelligenzminderung gegeben und eine addquate Be-
schulung wird in einer Forderschule mit dem Schwerpunkt Lernen oder in For-
derschulen fiir geistig Behinderte gesehen.

Von einer geistigen Behinderung wird ab einem 1Q unterhalb von 69 gesprochen
(Moller, Laux & Deister, 2005). Obwohl also mit einer Lernbehinderung in der
Regel ein niedriger Intelligenzquotient (IQ kleiner als 85) einhergeht, ist dies al-
lein nicht hinreichend fiir die Entstehung einer Lernbehinderung: Aufgrund der
multikausalen Genese jeder Normabweichung konnen manche Kinder mit einem
niedrigen 1Q, die zum Beispiel durch ihr Umfeld optimal gefoérdert werden, re-
gulér beschult werden.

Bei der Diagnose einer Lernbehinderung sollte immer gepriift werden, ob das

Schulversagen tatsichlich allgemein (schulfachiibergreifend), gravierend und sta-

bil ist. Nach Kornmann (1983) konnen hier folgende Fehleinschétzungen passieren:

* Der Schiiler zeigt nur in einem Fach deutliche Schwichen. Die Lehrkraft miss-
deutet dies als eine allgemeine Leistungsschwiche.

e Der Schiiler fillt in seiner Klasse durch seinen niedrigen Leistungsstand auf,
die Klasse verfiigt aber insgesamt iiber einen iiberdurchschnittlichen Leis-
tungsstand. Durch diese Diskrepanz féllt ein leistungsschwicherer Schiiler
schneller auf als in einer allgemein leistungsschwachen Klasse.

* Das Schulversagen ist an spezifische schulische Situationen gebunden und
zeigt sich in anderen Situationen nicht. ,,So erwecken etwa Schiiler, die sich
aus Angst vor miindlichen AuBerungen nie melden und deswegen auch bei
Aufrufen schweigen, u. U. den Eindruck, dass sie dem Unterricht nicht folgen
konnten® (Kornmann, 1983, S. 34).

* Der Schiiler erbringt zwar ausreichende Schulleistungen, wird aber bei der Be-
notung entscheidend benachteiligt oder als forderschulbediirftig eingestuft. Ein
Grund konnte sein, dass die Lehrkraft den Schiiler wegen bestimmter Merk-
male ablehnt (z. B. Wissen iiber sozialen Hintergrund, sein Auftreten) und be-
wusst oder unwissentlich (Pygmalion-Effekt) falsch beurteilt.

2.1.4 Férderschulen

Wird die Diagnose einer Lernbehinderung gestellt, sollte als Reaktion eine
sonderpiddagogische Forderung eingeleitet werden; dabei stehen viele Mog-
lichkeiten zur Verfligung (vgl. Abb. 2.3): Bereits im vorschulischen Bereich
stehen sogenannte mobile sonderpidagogische Hilfen (MSH) und schulvorbe-
reitende Einrichtungen zur Verfiigung. Mit sogenannten mobilen sonderpdda-
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gogischen Diensten (MSD) wird durch Lehrkrifte der Forderschule versucht,
lernbehinderte oder von einer Lernbehinderung bedrohte Kinder in allgemei-
nen Schulen zu unterstiitzen. Dies sollte dazu fiihren, dass der betreffende
Schiiler wieder aktiv am allgemeinen Unterricht teilnehmen kann (Bayerisches
Staatsministerium des Innern, fiir Bau und Verkehr, 2014). Das heilt, er wird
die meiste Zeit in der Klassengemeinschaft unterrichtet, kann hoffentlich den
verschiedenen Unterrichtsformen folgen, erzielt vermutlich schulische Fort-
schritte und zeigt sich dabei gemeinschaftsfihig. Ist dies nicht der Fall, erfolgt
nach BAYEU §41, Abs. 1 eine Beschulung in einer Forderschule (frithere Be-
zeichnung: Sonderschule).!

Die Uberweisung an die Forderschule ist bei unzureichender Forderung an der
allgemeinen Schule ein komplexer Vorgang (Jena & Miiller, n.d.; vgl. Abb. 2.2)
und kann u. U. auch gegen den Willen der Eltern vorgenommen werden.

Allgemein ist festzustellen: Forderschulen diagnostizieren, erziehen, unter-
richten, beraten und fordern in eigenen Klassen mit bestimmten Forderschwer-
punkten, in schulvorbereitenden Einrichtungen, durch mobile sonderpidda-
gogische Dienste an allgemeinen Schulen oder Forderzentren, durch mobile
sonderpddagogische Hilfen im Kindergarten, in der Familie und im Rahmen
der interdisziplindren Friithforderung. Oberste Ziele der Forderschule sind die
individuelle Forderung sowie langfristig die soziale und berufliche Integra-
tion ihrer Schiiler.

Wie und an welchem Forderort ein Kind bzw. ein Jugendlicher unterrichtet und
gefordert wird, ist abhiingig von seinem individuellen Forderbedarf. Zunichst ist
immer zu priifen, ob der Forderbedarf — ggf. unter Zuhilfenahme mobiler son-
derpiddagogischer Hilfen oder des mobilen sonderpddagogischen Dienstes — an
allgemeinen Einrichtungen und Schulen erfiillt werden kann (Inklusionsprinzip).
Erst wenn feststeht, dass dies nicht der Fall ist, wird eine Einschulung bzw. Uber-
weisung in eine Einrichtung des Forderschulwesens vorgenommen.

Die Institutionen fiir eine sonderpiddagogische Forderung sind zahlreich und be-
ginnen mit der padagogischen Friihférderung und der Forderung in schulvorbe-
reitenden Einrichtungen. Je nach Forderbedarf werden danach mindestens sieben
schulische Forderschwerpunkte unterschieden; je nach individuellen Gegebenhei-

1 Aufgrund des Inkrafttretens der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahre 2009 haben die
Bundesregierung und die Lander die Entwicklung eines inklusiven Bildungssystems beschlos-
sen. Mit Inklusion ist die Teilhabe aller Schiiler am Bildungssystem gemeint und die allgemein-
bildenden Schulen sind verpflichtet, sich so zu verdndern, dass sie alle Kinder und Jugendli-
chen aufnehmen konnen. Fiir Bayern bleiben die bisher entwickelten Fordermoglichkeiten
bestehen, die Eltern sollen aber die Wahl zwischen dem Forderort haben (Bayerisches Staats-
ministerium fiir Unterricht und Kultus, 2012).
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f Sonderpadagogisches Gutachten 1

empfohlener Forderort: keine eindeutige Emp- empfohlener Férderort:
Grundschule (ggf. mit Un- fehlung méglich Esrderschule ’
terstutzung durch MSD) *
Weitere Gutachten ¢
A . bzw. Stellungnahmen | Zustimmung der Eltern
| Aufnahme in die
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I _nein | i
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/\
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Grundschule Forderschule
v
Zustimmung der
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e ]
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Entscheidung des Schulamts (ggf. unter
Beachtung des Ergebnisses der Priifung
durch die Fachkommission)

Aufnahme in die
Férderschule

\ 4

Abbildung 2.2: Entscheidungsverfahren iiber die Aufnahme in der Férderschule (nach
http://www.rekoin.de/slfoeneu.htm, 07.02.2014)

ten stehen diesen Schiilern auch spezielle weiterfithrende Schulen zur Verfiigung,
angefangen von Berufsschulen mit sonderpddagogischen Férderungsmoglichkei-
ten bis hin zu Realschulen und Gymnasien, die spezielle Fordermdglichkeiten
(z.B. Gymnasien fiir blinde und sehbehinderte Kinder) anbieten.
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Abbildung 2.3: Ubersicht iiber die sonderpidagogischen Bildungsangebote in Bayern
(vgl. Bayerische Staatskanzlei, 2008)

2.1.5 Underachievement

Als Underachievement (unerwartete Minderleistungen) werden Schulleistungen
dann bezeichnet, wenn sie schlechter sind, als man aufgrund der intellektuellen
Grundfihigkeiten des Schiilers annehmen wiirde, d.h. die Leistungen sind er-
wartungswidrig niedrig und diese Schiiler schopfen ihr Leistungspotenzial nicht
voll aus. Diese Abweichung von der Erwartung kann auf die Schule im Allgemei-
nen oder nur auf einzelne Féacher bezogen sein (Rost, 2006). ,,Erwartung* wird
dabei iiber Intelligenz definiert. Lehrkrifte neigen dazu, die (hochbegabten) Un-
derachiever zu iibersehen und somit zu benachteiligen, besonders wenn sie aus
der sozialen Unterschicht kommen. Unter den Hochbegabten (operational erfasst
tiber Intelligenz: 1Q>130) sind etwa 12 % Underachiever zu finden (Rost, n.d.).
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Einige Verhaltensmerkmale, die hiufig bei Underachievern zu beobachten sind,
konnen dem folgenden Kasten entnommen werden:

Verhaltensmerkmale bei Underachievern
(nach Lauth, Griinke & Brunstein, 2004, S. 26)

* hochstens durchschnittliche Werte in Schulleistungstests sowie maflige bis
schlechte Noten, dies trotz iiberdurchschnittlicher Intelligenz in sprach-
freien Testverfahren

» geringe Beteiligung am Unterricht

» geringe Ausdauer bei schulrelevanten Aufgaben

» geringe Konzentration in der Schule und bei den Hausaufgaben

e Vermeidung anspruchsvoller Aufgaben

* Entmutigung bei neuen und komplexen Aufgaben

* Desinteresse an schulrelevanten Fertigkeiten (z.B. beziiglich freiwilligen
Lesens)

* unorganisiertes Lern- und Arbeitsverhalten (planloses, iiberhastetes Vorge-
hen)

* Fehler bei der Aufgabenbearbeitung werden ignoriert oder bleiben unbe-
merkt

* schlechte Zeiteinteilung

* Defizite in Lernstrategien

e fehlende Einsicht in eigene Lerndefizite

* Ablehnung von Selbstverantwortung fiir schlechte Schulleistungen

e Ausreden als Entschuldigung fiir unerledigte Aufgaben

* negative Finschitzung eigener Fihigkeiten

* Gleichgiiltigkeit bei Leistungsiiberpriifungen

» Misserfolge werden durch Fihigkeitsmangel, Erfolge durch Gliick erklart

* AuBerung negativer Einstellungen gegeniiber allem, was die Schule betrifft

Der Vollstindigkeit halber ist auch auf sogenannte Overachiever (Uberleister)
zu verweisen, also auf Schiiler, die bei médBiger oder mittlerer Intelligenz gute
bzw. sehr gute Schul- und Lebensleistungen erreichen. Diese stellen in diesem
Zusammenhang kein Problem dar, ausgenommen es kommt zu einer dauerhaf-
ten Uberforderung des Schiilers (vgl. Abschnitt 2.1.1).

Fiir Underachievement gibt es zwei giingige Methoden, um diese Art von Lern-

schwierigkeiten festzulegen:

e Vergleich der (standardisierten) Werte eines Intelligenztests und eines Schul-
leistungstests: Ist das Ergebnis des Intelligenztests deutlich hoher (etwa 1,5
Standardabweichungen) als das des Schulleistungstests, dann ist die Diagnose
Underachievement zu stellen.
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* Berechnung des Erwartungswertes fiir Schulleistungen aus den Werten eines
Intelligenztests und dessen Korrelation mit einem Schulleistungsindikator: Ist
die tatsichliche Schulleistung deutlich niedriger als die erwartete Schulleis-
tung, so kann man ebenfalls von Underachievement sprechen.

Die Auftretenshdufigkeit von Underachievement liegt zwischen 5% und 10 %,
wobei Jungen hiufiger betroffen sind als Middchen. In mindestens 20 % der Fille
treten gleichzeitig externalisierende Verhaltensstdrungen auf (Lauth, Griinke &
Brunstein, 2004), d.h. diese Kinder fallen z. B. hiufiger durch aggressives Ver-
halten auf. Der Umkehrschluss gilt dabei nicht: Keineswegs ist jedes aggressive
Kind auch hochbegabt und unterfordert durch den Unterricht.

Als Ursache fiir Underachievement werden Defizite im strategischen Lernen ge-
sehen. Dies kann ausdifferenziert werden in Defizite in der Beherrschung von
Lernstrategien, metakognitive Defizite (z. B. bei der Planung des Lernens), eine
sehr geringe Selbstwirksamkeitserwartung sowie eine damit einhergehende ge-
ringe Lernmotivation.

Die Interventionsziele sollten sich demnach auf eine Verbesserung der Qualitit
und Quantitdt von Lernhandlungen konzentrieren. Dem Underachiever sollen
effektive Lernstrategien und Arbeitstechniken sowie hilfreiche metakognitive
Aktivititen (z. B. hinsichtlich der Planung und Kontrolle von Aufgaben) vermit-
telt werden. Auflerdem stehen die Steigerung der Lernmotivation und die For-
derung selbstregulierten Lernens im Vordergrund (Lauth, Griinke & Brunstein,
2004). Natiirlich sollte auch der Wert schulischen Lernens fiir das Leben nach
der Schule vermittelt werden.

2.2 Verbreitung von Lernschwierigkeiten

Lernschwierigkeiten sind im schulischen Alltag nicht selten. Sie kommen bei-
spielsweise in den Zahlen zum Schulversagen oder einer Klassenwiederholung
zum Ausdruck (vgl. Tab. 2.1). Zu bedenken ist auch, dass in Deutschland 14,5 %
der Bevolkerung von funktionalem Analphabetismus betroffen sind (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2012, S. 42). Die Schwierigkeiten treten ge-
schlechtsspezifisch auf, wobei Jungen bis zu dreimal hédufiger betroffen sind als
Maidchen. AuBerdem weisen Kinder aus Familien mit einem niedrigen soziodko-
nomischen Status und Kinder ausléndischer Herkunft ein erhohtes Risiko fiir die
Entwicklung von Lernschwierigkeiten auf.

Man sollte auch nicht vergessen, dass Lern- und Leistungsschwierigkeiten aus
verschiedensten Griinden mit Verhaltensauffalligkeiten oder — um einen Termi-
nus aus Lehrersicht zu verwenden — mit Erziehungsschwierigkeiten (vgl. Kap. 1)
verbunden sind. Dabei versteht man ,,unter einer schulischen Erziehungsschwie-
rigkeit ... eine Regeliibertretung eines Schiilers, die von einem schulischen Er-
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zieher wahrgenommen und als storend und unangemessen beurteilt wird* (Ha-
vers, 1981, S. 21).

Tabelle 2.1: Ausgewihlte Zahlen zur Verbreitung von Lernschwierigkeiten (nach Lauth,
Griinke & Brunstein, 2014)

Schulversagen: 6.1%
Schulabgang ohne Hauptschulabschluss im Abgangsjahr 2010
(Quelle: Statistisches Bundesamt, Juli 2011)

Klassenwiederholung: 2.6%
Schuljahr 2007/08 539,
Anteil 15-Jahriger mit mindestens einer Klassenwiederholung in der
Schullaufbahn (PISA 2003)
(Quelle: Klemm, 2009)
Prévalenzraten fiir Lernstérungen im Schulalter: 6-8%
Lese-Rechtschreibstérung

A 5-8%
Rechenstdrung

(Quelle: Hasselhorn & Schuchardt, 2006)

Lern- und Erziehungsschwierigkeiten konnen sich gegenseitig hochschaukeln
bzw. das eine kann Ursache fiir das andere sein (vgl. Abb. 2.4). Deshalb muss
die multikausale Erkldrung von schulischen Schwierigkeiten durch ein multi-
modales Vorgehen, bei dem verschiedene Ziele einer Forderung verfolgt wer-
den, ergénzt werden.

—> | Erziehungsschwierigkeit/

Lernschwierigkeit | Verhattensauftaliigkeit

Abbildung 2.4: Gegenseitiges Bedingen von Lern- und Erziehungsschwierigkeiten

2.3 Entstehung von Lernschwierigkeiten

Fiir die Entstehung von Lernschwierigkeiten sind die bekannten Modelle zur
Erkldrung von Schulleistungen heranzuziehen. Ungilinstige Auspriagungen bei
den hier spezifizierten Bedingungen sind mogliche Ursachen fiir Lernschwie-
rigkeiten und fiir deren Perpetuierung; ebenso ist an das Vorhandensein von
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spezifischen Ressourcen und positiven Merkmalsauspragungen zu denken, die
bei einer Forderung heranzuziehen und zu stdrken sind. Immer ist dabei an eine
multikausale Genese durch das Zusammenwirken verschiedener Bedingungs-
faktoren zu denken.

Ein relativ iiberschaubares Bedingungsmodell fiir Schulleistungen wurde von
Heller (1998) aufgestellt (vgl. Abb. 2.5), ein elaborierteres Modell stammt von
Helmke und Weinert (1997, S. 86).

Familiare, schulische und
Peer-Sozialisationseinfliisse

Préadiktoren im Sinne von Bedingungs-
a) Vorwissen, d. h. im variablen
Hinblick auf die Kriteri- l
umsleistung relevante ¥
Vorkenntnisse Moderatoren Kriterium
Motivationale u.a. nichtkog- Schulleistung
b) Kognitive (verbale, nitive Personlichkeitsmerk- (Erfolg vs.
quantitative, nonverbale) male des Lernenden Misserfolg)
Lern- und Denkféhigkei- T &
ten im Sinne hypotheti-
scher Konstrukte Konstitutionelle
Entwicklungs- und

Leistungsbedingungen

Abbildung 2.5: Allgemeines Bedingungsmodell fiir eine Schulleistungsprognose (nach
Heller, 1998, S. 984)

2.3.1 Bedingungen fir die Entstehung von Lernschwierigkeiten

Die fiir die Variabilitdt von Schulleistungen relevanten Bedingungen kdnnen zu
vier Gruppen zusammengefasst werden, wobei wieder viele Unterkategorien un-
terschieden werden (Lukesch, 2006; vgl. Abb. 2.6):

(1) Person des Schiilers

— Korperlich-organische Lernvoraussetzungen: Krankheitsanfilligkeit — Fehl-
zeiten, korperliche Leistungsfihigkeit, Storungen des Sehens und des Ho-
rens, einschlieBlich Farbenblindheit oder -fehlsichtigkeit, Schidigungen
des Zentralnervensystems, Motorik, Adipositas

— Kognitive Lernvoraussetzungen: Intelligenz, Kreativitit, Vorwissen, Sprach-
kompetenzen, Aufmerksamkeit, Konzentration

— Arbeitsverhalten, Lern- und Gedéchtnisstrategien

— Nicht kognitive Begabungen: Musikalitit, sportliche Fihigkeiten, Sonder-
begabungen
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