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Einberufung der Hauptversammlung 2023

Hiermit berufe ich nach §21 der Satzung des Verbands Sonderpadagogik e.V. — vds — ordnungsgemaR und fristgerecht die
51.Hauptversammlung ein.

Die 51.Hauptversammlung unseres Verbands findet vom

16.November 2023, 16:00 Uhr, bis 18. November 2023, 12:00 Uhr,

statt in Regensburg (MarinaForum)

Antrdge an die Hauptversammlung kénnen von den Landesverbanden, dem Bundesausschuss und dem Bundesvorstand
gestellt werden und missen gemal3 §19 der Satzung schriftlich bis spatestens 20. September 2023 (Posteingang) an die
Bundesvorsitzende (vds-Bundesgeschéftsstelle, Bundesvorsitzende, Hans-Sachs-Weg 18, 97082 Wiirzburg) eingereicht sein.

Wahlvorschldge sind nach §5 der Wahlordnung (iber den Landesverband einzureichen und miissen bis zum 27. Oktober 2023
beim Wahlleiter (vds-Bundesgeschiftsstelle, Wahlausschuss, Hans-Sachs-Weg 18, 97082 Wiirzburg) eingegangen sein.

Die einzelnen Vertreterinnen und Vertreter der Landesverbande werden durch diese benannt. Sie erhalten ihre Einberufung
zur Hauptversammlung zusammen mit der Tagesordnung und den Antragen spatestens drei Wochen vor Beginn elektronisch
zugesandt.

Die Berichte des Bundesvorstands, der Landesverbdande sowie der Bundesreferentinnen und Bundesreferenten werden in Heft
10/2023 der Zeitschrift fiir Heilpddagogik veroffentlicht.

Alle Mitglieder des Verbands Sonderpddagogik e.V. sind eingeladen.
Wiirzburg, 25.08.2023
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»Da muss doch mal was passieren!!!”

Handlungsmaoglichkeiten bei herausforderndem Verhalten in der Schule

“m . 15.bis16.09.2023

Tagungs- und Kongresszentrum
Bad Sassendorf

Online-Anmeldung:
https://www.verband-sonderpaedagogik.
de/termine/verband/

Hauptreferenten: Dariiber hinaus bieten Ihnen 20 Seminare die Mdglichkeit, an
Prof. Dr.Thomas Miiller, beiden Tagen an insgesamt vier Workshops teilzunehmen.

Universitit Wiirzburg Zusatz'l'lch IaQen wir Slg am ersten Abend zu einem Kamln-
gesprach mit Referentinnen und Referenten sowie weiteren
Dr.Tijs Bolz, Universitat Oldenburg Expertinnen und Experten ein.

Der Bundesfachkongress steht online seit dem 1. Mai zur Anmeldung bereit:
https://www.verband-sonderpaedagogik.de/termine

Verband Sonderpadagogik e.V. - Tel. 0931 24020 - Fax: 0931 24023 - Mail: post@verband-sonderpaedagogik.de



Editorial

Liebe Leserinnen und Leser!

In den meisten Bundeslindern sind die Sommerferien beendet und das neue Schuljahr
hat begonnen. Wir hoffen, Sie konnten sich gut erholen und fiir das neue Schuljahr die
notwendige Kraft finden! Vielleicht ist das neue Schuljahr ein passender Anlass, neue Ideen
im Unterricht auszuprobieren. Mit den ersten beiden Beitréigen in diesem Heft wollen wir
Thnen Anregungen bieten.

Sie finden einen Beitrag zu Erkenntnissen aus der Forschung zum Schriftspracherwerb, wie
diese praktisch fiir Leseaufgaben genutzt werden konnen. Mit konkreten Beispielen zeigt
Thnen der Autor Méglichkeiten auf, sich am erweiterten Lesebegriff zu orientieren und
entsprechende Modelle fiir den Literaturunterricht auch im sonderpidagogischen Schwer-
punkt Geistige Entwicklung einzusetzen.

Fiir die Kolleginnen und Kollegen, die Mathematik im gleichen sonderpddagogischen
Schwerpunkt unterrichten, ist der zweite Beitrag von Bedeutung. Es wird ein Forder-
programm fiir den Erwerb des Zahlbegriffs beschrieben. Dieses ist sowohl fiir den
sonderpadagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung einsetzbar, als auch fiir den
Anfangsunterricht Mathematik in anderen Schwerpunkten — vor allem fiir Kinder, die
mit den Klassischen fachdidaktischen Ansitzen aufgrund von Schwierigkeiten im Arbeits-
gedichtnis oder in der Aufmerksamkeit nicht im wiinschenswerten Maf3e beim Lernen
profitieren.

In allen Schulformen werden zunehmend Schiilerinnen und Schiiler wahrgenommen,
die Misshandlungen erfahren haben und traumatisiert sind. Kinder und Jugendliche mit
Unterstiitzungsbedarf in der emotionalen und sozialen Entwicklung sind vor allem betrof-
fen. Dies belegt der dritte Beitrag eindrucksvoll fiir Baden-Wiirttemberg. Die Autorin und
der Autor leiten folgerichtig die Notwendigkeit des Vorhandenseins fundierten Wissens bei
(sonderpddagogischen) Lehrkriften ab, aber auch den Einsatz traumapidagogischer Kon-
zepte und die Entwicklung und Gestaltung tragfihiger Beziehungen zwischen Schiilerin-
nen, Schiilern und Lehrkriften.

Traumasensible Mafinahmen greift auch der letzte Beitrag auf, der sich der Reintegration
von Schiilerinnen und Schiilern in die Allgemeine Schule widmet. In qualitativ ausgewer-
teten Interviews mit Fachkriften aus Klinikschulen spiegeln sich in deren Selbstverstind-
nissen die Konzepte einer traumasensiblen Schule wider. Aus der Sicht der Schriftleitung
ein sehr bedenkenswerter Ansatz!

Wir wiinschen Thnen einen guten Beginn und einen ebensolchen Verlauf des neuen Schul-
jahrs und hoffen, dass Thnen die Beitrdge Anregungen fiir die Umsetzung der anstehenden
Aufgaben sowohl im Unterricht als auch in der Begleitung Ihrer Schiilerinnen und Schiiler
geben.
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Mike Alisch

Erkenntnisse aus der Schriftspracherwerbsforschung

Die Gestaltung von Leseaufgaben im Literaturunterricht im sonderpidagogischen

Schwerpunkt Geistige Entwicklung

Zusammenfassung

Der Schriftspracherwerb wird in verschiedenen sogenannten Schriftspracherwerbsmodellen

anhand verschiedener Phasen beschrieben, die auch im sonderpidagogischen Schwerpunkt
Geistige Entwicklung leitend fiir den Deutschunterricht sind, da der Schriftspracherwerb
hier dhnlich, meist nur deutlich verzogert verlduft. Auch fiir den Literaturunterricht im
Fach Deutsch im selbigen Schwerpunkt lassen sich Implikationen aus diesen Modellen
ziehen. Unter dieser Pramisse sollen exemplarische Leseaufgabenformate fiir den Literatur-
unterricht présentiert werden, die sich an Modellen des erweiterten Lesebegriffs orientie-
ren. Diese Formate erheben dabei keinen Anspruch auf didaktische Vollkommenheit, son-
dern sind als Impuls zu sehen, einen an den Kompetenzen der Schiilerschaft ansetzenden
Literaturunterricht anzubieten.
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Die Gliederung des Deutschunterrichts in verschiedene Kompetenz- und Lernbereiche markiert
den fachdidaktischen und bildungspolitischen Versuch, scheinbar autonome Fahigkeiten und
Kompetenzen im Fach Deutsch zu definieren. Demgemaf3 unterteilt sich die fachdidaktische

Struktur des Fachs in Handlungsfelder, die strukturell und curricular getrennt voneinander sind,

Abb. 1:
Kompetenzmodell des Fachs Deutsch
(nach KMK, 2022a, S. 8)

Sich mit
Texten und
Medien
auseinander-
setzen

Kompetenz-
bereiche im
Fach Deutsch

Sprache und
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und Zuhoren gebrauch
untersuchen

unterrichtspraktisch jedoch flieSend und iibergreifend zu sehen sind. Dies ist wiederum nicht
als Problem zu verstehen, sondern als beabsichtigte Integration der Lernbereiche im Deutsch-
unterricht (Ossner, 2008, S.47; von Brand, 2020a, S.39). Die Kompetenzbereiche im Deutsch-

unterricht kategorisieren sich sinngemaf? seit langer Zeit als Sprechen
und Zuhoren, Schreiben, Sprache und Sprachgebrauch untersuchen
und Lesen — Umgang mit Texten und Medien. Als solche gelten sie
auch fiir den Deutschunterricht im sonderpidagogischen Schwer-
punkt Geistige Entwicklung (ISB, 2022, S. 63; Ministerium fiir Schule
und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022, S.15). Literatur-
unterricht untergliedert sich folglich dem letztgenannten Kompetenz-
bereich, der ein klares ,,Handlungsgebot“ (von Brand, 2020, S.48) im
Sinne einer aktiven, handlungsorientierten und bezugnehmenden
Auseinandersetzung mit literarischen Texten impliziert. In den aktu-
ellen KMK-Empfehlungen fiir das Fach Deutsch (KMK, 2022a; 2022b)
wurde diese Tradition bisheriger Bildungsstandards weiterentwickelt,
sodass hier sowohl das Lesen (als technische Fertigkeit) als auch die
Auseinandersetzung mit Texten und Medien (als handelnde Bezug-
nahme) als eigenstindige Kompetenzbereiche genannt werden, die
strukturell voneinander abgegrenzt sind.
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Erkenntnisse aus der Schriftspracherwerbsforschung

Im sonderpiadagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung nimmt der Schriftspracherwerb im
Fach Deutsch richtigerweise einen grofSen Stellenwert ein. Literaturunterricht ist hier aber ebenso
als integraler Bestandteil des Fachs zu sehen (vgl. Bernasconi, 2013). Auch hier sind die beiden
Fachbereiche nur strukturell voneinander abzugrenzen, nicht jedoch inhaltlich: Der Schrift-
spracherwerb erfolgt nicht losgelost von Literatur, sondern immer in Verbindung mit dieser.
Kinder machen friihe Erfahrungen mit Sprache und Literatur, indem sie z. B. Vorgelesenem lau-
schen, Bilder in Biichern sehen, in Biichern bldttern oder schriftkundige Erwachsene (unbewusst)
beobachten. Im Kontext dieser literarischen Sozialisationserfahrungen lasst sich von Emergent
Literacy oder Early Literacy sprechen (Willke & Sachse, 2020; Sachse, 2022; Stuhr, Testa, Meindl
& Jungmann, 2023). Fachdidaktische Konzeptionen des Schriftspracherwerbs entsprechen dieser
Verbindung von Schriftspracherwerb und Literatur, indem der Schriftspracherwerb nicht als
alleiniges formales Training von isolierten Lauten und Buchstaben konzipiert wird, sondern von
Anfang an fiir den leseanimierenden Einbezug von Bilder- und Kinderbiichern sowie fiir person-
liche und gemeinsame Lesezeiten plddiert wird (Brinkmann, 2018, S.29; Garbe, 2020, S.60ff,;
Rosebrock & Nix, 2020, S. 13ff.; Sachse, 2010). Das Zusammenspiel von Schriftspracherwerb und
Literaturunterricht ist somit in doppelter Weise sinnstiftend fiir Kinder: Sie entdecken sowohl die
personliche Sinnhaftigkeit von Sprache und Schrift als auch von literarischen Werken.

Im sonderpidagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung ist die Annahme grundlegend, dass
der Schriftspracherwerb bei Kindern mit und ohne geistiger Behinderung zwar dhnlich ablduft,
die Kinder mit geistiger Behinderung diesen jedoch aufgrund der schwicheren kognitiven Fihig-
keiten deutlich langsamer und miihsamer durchlaufen (Euker & Kuhl, 2016, S.88). Dies zeigt
sich u.a. in den schriftsprachlichen Kompetenzen der Schiilerschaft im sonderpidagogischen
Schwerpunkt Geistige Entwicklung, die durch grofle Heterogenitit gekennzeichnet sind: Meh-
rere Studien geben Einblick, dass ca. 30—40% der Schiilerinnen und Schiiler in den hoheren
Schulstufen orthografische Lesefihigkeiten erreichen (Ratz, 2012, S. 119; Ratz, 2013, S.354; Ratz
& Selmayr, 2021, S.126). Aufgrund der analogen Entwicklungsverliufe konnen fachdidaktische
Modelle des Schriftspracherwerbs als Grundlage fiir den Schriftspracherwerbsunterricht im
sonderpadagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung herangezogen werden.

Grundlegend in der Schriftspracherwerbsforschung fiir den deutschsprachigen Raum sind die
Modelle nach Frith (1985) und Giinther (1995). Frith unterscheidet dabei drei Phasen: das logo-
grafische bzw. logographemische Lesen, das alphabetische Lesen und das orthografische Lesen
(Frith, 1985, S.311). Beim logographemischen Lesen erkennen die Kinder Worter an deren visu-
ellen charakteristischen Merkmalen, wie z.B. am Anfangsbuchstaben oder der Wortlinge. Ein
Kind wiirde beispielsweise den eigenen Namen Lukas am Graphem L erkennen, wiirde aber
womoglich auch beim Wort Lupe schlussfolgern, dass hier Lukas geschrieben steht. Beim alpha-
betischen Lesen werden sublexikale Einheiten erfasst, sodass die Buchstaben allmahlich in
Laute tibersetzt werden, indem das Kind jedem einzelnen Graphem das entsprechende Phonem
(Graphem-Phonem-Korrespondenz) zuordnet und entsprechend /1/-/u/-/k/-/a/-/s/ synthetisiert.
Beim orthografischen Lesen werden grofiere Einheiten wie Silben und Morpheme ganzheitlich
erfasst. Giinther hat dieses Modell dahingehend erweitert, dass er dem logographemischen Lesen
die bei Frith nur angedeutete priliteral-symbolische Phase vorschaltet und eine integrativ-
automatisierte Phase als Abschluss des Schriftspracherwerbs einfiigt (Giinther, 1995, S.99). Bei
der priliteral-symbolischen Phase stehen vor allem die bildliche und symbolische Wahrnehmung
im Fokus, wihrend die integrativ-automatisierte Phase keine neue Strategie darstellt, sondern
das Automatisieren und Konsolidieren des orthografischen Lesens (ebd., S.100ff.). Friths und
Giinthers Uberlegungen hatten Einfluss auf viele weitere Konzeptionen und Modelle zum Schrift-
spracherwerb (Valtin, 2000; Valtin & Sasse, 2018; Klicpera, Schabmann, Gasteiger-Klicpera &
Schmidt, 2017).

Im sonderpédagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung wurden die Erkenntnisse Friths und
Giinthers dahingehend beriicksichtigt, dass sich aus dem Konzept des erweiterten Lesebegriffs

allmahlich ein an diesen Phasen orientiertes Modell des Schriftspracherwerbs etablierte. Wih-
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Erkenntnisse aus der Schriftspracherwerbsforschung

rend Hublow und Wohlgehagen (1978, S.24f.) zunéchst die Lesearten des Situationslesen, Bilder-
lesens, Bildzeichen- und Symbollesens, Signalwortlesens, Ganzwortlesens und Schriftlesens ein-
fiihrten, erginzte Giinthner (2018, S.137ff.) diese um den erweiterten Schreibbegriff. Kritische
fachdidaktische Anmerkungen fiihrten dazu, dass Situationslesen aus der Konzeption des erwei-
terten Lesebegriffs auszuklammern (Dénges, 2007, S.340; Thamm, 2017, S.591f.; Euker & Koch,
2010, S.263). Dadurch konnte sich das revidierte Modell des Lesens etablieren (Euker & Koch,
2010; 2013; Koch & Euker, 2019), indem vor allem die Phasen des Lesens nach Frith und Giinther

wiederzufinden sind.
Paul ruft Gabi an:
Er sagt: ,Kommst du mit ins Kino?"
Ra d Ja, gerne”, sagt Gabi 8
Abb.. 2 /Vl ><
Revidiertes Modell des Lesens A

(nach Koch & Euker, 2019, S. 463)
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Ein Zhnliches Modell, ebenfalls basierend auf den Phasen nach Frith und Giinther, ist das
,kombinierte Modell zum Schriftspracherwerb* (Kob & Terfloth, 2021, S.24) nach Terfloth und

e Bauersfeld (2019, 8. 127).
om0
o Abb. 3: . _ .
Kombiniertes Modell zum Lesen (Rezeption) Schreiben (Produktion)
Schrifispracherwerb  — : — N
(nach Terfloth & Bauersfeld, 2019, vl(/n;iiri[lltg_i;gmitﬁler:{%rihfgf:g slflL integrativ-automatisiert/orthografisch
8.127). anrnenn jAUng grobere elte Einsicht in orthografische Schreibung
L (Worter, Silben, Morpheme) ) U )
( alphabetisch N [ alphabetisch h
Graphem-Phonem-Korrespondenz wird erkannt Phonem-Graphem-Korrespondenz wird erkannt
L synthetisierendes Lesen ) U phonologische Verschriftlichung )
4 N 4 N
. “’g"gf afisch . logographemisch
Geschriebenes wird an (prignanten) Erste Buchstabenschrift
L Merkmalen im Wort erkannt ) U )
( priliteral-symbolisch N [ priliteral-symbolisch )
Lesen von Bildern, Symbolen, etc. (beginnende Eigenen Zeichnungen und Kritzeleien
L Einsicht in bedeutungstragende Elemente) ) U wird Bedeutung zugewiesen )

Umwelt- und personenbezogene Kontextfaktoren (Emergent Literacy)

(z.B. Anregungsgehalt der Umwelt in Bezug auf (schrift-) sprachliche Kommunikation und Interaktion;
Erfahrungen mit gegenstindlichen Spuren (z. B. Handabdruck, Fingermalen) und Kritzeln (Imitation)
ohne Bedeutungszuweisung; visuelle, auditive und haptische Wahrnehmung und Identifikation von
grafischen, lautsprachlichen und gegenstindlichen Zeichen)

Donges und Scholz (2021, S. 17) verweisen auflerdem darauf, im Kontext der Modelle bewusst von
Lesearten anstatt Lesestufen zu sprechen. Wihrend Lesestufen suggerieren, dass das erweiterte
Lesen ein hierarchischer Prozess sei, bei dem eine Stufe abgeschlossen wird, um in die néchste
Stufe zu gelangen, vermittelt der Begriff der Lesearten, dass die einzelnen Strategien gleichberech-
tigt nebeneinanderstehen: ,,Weder Bilderlesen noch das Lesen von Bildzeichen, Piktogrammen
oder Logographemen wird in diesem Sinne als ein voriibergehendes Stadium abgeschlossen‘
(ebd.). Diese Sichtweise ist vor allem angesichts einer sich stetig wandelnden digitalen Medien-
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kultur von Relevanz fiir den Deutschunterricht. Soziale Medien, Streaming-Plattformen, Gaming,
Smartphones und Tablets, aber auch Apps, Comics und Graphic Novels fithren zu neuen Formen
von intermedialer Visualitit und multimodalen Textformen im Fach Deutsch, wie es sie nie zuvor
gegeben hat (z.B. Kepser, 2023; von Brand, 2020b; Knopf & von Brand, 2017; Miiller, 2019; Abra-
ham & Lay, 2020). Die von Donges und Scholz angesprochenen Lesearten haben in diesem Sinne
besondere Bedeutung, um diese neue Form der Bildlichkeit und des Sehverstehens fachdidaktisch
Zu integrieren.

Sowohl das revidierte Modell des Lesens (Euker & Koch, 2013) als auch das kombinierte Modell
zum Schriftspracherwerb (Terfloth & Bauersfeld, 2019) geben fundierte Hinweise, welche Phasen
im Schriftspracherwerb im sonderpidagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung von unter-
richtlicher Bedeutung sind. Dabei sollten diese Modelle aber immer in den Grenzen ihrer Modell-
haftigkeit verstanden werden und nicht als operationalisierbare Entwicklungsphasen, die sich
schematisch auf individuelle Lese- und Schriftsozialisationen der Schiilerinnen und Schiiler
legen lassen. Gerade im Kontext komplexer Behinderungen konnen die Modelle schnell an ihre
Grenzen stoflen, wenn von Anfang an eine alleinige Konzentration auf sublexikalische Elemente
oder die Graphem-Phonem-Korrespondenz im Unterricht besteht (Sachse, 2022, S.274). Hier sind
die Emergent-Literacy-Auffassung im Modell bei Terfloth und Bauersfeld (2019, S.127) und die
sensomotorische, an Piaget orientierte Phase (Objektpermanenz, Mittel-Zweck-Relationen, etc.)
bei Euker und Koch (2013, S.3) von nicht zu vernachldssigender Bedeutung, um voraussetzungs-
lose Unterrichtsangebote ermdglichen zu konnen.

Beide Modelle konnen unter diesen Gesichtspunkten die theoretische Grundlage dafiir bilden,
Leseaufgaben fiir den Deutschunterricht im sonderpadagogischen Schwerpunkt Geistige Ent-
wicklung zu entwickeln. Denn die Modelle geben fiir Lehrkréfte nicht nur eine Einsicht in
schriftsprachliche Entwicklungsverldufe, sondern auch dariiber, wie Schiilerinnen und Schiiler
in allen Schulstufen gemaf ihrer aktuellen und vorrangigen Leseart mit literarischen Werken
im Literaturunterricht arbeiten konnen. Gerade die grofe Heterogenitit an schriftsprachlichen
Kompetenzen sorgt hier fiir vielschichtige Voraussetzungen (Ratz, 2012; Ratz & Selmayr, 2021),
um Literaturunterricht so zu gestalten, dass alle Schiilerinnen und Schiiler einen Zugang zum
Werk erhalten kénnen. Im sonderpiddagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung bieten sich
hier vor allem fachdidaktische Methoden aus dem handlungs- und produktionsorientierten
Literaturunterricht an, um weniger analytische, sondern zum Text bezugnehmende Zugznge fiir
die Schiilerschaft zu finden (Haas, Menzel & Spinner, 1994; Proksch & Tuttas, 2011; Bernasconi,
2013). Impulse aus der Elementarisierung konnen dabei wichtige planerische Strukturen auf-
zeigen, um eine entsprechende Textauswahl zu treffen oder die unterschiedlichen Zuginge der
Schiilerinnen und Schiiler zu berticksichtigen (Heinen, 2003; Bernasconi & Wittenhorst, 2016;
Alisch, 2023). Aspekte des literarischen Lernens konnen dabei auf fachlicher Ebene eine Zielorien-
tierung bieten, welche Kompetenzen die Lernenden im Umgang mit Literatur erwerben (Spinner,
2006; 2007). So konnte eine Schiilerin beispielsweise im Rollenspiel die Perspektive einer literari-
schen Figur einnehmen und sich dabei lernend in diese Figur hineinversetzen. In Verbindung mit
einem entwicklungsorientierten Ziel l4sst sich ein dual geplanter Deutschunterricht skizzieren,
der sonderpidagogischen Anspriichen gerecht wird (Flott-Tonjes, Albers, Ludwig, Schumacher,
Storcks-Kemming, Thamm & Witt, 2019).

Grofler ist die Herausforderung jedoch hdufig, wenn es um die technischen Lesefertigkeiten der
Schiilerschaft geht, die sich eigenstindig mit dem literarischen Text auseinandersetzen soll.
Zunichst gibt es wenige entsprechende Texte, die fiir die heterogenen Lesearten der Schiiler-
schaft passend sind, sodass haufig individuelle Anpassungen durch die Lehrkrifte vorgenommen
werden miissen. Aus fachdidaktischer Perspektive ist jede modifizierende oder reduzierende Arbeit
am Text jedoch fraglich, da dem Text so sein literarischer Gehalt genommen wird (Olsen, 2016).
Aus unterrichtspraktischer Sicht sind diese Modifikationen jedoch hiufig notwendig, sodass hier
hdufig ein Konflikt entsteht. Unauflosbar muss dieser Konflikt zwischen literarischer Originalitdt
und Anpassung an individuelle Lesearten jedoch nicht bleiben, denn je nach Text bieten sich
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Priliteral-symbolische
Lesearten

Logografische Lesearten

beispielsweise Methoden des gemeinsamen Lesens an, bei der die Lehrkraft den Originaltext erst
vorliest und die Lernenden dann in eine individuelle Lesephase gemdf ihren Lesearten iiber-
gehen. Im Sinne der Schiilerschaft und einer realistischen Unterrichtspraxis ist generell festzu-
halten, dass auch ein modifizierter Text und/oder Elemente Leichter Sprache Moglichkeiten zum
literarischen Lernen bieten konnen (z.B. Vach, Sansour, Kob & Hiickstidt, 2023). Grundlegend
ist dabei, dass der Originaltext nicht zu einer reinen Vereinfachung bzw. Ubersetzung von einer
Leseart zur anderen bzw. von einer medialen Form in eine andere verkommt oder schlicht fiir
eine reibungslose Informationsentnahme vorbereitet wird, sondern weiterhin literarische Merk-
male sichtbar bleiben und die damit verbundenen (Lern)Erfahrungen (Differenzerfahrungen,
Alterititserfahrungen, subjektive Involviertheit, etc.) weiterhin moglich sind (Riegert, 2015, S.5).
Im Folgenden sollen nun einige Aufgabenformate entwickelt werden, die — unter der Annahme,
dass es eine gemeinsame Lesephase zu Beginn einer Stunde gibt, bei der die Lehrkraft den Ori-
ginaltext vortragt und die Schiilerinnen und Schiiler diesen horend und ggf. visuell erschliefien
— sich an den Lesearten geméf$ den oben genannten Modellen (Euker & Koch, 2013; Terfloth &
Bauersfeld, 2019) orientieren. Diese Formate gilt es in ihrer eigenen Begrenztheit reflektiert wahr-
zunehmen, da der deutschdidaktische Anspruch auf textlich-literarische Originalitéit primér iiber
das gemeinsame Lesen gesichert werden kann. Dennoch sollte sich der Literaturunterricht im
sonderpidagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung nicht vor dieser Originalititsforderung
verstecken. Schiilerorientierung ist seit jeher ein hohes Gut im Schwerpunkt, sodass diese Auf-
gabenformate auch partizipativen Wert fiir die Lesefreude und das Leseinteresse der Schiilerschaft
haben. Anhand dieser Aufgabenformate soll exemplarisch aufgezeigt werden, wie sich Schiilerin-
nen und Schiiler im sonderpidagogischen Scherpunkt Geistige Entwicklung gemaf3 ihren indivi-
duellen Lesearten eigenstindig mit einem Text auseinandersetzen konnen. Aus fachdidaktischer
Sicht ist hier ferner das Verstiindnis eines ,.erweiterten Textbegriffs“ (Dénges, 2016, S.97) grund-
legend, wenn vor allem auch priliteral-symbolische Lesearten beriicksichtigt werden sollen.

Das gemeinsame Lesen kann so gestaltet werden, dass die Lehrkraft den Originaltext vorliest,
wihrend tiber eine parallele Prisentation die Bilder projiziert werden. Dieser Schritt ist bedeu-
tend, um das Lesen von Beginn an an die heterogenen Lesekenntnisse der Schiilerschaft anzu-
passen. Sollen alle Schiilerinnen und Schiiler Moglichkeiten gemif ihren Lesearten erhalten,
ist das Einbeziehen von Bildern meist unerldsslich. Schiilerinnen und Schiiler, deren Leseart
priliteral-symbolisch ist, profitieren somit besonders von Literaturauflagen, die entsprechende
Visualisierungen enthalten. Préliteral-symbolisches Lesen differenziert sich in unterschiedliche
Schwierigkeitsstufen: Tkonische Abbildungen haben einen hohen Ahnlichkeitswert zu dem, was
sie abbilden, wihrend symbolische Abbildungen abstrakter sind und keinen Ahnlichkeitsbezug
zu dem Bezeichneten mehr haben (vgl. Euker & Koch, 2010, S.265). Farbfotos und Bilder im
Bilderbuch sind somit eine einfache ikonische Leseaufgabe, wihrend ein Piktogramm, z.B. von
einer Flasche, eine schwierigere ikonische Leseaufgabe darstellt. Symbolische Leseaufgaben sind
deutlich schwieriger, da ihre Bedeutung arbitrir ist. Entsprechende Differenzierungsstufen der
Abstraktionsgrade von Tkonen und Symbolen finden sich z.B. bei Potschaske und Scholz (2019,
S.32) oder bei Donges und Scholz (2021, S.18f.). Hiufig verwendete Symbolsammlungen, wie
z.B. METACOM (Kitzinger, 2023), enthalten sowohl ikonische als auch symbolische Leseanfor-
derungen.

Terfloth und Bauersfeld (2019, S. 127) fassen das ikonische und symbolische Lesen im prilite-
ral-symbolischen Lesen zusammen. Euker und Koch (2013, S. 2) sehen im Lesen von Symbolen
und Ganzwortern eine eigene Etappe (siehe logografische Lesearten). Besonders geeignet fiir
priliteral-symbolische Leseaufgaben sind Fotos und Bilder, die im Originalwerk enthalten sind
(s.Abb.5). Dabei ist sowohl das alleinige Lesen der Bilder denkbar (z.B. im Sinne einer Abfolge,
Comics oder Wimmelbilder) als auch zuordnendes Lesen, bei dem das Leseverstandnis tiberpriift
wird, indem beispielsweise Einzelbilder in eine Reihenfolge geklettet werden.

Das logografische Lesen bildet bei Terfloth und Bauersfeld (2019, S. 127) eine eigene Leseart.
Im revidierten Modell wird das logografische Lesen hingegen dem Lesen von Symbolen zuge-
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Abb. 4:
Differenzierungsstufen der
@ Q, Abstraktionsgrade von Symbolen
™\ METACOM-Symbole
o —~ FIﬂ? © Annette Kitzinger
Transparentes Transluzente METACOM-Symbole Opakes METACOM- Abstraktes
METACOM-Symbol nass und trocken (nur als Teil einer Symbol METACOM-Symbol
Wasser (hoch Symbolgruppe verstehbar; einfallen und (willkiirliche
ikonisch, leicht daher sind diese z.B. auf (l4sst sich nur mit Darstellung).
erkennbar) Kommunikationshilfen haufig Erklarung verstehen)
nebeneinander angeordnet)
ordnet, da die Lesenden hier das Wort Abb. 5:
an bestimmten Merkmalen im Wort Klettmappe zum priliteral-
erkennen, dabei aber noch nicht das symbolischen Lesen,

HMHustrationen: Jacky Gleich
© Kindermann Verlag 2005;
METACOM-Symbole © Annette Kitzinger

alphabetische Prinzip der Schrift ver-
standen haben (d.h. dass sie im Sinne
der  Graphem-Phonem-Korrespondenz
jedem Buchstaben einen Laut zuord-
nen) (Koch, 2016, S.74). Damit unter-
scheidet sich das logografische Lesen
z.B. nicht vom symbolischen, da bei-

;; ,\
l -
spielweise ein Eigenname als Ganzwort

— oder man konnte auch sagen: als RE—

Symbol — abgespeichert wurde und als .

auch das logografische Lesen sind ins- H

gesamt als Lesen im weiteren Sinne zu

dieses merkmalsspezifisch erkannt wird.
verstehen (Terfloth & Bauersfeld, 2019, :] 7 ;

Teil 2: Léwe und Tiger kemmen
Der Handschuh - eine Baliode von Friedrich Schiler

Sowohl das priliteral-symbolische als
S.127; Euker & Koch, 2010, S. 265). . A

Liegt der Fokus auf dem rein-allgemei- o R — | =
nen Schriftspracherwerb, dann bleibt
zu betonen, dass das logografische Lesen eine sehr kurze, nicht zwingend auftretende Phase
(z.B. das Erkennen von Firmenlogos) im Schriftspracherwerb darstellt, v.a. dann, wenn sich
unterrichtliche Instruktionen nur wenig an der Graphem-Phonem-Korrespondenz orientieren
(Klicpera et al., 2017, S.31; Mayer, 2017, S.301). Im sonderpidagogischen Scherpunkt Geistige
Entwicklung ist diese Lesephase aber trotzdem von Bedeutung, z.B. um kompensatorische Mog-
lichkeiten aufzuzeigen, wenn der Erwerb der lautorientierten alphabetischen Strategie langfristig
Schwierigkeiten fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler bereitet (Euker & Kuhl, 2016, S.90). Im
Literaturunterricht hat das logografische Lesen ferner Bedeutung, wenn es — wie hier skizziert —
um das eigenstindige Lesen literarischer Elemente geht. Hier ist literarisches Lernen klar vom
schriftsprachlichen Lernen abzugrenzen, da unterschiedliche unterrichtliche Fachziele im Fokus
stehen. Leseaufgaben beim logografischen Lesen kénnen mit Ganzwortern gestaltet werden. Da
das Ganzwortlesen nicht im eigentlichen Sinne als Lesen zu verstehen ist, konnen Aufgaben-
formate hier mit Bildern, Symbolen oder elektronischen Hilfsmitteln ergénzt werden (erweiter-
ter Textbegriff). Auch hier sind Zuordnungsaufgaben in Form einer Klettmappe denkbar, wenn
beispielweise Bilder aus der Geschichte dem entsprechenden Ganzwort zugeordnet werden (ggf.
z.B. auch mit Anybook Reader). Uber mogliche integrierte Audiodateien entstehen multimodale
Textformen, wodurch neue Chancen im Bereich der Textrezeption fiir Schiilerinnen und Schiiler,
die noch keine alphabetischen Lesearten nutzen, entstehen (Donges, 2016, S.100).
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Abb. 6:

Klettmappe zum logografischen Lesen
mit Anybook-Reader

Hustrationen: Jacky Gleich

© Kindermann Verlag 2005;
METACOM- Symbole © Annette Kitzin-

ger

Alphabetische
oder synthetisierende
Lesearten

Abb. 7:

Klettmappe zum alphabetischen bzw.
synthetisierenden Lesen,
HHustrationen: Jacky Gleich ©
Kindermann Verlag 2005;
METACOM-Symbole

© Annette Kitzinger

Teil 2: Léwe und Tiger kommen raus

? _ber Handschuh® - eine Baliode von Friedrich Schiller
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|

Teil 2: Léwe und Tiger kommen raus
-Der Handschuh® = eine Ballade van Friedrich Sehiller

IC .:_u;inken ‘
A

Beim alphabetischen oder synthetisierenden Lesen werden Worter sequentiell anhand ihrer
kleinsten sublexikalen Einheiten erfasst: die Graphem-Phonem-Korrespondenz wird wahr-
genommen und entsprechend in Sprache iibersetzt. Diese Ubersetzung erfolgt nicht, indem ein
Graphem isoliert iibersetzt wird, sondern vor allem im Sinne der Koartikulation, d.h. der gemein-
samen phonetischen Aussprache der Grapheme mit dem vokalischen Nachbarn (Euker & Kuhl,
2016, S. 94). Entsprechend kénnen sich Leseaufgaben zu dieser Leseart mit einzelnen Graphemen
beschiftigen, um den synthetisierenden Aufbau einzelner Schliisselworter aus dem literarischen
Text zu unterstiitzen. Geeignet sind hier insbesondere Namen der Protagonisten oder besondere
Ereignisse (siehe Abbildung). Das Synthetisieren kann sowohl selbststéndig durch die Lesenden
als auch mit Unterstiitzung erfolgen. Unterstiitzend konnen hier einerseits die Lehrkrifte wirken;
andererseits konnen elektronische Kommunikationshilfen aus der Unterstiitzten Kommunika-
tion (UK) oder andere elektronische Medien (Anybook Reader) zum Einsatz kommen. Die vor-
liegende Leseaufgabe (Abb.7) wurde von einer Schiilerin mit Hilfe ihres Talkers gelesen, indem
dieser (MetaTalkDE) die einzelnen Buchstaben, die sie anhand ihrer Leseaufgabe in ihren Talker
eingab, zu einem Wort fiir sie synthetisierte. Aus fachdidaktischer Sicht ist dies kein lupenreines
Synthetisieren, da MetaTalkDe die Grapheme zu diesem Zeitpunkt nicht lautorientiert aussprach.
Hier wére auch der Einsatz digitaler sprechender Anlauttabellen denkbar, die die einzelnen Gra-
pheme lautorientiert verbalisieren (Reber, 2023, S. 691f.).

Teil 2: Lowe und Tiger kommen
Der Hendschuh® - eine Ballade von Friedrich Schiller

| 2: Lowe und Tiger kemmen
_Der Hondschun” - eine Ballede ven Friedrch Schiler
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Beim orthografischen Lesen haben die Lesenden ihre Fihigkeiten des phonologischen Rekodierens
so weit konsolidiert, dass sie grfSere sublexikalische Einheiten (Silben, Morpheme) zunehmend

sicher erkennen, indem sie diese ganzheitlich-simultan wahrnehmen und verarbeiten (Mayer,
2017, S.302). Dementsprechend bieten sich in der Aufgabengestaltung viele Moglichkeiten mit
Silben und/oder Wortern (z.B. in Silbenschriften) zu arbeiten. Das sinnentnehmende Lesen kann
mit Zuordnungsaufgaben tiberpriift werden, indem beispielsweise Bild-Wort-Zuordnungen erle-

sen werden (s.Abb.8).

Fine derartige Ubung lieBe sich im Modell Kochs und
Eukers (2019, S.463) auch als Fortgeschrittenes Lesen
verstehen. Hier unterteilen die Autoren das orthografi-
sche Lesen auflerdem noch in Texte verstehen, was im
kombinierten Modell (Terfloth & Bauersfeld, 2019, S.127)
im Sinne Giinthers als integrativ-automatisiertes Lesen
bezeichnet wird. Das integrativ-automatisierte Lesen kann
in Leseaufgaben aufgegriffen werden, wenn auf Textebene
gelesen wird. Hier konnen, je nach Lesekompetenz der
Lesenden, beispielweise ein Liickentext oder der Original-
text (mit entsprechenden Fragen zum Text) gelesen wer-
den (s. Abb. 9 &10). Je nach Lernausgangslage kénnen
Methoden der Leichten Sprache zum Einsatz kommen,
wie in Abbildung 9 (Bredel & Maaf, 2019; Maafl & Schi-
fer, 2019). Bei allen Aufgabenformaten wird die zyklische,
nicht-hierarchische terminologische Natur der Lesearten
deutlich: Bilder aus den Geschichten kénnen immer
wieder zum Einsatz kommen, um weitere Verstehens- und
Erfahrungszugéinge anzubieten. Im Sinne multimodaler
Textzugdnge und einer neuen Visualitit des Deutsch-
unterrichts ist auch das Bilderlesen fiir geiibte Leserinnen
und Leser von Bedeutung.

Teil 2: Lowe und Tiger kommen
Der Hendschyh - ging Ballode von Friedrich Schiller

24 4177
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Als Kédnig Franz winkt,

offnet sich das erste Tor,
und hinein mit langsamen Schritt
ein Lawe tritt

und streckt die Glieder

und legt sich nieder,

Und der Konig winkt wieder,
da &f fnet sich das zweite Tor,
daraus rennt

mit wildem Sprung

ein Tiger hervor,
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Tor
Teil 2: Léwe und Tiger kommen Abb. 9:

Der Handschuh - eine Ballade von Friedrich Schiller Luckmtext um Orthogrﬂﬁschen Lesm
)

Hlustrationen: Jacky Gleich
© Kindermann Verlag 2005

Lies den Textund fille die Lincken eus.

Wir hﬁ
Kénig winkt,

damit sich das erste Tor dffnet.

Ein Léwe kommt durch das Tor herein.
Und Kénig Franz winkt wieder,

damit sich das zweite dffnet.
Ein ______ kommt herein.

Ldsungs-Wérter: Tor - Tiger * Franz

Fragen zum Text

Aufgebe:
Lies den Text und beaatworte die Frogen.

° orthografischen Lesen,
| . ustrationen: Jacky Gleich
<= © Kindermann Verlag 2005

1. Wer winkt, damit das erste Tor ouf geht?

2. Wer kommt durch das erste Tor?

3. Wes mocht Konig Fronz, damit das zweite Tor cuf geht?

4, Wer kemmt durch das zweite Tor?
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Emergent Literacy und
sensomotorische Phase

Fazit: Ein Pliadoyer fiir
Literaturunterricht

Schliisselworter

Schriftspracherwerb — erweiterter Lesebegriff — Literaturunter-
richt — Lesearten — Schwerpunkt Geistige Entwicklung

Abstract

Die integrativ-automatisierte Phase markiert die letzte Phase des Automatisierens und Konsoli-
dierens im Schriftspracherwerb. Sowohl das kombinierte als auch das revidierte Modell stiitzen
ihre Annahmen jedoch noch auf eine den Modellen gewissermafen vorausgehende Phase, die
nicht im eigentlichen Sinne zum Lesen gezihlt werden kann: die sensomotorische Phase (Euker
& Koch, 2010, S.264) bzw. die umwelt- und personenbezogenen Kontextfaktoren — Emergent
Literacy (Terfloth & Bauersfeld, 2019, S.127). In der sensomotorischen Phase sind die ,,Wurzeln
der alphabetischen Lesekompetenz“ (Euker & Koch, 2010, S.264) zu suchen, d.h. diese Phase
ist als Vorstufe zum priliteral-symbolischen Lesen zu sehen. Entscheidend ist hier, dass das Kind
erkennt, dass ein realer Gegenstand (ein Bezeichnetes) durch ein ikonisches oder symbolisches
Zeichen (als Bezeichnendes), wie z.B. Schrift, reprisentiert werden kann (ebd.). Wihrend das
Uberwinden der sensomotorischen Phase eher eine Voraussetzung fiir den Schriftspracherwerb
darstellt, die es zu meistern gilt, betont die Emergent-Literacy-Auffassung ebenfalls, dass es Ver-
haltensweisen, Erfahrungen und Einsichten gibt, die dem Schriftspracherwerb vorausgehen;
jedoch sind diese keine Voraussetzung, da iiber den gesamten Schriftspracherwerb von parallel
ablaufenden Prozessen in den Bereichen Sprechen, Schreiben, Lesen und Verstehen ausgegangen
wird und Angebote demgemif$ voraussetzungslos sind (Sachse, 2022, S.275f.).

Werden insbesondere die Gedanken der Emergent-Literacy-Auffassung zu Ende gefiihrt, dann
konnen auch basale literarische Erfahrungen im Literaturunterricht gemacht werden, die weder
im Sinne des Lesens im weiteren Sinne noch im engeren Sinne zu verstehen sind. Hier konnen
beispielsweise Elemente des mehrsinnlichen Geschichtenerzihlens beriicksichtigt werden (Forne-
feld, 2013; Goudarzi, 2019). Ebenso kann im Sinne basal-perzeptiver Aneignungsmoglichkeiten
gelernt werden, wenn methodisch-didaktische Elemente aus dem Basalen (Mitmach)Theater, der
Basalen Stimulation oder dem Basalen Spiel zum Einsatz kommen (Knoblauch, 2019).

Schriftspracherwerb und Literaturunterricht sind zunéchst zwei autonome Handlungsfelder des
Deutschunterrichts. Die Briicke zwischen diesen beiden Punkten ist auf motivationaler Ebene zu
finden: Wofiir lernen Kinder lesen und schreiben? Unter anderem eben auch fiir genussvolles Lesen,
fiir die vergniigliche Rezeption literarischer Werke, um diesen als Moglichkeitsraum, als Spiegel
ihrer selbst kennenzulernen. Dennoch scheint der Einbezug der Schriftspracherwerbsmodelle
im Literaturunterricht zun4chst befremdlich, da der Trainingscharakter des schriftsprachlichen
Anfangsunterrichts die Anspriiche eines auf literarisches Lernen ausgerichteten Literaturunter-
richts konterkariert. Wird jedoch bedacht, dass sich der Schriftspracherwerb im sonderpidago-
gischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung viel langsamer voll-
zieht und, anders als in der Grundschule, h4ufig iiber die gesamte
Schulzeit zu denken ist, wiirde Literaturunterricht, der auf voll-
endete schriftsprachliche Kompetenzen wartet, viele Schiilerin-
nen und Schiiler ausschliefen. Individuelle Lesearten der Schii-
lerschaft, wie sie im revidierten Modell erweiterten Lesens sowie

Written language acquisition is described in various so-called
written language acquisition models based on different phases,
which are also the guiding principles for German Language
lessons in the special educational focus on intellectual deve-
lopment, since written language acquisition here is similar,
but mostly significantly delayed. Similar implications can be
drawn from these models for special education lessons in Ger-
man Literature. Under this premise, reading task formats for
literature lessons are presented, which are based on models for
the extended concept of reading. These formats make no claim
to didactic perfection but are to be seen as an impulse to offer
literature lessons based on the skills of the students.

Keywords
Written language acquisition — extended concept of reading —
literature lessons — reading styles — learning difficulties

im kombinierten Modell zum Schriftspracherwerb skizziert wer-
den, kénnen daher Hinweise fiir den Literaturunterricht geben,
welchen Textzugang Schiilerinnen und Schiiler finden konnen.
Dabei sind die oben erarbeiteten Aufgabenformate als Versuche zu
verstehen, die sich ihrer eigenen Unzuléinglichkeit bewusst sind.
Am ehesten wird dies im Konflikt aus literarischer Originalitit und
textlicher Modifikation deutlich: Aus literaturdidaktischer Sicht
mag die Unverinderbarkeit des Originaltexts mit seiner sprach-
lichen Gestaltung nachvollziehbar sein. Im Sinne einer Schiiler-
orientierung und unter der Annahme, dass viele Originaltexte
schlicht zu diffizil fiir die Lernvoraussetzungen der Schiilerschaft
mit geistiger Behinderung sind, sie aber trotzdem Literatur erfah-
ren sollen, scheint eine Anpassung an individuelle Lesearten not-
wendig. In ihrem beispielhaften Versuchscharakter sind die Auf-
gabenbeispiele somit in einem theoretischen Unterrichtsrahmen
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zu denken, der Unterrichtsreihen und -stunden so konzipiert, dass sowohl das Erfahren des Ori-
ginaltexts als auch individuelle Zugangsmoglichkeiten iiber die eigenen Lesefertigkeiten moglich
sind. Kiirzere literarische Werke, die durch die Lehrkraft in mehrere Sinnabschnitte gegliedert
werden konnen, sind daftir pridestiniert: Comics, Gedichte, Kurzgeschichten oder Balladen (wie
hier z.B. Schillers Der Handschuh). Denn werden stundenweise nur kurze literarische Inhalts-
sequenzen behandelt, so bleibt nicht nur Raum fiir gemeinsames (Lehrervortrag) wie individuelles
Lesen (siehe Aufgabenformate), sondern auch fiir einen handlungs- und produktionsorientierten
Kern des Literaturunterrichts, bei dem sich das literarische Werk fiir die Schiilerinnen und Schii-
ler offnet und zur Leinwand
fiir kreative Erfahrungen wird ‘
(einen exemplarischen Stun-
denverlauf zeigt Abbildung 11).
Sowohl im gemeinsamen Lesen ‘
als auch in diesem handlungs-
und  produktionsorientierten ‘
Bezugnehmen zum Werk, bleibt
das Literarische des Werks, das ‘
aus literaturdidaktischer Sicht

in einer Anpassung an indi-
viduelle Lesearten verloren ‘
gehen mag, erhalten.

Stundeneinstieg

Gemeinsame Lesephase

Individuelle Lesephase

Handlungs- und
produktionsorientierte Arbeitsphase

Stundenabschluss
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Angela Musan-Berning

Zahlbegriffserwerb und Forderung von Kindern mit dem
sonderpiddagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung

Zwei lingsschnittlich konzipierte Fallstudien im qualitativen Forschungsdesign untersuchen
den Zahlbegriffserwerb von vier Erstkldsslern mit dem sonderpddagogischen Schwerpunkt
Geistige Entwicklung. Die Teilstudie Zahlbegriffserwerb beschreibt bei den untersuchten
Kindern fehleranfillige Zihlvorginge und Schwierigkeiten bei dem Wechsel von Reprisen-
tationsformaten sowie beim Erwerb des Kardinalzahlbegriffs. Unerwartetes Verhalten spie-
gelt Beeintrachtigungen bei der Informationsverarbeitung wider und wirkt gleichzeitig in
einem negativen Wirkungsgefiige auf diese zuriick. In der Teilstudie Forderung wird das ent-
wicklungsorientierte Forderprogramm Frosch-Punkt-Vier evaluiert. Als zentrales Arbeits-
mittel dienen Viererfelder, mit deren Hilfe Zahlaspekte und Zahlbeziehungen im kleinen
Zahlenraum exemplarisch erarbeitet werden. Ubungen auf fiinf Lernpfaden beriicksichtigen
asynchrone Entwicklungen in den einzelnen Bereichen.

Obwohl Kinder mit dem sonderpidagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung zunehmend
am Mathematikunterricht in inklusiven Klassen teilnehmen (Sekretariat der Stindigen Konfe-
renz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland, 2022, S.12), bleiben fiir
die Lehrkrifte an Grundschulen viele grundlegende Fragen ungeklért: Bendtigen die Schiiler
und Schiilerinnen mit intellektuellen Beeintrichtigungen aufgrund einer stark verlangsamten
Entwicklung einfach mehr Zeit und haufigere Wiederholungen, um sich basale Inhalte des
Mathematikunterrichts anzueignen? Oder liegen abweichende Aneignungsprozesse und Entwick-
lungsverldufe vor, so dass bei der Auswahl der Unterrichtsmaterialien Besonderheiten zu bertick-
sichtigen sind? Profitieren diese Kinder im Unterricht von der Arbeit am Gemeinsamen Gegen-
stand oder brauchen sie eine systematisch angelegte Einzelférderung?

Bei der Beantwortung dieser Fragen kommen die Bezugsdisziplinen Mathematikdidaktik, Sonder-
padagogik und Entwicklungspsychologie zu durchaus unterschiedlichen Ergebnissen. In zahl-
reichen mathematikdidaktischen Publikationen wird der Arbeit am Gemeinsamen Gegenstand
das Potential zugesprochen, Teilhabe und Beteiligung aller Schiiler und Schiilerinnen zu ermog-
lichen. Fiir die Entwicklung einer inklusiven Fachdidaktik werden Angebote und Verfahren des
Regelunterrichts wie z.B. die Natiirliche Differenzierung genutzt (vgl. Krauthausen & Scherer,
2016), die Arbeit an gemeinsamen Inhalten in differenzierte Angebote aufgefichert (z.B. Schne-
pel 2019) oder einzelne Unterrichtsvorhaben erarbeitet (z.B. Bendlken, Berlinger & Veber, 2018;
Fetzer, 2016). Bei niiherer Betrachtung zeigt sich jedoch, dass in vielen Unterrichtsvorschligen
Kinder mit dem sonderpidagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung nicht mitgedacht,
ihre tiefgreifenden Einschrinkungen der Informationsverarbeitung und Kommunikation nicht
beriicksichtigt werden (Oechsle, 2020, S. 62ff.).
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Forschungsinteresse
und Forschungsfragen

Im sonderpidagogischen Diskurs findet eine Neuorientierung ,,im Spannungsfeld von gemein-
samem Lernen und effektiver Forderung” statt (Moser Opitz, 2014) und es werden lange aufrecht-
gehaltene Uberzeugungen in Frage gestellt. Die Notwendigkeit eines prinumerischen Vorkurses,
der fiir unbeeintrichtigt lernende Kinder schon seit lingerem als tiberholt gilt (Moser Opitz,
2008, S.13), wird auch aus sonderpadagogischer Perspektive in Frage gestellt. Fiir Kinder mit
dem sonderpidagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung gilt wie fiir alle anderen Kinder,
dass ,fiir eine spezifisch mathematische Forderung auch auf basalen Stufen quantitative und
numerische Inhalte einzubeziehen® sind (Siegemund, 2016, S.208). Zunehmende Beriicksich-
tigung finden auch syndromspezifische Besonderheiten (vgl. Sarimski, 2014; Siegemund, 2016).
So werden bei Lernenden mit einer Trisomie 21 vermehrt Einschrinkungen des Aufmerksam-
keitsumfangs angenommen. Nur wenige der betroffenen Kinder konnen zwei und drei Elemente
unterscheiden (vgl. Nye, Fluck, Buckley, 2001; Faragher & Clarke, 2014). Daher werden sie von
Unterrichtsmaterialien iiberfordert, in denen die Kraft der Fiinf eine zentrale Rolle spielt (Rieck-
mann, 2022, S. 64f.).

Aus entwicklungspsychologischer Perspektive kann der Zahlbegriffserwerb unbeeintrichtigt ler-
nender Kinder mit Hilfe theoretisch begriindeter und empirisch tiberpriifbarer Entwicklungs-
modelle beschrieben werden (vgl. Fritz & Ricken, 2008; Dornheim, 2013; Krajewski & Ennemoser,
2013). Fiir die Einschétzung des Entwicklungsstands im Hinblick auf den Erwerb des Kardinalzahl-
begriffs, also des Wissens um die Machtigkeit von Mengen, ist insbesondere das knower-Konzept
von Sarnecka und Carey (2008) von Bedeutung. Kinder erwerben den Kardinalzahlbegriff schritt-
weise, indem sie ein Mengenverstindnis zun4chst von Teilmengen (subsets) entwickeln (one-
knower, two-knower ...). Erst wenn sie den Schritt vom four-knower zum cardinal-principle-
knower vollzogen haben, konnen sie den engen Rahmen des subset-Wissens verlassen. Damit
sind sie in der Lage, fiir jede beliebige Zahl iiber vier entsprechende Mengen auszuzéihlen, abzu-
zdhlen und eine Zahlen-Mengen-Zuordnung vorzunehmen. In einschligigen Untersuchungen
zum Zahlbegriffserwerb von Kindern mit dem sonderpidagogischen Schwerpunkt Geistige Ent-
wicklung wird das knower-Konzept allerdings bisher kaum rezipiert (Siegemund, 2016, S.190).
Untersuchungen zum Zahlbegriffserwerb dieser Kinder kommen zu dem Schluss, dass eher eine
verlangsamte als eine abweichende Entwicklung vorliegt (vgl. z.B. Bashash, Outhred, Bochner,
2003; Brankaer, Ghesquiére, de Smedt, 2011; Garrote, Moser Opitz, Ratz, 2015).

Zentrale Weichenstellungen fiir die mathematische Forderung im sonderpzdagogischen Schwer-
punkt Geistige Entwicklung ergeben sich aus der Beantwortung der oben angesprochenen Frage,
ob es sich bei dem Zahlbegriffserwerb dieser Kinder eher um eine verlangsamte oder um eine
abweichende Entwicklung handelt. Bei einer insgesamt geringen Anzahl von Untersuchungen,
widerspriichlichen Aussagen und einer fehlenden interdisziplindren Vernetzung (vgl. Terfloth &
Janz, 2009) erscheint es notwendig, einzelne Entwicklungsverldufe so differenziert zu beschrei-
ben, dass auch subtile Unterschiede und Verdnderungen der Lernausgangslage erfasst sowie
kleine und kleinste Lernfortschritte abgebildet werden konnen (Peter-Koop & Rottmann, 2015,
S.212). Auf der Grundlage von Beobachtungen auf der Mikroebene sind in einem zweiten Schritt
wirksame Fordermethoden zu entwickeln und zu evaluieren. Da sich die aktuelle Inklusions-
debatte héufig als ideologieanfillig erweist (vgl. Kahlert & Frey, 2017), ist eine konsequente Aus-
richtung auf empirische Daten und Evidenzbasierung anzustreben.

Dies gilt entsprechend auch fiir die Evaluation des von der Autorin entwickelten Forderpro-
gramms Frosch«Punkt.Vier. Seiner Konzeption liegt das knower-Konzept von Sarnecka und Carey
(2008) zugrunde und damit die Annahme, ,,dass numerische Sachverhalte zunachst an Mengen
mit bis zu vier Elementen entdeckt und dann auf gréflere Mengen generalisiert werden* (Weif3-
haupt & Peucker, 2009, S.56). Die nach dem Baukastenprinzip zusammengestellten Materialien
der Forderbox fordern den Zahlbegriffserwerb durch die exemplarische Arbeit an unterschied-
lichen Zahlaspekten und Zahlbeziehungen — alles in jenem kleinen Zahlenraum, in dem das
Kind Mengen simultan wahrnehmen kann. Als zentrales Arbeitsmittel dient das Viererfeld, eine
quadratisch angeordnete 2x2-Matrix mit Mengendarstellungen von bis zu vier Elementen. Die
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Karten mit den Zahlbildern sollen u.a. die Ausbildung von Fihigkeiten der Simultanerfassung,
des Vergleichens, der Mengenseriation, der Addition und Subtraktion sowie die Ausbildung men-
taler Bilder unterstiitzen.

Im Einzelnen werden in der Teilstudie Zahlbegriffserwerb die folgenden Forschungsfragen ver-

folgt:

— Welche Merkmale weist der Zahlbegriffserwerb von Kindern mit dem sonderpidagogischen
Schwerpunkt Geistige Entwicklung auf? Als Grundannahme wird von einem prinzipiell ver-
langsamten, von asynchronen Entwicklungen geprigten Zahlbegriffserwerb ausgegangen.
Weitere zu iiberpriifende Annahmen beziehen sich auf den Kardinalzahlbegriff, dessen Erwerb
fiir Kinder mit diesem Schwerpunkt eine besondere Herausforderung darstellt, und Besonder-
heiten der Informationsverarbeitung, die den Zahlbegriffserwerb erschweren.

— Uber welche Fihigkeiten der simultanen Zahlerfassung verfiigen Kinder mit dem sonderpida-
gogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung? Diese Frage bezieht sich auf die Entscheidung,
im Forderprogramm Frosch«Punkt-Vier auf die Simultanerfassung im Viererfeld als primarem
Zugang zur Mengenerfassung zu setzen. Im Einzelnen ist zu fragen, {iber welche Vorausset-
zungen der Simultanerfassung die untersuchten Kinder verfiigen und ob Blockdarstellungen
tatséchlich schneller und sicherer wahrgenommen werden als lineare Darstellungsformen.

— Konnen Kinder mit dem sonderpadagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung mit Hilfe des
Forderprogramms das jeweils néichste Niveau des Zahlbegriffserwerbs erreichen? Zu iiberprii-
fen ist hier die Annahme, dass die Viererfelder die simultane Zahlerfassung und das Operieren
in dem bearbeiteten Zahlenraum erleichtern. Des Weiteren wird untersucht, ob die geforderten
Kinder Fortschritte beim Erwerb des Kardinalzahlbegriffs machen und ob es zu einem Transfer
auf nicht geforderte Bereiche kommt.

Die Forschungsfragen werden in einem qualitativen Forschungsdesign in den beiden eng aufein-
ander bezogenen Teilstudien Zahlbegriffserwerb und Forderung mit gemeinsamem Sample und
Beobachtungsfeld verfolgt. In der Teilstudie Zahlbegriffserwerb geht es um die Dokumentation
und Analyse der Entwicklungsverldufe von vier Schulanfingern und Schulanfingerinnen, die an
einer inklusiven Grundschule in Hamburg unterrichtet werden. Bei den Kindern handelt es sich
um zwei Jungen und zwei Madchen mit leichter bis mittelgradiger intellektueller Beeintrichti-
gung. Die Unterrichtsbedingungen der Kinder werden wihrend des Beobachtungszeitraums zu
vier Zeitpunkten mit Lehrerfragebogen ermittelt. Fiir die Erfassung der Lernvoraussetzungen
werden Angaben aus dem Gutachten zur Feststellung des sonderpadagogischen Unterstiitzungs-
bedarfs ebenso herangezogen wie Ergebnisse aus einer Uberpriifung mit den Intelligenz- und
Entwicklungsskalen (IDS; Grob, Meyer, Hagmann-von Arx, 2013). Die mathematischen Fihig-
keiten und Konzepte werden mit Hilfe des MARKO-D (Ricken, Fritz, Balzer, 2013) zu Beginn und
nach Abschluss des einjahrigen Beobachtungszeitraums eingeschitzt.

Kernstiick der Einzelfallanalysen sind zwolf monatliche, teilstandardisierte Interviews in Anleh-
nung an das EMBI-KiGa (Peter-Koop & Griifling, 2011). Um auch subtile Verédnderungen und
Abweichungen unterhalb des Normbereichs abbilden zu konnen, wird eine Auffaltung und Ergéin-
zung der Items vorgenommen (Musan-Berning, 2022b, S. 110ff.). Die Transkription der Videos und
ihre qualitative Analyse findet in MAXQDA statt (vgl. Kuckartz, 2010). Mit Hilfe der QDA-Software
ist es einerseits moglich, eine theoriegeleitete Codierung durchzufiihren (z.B. in Hinblick auf eta-
blierte Kategorien bei der Beobachtung von Zahlvorgéingen). Gleichzeitig kann auch eine offene,
kategoriengenerierende Codierung vorgenommen werden (so z.B. zur Erfassung unerwarteten
Verhaltens, s.u.). Im Code-Matrix-Browser werden Codierungen quantifiziert sowie Haufungen
und Muster aufgefunden und analysiert. Die Deskription und Analyse von Entwicklungsverldufen
findet sowohl auf der Ebene der vier Einzelfille als auch auf falliibergreifender Ebene im Rahmen
einer inhaltlichen Strukturierung und Explikation statt (vgl. Mayring, 2010).

Die Teilstudie Forderung fokussiert auf die Evaluation des Forderprogramms Frosch-Punkt-Vier
(Im Forschungsprojekt trigt das Forderprogramm noch den Namen Viereraufbau, es liegt jetzt in
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Abb. 1:

Viererfelder in Form von

Punktekarten.

Abb. 2:

Ablaufplan der gesamten Studie.

Abb. 3:

Beziige zwischen den Verfahren der
Datenerhebung, Datenaufbereitung

und Datenanalyse

(Musan-Berning, 2022b, S. 132).

Teilstudie

Zahlbegriffserwerb

neuem Design unter dem Titel Frosch«Punkt-Vier vor (Musan-Berning, 2022a)). Im Anschluss an
den Beobachtungszeitraum werden die zuvor beobachteten Kinder mit dem sonderpadagogischen
Schwerpunkt Geistige Entwicklung in 29 bzw. (krankheitsbedingt) 26 Fordereinheiten mit einer
jeweiligen Dauer von 20 bis 25 min in einem Einzelsetting gefordert. Dabei steht die Arbeit mit
den Viererfeldern in verschiedenen Reprisentationsformaten im Mittelpunkt (s. Abb. 1).

Im Rahmen der qualitativen, summativen Evaluation des
Forderprogramms wird {iberpriift, ob und inwieweit das
Programm seine expliziten, aus den Forschungsfragen
abgeleiteten Ziele erreicht (Beywl, 2006, S. 97). Bei die-
sem Schritt dienen die Forderprotokolle mit Verlaufsno-
tizen und Angaben zur teilnehmenden Beobachtung als
Datengrundlage. Zusitzlich findet nach Abschluss der
Forderung eine weitere Uberpriifung mit dem MARKO-D

(Ricken et al., 2013) statt und auch das teilstandardisierte
. Interview wird abschliefRend noch einmal durchgefiihrt.

Abbildung 2 zeigt den zeitlichen Ablauf der Gesamtstudie,
bei der sich die Datenerhebung iiber einen Zeitraum von 20 Monaten erstreckt.
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qualitative Einzelfallanalysen

Aus Abbildung 3 geht hervor, wie die einzelnen Schritte der Datenerhebung, -aufbereitung und
-analyse sich in den beiden Teilstudien auf das gemeinsame Sample beziehen.

Datenerhebung Daten- Daten-
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der Férderung E> Transkrip- erwerb
tion der - qualitative
Interviews  Einzelfallanalyse
ternstand_, Lernverhalten mit
ernentwicklung Codi
- Codierung
| | - qualitativer
Inhaltsanalyse
|| - Explikation
L Unterrichts-
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Heterogene Profile und gemeinsame Merkmale in der falliibergreifenden Analyse

Jedes der untersuchten vier Kinder zeigt ein spezifisches Fahigkeitsprofil, das iiber den gesamten
Untersuchungszeitraum hin stabil blieb. So kann Sally (alle Namen gezndert), deren mathema-
tische Entwicklung sich unter den Bedingungen einer Trisomie 21 vollzieht, bereits beim ersten

404



Zahlbegriffserwerb und Forderung von Kindern mit dem sonderpidagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung

Interview alle Ziffern richtig benennen; es gelingt ihr aber bis zum Ende der Beobachtungsphase
nur in einem von drei Fillen, kleine Mengen bis sechs korrekt auszuzihlen. Sonja hingegen
beherrscht die prozeduralen Aspekte des Zahlens deutlich sicherer, kann aber bis Mitte des zwei-
ten Schuljahrs noch keine Ziffer eindeutig erkennen. Thr mathematisches Lernen ist von einer
umfinglichen Sprachentwicklungsstorung und einem erschwerten Zugang zu symbolischen Dar-
stellungsweisen geprigt.

Das individuelle Fahigkeitsprofil spiegelt sich auch in dem unterschiedlichen Tempo wider, in
dem einzelne Lernpfade durchschritten werden. Hier kommt es zwischen den verschiedenen
mathematischen Bereichen zu Verschiebungen und Briichen, die sich beeintrichtigend auf den
Zahlbegriffserwerb auswirken. Joris beispielsweise, ein extrem frithgeborenes Zwillingskind mit
autistischen Ziigen und einer ADHS, befindet sich am Ende des Beobachtungszeitraums in vielen
Bereichen auf dem Stand eines unbeeintrichtigt lernenden vier- bis fiinfjahrigen Kindes: Er zeigt
eine relativ hohe prozedurale Sicherheit beim Zihlen und nutzt die Strategie des Alleszihlens
beim Losen leichter Additionsaufgaben. Bei der Musterbildung, bei Zerlegungen und bei dem
Nachlegen von Rechengeschichten hingegen befindet er sich auf dem Stand eines Zwei- oder
Dreijihrigen.

Auch bei Daniel, einem Frithgeborenen mit Einschrinkungen in der korperlich-motorischen Ent-
wicklung, konnen Dissoziationen zwischen einzelnen Entwicklungsstringen festgestellt werden.
Wihrend das Fehlen von Selbstgesprachen und Fingerverwendung auf ein Entwicklungsalter von
zwei oder drei Jahren verweist, entsprechen Daniels Zihlfihigkeiten einem Entwicklungsalter von
dreieinhalb bis vier Jahren, seine Ziffernkenntnisse denen eines Schulanfingers. Wie in Abbil-
dung 4 dargestellt, zeigen alle vier Kinder trotz augenfilliger Unterschiede bei den Zéhlfahig-
keiten betrichtliche Schwierigkeiten beim Aus- und Abzéhlen schon kleiner Mengen. Eine gro-
ere Menge von 18 Béren wird nur an einer Stelle von Joris einmal richtig ausgezahlt — eine
Leistung, die er in spéteren Interviews allerdings nicht mehr reproduzieren kann.

Abb. 4:
Resultate bei Ziblvorgingen im
Zablenraum bis sechs (nach Musan-

80 - Berning, 2022b, S. 205)
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Ein weiteres falliibergreifendes Charakteristikum des Zahlbegriffserwerbs sind erhebliche Schwie-
rigkeiten bei der Ubersetzung von einem Reprisentationsformat in ein anderes. Das Nachlegen
einer Rechengeschichte im Zahlenraum bis vier ist keinem Kind mdglich. Auch zeigen drei Kinder
von sich aus kaum oder gar nicht den Impuls, Finger bei der Darstellung von Anzahlen und bei
der Losung von Rechenaufgaben zu nutzen. Lediglich Joris verwendet seine Finger bei symbolisch
dargebotenen Additions- und Subtraktionsaufgaben funktional, greift aber bei der Losung von
Rechengeschichten noch nicht auf diese Moglichkeit zuriick. Damit verfiigt keins der vier Kinder
mit dem sonderpidagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung iiber die Fingerverwendung
als einem vermeintlich , ersten wichtigen Schritt” hin zum Zahlverstandnis (vgl. Wessolowski &
Martignon, 2012, S.58).

Der Erwerb des Kardinalzahlbegriffs — eine besondere Hiirde

Der Erwerb des Kardinalzahlbegriffs erweist sich erwartungsgemif als eine besondere Hiirde:
Gemifl dem Niveaustufenmodell des Zahlbegriffserwerbs nach Fritz und Ricken (Fritz & Ricken,

Zeitschrift fiir Heilpidagogik | 9 2023 40 5



Zahlbegriffserwerb und Forderung von Kindern mit dem sonderpidagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung

2008) hat keins der untersuchten Kinder Stufe III (,,Kardinalitit“) erreicht. Die Einschitzung mit
dem MARKO-D (Ricken et al., 2013) zeigt, dass drei der vier Kinder auch nach einem Jahr Schul-
unterricht entweder auf Niveaustufe I (,,Zahlzahl“) oder auf Stufe II (,,Ordinaler Zahlenstrahl“)
verharren; Sallys Fahigkeiten sind mit Hilfe des MARKO-D noch gar nicht erfassbar (s.u. Abb. 10).
Diese Beobachtungen implizieren nicht, dass noch gar keine Fihigkeiten beobachtet werden
konnen, die auf einen sich entwickelnden Kardinalzahlbegriff hinweisen. Bei dem Erwerb des
Kardinalzahlbegriffs handelt es sich vielmehr um einen schrittweise sich entfaltenden Prozess,
bei dem Teilkomponenten wie das Einhalten der Kardinalitéitsregel (d.h. die Wiederholung des
zuletzt ermittelten Zahlworts als Antwort auf die ,, Wie-viele“-Frage), die Fihigkeit, kleine Mengen
abzuzihlen oder die Einsicht in die Irrelevanz der Reihenfolge beim Zihlen einzeln erworben
und konzeptuell verkniipft werden (Musan-Berning, 2022b, S.258ft.; Moser Opitz, 2008, S.85).

Im Hinblick auf die Entwicklung des Kardinalzahlbegriffs konnen bei den untersuchten Kin-
dern zwei Gruppen mit unterschiedlichen Entwicklungstendenzen ausgemacht werden. Wahrend
bei Daniel und Joris tiber etliche Bereiche hinweg Lernfortschritte erkennbar sind, kumulieren
bei Sonja und Sally Unsicherheiten und Schwierigkeiten (Musan-Berning, 2022b, S. 208). Diese
Beobachtungen bestitigen die Ergebnisse von Schnepel, dass bei Kindern mit prizisen Mengen-
vorstellungen groflere Lernzuwichse zu erwarten sind als bei Kindern, die noch nicht iiber ein
prazises Anzahlkonzept verfiigen (2019, S.191).

Unerwartetes Verhalten

Die Untersuchung unerwarteten Verhaltens, d. h. nicht aufgabenbezogener Aktivitéiten unterhalb
der Schwelle zu Verhaltensauffalligkeiten, war keine primére Fragestellung der hier vorgestellten
Studie. Beim wiederholten Anschauen der Videos wihrend der Codierung von Zahlprozessen scho-
ben sich jedoch die vielen Unterbrechungen, Aufschiibe und Ablenkungen bei der Bearbeitung
mathematischer Fragestellungen zunehmend in den Blick der Forscherin. Kaum eine Handlung
konnte vollzogen werden, ohne dass etwas ,,dazwischenkam“: kleine Rollenspiele mit den Plastik-
biren, feinmotorische Ungeschicklichkeiten, das Sortieren der Baren gemaf3 eigenen Ordnungs-
vorstellungen oder das Einbringen eigener Themen. Um diese an sich harmlosen, in der Summe
aber die mathematische Arbeit durchaus storenden Verhaltensweisen analysieren zu konnen,
wurden sie zunzichst nach Ahnlichkeiten gruppiert und empirisch basierten Kategorien zugeord-
net (z.B. ,Interesse fiir Kamera®, , hort Auftrag nicht zu Ende an®, ,,Materialerprobung®). Diese
Kategorien wurden in einem weiteren Schritt jenen {ibergeordneten Bereichen der Informations-
verarbeitung zugeordnet, die Lernprozesse geméfy dem GIV-Modell (Modell der guten Informa-
tionsverarbeitung; Pressley, Borkowski, Schneider, 1989) und dem INVO-Modell (INdividuelle
VOraussetzungen erfolgreichen Lernens; Hasselhorn & Gold, 2013) unterstiitzen. Im Umkehr-
schluss sind dies die Bereiche, in denen sich nach Sarimski (2013, S.50) Merkmale erschwerten
Lernens bei geistiger Behinderung manifestieren: Aufmerksamkeit, Arbeitsgedidchtnis, Langzeit-
gedichtnis und Vorwissen, Strategieverwendung, Selbstkonzept und Motivation sowie Volition.
Verhaltensweisen, die vor allem bei jiingeren Kindern beobachtet werden konnen, wurden der
Kategorie entwicklungsbedingtes Verhalten zugeordnet (Musan-Berning, 2022b, S. 1371f.).

Gleichzeitig 1osten die unerwarteten Verhaltensweisen Interventionen von Seiten der Inter-
viewerin aus, die unter der Oberkategorie Unterstiitzende Mafnahmen als Hilfestellung durch
die Interviewerin codiert wurden. Im Interesse einer fliissigen und kohérenten Interviewfithrung
half die Interviewerin u. a. bei feinmotorischen Ungeschicklichkeiten, fiihrte gestisch zur Aufgabe
zuriick oder stoppte unerwiinschte Handlungen. In besonderem Mafle reagierte sie allerdings
auf vergessene oder aus dem Blick verlorene Aufgabenstellungen mit Erinnerungen, indem sie
durchschnittlich alle 38 Sekunden die Ausgangsfrage wiederholte oder an einzelne Aspekte wie
Anzahl oder Farbe erinnerte — ein indirekter Hinweis auf Defizite des Arbeitsged4dchtnisses bei den
Kindern (Musan-Berning, 2022b, S.211). Zwar zeigen sich auch bei den unerwarteten Verhaltens-
weisen heterogene, charakteristische Profile, jedoch nehmen Codierungen in den Bereichen Auf-
merksamkeit und Arbeitsgeddchtnis bei Daniel, Sandy und Sally ungefahr die Halfte, bei Joris ein
Drittel aller unerwarteten Verhaltensweisen ein. Dies besttigt die Einschdtzung von Hasselhorn
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und Gold, dass Aufmerksamkeits- und Gedéchtnisleistungen als ,,Flaschenhals in der Informa-
tionsverarbeitung* zu betrachten sind (Hasselhorn & Gold, 2013, S.72).

Um die Bedeutung unerwarteter Verhaltensweisen fiir die Bearbeitung mathematischer Frage-
stellungen in Ginze erfassen zu konnen, ist auch ihre hohe Frequenz in Betracht zu ziehen: Je
nach Kind und Interview ,,passiert” alle zehn bis 18 Sekunden ,,etwas* mit dem Potential einer
kompletten Unterbrechung bei der Aufgabenbearbeitung; die Interviewerin wiederum interveniert
alle 15 bis 31 Sekunden, hiufig in Reaktion auf unerwartetes Verhalten. Auf diese Weise wird ein
negatives Wirkungsgefiige bei der Bearbeitung mathematischer Fragestellungen sichtbar: Durch
die kumulative Wirkung von Unterbrechungen, Aufschiiben und Interventionen gerit die Ausein-
andersetzung mit mathematischen Inhalten immer wieder aus dem Blick, der Zusammenhang
zwischen Fragestellung und Ergebnis geht verloren und der Aufbau eines tragfihigen, vernetzten
mathematischen Wissens wird erschwert. Wenn

das Kind spiter auf der Basis bruchstiickhafter Unerwartetes
oder gar fehlerhafter Vorstellungen von Zahlen Verhalten bei der
. . . Bearbeitung math.
und Operationen weiterfiihrende Fragestellungen Fragestellungen
bearbeiten soll, wird das erneute Auftreten uner- -
. L. Bearbeitung auf der irrel te Aspekt
warteter Verhaltensweisen umso wahrscheinlicher Grundlage rrerevane Aspexte

im Vordergrund,
Unterbrechungen

bruchstiickhaften

(s. Abb.5). Unerwartetes Verhalten ist somit einer- A

seits als Ausdruck von Beeintrichtigungen bei der
Informationsverarbeitung zu betrachten, wirkt Informationsverlust,
andererseits aber auch in verstirkender Weise auf falsche Ergebnisse,
diese zuriick (Musan-Berning, 2022b, S.276f.).

Das Forderprogramm Frosch+Punkt-Vier lag bereits vor Beginn des Forschungsvorhabens in

einer ersten Version vor. Diese wurde auf der Grundlage der Ergebnisse aus der Teilstudie Zahl-

begriffserwerb weiterentwickelt und nach der Forderphase evaluiert. Bei der Entwicklung des

Forderprogramms war die Leitidee wegweisend, dass Kinder mit dem sonderpddagogischen

Schwerpunkt Geistige Entwicklung mithilfe systematisch aufeinander abgestimmter Materialien

beim Zahlbegriffserwerb und hier insbesondere beim Erwerb des Kardinalzahlbegriffs unterstiitzt

werden sollten. Dieser gilt als ein , Nadelohr beim Zahlbegriffserwerb (Fritz & Ricken, 2008,

§.52), ein Entwicklungsschritt, der Schiilern und Schiilerinnen mit dem sonderpidagogischen

Schwerpunkt Geistige Entwicklung besonders schwer fallt (vgl. Ratz & Moser Opitz, 2016; Garrote,

Moser Opitz & Ratz, 2015). Weitere angestrebte Merkmale des Forderprogramms waren eine strin-

gente Evidenzbasierung, eine konsequente Entwicklungs- und Ressourcenorientierung sowie eine

hohe Adaptivitit. Aus den Ergebnissen der Teilstudie Zahlbegriffserwerb ergaben sich im Einzel-
nen folgende Konsequenzen fiir die Entwicklung des Frderprogramms Frosch-Punkt- Vier:

— DaZihlvorgange sich in hohem Maf3e als fehleranfillig erweisen, besteht die Notwendigkeit, in
der Forderung auf eindeutige und unmittelbar zugéngliche Verfahren der Anzahlbestimmung
zuriickzugreifen. Dies ist nur iiber die Arbeit im jeweils simultan erfassbaren Zahlenraum
moglich.

— Dieser Ansatz wird durch das knower-Konzept von Sarnecka und Carey (2008) unterstiitzt.
Tatséchlich handelt es sich bei den untersuchten Kindern um One-, Two- oder Three-Knower,
also Kinder, deren Kardinalzahlbegriff sich auf den Zahlenraum von eins bis drei bezieht.

— Kinder mit dem sonderpddagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung und insbesondere
Kinder mit einer Trisomie 21 verfiigen iiber eingeschrinkte Fihigkeiten der Simultanerfas-
sung; Blockdarstellungen werden allerdings besser als lineare Darstellungen erkannt. Daher
erscheint das Zahlenbild des Viererfelds geeignet, um einerseits die simultane Zahlerfassung zu
trainieren und andererseits als , geistige Klammer* die Ausbildung mentaler Bilder zu befor-
dern (Musan-Berning, 2013, S.21f.)

— Jedes unerwartete Verhalten muss als mogliches Ausstiegsszenario aus der Bearbeitung mathe-
matischer Fragestellungen bewertet werden. Da Beeintrichtigungen der Aufmerksamkeit und
des Arbeitsgedichtnisses einen besonders hohen Anteil bei den unerwarteten Verhaltensweisen
einnehmen, sollte die Cognitive Load, also die Belastung des Arbeitsgedéchtnisses, nicht nur
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Abb. 5:

Negatives Wirkungsgefiige bei der
Bearbeitung mathematischer Frage-
stellungen unter dem Einfluss
unerwarteten Verbaltens (nach
Musan-Berning, 2022b, §. 155).

Konsequenzen aus
der Teilstudie
Zahlbegriffserwerb
fiir die Entwicklung
des Forderprogramms
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Abb. 6:

Konzeption des Forderprogramms mit
Verkniipfung der Erkenntnisse aus der
Teilstudie Zahlbegriffserwerb
(Musan-Berning, 2022b, S.223).

Teilstudie Forderung

durch die mathematischen Inhalte, sondern auch durch die Darbietungsform und die Arbeits-
anweisungen (Garnett, 2020, S. 14f.) méglichst gering gehalten werden. So konnen Ressourcen
fiir die Bearbeitung der Fragestellungen freigestellt werden.

— Obwohl die untersuchten Kinder sehr heterogene Profile zeigen, lasst sich ihr Zahlbegriffs-

erwerb mit Hilfe allgemeiner Entwicklungsmodelle wie z.B. dem Niveaustufenmodell nach
Fritz und Ricken (Fritz & Ricken, 2008) abbilden. Dabei sind Entwicklungsriickstinde von
zweieinhalb bis drei, mitunter aber auch fiinf Jahren zu beobachten. Da es hdufig zu dissozi-
ierten, asynchronen Entwicklungen in den einzelnen Entwicklungsstringen kommt, werden
diese Lernpfade in der Férderung in je eigenem Tempo unabhingig voneinander verfolgt. Dies
geschieht in Orientierung an die learning trajectories nach Sarama und Clements (Sarama &
Clements, 2009; Clements & Sarama, 2014).

— Neben den Verlangsamungen sind auch Abweichungen z.B. in Form syndromspezifischer Pro-

file zu beachten. Bei Kindern mit einer Trisomie 21 beispielsweise ist einerseits mit umfassen-
den Beeintrichtigungen im Aufmerksamkeitsumfang und beim Erlernen der Zahlwortreihe,
andererseits mit einer Bevorzugung symbolischer Darstellungsweisen zu rechnen (vgl. Farag-
her & Clarke, 2014).

— Eine flexible Gestaltung der Fordereinheiten auf der Basis fortlaufender Prozessdiagnostik

berticksichtigt unterschiedliche Fihigkeitsprofile, Beeintrichtigungen der Informationsver-
arbeitung, tagesformabhingige Schwankungen und Merkmale, die in der Literatur mog-
licherweise noch nicht festgehalten wurden (so der permanente Wechsel von Zihlhand und
Zahlfinger bei Daniel oder das ,,Zéhlen® mit Farbwortern bei Sally (,,Griin, griin, griin...”);
Musan-Berning, 2022b, S.275f.).

Aus Abbildung 6 geht hervor, wie die Erkenntnisse aus der Teilstudie Zahlbegriffserwerb in der
Konzeption des Forderprogramms Frosch-Punkt-Vier beriicksichtigt werden.
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Adaptivitit, Entwicklungs- und Ressourcenorientierung
Im Zuge einer prozessorientierten Diagnostik wurden jeweils in Anschluss an eine Fordereinheit
Ubungen, Spiele und Materialien fiir die niichste Fordereinheit bereitgestellt. Diese Angebote
wurden aus einem Aufgabenpool mit zahlreichen, im Schwierigkeitsgrad und in der Darbietungs-
form adaptierbaren Ubungen auf bis zu zehn Entwicklungsstufen in Anlehnung an Sarama und
Clements (2009) ausgesucht. Die Abbildungen 7 bis 9 zeigen einige der vielseitig einsetzbaren

Materialien aus der Forderbox.
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Abb. 7:
Mengenkarten in
Form von Vierer-
Jeldern (Punkte-
bzw. Kiiferkarten)
und unstrukturier-
ten Tierkarten; die
Jarbigen Riickseiten
erleichtern die
Sortierung

8@

In der Vorbereitung wurde darauf geachtet, zu allen fiinf Lernpfaden (Simultanerfassung, Zahl-
wortreihe und Zihlen, Ordnen, Vergleichen, Addition und Subtraktion) Angebote bereitzustel-
len und dabei den Arbeitsschwerpunkt Simultanerfassung in besonderer Weise zu beriicksichti-
gen. Aus den bereitgestellten Angeboten durften die Kinder in der Forderung dann frei wihlen,
womit sie beginnen und wie sie ihre Arbeit fortsetzen wollten — eine Vorgehensweise, die bei allen
Kindern ihre motivationsfordernde Wirkung entfaltete. Mitunter war es notig, aufgrund von
Schwankungen in der Tagesform oder plotzlicher Bekundungen von Vorlieben und Abneigungen
spontan Anpassungen vorzunehmen. Dies erwies sich aufgrund der hohen Adaptivitit des Forder-
programms auch bei anhaltenden Lernschwierigkeiten z. B. in Krisensituationen als unproble-
matisch (Musan-Berning, 2022b, S. 231ff.).

Lernfortschritte im MARKO-D

Die einzelnen Fallanalysen zeigen, dass Stirken und Schwichen der untersuchten Kinder
ungeachtet der Forderung als Grundbedingungen ihres Zahlbegriffserwerbs bestehen bleiben:
So wirkt sich fiir Sally nach wie vor ihr eingeschréinkter Aufmerksamkeitsumfang in Kombina-
tion mit Zahlschwierigkeiten als besonders hinderlich aus, wiihrend Sonjas Riickstand bei der
Symbolverwendung ihr weiterhin den Zugang zu symbolischen Darstellungsformen versperrt.
Daniels Vorsprung im konzeptuellen Zdhlverstindnis gegeniiber den prozeduralen Zahlfahig-

Zeitschrift fiir Heilpidagogik | 9 2023 409

Abb. 8:
Spielmaterial aus
der Forderbox:
Setzsteine, Wiirfel
mit bis zu vier
Punkten, Frosch-
Spielfiguren

Wiirfelspiel ,,Auf dem Weg zum
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Abb. 10:

Ergebnisse beim MARKO-D tiber den
gesamiten Untersuchungszeitraum
hinweg (nach Musan-Berning,
2022b, 8. 257).

Anmerkungen:

Gemiif§ Manual gilt mit 17 Robwert-
punkten Niveaustufe Il (Ordinaler
Zablenstrahl), mit 28 Robwertpunkten
Niveaustufe Ill (Kardinalitit) als
erreicht (Ricken et al., 2013, §.53).

keiten bleibt ebenso bestehen wie Joris‘ Tendenz zur Fingerverwendung nur bei symbolisch darge-
botenen Rechenaufgaben. Trotz der heterogenen, in sich jedoch stabilen Profile zeigen die finalen
Uberpriifungen mit dem MARKO-D (Ricken et al., 2013), dass bei drei der vier Kinder auf der
Ebene der Niveaustufen eine deutliche Beschleunigung des Entwicklungstempos stattgefunden
hat, bei Daniel sogar mit einem Sprung auf das tibernichste Niveau (s. Abb. 10). Das Ziel, den
Schiilern und Schiilerinnen mit Hilfe des Forderprogramms den Schritt auf die jeweils nichste
Stufe des Konzepterwerbs zu ermdglichen, kann fiir Daniel und Sally als erreicht gelten. Sonja
befindet sich nach wie vor auf Niveaustufe II (Ordinaler Zahlenstrahl), wenn auch mit einem
deutlichen Zuwachs an Rohwertpunkten. Bei Joris gibt es je nach Auswertungsmethode diskre-
pante Einschitzungen: Die gestiegene Anzahl von Rohwertpunkten verweist nach quantitativer
Auswertung auf ein Erreichen von Niveaustufe IIT (Kardinalitit), wihrend eine Einschitzung
anhand der Losungsmuster eher fiir ein Verharren auf Niveaustufe II spricht.

ERGEBNISSE BEIM MARKO-D

35 Kardinalitat

30

2 Ordinaler
20 Zahlenstrahl

—

Zihlzahl

)

0

Sep Okt Nov Dez Jan Feb Mar Apr Mai Jun Jul Aug Sep Okt Nov Dez Jan Feb Mir
I5 I5 I5 I5 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 17 17 17

e Daniel Sonja e====|oris Sally

Fortschritte nach der Forderung

Simultanerfassung und Operieren im simultan erfassbaren Zahlenraum

Die adaptiv eingesetzten Zahlenbilder auf den Viererfeldern erleichtern tatséchlich die simul-
tane Zahlerfassung. Allerdings profitieren Sally und Sonja, die beiden Kinder mit den gréf3ten
Einschrinkungen bei der Mengenerfassung, deutlich stirker von der Forderung als Daniel und
Joris, die bereits vor der Forderung die Grenzen ihres Aufmerksamkeitsumfangs (vier Elemente)
erreicht hatten. Beim Operieren in dem jeweils bearbeiteten Zahlenraum sind die Ergebnisse
uneindeutig, da weder Sonja noch Sally symbolisch vermittelte Additions- und Subtraktions-
aufgaben entschliisseln konnen und alle beteiligten Kinder von verbal dargebotenen Rechen-
geschichten iiberfordert sind. Klare Fortschritte zeigen sich jedoch auf der handelnden Ebene bei
Zerlegungen und beim Hinzuftigen und Wegnehmen einzelner Elemente.

Transfer von geiibten auf ungeiibte Bereiche

Ein Transfer von geiibten auf ungeiibte Bereiche kann nicht im erwarteten Umfang beobachtet
werden. Hier sind lediglich moderate Verbesserungen bei Daniel und Joris, den beiden Kindern
mit den besten Lernvoraussetzungen (Intelligenzwerte und Entwicklungsstand vor der Forde-
rung), festzustellen. Damit bestitigt sich die Einschatzung von Nuf3beck, dass ein Wissenstransfer
bei Kindern mit dem sonderpidagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung selbst im aktuellen
Kompetenzbereich des einzelnen Kindes kaum zu erwarten ist (Nuf3beck, 2008, S.12), d. h. ange-
strebte Fihigkeiten und Konzepte miissen jeweils direkt erarbeitet und eingeiibt werden (Musan-
Berning, 2022b, S.272).

Teilfihigkeiten beim Erwerb des Kardinalzahlbegriffs
Wie weit die untersuchten Kinder beim Erwerb des Kardinalzahlbegriffs vorangekommen sind,
kann mit Hilfe von Entwicklungsmodellen wie dem MARKO-D nur grob eingeschétzt werden.
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Auch eine Zuweisung zu Stufen der Zahlentwicklung nach Fuson (1988) oder van Luit, van de
Rijt und Hasemann (2001) liefert keine detaillierten Aufschliisse. Ein differenzierteres Bild er-
gibt sich, wenn alle erhobenen Indikatoren zum Erwerb des Kardinalzahlbegriffs beriicksichtigt
werden. Aus Abbildung 11 geht hervor, um welche Komponenten des Zahlbegriffserwerbs es sich
handelt und dass die Reihenfolge ihres Erwerbs dem Entwicklungsverlauf unbeeintrichtigt ler-
nender Kinder entspricht. Der Erwerb der Teilfihigkeiten erfolgt schrittweise in AbhZngigkeit vom
Zahlenraum, beginnend mit subsets im Sinne des knower-Konzepts nach Sarnecka und Carey
(2008). Hier konnten alle Kinder deutliche Fortschritte erzielen, indem sie sich um mindestens
eine, Daniel sogar um zwei knower-Stufen verbesserten (Musan-Berning, 2022b, S.260). Insge-
samt zeigen die Kinder in drei (Sally) bis neun (Daniel) der iiberpriiften elf Bereiche nach der
Férderung deutlich erkennbare Fortschritte. Obwohl also der Erwerb eines tragfahigen Kardinal-
zahlbegriffs bei keinem Kind erreicht werden konnte, sind alle Kinder beim Erwerb einzelner Teil-
fahigkeiten vorangekommen. Die Kinder mit dem grofiten Vorwissen (Daniel und Joris) konnten
dabei wiederum am stirksten von den Fordermafinahmen profitieren.

Tragfihiger Kardinalzahlbegriff

o Zihlen von einem anderen
Weiterzahlen

Anfangspunkt
Irrelevanz der Mengenseriation Abzahlen
Anordnung
Vermindern/Vermehren mentale Operationen Fineerbilder
um eins (Addition, Subtraktion) Ingerbiide
Kardinalititsregel Zerlegungen mit einem sichtbaren Teil

subset-knower

bei allen Kindern vor der Forderung erkennbar

bei allen Kindern spitestens nach der Forderung erkennbar
bei drei Kindern spitestens nach der Forderung erkennbar
bei jeweils einem Kind erkennbar

bei keinem Kind erkennbar

In der dargestellten qualitativen Langsschnittstudie wird zundchst der Zahlbegriffserwerb von
vier Schulanfingern und Schulanfingerinnen mit dem sonderpidagogischen Schwerpunkt
Geistige Entwicklung beschrieben und analysiert. Basierend auf den Erkenntnissen aus der Teil-
studie Zahlbegriffserwerb werden die Konsequenzen fiir die Konzeption des Forderprogramms
Frosch-Punkt.Vier aufgezeigt. Die Wirksamkeit einer Forderung mit dem Férderprogramm wird
in einer qualitativen, summativen Evaluation im Rahmen der Teilstudie Forderung untersucht.
Der Zahlbegriffserwerb der Schiiler und Schiilerinnen lésst sich trotz grofler Heterogenitét der
einzelnen Profile vor dem Hintergrund von allgemeinen Entwicklungsmodellen (z.B.Fritz &
Ricken, 2008) abbilden. Allerdings miissen fiir den Nachweis von Entwicklungen auf der Mikro-
ebene diagnostische Verfahren erweitert, aufgefaltet und flexibel gehandhabt werden.

Im Zahlbegriffserwerb sind Verlangsamungen von teils mehreren Jahren, Verschiebungen und
Dissoziationen zwischen einzelnen Entwicklungspfaden, syndromspezifische Besonderheiten und
Beeintrichtigungen der Informationsverarbeitung, insbesondere des Aufmerksamkeitsumfangs
und des Arbeitsgedéchtnisses, zu beobachten. Letztere begiinstigen das Auftreten unerwarteter Ver-
haltensweisen, die in der Summe dazu fiihren konnen, dass die Auseinandersetzung mit mathe-
matischen Inhalten fiir das Kind aus dem Blick gerdt und Lernprozesse zerfallen. Auf der Ebene
der mathematischen Aneignungs- und Lernprozesse sind u.a. eingeschrinkte Fihigkeiten der
Simultanerfassung, fehleranfillige Zahlvorginge und Schwierigkeiten bei der Ubersetzung von
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Abb. 11:

Indikatoren fiir die Ausprégung des
Kardinalzablbegriffs (nach Musan-
Berning, 2022b, S.259)

Zusammenfassung und
Schlussfolgerungen
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Schliisselworter
sonderpddagogischer Schwerpunkt Geistige Entwicklung, Zahl-
begriffserwerb, Simultanerfassung, Lernpfade, Forderprogramm

Abstract

Two longitudinal case studies in a qualitative research design
investigate the acquisition of the number concept of four first
graders with intellectual disabilities. The sub-study Number
Concept Acquisition describes error-prone counting processes,
difficulties in changing representational formats and in ac-
quiring the concept of cardinality. Unexpected behavior reflects
impairments in information processing and, at the same time,
has a negative effect on it. In the sub-study Support, the effec-
tiveness of the developmental mathematics intervention pro-
gram Frosch*PunkteVier is evaluated. With the help of the cen-
tral working tool, the number image Viererfeld, basic aspects of
the number concept in the small number range are worked out
in an exemplary manner. Exercises on five learning trajectories
take into account asynchronous developments.

Keywords
children with intellectual disabilities, number concept, subitiz-
ing, learning trajectories, mathematics support program

einem Reprisentationsformat in ein anderes zu beobachten. Der
Erwerb des Kardinalzahlbegriffs stellt fiir die vier Schulanfinger
und Schulanfingerinnen eine besonders grofie Hiirde dar.

Bei der Konzeption des Forderprogramms ist daher die Uber-
legung leitend, Quantifizierungen mit Hilfe der Simultan-
erfassung vorzunehmen und Zahlaspekte und Zahlbeziehungen
in jenem Zahlenraum exemplarisch zu erarbeiten, in dem die
Kinder jeweils iiber eine sichere Wahrnehmung von Mengen ver-
fiigen. Gestiitzt wird dieser Ansatz von dem knower-Konzept nach
Sarnecka und Carey (2008). Bei der Ausdifferenzierung eines
entwicklungsorientierten, hoch adaptiven Aufgabenpools werden
die learning trajectories nach Sarama und Clements (2009,
2014) zugrunde gelegt. Das Zahlenbild des Viererfelds ermdglicht
ein Training der Simultanerfassung ebenso wie gezielte Ubun-
gen auf den Lernpfaden Ordnen, Vergleichen und Addition und
Subtraktion. Lediglich bei der Arbeit auf dem fiinften Lernpfad,
Zahlwortreihe und Zahlen, wird der Zahlenraum stetig erweitert.
Die Evaluation des Forderprogramms zeigt die Wirksamkeit der
Fordermafinahmen beim Erwerb einzelner Komponenten des
Kardinalzahlbegriffs. Bei drei der vier Kinder ist zudem eine
Beschleunigung des mathematischen Lernens zu beobachten.

Die Erkenntnisse aus der Gesamtstudie sprechen dafiir, dass bei einer Gewichtung von ,,gemein-
samem Lernen und effektiver Forderung“ (Moser Opitz, 2014) im inklusiven Mathematik-
unterricht vor allem der Anspruch auf einen ,langfristig angelegten entwicklungsorientierten
Unterricht“ (Ratz, 2017, S.178) zu beriicksichtigen ist. Kinder mit dem sonderpidagogischen
Schwerpunkt Geistige Entwicklung erlangen mit dem Erwerb eines tragfihigen Zahlbegriffs erst
jene basalen mathematischen Fihigkeiten und Konzepte, die sie bendtigen, um an der Arbeit
am Gemeinsamen Gegenstand tiberhaupt teilhaben zu konnen. Ein Schwerpunkt zukiinftiger
Forschungen sollte auf der Erprobung des Forderprogramms an einer grofleren Anzahl Proban-
den mit intellektuellen Beeintrichtigungen in unterschiedlichen Schweregraden und mit unter-

schiedlicher Atiologie liegen.
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Identifizierung traumasensibler Stabilisierungsmafinahmen
zur Wiedereingliederung schwerbelasteter
Schiilerinnen und Schiiler in das Allgemeine Schulsystem

Schiilerinnen und Schiiler, die zeitweise an Klinikschulen unterrichtet werden, gelten in den Zusammenfassung
Allgemeinen Schulen teilweise als schwer integrierbar in den reguldren Ablauf von Schule

und Unterricht. Diese Studie nimmt Lehrpersonen von Klinikschulen in Nordrhein-West-

falen in den Blick, die aus ihrer Perspektive Stabilisierungsmafinahmen zur Wiederein-

gliederung eben dieser Schiilerinnen und Schiiler entwickeln. Grundlage der Studie sind

Interviews mit Lehrpersonen und Schulleitungen unterschiedlicher Klinikschulen in NRW.

Aufgezeigt werden Modi und Bedingungen der Wiederaufnahme und Gelingensbedingungen

bzw. Erschwerungen fiir diesen Prozess an den Grenzen der jeweiligen Institutionen.

Psychische Erkrankungen oder Traumata von Kindern und Jugendlichen sind nicht nur fiir die
Betroffenen selbst, sondern auch fiir das soziale Umfeld eine besondere Herausforderung. Dies
gilt gerade auch fiir die Schule. Unfille, Missbrauch, sexualisierte Gewalt, Mobbing oder andere
einschneidende Erlebnisse konnen sich nachhaltig auf die Psyche, das Wohlbefinden und die
psychosoziale Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler auswirken und diese negativ beein-
flussen. Die psychischen Belastungen wirken als Stress und die Lernenden sind — mit Blick auf
die Schule — moglicherweise (auch) in ihrer Lernentwicklung blockiert. Dies kann dazu fiihren,
dass sie sich nur schwer auf extrinsisch gesteuerte Lehr-Lernprozesse einlassen kénnen oder dass
sie sich im sozialen Gefiige nicht mehr angemessen bewegen konnen. Psychisch belastete oder
traumatisierte Schiilerinnen und Schiiler sind dann nicht mehr in der Lage, den Anforderun-
gen der Allgemeinen Schulen gerecht zu werden. Die Lehrkrifte kommen mit herkémmlichen
schulisch-pidagogischen Mainahmen an ihre Grenzen und meist folgen weiterfiihrende insti-
tutionelle Mafinahmen wie ein verkiirzter Schulalltag, Ausschulung oder eine (teil-)stationire
psychotherapeutische Therapieanbindung.

Schiilerinnen und Schiiler, die nach einer stationiren Therapie an die alte Schule zuriickkehren,

haben haufig komplexe und personlichkeitsbeeinflussende Erfahrungen gemacht, die ein ein-

faches schulisches ,,Weiter-So* nicht zulassen oder zumindest unwahrscheinlich erscheinen

lassen. Hieraus ergibt sich die Frage, wie die Allgemeinen Schulen die Wiedereingliederung der

Lernenden unterstiitzen kénnen und wie hierbei die psychische Stabilisierung der betreffenden

Schiilerinnen und Schiiler gefordert werden kann? Diese Fragestellung soll iiber die fachliche

Perspektive der Lehrkrifte und Schulleitungen an Klinikschulen als abgebende Systeme erschlos-

sen werden. Das Fachwissen und die Erfahrungen der Klinikschulen kénnen Anhaltspunkte fiir

Ausgestaltungsprozesse seitens der Allgemeinen Schulen bieten. Im Rahmen einer explorativen

Interviewstudie an Klinikschulen in Nordrhein-Westfalen wurden Schulleitungen und Lehr- I
eitschrift fiir Heilpddagogik

personen befragt. Die Ergebnisse wurden mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet 74, 2023

und bieten fiir die Allgemeinen Schulen Anhaltspunkte fiir die Ausgestaltung von Wiederauf- Seite 413 —420
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Psychische Belastungen
und Traumatisierungen
bei Kindern und
Jugendlichen und
Perspektiven fiir den
Lernort

nahmeprozessen von Schiilerinnen und Schiilern mit psychischen Belastungserfahrungen nach
stationdren Klinikaufenthalten. Zunéchst werden zentrale Begrifflichkeiten geklart und einge-
ordnet, bevor die empirische Studie und ihre Ergebnisse vorgestellt werden.

,Einfliisse, die von auflen auf den Menschen [...] zukommen und psychisch auf ihn einwirken*
(Sirrenberg & LGL, 2012) sind eine Definition fiir psychische Belastung, wobei Belastung hier als
neutraler Wert aufzufassen ist. Negativ werden Einfliisse erst durch eine stressausldsende Wir-
kung. Stress impliziert, dass eine gewisse Menge von Anforderungen die vorhandenen intraperso-
nellen Ressourcen iibersteigt (Hemming, 2015, S.75). Negative psychische Belastungssituationen
entstehen durch Stressoren (Zimbardo & Gerrig, 1999) oder Stressfaktoren (Shanker, Barker &
Wirth, 2019) — externe Variablen, die ein Individuum fortwihrend beeinflussen. Das Individuum
vermag sich aufgrund intraindividueller Stressmoderatorvariablen mehr oder weniger gegen
diesen Einfluss zu wehren. Beispiele fiir solche Moderatoren sind der Gesundheitszustand und
das eigene Erschopfungsniveau. Je gesiinder der Mensch, desto weniger negativ der Einfluss eines
Stressors (Zimbardo & Gerrig, 1999, S.375). Stressmoderatorvariablen geben somit Auskunft tiber
die Stressbewiltigungs- und Anpassungsfzihigkeit eines Individuums. Diese Fihigkeit wird auch
als Coping bezeichnet und definiert als ,,response aimed at diminishing the physical, emotional
and psychological burden that is linked to stressful life events and daily hassles (Hemming,
2015, S.76).

Ein erhohtes, tiberbordendes Stressaufkommen fiihrt zu einer hoheren (subjektiven) psychischen
Belastung. Die Art und Weise, wie der jeweilige Mensch auf den empfundenen Stress reagiert,
ist auch abhingig von der Intensitdt des Stressors (Domsch, Lohaus & Fridrici, 2016, S.7). Je
intensiver diese Stressoren als belastend oder kritisch erlebt werden, desto gréfSer sind die psychi-
schen Auswirkungen, die bei hoher Intensitit temporire oder langfristige Storungen hervorrufen
konnen (Ernst, Franke & Franzkowiak, 2022). Traumata stehen in diesem Kontext der negativen
Belastungserfahrungen und werden definiert als ,,eine emotionale Reaktion auf ein schreckliches
Ereignis wie einen Unfall, eine Vergewaltigung oder eine Naturkatastrophe* (iibersetzt nach Ame-
rican Psychological Association [APA], 0.D.). Das Erlebte fiithrt unter Umstianden zur Bildung von
Neurosen, also psychisch bedingten Storungen ohne evidente organische Ursache des Nerven-
systems (Ofenstein, 2013, S.181). Aufgrund der ausgeprdgten Symptomlage werden Traumata
den sogenannten Symptomneurosen zugeschrieben, bei denen die Betroffenen die durch das
traumatische Ereignis hervorgerufenen Symptome als besonders belastend empfinden (Ofen-
stein, 2013, S. 181).

Steht ein Schulkind dauerhaft unter Stress, kann es seine exekutiven Funktionen nicht aktivie-
ren und kaum oder keine kognitiven Ressourcen nutzen, um sich gewinnbringend in Lehr-Lern-
situationen einzubringen. Psychisch (stark) belasteten Kindern, so unterschiedlich die Ursache
der Belastung auch sein mag, ist eins gemein: Psychische und physische Grundbediirfnisse sind
zu Unterrichtsbeginn nicht erfiillt. Belastete Kinder, deren grundlegende (physiologische und
Sicherheits-)Bediirfnisse nicht erfiillt wurden, sind nicht dazu in der Lage, in der Schule kogni-
tive Leistungen zu erbringen (Tupaika, 2003, S.266). Diese Kinder geraten langfristig in zweierlei
Hinsicht ins Hintertreffen: Zum einen leiden sie unter den kurz-, mittel- und langfristigen Fol-
gen der psychischen Belastung und sie sind zum anderen in ihrem Lernzuwachs gehemmt, was
langfristige Bildungs- und Lebenschancen minimiert (Weif§ & Kavemann, 2021, S.164). Hehm-
soth fasst das Lernen belasteter Kinder mit Blick auf das System Schule zusammen: ,, Traumati-
sierte Kinder fallen im Unterricht meist durch zwei Hauptmerkmale auf: Sie zeigen Verhalten,
das nicht ,angemessen‘ ist, also den Unterricht stort oder das Lernen der Schiiler verunmoglicht
(Hehmsoth, 2020, S. 243). Durch eine mogliche Reaktion des Systems Schule auf dieses sichtbare
Verhalten kann eine weitere psychische Belastungskomponente fiir die betroffenen Schiilerinnen
und Schiiler durch die Schule selbst hinzukommen. Aufgrund einer Mischung aus mangelhaften
Leistungen, Mobbing und negativem Lehrerverhalten kann die Schule somit selbst zur T4terin
werden (Hehmsoth, 2021, S.48f.).
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Die Klinikschule bietet Kindern und Jugendlichen, die sich aufgrund von Krankheit einer voll-
oder teilstationdren medizinischen Therapie unterziehen miissen und aus diesem Grund nicht
am reguldren Unterricht ihrer Heimat- oder Stammschulen teilnehmen konnen, einen Anker im
Bildungssystem. Die Klinikschule gewéhrleistet die Verbindung zum Bildungsauftrag der Heimat-
schule wihrend der Therapie (MSB NRW, 2023). Alle Kinder und Jugendlichen, die sich aufgrund
einer medizinischen Notwendigkeit einer Behandlung von mehr als vier Wochen unterziehen
miissen, haben Anrecht auf eine Beschulung im Setting einer Klinikschule (MSB NRW, 2023).
Die Beschulung ist hochst individuell, da die Kliniklehrkréfte das jeweilige Kind zun4chst hin-
sichtlich des aktuellen Lernstandniveaus diagnostizieren und darauf aufbauend die schulischen
Themen der Heimatschulen aufbereiten. Ziel ist dabei, eine potenziell drohende Lernstandliicke
zu den Mitschiilerinnen und Mitschiilern der Heimatschule zu vermeiden oder so gering wie
moglich zu halten. Jedoch beschrinkt sich das Unterrichtsangebot zumindest in der Primar- und
Sekundarstufe I tendenziell auf die Kernficher sowie weitere Wahlpflicht- und Nebenficher, die
tiber die in der Klinikschule beschiftigten Lehrkrifte angeboten werden konnen. Da die Schiile-
rinnen und Schiiler jedoch in ein umfassendes und zeitfiillendes Therapiekonzept eingebunden
sind, liegt das Hauptaugenmerk der psychopidagogischen Arbeit der Klinikschule weniger im
akademischen als im pAdagogischen Bereich. In enger Absprache mit der therapeutischen Achse
wird versucht, Schule als ein positives Erlebnis zu besetzen, vorhandene Angste und Abneigungen
abzubauen und verlorenen Spafl am Lernen wiederzugewinnen (MSB NRW, 2023).

Somit spielt die Klinikschule gerade bei der Stabilisierung und Reintegration der Kinder und
Jugendlichen mit psychischen Belastungen in das allgemeine Schulsystem eine essenzielle Rolle.
Zielt die psychiatrische Therapie auf eine holistische Verbesserung der psychischen Gesamtverfas-
sung, flankiert die Klinikschule dies mit der eigenen psychopddagogischen Arbeit, der Bemiihung,
Schule als besonderen Ort psychischer Belastung zu entschérfen und langfristige Perspektiven
zur Ausgestaltung eines positiven Verhltnisses von Schule und Lernenden zu schaffen. Die
Reintegration der Schiilerinnen und Schiiler in ihre jeweilige Heimatschule am Ende des Thera-
pieaufenthalts ist programmatischer Dreh- und Angelpunkt aller pidagogischen Bemiihungen.
Eine Erhebung dahingehend, wie viele Schiilerinnen und Schiiler erfolgreich reintegriert und
ihre schulische Laufbahn relativ problemfrei weiter absolvieren konnen, fehlt. Wertgen bezif-
fert, dass ca. zwei Drittel an ihre jeweilige Heimatschule zuriickkehren, der Rest vollzieht einen
Schulformwechsel (Wertgen, 2012, S.310). Als Grund fir diesen Umstand wurde unter ande-
rem ein fehlendes Verstindnis der Lehrkrifte der Allgemeinen Schule genannt, die oftmals schon
aufgrund der personellen Ausstattung davon ausgingen, der Schiilerin bzw. dem Schiiler nicht
gerecht werden zu konnen oder aber moglicherweise kein Interesse hitten, die (sonder-)pida-
gogischen Ansitze der Klinikschule weiterzuverfolgen. Andere Lehrkrifte konnten die Diagnose
nicht vom Charakter des Kindes trennen und fiihlten sich personlich vom Verhalten der Kinder
angegriffen. Dies deckt sich mit der Auflistung moglicher Fallstricke bei Bakels (2019, S.39).

Aus den vorangegangenen theoretischen Verortungen ergibt sich die leitende Fragestellung fiir
diese Studie: Welche Voraussetzungen und Stabilisierungsmafinahmen identifizieren Lehrkrifte
einer Klinikschule zur Wiedereingliederung schwerbelasteter Schiilerinnen und Schiiler in das
Allgemeine Schulsystem?

Zur Untersuchung der Fragestellung wurden Interviews mit Schulleitungen und Lehrpersonen
an Klinikschulen in Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt. Hierzu wurden semi-strukturierte Inter-
views genutzt. Diese Form der Befragung bietet, anders als das strukturierte Gesprach, den Vorteil,
dass Wortlaut und Abfolge der Fragen nicht verbindlich festgelegt werden. Dies und die Moglich-
keit, Zwischenfragen zu stellen, bietet ein hohes Maf an Flexibilitit, wenn auch das Gesprich an
sich weniger planbar ist. Zeitgleich wird die Vergleichbarkeit der erhobenen Daten (gegeniiber
dem vollig offenen Interview) durch die Einhaltung einiger festgelegter Leitfragen sichergestellt
(Misoch, 2019, S.13). Dem Forschungsprojekt liegt ein qualitatives Paradigma als ,,umfassende
und detaillierte, deskriptive Analyse stets sinnhafter sozialer Wirklichkeit“ (Kruse, 2015, S.25)
zugrunde. Es geht damit erkenntnistheoretisch von der Annahme aus, dass Wirklichkeit im Zuge

Zeitschrift fiir Heilpadagogik | 9 2023

Das Konzept der
Klinikschule

Fragestellung

Methodisches Vorgehen



Identifizierung traumasensibler Stabilisierungsmafinahmen zur Wiedereingliederung schwerbelasteter Schiilerinnen und Schiiler in das Allgemeine Schulsystem

Ergebnisse

der Interaktion von Akteurinnen und Akteuren hergestellt bzw. reproduziert wird. Dem qualita-
tiven Paradigma folgend kann diese Wirklichkeit im Forschungsprozess deutend bzw. verstehend
interpretiert werden. Die Interviews wurden vor Ort aufgenommen und anschlieflend transkri-
biert sowie anonymisiert.

Stichprobe

Die Auswahl der Interviewschulen im Bundesland Nordrhein-Westfalen erfolgte nicht randomi-
siert. Es wurde versucht, unterschiedliche Varianten innerhalb der Klinikschulen auszuwihlen,
wobei als Kriterien die Grof3e der Klinikschule sowie die Patiententypen ausschlaggebend waren.
Aus den neun verschiedenen Klinikschulen in NRW wurden drei ausgewihlt, die sowohl kleine als
auch grofie Standorte abdecken und eine teilweise nicht exklusiv-psychosomatische Anbindung
vorweisen. An diesen Schulen wurden fiinf Interviews gefiihrt, wobei drei Schulleitungen und
zwei Lehrpersonen fiir die Studie gewonnen wurden.

Datenauswertung

Die Datenauswertung wurde mittels qualitativer Inhaltsanalyse in Orientierung an Kuckartz
und Rédiker (2022) ausgewertet. Die Analyse erfolgte in einem induktiv-deduktiven Verfahren,
in welchem Kategorien als Annahmen aus der Theorie entwickelt und durch weitere Aspekte im
Laufe der Analysearbeit ergéinzt wurden. Die Aussagen der Interviewten wurden schlussendlich
den drei Kategorien ,,Kommunikation“, ,,Mindset der Stammschule* und ,,Nachsorge* zugeord-
net. Zusitzlich wurden diese drei Ober-Kategorien weiter unterteilt und erginzt, um mogliche
neue Aspekte mitberiicksichtigen zu konnen. Die Analyse erfolgte durch die interviewende Person
und wurde im Nachgang noch einmal in der Gruppe der Autoren {iberarbeitet. Die Kategorien der
Analyse sind leitend fiir die Darstellung der Ergebnisse im Folgenden.

Grundsitzlich — und das ist ein Ergebnis, das die Spannungen verdeutlicht, in denen die Institu-
tion Klinikschule steht — verweisen alle Interviewten darauf, dass sie die Arbeit an den Allge-
meinen Schulen und die Verhiltnisse, unter denen das padagogische Arbeiten dort stattfindet,
als problematisch kennzeichnen. Dies gilt vor allem fiir die als unzureichend markierten zeit-
lichen Ressourcen seitens der Lehrpersonen an den Allgemeinen Schulen. Zudem — und auch das
prigt die Bilder der Interviewten — sehen die Lehrpersonen an den Klinikschulen Chancen fiir
die Schiilerinnen und Schiiler bei der Wiederaufnahme an der Allgemeinen Schule. Die erfolg-
reiche Reintegration als ein vom Schiiler bzw. von der Schiilerin aus gedachtes Anliegen wird mit
weitreichenden Konsequenzen in Verbindung gesetzt. Denn das Ergreifen pidagogischer Mafi-
nahmen zur Erleichterung des Wiedereinstiegs konnte aus der Sicht der Lehrpersonen an den
Klinikschulen einen Schmetterlingseffekt auf den Unterricht allgemein entfalten, da diese Sta-
bilisierungsmafinahmen gleichermaflen auch unerkannt belasteten Schiilerinnen und Schiiler
zugutekdmen. Die Befragten wurden gebeten, eine erfolgreiche Reintegration ohne begrenzende
Denkrahmen zu formulieren. Die Ergebnisse werden nachfolgend in Abbildung 1 visualisiert,
beschrieben und im weiteren Verlauf anhand theoretischer Denkansitze der traumasensiblen
Forschung wissenschaftlich untermauert.

Voraussetzungen und Stabilisierungsmafinahmen fiir Reintegration

Die nachfolgende Grafik fasst die meistgenannten Wiinsche, MaSnahmen und Anforderungen
an eine erfolgreiche Reintegration psychisch belasteter Schiilerinnen und Schiiler nach Absol-
vierung einer (teil-)stationdren Therapie in ihre jeweilige Heimatschulen zusammen. Die Grofe
der Denkblasen spiegelt die beigemessene Relevanz und die Haufigkeit der Nennung wihrend
der Interviews wider. Pfeile verweisen auf Mafnahmenkomponenten, die in Korrelation zuein-
anderstehen.

Kommunikation vor, wihrend und nach Therapieaufenthalt

Fiir alle Befragten stellt die Kommunikation in verschiedene Richtungen Dreh- und Angelpunkt
fiir ein Gelingen von sowohl Therapieaufenthalt generell als auch einer erfolgreichen Reintegra-
tion nach Therapieende dar. Unter Kommunikation verstehen die Befragten einen umfang-
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reichen und inhaltsvollen Informationsaustausch zwischen den Beteiligten: Kind — Eltern — The-
rapieeinheit — Heimatschule — Klinikschule. Dabei zeigen sich die Befragten der Klinikschulen
selbstkritisch und verorten im Zusammenspiel zwischen Klinikschule und Therapieeinheit eine
potenzielle Achillesferse, die maigeblich tiber den Erfolg der Therapie an sich und einen weiteren
positiven Entwicklungsverlauf nach Ende der Therapie entscheiden kann. Den Interviewten ist
vor allem ein umfangreicher Informationsaustausch iiber die Ist-Situation und Soll-Entwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler wichtig: Mit welcher Diagnose werden diese aufgenommen? Wie
gestaltet sich ihr soziales Umfeld? Welche therapeutischen Mafinahmen werden wie und warum
ergriffen? Diese Informationen dienen der Klinikschule dabei nicht nur passiv, um den jeweiligen
Fall besser verstehen zu kénnen, sondern bilden zeitgleich die Basis fiir flankierende (psycho-)
padagogische Mafinahmen. Insbesondere das eigene padagogische Handeln werde mafigeblich
durch das psychiatrisch-therapeutische Geschehen beeinflusst. Informationen rund um den Ver-
lauf der Therapie seien essenziell, damit padagogische Mafinahmen diese nicht konterkarieren.

Gleichsam wiinschen sich die Vertreterinnen und Vertreter der Klinikschulen ein verstirkt
gemeinschaftliches Auftreten unter Einbeziehung verschiedener Akteurinnen und Akteure, um
die Interessen des Kindes erfolgreich (er) gegeniiber externen Parteien, wie beispielsweise dem Ju-
gendamt, vertreten zu koénnen. Auferdem konne die Klinikschule Auftrige wie Psychoedukation
von Eltern und Heimatschullehrpersonen nur dann effektiv umsetzen, wenn zu diesem Zweck
alle relevanten Informationen zur Verfiigung stiinden. In diese Richtung zielt auch der Wunsch,
die Reintegration als einen wesentlichen Bestandteil des Aufenthalts zu etablieren, der schon
ab Aufnahme des Schiilers bzw. der Schiilerin mitgedacht und gestaltet wird. Zu oft komme es
aufgrund von Kommunikationsdefiziten dazu, dass die Riickfiihrung spontan und ad hoc erfolge
— ein unbefriedigendes Ergebnis sei dabei vorprogrammiert, so die Interviewpartnerinnen und
-partner. Die Kommunikation zwischen Heimat- und Klinikschule sei abhingig vom Kommu-
nikationswillen und der entsprechenden Kapazitit der Heimatschule und stehe beziehungsweise
falle mit dem Interesse der jeweiligen Lehrkraft der Heimatschule am Fortschritt der Therapie
sowie ihrer personlichen zeitlichen Ressourcen. Besser verlaufe die schiilerbezogene Kommuni-
kation, je mehr Kontakt zwischen Klinik- und Heimatschule im Vorfeld schon auf institutioneller
Ebene bestanden und je besser die Heimatschule die Abldufe in der Klinikschule bereits kenne.
Idealerweise kimen die Heimatschullehrkrifte schon weit vor Entlassung zu regelméfligen Hos-
pitationen in die Klinikschule, um die Lernenden im Setting der Klinikschule zu erleben und
schon frith an einer gelingenden Beziehung der Lehrkrifte und Schiilerinnen und Schiiler zu
arbeiten.
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Nachsorge Klinikschule

In direktem Zusammenhang zum vorgenannten Kommunikationskriterium steht der Wunsch
der Klinikschulen nach einer stirkeren und intensiveren Nachsorge. Insbesondere der voll-
stationire Therapieaufenthalt wird von den Kliniklehrkriften mit sechs bis acht Wochen als sehr
kurz, gerade dadurch aber als besonders intensiv eingeordnet. Die Akteurinnen und Akteure der
Klinikschulen befassen sich tiefgreifend mit der Lebensgeschichte der Schiilerinnen und Schiiler,
stehen — idealerweise — in engem Kontakt zu anderen Beteiligten des Systems und versuchen die
kurze Zeit zu nutzen, um den weiteren schulischen Werdegang der Schiilerin bzw. des Schiilers
positiv zu beeinflussen.

Ein besonderer Wunsch wire eine stéirkere Einbeziehung ihrer Expertise in die Zeit nach Therapie-
ende, das bisher automatisch auch die Ausschulung aus der Klinikschule bedeute. Oftmals
breche der Kontakt zu diesem Zeitpunkt jah ab und in vielen Fillen verbleibe die Klinikschule
im Unklaren, wie es den Kindern und Jugendlichen ergehe. Dabei konne, so die Selbsteinschit-
zung der Befragten, die Klinikschule gerade im Nachgang noch positiven Einfluss auf die weitere
Entwicklung nehmen, wenn beispielsweise Lehrkrifte um weitere Informationen, Hilfestellun-
gen oder Hinweise biten. Auch Hospitationen im Heimatschulunterricht wiren im Rahmen der
Nachsorge moglich, wiirden aber in der Realitit nur selten eingefordert. Bei einer mangelhaften
Kommunikation vor der Entlassung kinne die Klinikschule nicht nachvollziehen oder sicher-
stellen, dass die Lehrkrifte der Heimatschule alle relevanten Informationen fiir eine zielfithrende
und modifizierte Beschulung der psychisch belasteten Kinder und Jugendliche haben. Dies sei
insbesondere dann schwerwiegend, wenn Schule selbst Ausloser oder Trigger fiir das hohe Stress-
und Belastungsniveau war.

Mindset der Heimatschule

Aufbauend auf dem letztgenannten Aspekt, dass die Heimatschule selbst T4terin im Belastungs-
erleben der Schiilerinnen und Schiiler sein kann, wiinschen sich die Klinikschulen eine stirkere
Bewusstwerdung der kritischen Situation, in der sich die belasteten Kinder und Jugendlichen
befinden und welchen Anteil Schule zu diesem Zustand beitrage. Dazu gehére insbesondere die
Realisierung, dass viele belastete Kinder ihr Verhalten nicht steuern konnten und das Verhal-
ten selbst vielmehr Symptom einer tieferliegenden Ursache sei, anstatt Zeichen von Unwillen,
Ungehorsam oder gar Boshaftigkeit. Idealerweise wiissten die Lehrkrifte der jeweiligen Heimat-
schulen um die Auswirkung des eigenen Tuns auf mogliche Belastungserfahrung, Stress oder gar
Retraumatisierung von Schiilerinnen und Schiiler und planten ihren Unterricht entsprechend.
Neben einer Bewusstwerdung, die sicherlich schon mafigeblich den Umgang mit den belaste-
ten Schiilerinnen und Schiilern beeinflussen wiirde, schlagen die befragten Akteurinnen und
Akteure der Klinikschulen vor, die Heimatschullehrkrifte systematisch und nachhaltig im Sinne
einer Psychoedukation iiber das seelische Empfinden, die Symptomatik und mégliche Umgangs-
moglichkeiten mit der psychischen Erkrankung von Kindern und Jugendlichen aufzukléren und
zu beraten (bspw. iiber Fortbildungen oder gemeinsame Konferenzen). In diesem Zusammen-
hang wurde betont, dass man diesbeziiglich die Kompetenzen und das Wissen der Lehrkrifte der
Allgemeinen Schule um den padagogischen Umgang mit Kindern allgemein in keiner Weise in
Abrede stellen wolle, jedoch konne die Klinikschule auf umfangreiches sonderpidagogisches und
traumasensibles Fachwissen zuriickgreifen, das sich nochmal stérker als andere forderschulbezo-
gene Perspektiven auf den inklusiven Unterricht von Kindern mit psychischer Belastungsreaktion
beziehe.

Zum Mindset-Gedanken gehort auch der Wunsch nach stirkerer Reflexion des Heimatschul-
unterrichts. Die haufig unreflektierte Leistungsorientierung sowie die Fokussierung auf Unter-
richtsformen, die dieser Orientierung entsprachen, hitten womoglich negative Auswirkungen auf
die Stabilisierung der belasteten Kinder, beispielsweise, wenn Kindern mit erhShtem Bewegungs-
drang eine Konzentrationszeit im Sitzen abverlangt wiirde, die sowohl das allgemeine Entwick-
lungsniveau der Altersgruppe, aber insbesondere auch die aktuelle Belastbarkeit des Kindes
tibersteige. Konkretes Anliegen der Klinikschullehrkrifte wire hier, dass stabilisierende Maf3-
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nahmen der individuellen Forderung, die sich im Klinikschulalltag bereits bewihrt hitten, in
modifizierter Form von der Heimatschule {ibernommen wiirden. Viele Kinder wiirden von der
Stimulation durch bilaterale Musik profitieren oder lernen, sich durch den Gebrauch von sen-
sorischem Stimulationszubehor selbst zu regulieren. Wiederum andere konnten durch gezielte
TRE-Ubungen (TRE = Tension and Trauma Releasing Exercises) auf das eigene Wohlbefinden
einwirken, beispielsweise bei drohenden Panikattacken.

Um eine dauerhafte, auf die Bediirfnisse belasteter Kinder und Jugendlicher zugeschnittene Ver-
dnderung in den Heimatschulen zu erreichen, sei somit — neben der Bewusstwerdung und dem
Umdenken der jeweiligen Lehrkrifte — eine grundsitzliche Verdnderung des deutschen Schul-
systems in Richtung einer Offnung der oftmals zu strengen Anforderungen im Bereich Leistungs-
erbringung und Lernsetting von Néten. Auf dem Weg dorthin wire es jedoch bereits wiinschens-
wert, wiirden mehr Schulen (gegebenenfalls auf Schulleitungsebene) rechtliche Grauzonen
starker nutzen, um die schulische Gesamtsituation der Schiilerinnen und Schiiler im Einzelfall
zu erleichtern. Hier ginge es beispielsweise um den Verzicht auf oder die Modifikation von Leis-
tungsnachweisen, wenn die psychische Verfassung des Kindes die Erbringung ebendieser Leistung
erschwere oder unmoglich mache. Die Befragten tendierten somit zu einer Neuinterpretation
des derzeitigen Leistungsgedankens. Langfristiges Ziel miisse es jedoch sein, das Schulsystem als
Gesamtes in den Blick zu nehmen, um einer stirkeren Individualisierung der Anforderungen vor
dem Hintergrund der individuellen Leistungsfahigkeit Raum zu geben. Zeitgleich solle die Lehr-
amtsausbildung Fachwissen iiber psychische Belastungsformen und Sonderpzdagogik allgemein
stirker in den Ausbildungsgidngen verankern.

Impulse der Traumapidagogik zum Schulbesuch und zur Reintegration psychisch
belasteter Schiilerinnen und Schiiler nach Klinikaufenthalten

Auch wenn die Vertreterinnen und Vertreter der Klinikschulen nur selten das Konzept der
Traumasensibilitit konkret benannt haben, zeigen sich grofSe Ubereinstimmungen im Selbstver-
standnis und der von ihnen beschriebenen padagogischen Arbeit. In der Traumapidagogik bzw.
der traumasensiblen Schule wird die Akzeptanz der Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Ganzheit
betont. Dies schlief3t die Akzeptanz der jeweiligen Stirken des einzelnen, gleichsam aber auch der
negativen Auswirkungen der erlebten psychischen Belastung ein. Die Kinder und Jugendlichen
werden weder auf ihr aktuelles Belastungsempfinden reduziert noch aufgrund ihres Verhaltens
stigmatisiert oder abgelehnt. Die Lehrkrifte nehmen die Schiilerinnen und Schiiler auf und beob-
achten zunichst das Verhalten vor Ort, vergleichen ihre Wahrnehmungen mit denen der Heimat-
schule und der Therapie vor Ort, ziehen eigene Schliisse aus dem Wissen um Herkunft, Erziehung,
Familienkonstellationen und Vergangenheit allgemein. Individuelle

Fazit

Forderpldne beschrinken sich nicht auf akademische Liicken, sondern Schliisselbegriffe

nehmen das Kind holistisch in den Blick und bieten die Moglichkeit,
gleichsam personliche Fertigkeiten, psycho-motorische Schwichen
und mehr zu fordern. Dabei riicken, so die Interviewpartnerinnen und
-partner, die exekutiven Funktionen immer mehr in den Vordergrund.
Die Forderung dieser Funktionen sollte den Interviewten zufolge suk-
zessive ausgebaut werden. Dies entspricht insbesondere der Forderung
Laurias (2021), die sich vehement fiir die Schulung sozial-emotionaler
und selbstregulativer Kompetenzen einsetzt. Auch Shanker und Kolle-
gen (2019) sehen die Forderung von Selbstregulationskompetenzen
(und nichts anderes stellt die Arbeit an exekutiven Funktionen dar)
als Schliissel: ,,Die Selbstregulierung beruhigt das emotionale Gehirn,
schaltet den Alarm aus und fahrt die systemische Erregung zuriick,
sodass die beiden Systeme (Reaktion und Erholung) wieder reibungslos
zusammenarbeiten konnen“ (Shanker et al., 2019, S.52). Ferner will
die Klinikschule die Wahrnehmung von Schule selbst im besten Falle
positiv neu aufladen, sprich: Schule soll wieder als Ort des Lernens mit
Freude entdeckt und erlebt werden. Dazu werden Situationen des posi-
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Abstract

Pupils who are temporarily taught at hospital schools
are sometimes considered difficult to integrate into the
regular school and teaching routine in general education
schools. This study focuses on teachers at hospital schools
in North Rhine-Westphalia, who, from their perspective,
develop stabilisation measures for the reintegration of
these pupils. The study is based on interviews with teachers
and school administrators from different schools. Modes
and conditions of reintegration as well as effectiveness and
difficulties for this process at the boundaries of the respec-
tive institutions are demonstrated.
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Erhohte Pravalenzen von

Nicola-Hans Schwarzer

Erfahrungen mit Misshandlung und Vernachlissigung
bei Kindern und Jugendlichen im sonderpiadagogischen
Schwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung

Eine Reihe von Veroffentlichungen vermutet ein erhohtes Risiko bei Schiilerinnen und
Schiilern im Schwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung, von Kindesmisshandlung
betroffen zu sein. Eine empirische Priifung dieser Vermutung steht noch aus. Diese Studie
erhebt mithilfe eines Fremdbeurteilungsbogens Misshandlungs- und Vernachldssigungs-
erfahrungen bei 885 Schiilerinnen und Schiilern des Personenkreises in Baden-Wiirttem-
berg. Nach Angaben der Lehrpersonen zeigt sich eine deutlich erhohte Verbreitung aller
Misshandlungs- und Vernachlissigungsformen im nationalen und internationalen Ver-
gleich. Ergidnzend sind diese deutlich hdufiger von multiplen Kindesmisshandlungsformen
betroffen. Die Ergebnisse unterstreichen die massiven Belastungen, mit denen Schiilerinnen
und Schiiler im Schwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung konfrontiert sind.

Ein sonderpidagogischer Unterstiitzungsbedarf im Schwerpunkt Emotionale und soziale Ent-
wicklung ist bei ,Kindern und Jugendlichen mit Beeintrichtigungen der emotionalen und
sozialen Entwicklung, des Erlebens und der Selbststeuerung anzunehmen, wenn sie in ihren
Bildungs-, Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten so eingeschrinkt sind, dass sie im Unterricht
der allgemeinen Schule auch mit Hilfe anderer Dienste nicht hinreichend gefordert werden
konnen* (Kultusministerkonferenz [KMK], 2000, S.10). Diese Kinder und Jugendlichen sind in
ihrem Umfeld hdufig mit massiven psychosozialen Belastungen sowie fehlabgestimmten Erzie-
hungskonstellationen konfrontiert, die einen essentiellen Einfluss auf die emotionale und soziale
Entwicklung nehmen kénnen (Bleher & Gingelmaier, 2019). Herz und Zimmermann (2015)
beschreiben gestorte familidre Interaktionsmodi, hdufige Trennungen und Verluste sowie Gewalt
als pragende Erfahrungsriume, innerhalb derer sich die psychosoziale Entwicklung dieser Perso-
nengruppe vollzieht. Dies bestitigend zeigen Studien, dass 79 % der Schiilerinnen und Schiiler mit
emotional-sozialem Unterstiitzungsbedarf Verlusterfahrungen hinnehmen mussten und lediglich
sieben Prozent sicher gebunden sind, wohingegen die Mehrheit eine desorganisierte (63 %), eine
unsicher-vermeidende (21%) oder eine unsicher-ambivalente (9%) Bindungsklassifikation auf-
weist (Julius, 2009).

Als desorganisiert klassifizierte Bindungsmuster wiederum werden als potentielle Ursache fiir viel-
faltige psychosoziale Auffilligkeiten konzeptualisiert (Groh, Fearon, van IJzendoorn, Bakermans-
Kranenburg & Roisman, 2017), sie stellen einen zentralen Pradiktor fiir die Vorhersage spiterer
psychopathologisch relevanter Auffilligkeiten dar (Fearon, Bakermans-Kranenburg, van Ijzen-
doorn, Lapsley & Roisman, 2010) und finden sich gehduft in Hochrisikopopulationen (Newman,
Judd, Olsson et al., 2016), die Angst als iibergreifende Beziehungserfahrung erlebt haben, wie bei-
spielsweise Kinder und Jugendliche, die in ihrer Biografie mit Kindesmisshandlungserfahrungen
konfrontiert waren (Ziegenhain & Steiner, 2019). Die hohe psychische Symptombelastung zeigt
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Misshandlung und
Vernachlissigung im
Kindes- und Jugendalter

sich in mehreren Studien: 77 % der Schiilerinnen und Schiiler im sonderpadagogischen Schwer-
punkt Emotionale und soziale Entwicklung weisen psychische Belastungen in klinischem Aus-
maf auf (Schmid, Fegert, Schmeck & Kolch, 2007). Etwa 60% zeigen externalisierende Verhal-
tensweisen in auffilligem Maf3, 22 % zeigen auffllige internalisierende Symptome (Hennemann,
Casale, Ledig, Fleskes, Dopfner & Hanisch, 2020). Insgesamt 74 % der Schiilerinnen und Schiiler
mit Anspruch auf ein sonderpidagogisches Bildungsangebot im Schwerpunkt Emotionale und
soziale Entwicklung weisen eine Diagnose gemaf} der ICD-10 (Kiiwen, 2020) auf.

Misshandlungs- und Vernachlissigungserfahrungen in der Kindheit werden unter dem Uber-
begriff der Kindesmisshandlung subsummiert. Kindesmisshandlung umfasst ,.einzelne oder
mehrere Handlungen oder Unterlassungen durch Eltern oder andere Bezugspersonen, die zu
einer physischen oder psychischen Schédigung des Kindes fiihren, das Potenzial einer Schi-
digung besitzen oder die Androhung einer Schidigung enthalten (Leeb, Paulozzi, Melanson,
Simon & Arias, 2008, S.11; iibersetzt nach Ziegenhain, Kiinster & Besier, 2016). Sie beinhalten
alle Formen korperlicher Misshandlung, emotionaler Misshandlung sowie sexuellen Missbrauch,
korperliche und emotionale Vernachléssigung (Leeb et al., 2008).

Beziiglich des Ausmaf3es an Kindesmisshandlung konstatieren administrative Datensitze (z.B.
Bundeskriminalamt, 2021) Privalenzen unterhalb der Ein-Prozent-Grenze, bilden damit aller-
dings in erster Linie das Hellfeld ab und unterschitzen aufgrund des methodischen Vorgehens
tendenziell das tatsachliche Ausmafd (Pillhofer, Ziegenhain, Nandi, Fegert & Goldbeck, 2011). Dies
bestitigend konstatieren internationale Metaanalysen, die Daten anhand von Selbstauskiinften
erfassen, deutlich erhéhte globale Privalenzen von 36,3 % fiir emotionale Misshandlung, 22,6 %
fiir korperliche Misshandlung, 18,4% fiir emotionale Vernachlissigung 16,3% fiir korperliche
Vernachldssigung und 12,7% fiir sexuelle Missbrauch (Stoltenborgh, Bakermans-Kranenburg,
Alink & van IJzendoorn, 2015). In einer fiir Deutschland bevolkerungsreprisentativen Studie
berichten etwa 23 % der Befragten von korperlicher Vernachlissigung, 13 % von emotionaler Ver-
nachléssigung, 8% von sexuellem Missbrauch, 7% von emotionaler Misshandlung und 7% von
korperlicher Misshandlung in der Kindheit (Witt, Brown, Plener, Brihler & Fegert, 2017).

Kindesmisshandlung ist durch ein multifaktorielles und wechselseitiges Gefiige aus Risiko- und
Schutzfaktoren (Austin, Lesak & Shanahan, 2020) und deren Wirkmechanismen wie Kumulation
oder Kontinuitdt (Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2019) charakterisiert. Von Metaanalysen
bestitigte Risikofaktoren sind unter anderem geringe soziale Kompetenzen, externalisierende
und internalisierende Verhaltensweisen sowie unsichere Bindungsorganisationen des Kindes,
Psychopathologie, Angststérungen und Kindesmisshandlungserfahrungen der Eltern sowie der
sozio-0konomische Status (Mulder, Kuiper, van der Put, Stams & Assink, 2018; Stith, Lui, Davis
et al., 2009). Obwohl Schutzfaktoren seltener Untersuchungsgegenstand sind, zeigte sich, dass
soziale Kompetenzen, Selbstregulationstihigkeiten, sichere Bindung des Kindes, soziale Unter-
stiitzung fiir die Eltern sowie ein stabiles Familienumfeld protektiv im Kontext von Kindesmiss-
handlung wirken konnen (Austin et al., 2020; Schultz, Tharp-Taylor, Haviland & Jaycox, 2009).

Misshandlung und Vernachl4ssigung in der Kindheit z4hlen zu den gravierendsten Risikofakto-

ren, die mit dem héchsten Risiko fiir die Entstehung von zahlreichen negativen und schwer-

wiegenden Folgen fiir die Betroffenen assoziiert sind (Goldbeck, 2019). Demnach erhohen diese

die Wahrscheinlichkeit der Entstehung und Chronifizierung verschiedener klinisch bedeutsamer

psychischer Storungen wie

— depressive Stérungen (Nelson, Klumparendt, Doebler & Ehring, 2017),

— Angststorungen (Hailes, Yu, Danese & Fazel, 2019; Taillieu, Brownridge, Sareen & Afifi, 2016)
oder

— Personlichkeitsstorungen (ebd.).
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Dariiber hinaus sind Kindesmisshandlungserfahrungen im weiteren Entwicklungsverlauf mit

— unsicheren, insbesondere desorganisierten Bindungsklassifikationen (Vasileva & Petermann,
2018),

— Posttraumatischen Belastungsstérungen (Gardner, Thomas & Erskine, 2019),

— geringerer Lebenszufriedenheit (Witt, Sachser, Plener, Bréihler & Fegert, 2019),

— erhohtem Gewaltpotential (Taubner, Zimmermann, Ramberg & Schréder, 2016),

— Verhaltensstorungen (Afifi, McMillan, Asmundson, Pietrzak & Sareen, 2011),

— delinquenten Verhaltensweisen (Duke, Pettingell, McMorris & Borowsky, 2010),

— suizidalen Verhaltensweisen (Norman, Byambaa, De et al., 2012),

— Drogenmissbrauch (Fletcher, 2020) sowie

— schulischen Leistungsdefiziten (Romano, Babchishin, Marquis & Fréchette, 2015)

assoziiert.

Konsens besteht weiterhin dariiber, dass multiple Kindesmisshandlungserfahrungen mit dem
grofiten Risiko fur die Entwicklung negativer psychischer und physischer Folgen einhergehen
(z.B. Nelson et al., 2017; Witt et al., 2019), wohingegen sich im direkten Vergleich der einzel-
nen Formen zeigte, dass bei emotionalen Misshandlungserfahrungen die Wahrscheinlichkeit zur
Manifestierung der genannten kindesmisshandlungsbedingten Konsequenzen am hochsten ist
(Nelson et al., 2017; Porter, Palmier-Claus, Branitsky et al., 2020; Taillieu et al., 2016; Witt et al.,
2019). Mittlerweile wird auf der Grundlage empirischer Untersuchungen vermutet, dass emotio-
nale Misshandlung als schwerwiegendste und destruktivste Form gilt und zeitgleich als zugrunde-
liegendes Merkmal der anderen Kindesmisshandlungsformen fungiert (Taillieu et al., 2016; Witt,
Brihler & Fegert, 2021).

Misshandlungs- und Vernachléssigungserfahrungen in der Kindheit werden als genuines Cha-
rakteristikum der Lebenswelt von Schiilerinnen und Schiilern im sonderpadagogischen Schwer-
punkt Emotionale und soziale Entwicklung beschrieben (Bleher & Gingelmaier, 2019; Herz
& Zimmermann, 2015; Popp & Methner, 2016). Bis auf eine ltere Studie von Julius (2009)

Misshandlung und
Vernachlissigung im
sonderpidagogischen

liegen derzeit jedoch keine belastbaren Daten zum Ausmaf§ von Kindesmisshandlung bezogen Schwerpunkt Emotionale

auf diesen Schwerpunkt in Deutschland vor. Unter Verweis auf die erheblichen psychosozialen
Belastungen, fehlende Schutzfaktoren wie verlssliche Bindungserfahrungen (Julius, 2009), den
stattdessen erhohten internalisierenden und externalisierenden Symptomen (Hennemann et al.,
2020), mehrheitlich desorganisierten Bindungsmustern und den Einschrinkungen im emotio-
nalen Erleben und sozialen Handeln (Schmid et al., 2007) ist ein erhohtes Risiko zu erwarten,
dass jene Gruppe von Heranwachsenden in tiberdurchschnittlichem Mafle mit Misshandlungen
und Vernachldssigungen konfrontiert ist.

Eine Beantwortung dieser Frage ist aufgrund des insgesamt diirftigen Forschungsstands gegen-
wirtig nicht zuverldssig moglich. Lediglich eine Studie von Julius (2009) stellte bei 78% der
Schiilerinnen und Schiiler mit emotional-sozialem Unterstiitzungsbedarf emotionale und/oder
korperliche Vernachléssigung fest, bei 55% korperliche Misshandlung, bei 29 % sexuellen Miss-
brauch und bei 11% Verdacht auf sexuellen Missbrauch fest. Das wird von Ergebnissen einer
Aktenanalyse gestiitzt (Kiiwen, 2020): Hier zeigte sich, dass etwa 30% von Gewalterfahrungen
und traumatischen Erlebnissen betroffen waren, sowie, dass bei etwa 40% der Schiilerinnen und
Schiiler kinderschutzrechtliche Mafnahmen eingeleitet wurden (Kiiwen, 2020).

Um diese Forschungsliicke zu adressieren, verfolgt die vorliegende Studie das Ziel, einen Uberblick
tiber die Haufigkeit der fiinf Formen von Kindesmisshandlung sowie deren multiplen Auftreten
bei Schiilerinnen und Schiiler im sonderpddagogischen Schwerpunkt Emotionale und soziale
Entwicklung mittels eines Screeningverfahrens durch Lehrpersonen zu erfassen und mit Priva-
lenzquoten aus der Allgemeinbevolkerung zu vergleichen.
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Methode

Studiendesign und Stichprobe

Die Daten wurden im Rahmen einer Lehrpersonenbefragung (Querschnitt) zwischen Juni und
August 2022 erhoben. Hierzu wurden Teilnahmeanfragen an Schulleitungen von insgesamt 95
Sonderpddagogischen Bildungs- und Beratungszentren mit dem Schwerpunkt Emotionale und
soziale Entwicklung in Baden-Wiirttemberg versendet, die den Fragebogen an die Lehrpersonen
weiterleiteten. Eine Riickverfolgung der teilgenommenen Schulen sowie der einzelnen Lehrper-
sonen und deren Schiilerinnen und Schiiler ist aufgrund der Anonymisierung des Fragebogens
ausgeschlossen. Die Studienteilnahme war fiir alle Lehrpersonen freiwillig und konnte zu jedem
Zeitpunkt abgebrochen werden.

Insgesamt bestand die Stichprobe aus N=885 Schiilerinnen und Schiiler (n=650 ménnlich
(73.5%), n=160 weiblich (18.1%), n=2 divers (0.2%), n=73 keine Angabe (8.2%)). Die Uber-
reprisentation des minnlichen Geschlechts zeigte sich ebenfalls in zahlreichen weiteren Studien
(z.B. Hennemann et al., 2020; Kiiwen, 2020; Schmid et al., 2007) und kann als charakteris-
tisch fiir diesen sonderpadagogischen Schwerpunkt beschrieben werden. Der Altersdurchschnitt
lag zum Erhebungszeitpunkt bei 11,9 Jahren (SD=2.7, Min.=6 Max.=18). Insgesamt lernten
n=739 Schiilerinnen und Schiiler an einem sonderpddagogischen Bildungs- und Beratungs-
zentrum (83.5%), n=065 in einem inklusiven Setting (7.3 %), n=59 in einer Auflenklasse (6.7 %)
und 19 in anderweitigen Bildungseinrichtungen (z.B. Schiilerinnen und Schiiler in ldngerer
Krankenhausbehandlung) (2.2%). Zu n=3 Schiilerinnen und Schiilern wurden keine Angaben
gemacht (0.3%). 72.7% der Schiilerinnen und Schiiler lebten zum Befragungszeitpunkt in ihrer
Herkunftsfamilie (n=643), 21.5% in einer Wohngruppe (n=191), 3.4% in einer Pflegefamilie
(n=30) und 1.6 % in anderweitigen Wohnsituationen (z.B. bei Grof3eltern) (n=14).Bei 0.8 % der
Schiilerinnen und Schiiler wurden keine Angaben gemacht (n=7). Hinsichtlich der untersuch-
ten Merkmale konnten keine signifikanten Geschlechterunterschiede festgestellt werden — ledig-
lich bei der Misshandlungsform sexueller Missbrauch lag ein statistisch signifikanter Unterschied
mit insgesamt héheren Werten bei Madchen vor (2 (4) = 46.55, p < .001; Cramers’V = .17).

Erhebungsinstrument

Fiir eine okonomische Erfassung der Konstrukte emotionale Misshandlung, korperliche Miss-
handlung, sexueller Missbrauch, emotionale Vernachldssigung und korperliche Vernachlissi-
gung wurde ein eigens konzipierter, vollstandardisierter Fragebogen mit geschlossenen Antwort-
formaten eingesetzt. Fiir ein einheitliches Verstindnis der einzelnen Kindesmisshandlungsformen
dienten die operationalisierten Definitionen nach Leeb et al. (2008), die explizit fiir die statisti-
sche Datenerhebung von Kindesmisshandlung durch Bezugspersonen entwickelt wurden (ebd.).
Die Lehrpersonen hatten pro Schiilerin oder Schiiler drei Antwortmdglichkeiten zur Verfiigung
und schitzten ein, ob diese sicher, vermutlich oder vermutlich nicht von der jeweiligen Kindes-
misshandlungsform betroffen sind oder waren (Beispielitem: Ich bin mir sicher, dass Schiilerin
1 Korperliche Vernachldssigungserfahrungen gemacht hat). Dadurch ist einerseits die Erfassung
von bereits registrierten und dokumentierten Kindesmisshandlungsfallen moglich. Gleichzeitig
erlaubt dieses Vorgehen eine Annzherung an die Dunkelziffer, was aufgrund der grof3en Differenz
zwischen Hell- und Dunkelfeld (Jacobi, Dettmeyer, Banaschak, Brosig & Herrmann, 2010) sinn-
voll erscheint. Im Rahmen von Freitextantworten bestand erginzend die Moglichkeit zur Angabe
weiterer Informationen. Dariiber hinaus wurden verschiedene demografischen Daten (Alter,
Geschlecht, Beschulungsort, Wohnort) der Schiilerinnen und Schiiler abgefragt.

Statistisches Vorgehen

Noch vor Beginn der Datenaufbereitung wurden die Angaben einer Lehrperson aufgrund einer
tiberdurchschnittlich hohen Anzahl an fehlenden Werten (65%) ausgeschlossen. Infolgedessen
war die Anzahl fehlender Werte der fiinf Kindesmisshandlungsskalen zu vernachlassigen (0.9 %),
die aufgrund des zufilligen Ausfalls (MCAR-Test nach Little p=.69) mithilfe des Erwartungs-
Maximierungs-Algorithmus problemlos rekonstruiert werden konnten (Tabachnick & Fidell,
2012). Die Berechnung der Privalenzen (absolut und prozentual) erfolgte fiir alle Formen der
Kindesmisshandlung in den Kategorien sicher, vermutlich, vermutlich nicht. Die Privalenzen
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des Hellfelds (HF) beinhalteten dabei die als sicher eingeschitzten Fille, wihrend in der Dunkel-
ziffer des Dunkelfelds (DF) zusitzlich die als vermutlich eingeschitzten Fille beinhaltet sind. Zur
Uberpriifung der multiplen Kindesmisshandlung wurden neue Variablen berechnet und in keine,
einfache, zweifache, dreifache, vierfache und fiinffache Kindesmisshandlung differenziert. Der
prozentuale Anteil sowie die verschiedenen Kombinationen von multipler Kindesmisshandlung
wurden in Relation zur Gesamtstichprobe berechnet.

In Tabelle 1 sind die Privalenzen aller Kindesmisshandlungstypen nach Einschitzung der Lehr- Ergebnisse
personen abgebildet. Die Privalenzen nach Geschlecht sind in Tabelle 2 dargestellt. Bei den als
sicher eingeschitzten Privalenzen stellen emotionale Vernachlissigungserfahrungen mit 39.2%
aller Schiilerinnen und Schiilern die haufigste Form der Kindesmisshandlung dar, gefolgt von
emotionaler Misshandlung (35.9 %), korperlicher Misshandlung (24.9 %), korperlicher Vernach-
lassigung (23.5%) und sexuellem Missbrauch (5.2%). Werden hingegen fiir die Dunkelziffer die-
jenigen Fille einbezogen, die nach Angaben der Lehrpersonen vermutlich von Kindesmisshand-
lung betroffen sind (siehe Tabelle 3), ergeben sich deutlich héhere Privalenzen: Bei insgesamt
69.7% ihrer Schiilerinnen und Schiiler vermuten Lehrkrifte emotionale Vernachlassigung, bei
65.8% emotionale Misshandlung, bei 52.7% korperliche Misshandlung, bei 45.6% korperliche
Vernachldssigung und bei 16.2 % sexuellen Missbrauch.

Hufigkeit in n (%) Tab. 1: Privalenzen Gesamt
Kindesmisshandlungsform sicher vermutlich vermutlich nicht
Korperliche Misshandlung 220 (24.9%) 246 (27.8%) 419 (47.3%)
Emotionale Misshandlung 318 (35.9%) 265 (29.9%) 302 (34.1%)
Sexueller Missbrauch 46 (5.2%) 97 (11%) 742 (83.8%)
Emotionale Vernachlissigung 347 (39.2%) 270 (30.5%) 268 (30.3%)
Korperliche Vernachlassigung 208 (23.5%) 196 (22.1%) 481 (54.4%)
Anmerkung: N=_885

Hiufigkeit in n (%) Tab. 2: Privalenzen nach Geschlecht
Kindesmisshandlungsform sicher vermutlich vermutlich nicht
Korperliche Misshandlung
weiblich 45 (28.1%) 37 (23.1%) 78 (48.8%)
mannlich 158 (24.3%) 186 (28.6%) 306 (47.1%)
divers 1 (0.1%) 0 1 (0.1%)
Gesamt 220 (24.9%) 246 (27.8%) 419 (47.3 %)
Emotionale Misshandlung
weiblich 06 (41.3%) 49 (30.6%) 45 (28.1%)
mannlich 226 (34.8%) 194 (29.8%) 230 (35.4%)
divers 0 2 (0.2%) 0
Gesamt 318 (35.9%) 265 (29.9%) 302 (34.1%)
Sexueller Missbrauch
weiblich 22 (13.8%) 31 (19.4%) 107 (66.9 %)
ménnlich 22 (3.4%) 56 (8.6%) 572 (88.0%)
divers 0 0 2 (0.2%)
Gesamt 46 (5.2%) 97 (11.0%) 742 (83.8%)
Emotionale Vernachlissigung
weiblich 65 (40.6%) 55 (34.4%) 40 (25.0%)
ménnlich 248 (38.2%) 198 (30.5%) 204 (31.4%)
divers 1 (0.1%) 1 (0.1%) 0
Gesamt 347 (39.2%) 270 (30.5%) 268 (30.3%)
Korperliche Vernachlissigung
weiblich 46 (28.7%) 39 (24.4%) 75 (46.9%)
mannlich 140 (21.5%) 145 (22.3%) 365 (56.2%)
divers 0 1 (0.1%) 1 (0.1%)
Gesamt 208 (23.5%) 196 (22.1%) 481 (54.4%)

Anmerkung. n=2812, n=73 fehlend aus Gesamtstichprobe (N=2885)
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Tab. 3:

Priivalenzen mit Referenzwerten

Diskussion

Tab. 4:
Prévalenzen Multiple
Kindesmisshandlung

Die Tabelle 3 ist ein Uberblick der Privalenzen der vorliegenden Studie fiir das Hellfeld (HF) und
das Dunkelfeld (DF) im Vergleich zu nationalen Privalenzen aus bevolkerungsreprisentativen
Studien (Witt et al., 2017) und internationalen Prévalenzen aus Meta-Analysen (Stoltenborgh et
al., 2015) dargestellt.

Kindesmisshandlungsform Hellfeld (HF)  Dunkelfeld (DF) National*?  Internationalb

Korperliche Misshandlung 24.9% 52.7% 6.7% 22.6%
Emotionale Misshandlung 35.9% 65.8% 6.5% 36.3%
Sexueller Missbrauch 5.2% 16.2% 7.6% 12.7%
Emotionale Vernachlassigung ~ 39.2% 69.7% 13.3% 18.4 %
Korperliche Vernachlissigung  23.5% 45.6% 22.5% 16.3%

Anmerkung; 2Witt et al., 2017; bStoltenborgh et al, 2015

Kindesmisshandlungsform Hellfeld Dunkelfeld National?
n %* n % %
Keine Kindesmisshandlung 417 471% 155 175% 31.8%
Einfache Kindesmisshandlung 134 15.1% 193 21.8% 277%
Zweifache Kindesmisshandlung 114 12.8% 215 24.1% 23.7%
Dreifache Kindesmisshandlung 115 13% 243 274% 8.3%
Vierfache Kindesmisshandlung 93 105% 267 30.1% 4.6%
Fiinffache Kindesmisshandlung 12 14% 80 9% 3.7%

Anmerkung: 2Hauser et al., 2011

Die Privalenzen der multiplen Kindesmisshandlung inklusive der nationalen Vergleichswerte
sind in Tabelle 4 dargestellt. Grundsitzlich zeigen sich auch hier starke Differenzen zwischen
Hell- und Dunkelfeld, wobei die Schiilerinnen und Schiiler besonders in den hoheren Katego-
rien wie zweifache, dreifache oder vierfache Kindesmisshandlung betroffen sind. Fiir das Hellfeld
(HF) und das Dunkelfeld (DF) zeigen sich die gleichen, am héufigsten verbreiteten Kombina-
tionen von multipler Kindesmisshandlung mit unterschiedlichen Privalenzen. Die héufigsten
Kombinationen sind kérperliche Misshandlung, emotionale Misshandlung, korperliche Vernach-
lassigung und emotionale Vernachléssigung (HF: 9,5%; DF: 25,5%), emotionale Misshandlung,
korperliche Vernachlissigung und emotionale Vernachléssigung (HF: 5,6%; DF: 9,0% ), korper-
liche Misshandlung, emotionale Misshandlung und emotionale Vernachldssigung (HF: 5,5%; DF:
13,8%) und emotionale Misshandlung und emotionale Vernachldssigung (HF: 5,2%; DF: 10,2%).
Deutsche bevolkerungsreprisentative Studien, die multiple Kindesmisshandlung bezogen auf die
Gesamtstichprobe berechneten, berichten bei 27.7% tiber einfache, bei 23.7 % iiber zweifache, bei
8.3% tiber dreifache, bei 4.6% tiber vierfache und bei 3.7% tiber fiinffache Kindesmisshandlung
(Héuser, Schmutzer, Bréihler & Glaesmer, 2011). Bei ausschliefilicher Beriicksichtigung der schwe-
ren Formen von Kindesmisshandlung berichten 8.9 % der Befragten von einfacher, 3.3 % von zwei-
facher, 1.4% von dreifacher, 0.8% von vierfacher und 0.1% von fiinffacher Kindesmisshandlung
(Hduser et al., 2011).

Ziel der vorliegenden Studie war es, die Privalenzen von Kindesmisshandlung in einer Stich-
probe, bestehend aus Schiilerinnen und Schiilern mit dem sonderpddagogischen Schwerpunkt
Emotionale und soziale Entwicklung, zu erfassen und mit Referenzwerten aus der deutschen
Allgemeinbevolkerung zu vergleichen. Zusammenfassend zeigt sich unter Verweis auf die Ergeb-
nisse, dass es sich bei Schiilerinnen und Schiilern mit Anspruch auf ein sonderpidagogisches
Bildungsangebot im Schwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung im Mittel um eine massiv
belastete Gruppe von Kindern und Jugendlichen handelt. Damit schlieen die Ergebnisse an die
wenigen vorliegenden Befunde an, die eine hohe Privalenz von Kindesmisshandlung in dieser
Gruppe konstatieren (Julius, 2009). Eine direkte Vergleichbarkeit ist aufgrund unterschiedlicher
Untersuchungsdesigns und Erhebungsmethoden, der wesentlich kleineren Stichprobe von Julius
(2009) (N = 77), deren Nichtberiicksichtigung der emotionalen Misshandlung und einer daraus
resultierenden moglichen Verschiebung der Privalenzen zwar nicht moglich. Dennoch konnen
die Prévalenzen vor allem im Vergleich zur Dunkelziffer der vorliegenden Studie grundsitzlich
repliziert werden.
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Im Vergleich zur deutschen Allgemeinbevilkerung zeigen sich sowohl fiir das Hellfeld als auch fiir
das Dunkelfeld gravierende Unterschiede in den Privalenzen. Unter Verweis auf die vorgelegten
Ergebnisse sind Schiilerinnen und Schiiler mit Anspruch auf ein sonderpadagogisches Bildungs-
angebot im Schwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung 3.7-fach (HF) bis 7.9-fach (DF)
hiufiger von korperlicher Misshandlung, 5.5-fach (HF) bis 10.1-fach (DF) hdufiger von emotio-
naler Misshandlung, 2.9-fach (HF) bis 5.2-fach (DF) hdufiger von emotionaler Vernachldssigung
und 1.05-fach (HF) bis 2.0-fach (DF) haufiger von korperlicher Vernachléssigung betroffen als die
deutsche Allgemeinbevolkerung (Witt et al., 2017). Sexueller Missbrauch ist die einzige Form, die
bezogen auf das Hellfeld in der Allgemeinbevolkerung haufiger (1,5-fach) vorkommt, was unter
anderem auf die tendenzielle Unterschitzung sexueller Missbrauchserfahrungen durch Fremd-
beurteilung (White, Bracher, Weil et al., 2021) zuriickgefiihrt werden kann. Dariiber hinaus ver-
weisen die Items fiir sexuellen Missbrauch als einzige Form im verwendeten Erhebungsinstrument
(Childhood Trauma Questionaire) von Witt und Kollegen (2017) nicht nur auf Bezugspersonen
(Klinitzke, Romppel, Héuser, Brihler & Glaesmer, 2012), weshalb dieser Definitionsunterschied
ebenfalls zu Diskrepanzen bei den Privalenzen fithren kann. Bei Betrachtung der Dunkelziffer
hingegen ist die Stichprobe der vorliegenden Studie 2.1-fach hiufiger von sexuellem Missbrauch
betroffen.

Auch im internationalen Vergleich liegen die berichteten Ergebnisse fiir das Hellfeld und Dun-
kelfeld grofStenteils iiber den in den Metaanalysen festgestellten Privalenzen (Stoltenborgh et
al., 2015). Folglich sind die Schiilerinnen und Schiiler 1.1-fach (HF) bis 2.3-fach (DF) hdufiger
von korperlicher Misshandlung, 1.8-fach (DF) haufiger von emotionaler Misshandlung, 1.3-fach
(DF) hdufiger von sexuellem Missbrauch, 2.1-fach (HF) bis 3.8-fach (DF) héufiger von emotio-
naler Vernachléssigung sowie 1.4-fach (HF) bis 2.8-fach (DF) haufiger von korperlicher Vernach-
lassigung betroffen. Korperliche Misshandlung und sexueller Missbrauch im Hellfeld sind die
einzigen Formen, die im internationalen Vergleich haufiger vorkommen.

Die haufig postulierte Annahme, dass Schiilerinnen und Schiiler im sonderpidagogischen Schwer-
punkt Emotionale und soziale Entwicklung in erhhtem Maf3e von Kindesmisshandlung betroffen
sind (Bleher & Gingelmaier, 2019; Herz & Zimmermann, 2015; Popp & Methner, 2016), kann
unter Verweis auf die hier berichteten Ergebnisse bestitigt werden. Die Ergebnisse weisen ,,auf die
Notwendigkeit hin, Misshandlungen in einem Kontext zu sehen: Bei ungiinstigen Sozialisations-
bedingen kann es vorkommen, dass Kinder multipel misshandelt werden® (Hduser et al., 2011,
S. 290). Dies schlégt sich zum einen in den prekiren Ausgangslagen der Schiilerinnen und Schiiler
nieder und 4ufert sich weiterfiihrend in den hohen Prévalenzen multipler Kindesmisshandlung.
Multiple Kindesmisshandlungserfahrungen stellen dabei weniger die Ausnahme, sondern vielmehr
die Regel dar (Herrenkohl & Herrenkohl, 2009) und manifestieren sich bei den Schiilerinnen und
Schiilern in der vorliegenden Stichprobe vor allem in den hoheren Kategorien. Dementsprechend
sind diese 1,5-fach (HF) bis 3,3-fach (DF) hdufiger von dreifacher, 2,2-fach (HF) bis 6,5-fach (DF)
haufiger von vierfacher und 2,4-fach héufiger von fiinffacher Kindesmisshandlung betroffen als
die deutsche Allgemeinbevolkerung (Hduser et al., 2011). Im Vergleich zur ermittelten Privalenz
der schweren multiplen Kindemisshandlung von Hauser und Kollegen (2011) sind die Schiile-
rinnen und Schiiler im sonderpidagogischen Schwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung
1.7-fach (HF) bis 2.5-fach (DF) haufiger von einfacher, 3.9-fach (HF) bis 7.3-fach (DF) hdufiger
von zweifacher, 9.3-fach (HF) bis 19.6-fach (DF) hdufiger von dreifacher, 13.1-fach (HF) bis 37.6-
fach (DF) hiufiger von vierfacher und 14.0-fach (HF) bis 90-fach (DF) haufiger von fiinffacher
Kindesmisshandlung betroffen. Die haufigsten Kombinationen multipler Kindesmisshandlung
waren in der vorliegenden Studie stets ohne sexuelle Missbrauchserfahrungen, womit bisherige
Ergebnisse zu Misshandlungsprofilen bestitigt werden konnten (Witt et al., 2016). Unter Verweis
auf Metaanalysen, die aufzeigen, dass das Risiko fiir die Entstehung psychosozialer Auffilligkeiten
mit der Anzahl an Kindesmisshandlungserfahrungen korreliert (Hughes, Bellis, Hardcastle et al.,
2017) konnen die Schiilerinnen und Schiiler mit emotional-sozialen Unterstiitzungsbedarf grund-
sdtzlich als hochgefihrdet beschrieben und bei mindestens vierfachen Kindesmisshandlungs-
erfahrungen nach Witt und Kollegen (2019, S.637) als ,,Hochrisikoklientel“ eingestuft werden.
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Ausblick und
praktische
Implikationen

Besonders bedenklich erweisen sich die hier berichteten Ergebnisse unter Verweis auf Ergebnisse
aus anderen Studien, die anzeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler im sonderpidagogischen
Schwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung tendenziell iiber wenige Schutzfaktoren wie
sichere Bindungsorganisationen (Julius, 2009), Selbstregulationsfihigkeiten (Vrban, Wagner &
Hintermaier, 2014) oder soziale Kompetenzen (Schmid et al., 2007) verfiigen, die jedoch essen-
ziell sind, da sie im Kontext von Risikofaktoren wie Kindesmisshandlung protektiv wirken und
negative Folgeentwicklungen abmildern konnen (Austin et al., 2020). Folglich kann vermutet
werden, dass eine Vielzahl der von Kindesmisshandlung betroffenen Schiilerinnen und Schiiler
bereits Folgeerscheinungen entwickelt hat oder diese perspektivisch mit erhohter Wahrscheinlich-
keit entwickeln wird.

Obwohl Meta-Analysen zeigen, dass alle Formen von Kindesmisshandlung mit negativen Folgen
assoziiert sind (Hughes et al., 2017; Norman et al., 2012), sind emotionale Misshandlungs- und
Vernachldssigungserfahrungen, die die hdufigsten Formen von Misshandlungserfahrungen der
vorliegenden Stichprobe darstellen, in gesondertem Mafe mit hohen Symptombelastungen
assoziiert und weisen beispielsweise das grofite Risiko fiir die Entstehung von psychischen Sto-
rungsbildern wie Depressionen (z.B. Nelson et al., 2017), Angststorungen (z.B. Witt et al., 2019)
oder Personlichkeitsstorungen (z.B. Porter et al., 2020) auf. Aktuelle Studien (z.B. Hanisch,
Vogele, Leidig et al., 2023) geben Hinweise auf eine solch hohe psychische Symptombelastung im
sonderpidagogischen Schwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung, die moglicherweise im
Zusammenhang mit den insgesamt stark erhohten Kindesmisshandlungserfahrungen steht. Da
emotionale Misshandlung ,,im Gegensatz zu anderen Formen der Misshandlung [...] als Bezie-
hungsmerkmal zu sehen ist (Witt et al., 2021, S. 614), kann in Anbetracht der hohen Privalenzen
von emotionaler Misshandlung in der vorliegenden Stichprobe davon ausgegangen werden, dass
die Mehrheit aversive Beziehungserfahrungen machte, die sich weiterfiihrend in deren Verhalten
und den internalisierten Beziehungsmustern wiederspiegeln kénnten (Julius, 2009).

Limitation

Im Zuge der Ergebnisinterpretation sind folgende Einschrinkungen zu beriicksichtigen. Die Studie
basiert auf einem querschnittlichen Untersuchungsdesign mit einem ausschlielich deskriptiven
Erkenntnisinteresse. Folglich sind keine kausalen Schlussfolgerungen ableitbar. Obwohl die
Fremdbeurteilung durch Lehrpersonen als gingige Methode fiir erste Screening-Ergebnisse im
sonderpidagogischen Kontext betrachtet werden kann (z.B. Hanisch et al., 2023; Hennemann
et al., 2020), spiegeln die Ergebnisse zunichst die Sichtweisen und das Wissen der Lehrpersonen
zum Zeitpunkt der Befragung wider, die sich primar auf das Setting Schule beziehen und durch
Beurteilungsfehler verzerrt sein konnen. Weitere Faktoren wie Alter, eigene Erfahrungen sowie
kulturelle Hintergriinde der Lehrpersonen konnen ebenfalls die Einschitzung beeinflussen. Die
einzelnen Formen von Kindesmisshandlung wurden zudem lediglich anhand eines Items erho-
ben, was zu einer Unterschitzung der Privalenz fithren kann (Stoltenborgh, van IJzendoorn,
Euser & Bakermans-Kranenburg, 2011). Die Ergebnisse sind folglich als Hinweise und nicht als
klinische Prévalenzen zu interpretiert. Schlieflich nahmen lediglich Schulen aus Baden-Wiirt-
temberg an der Studie teil, weshalb die prisentierten Ergebnisse als regional interpretiert werden
sollten. Auch die Vergleiche mit den nationalen (Hauser et al., 2011; Witt et al., 2017) und inter-
nationalen (Stoltenborgh et al., 2015) Referenzwerten sollten aufgrund der unterschiedlichen
Erhebungsinstrumente mit Vorsicht und lediglich als Hinweise verstanden werden. Weiterhin
handelte es sich um keine Vollerhebung, sodass die Stichprobe zwar als typisch fiir den sonder-
padagogischen Schwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung beschrieben werden kann —
dem Anspruch auf vollumfingliche Reprisentativitit kann jedoch nicht entsprochen werden.

Insgesamt verweisen die hohen Privalenzraten von Kindesmisshandlung bei Schiilerinnen
und Schiilern im sonderpadagogischen Schwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung auf
massive psychosoziale Belastungen und Problemlagen hin. Angesichts der zahlreichen psycho-
pathologischen und verhaltensbezogenen Folgen sowie subjektlogischen Anpassungsleistungen,
die sich bei Betroffenen entwickeln kinnen, ist es erforderlich, dass Lehrpersonen iiber profundes
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Fachwissen im Erkennen und im Umgang mit betroffenen Kin-
dern und Jugendlichen verfiigen. Dies umfasst die Kenntnis {iber:
— traumapidagogische Konzepte,

— Fordermoglichkeiten von kindbezogenen Schutzfaktoren,

— die Zusammenarbeit in interdiszipliniren Hilfe- und Bera-
tungssystemen aus beispielsweise Lehrpersonen, Kinder- und
Jugendpsychotherapeutinnen und -psychotherapeuten, Jugend-
amt oder betreuenden Erzieherinnen und Erziehern,

— die aktuellen juristischen Grundlagen von Kindesmisshand-
lung,

— die Notwendigkeit einer tragfihigen Beziehung zwischen den
Schiilerinnen und Schiilern und den Lehrpersonen, auf deren
Grundlage neue, Korrigierende und kontinuierliche Bezie-
hungsangebote etabliert werden kénnen, die mit den bisherigen
destruktiven Erfahrungen nicht vereinbar sind.

Folgerichtig wiren Seminarangebote fiir Studierende sowie Fort-
und Weiterbildungsangebote fiir berufstitige Lehrpersonen in
den genannten Bereichen ein gewinnbringender Schritt fiir die
Sensibilisierung und Kompetenzentwicklung im Umgang mit von
Kindesmisshandlung betroffenen Schiilerinnen und Schiilern.

Die fiir den Beitrag verwendete Literatur steht Thnen online zur Verfiigung;

www.verband-sonderpaedagogik.de/wp-content/uploads/2023/08/zfh_2023_421_lit.pdf

Paula Dees
Pidagogische Hochschule Heidelberg
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Schliisselworter
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Abstract

A number of publications assume a particularly high risk
among students with social, emotional and mental health dif-
ficulties to be affected by child abuse and neglect. An empirical
confirmation of this assumption remains to be done. This
study examines child abuse and neglect in 885 students in
Baden-Wiirttemberg using a third-party assessment question-
naire. According to their teachers, there are increased preva-
lences of all forms of abuse and neglect in national and inter-
national comparison. In addition, these students are more
frequently affected by multiple forms of child abuse. The results
underline the massive stress faced by students with emotional
and mental health difficulties.

Keywords
abuse, neglect, childhood, emotional and mental health diffi-
culties, special needs education

Literatur

Zeitschrift fiir Heilpadagogik | 9 2023



Das diesjahrige Treffen der Kassenfiihrerinnen und Kassenfiihrer der Landesverbznde fand vom 02. bis 03.
Juni 2023 in Bad Sassendorf statt. Gemeinsam wurde in einer Schweigeminute des langjihrigen Kassen-
fhrers Peter Stenzel (Landesverband Niedersachsen) gedacht. Bundesschatzmeister Horst Beier wiirdigte
seine Verdienste fiir den Verband, insbesondere fiir die Weiterentwicklung der Kassenfiihrung auf Landes-
und Bundesebene.

Insgesamt waren zehn Landesverbinde durch ihre Kassenfiihrerin oder ihren Kassenfiihrer vertreten. Bei
sommerlichen Temperaturen wurden nach einer Vorstellungsrunde sowohl die Finanzlage des Bundes als
auch die der jeweiligen Lander erortert. Besondere Themenschwerpunkte der Arbeitssitzung lagen in der
Vorbereitung der Hauptversammlung in Regensburg (November 2023), der ressortiibergreifenden Erorte-
rung von Konzepten zur Mitgliedergewinnung sowie im Austausch iiber konkrete Arbeitsaufgaben in der
Kassenfiihrung.

Ein weiterer Themenschwerpunkt war die Umsetzung der Anpassung der Beitragsstruktur in den Lan-
desverbinden. Bis zur nichsten Sitzung im kommenden Jahr sollen die jeweiligen Kassenfithrungen mit
ihren Landesvorstinden erértern, ob die Einfithrung einer Kategorie D (Studierende) denkbar ist und so
der Anreiz einer Mitgliedschaft fiir Studierende gestérkt werden kann. Zudem regte Horst Beier an, die
Beitragsstruktur an den Bund durch einen einheitlichen Betrag fiir alle Mitglieder zu vereinfachen und in
Folge den Haushalt des Bundes nachhaltig zu stéirken. Neue Moglichkeiten der Vereinfachung der Jahres-
berichte auf Bundes- und Landesebene wurden vom Bundesschatzmeister vorgestellt. Uber die Schwer-
punktthemen hinaus konnten im angeregten Erfahrungsaustausch viele Fragen geklirt werden (z.B.
Banking-Software, Reisekostenerstattungen, Umgang mit Finanzimtern etc.). Als Gast war Uwe Bronstrup
(Bildungsreferent Bildungsakademie) eingeladen, der einen interessanten Input zum Angebot, den Mog-
lichkeiten sowie der generellen Entwicklung der Bildungsakademie gab.

Abschlieflend wurde an Vernetzungsstrukturen und Austauschmoglichkeiten der Kassenfithrungen jen-
seits der offiziellen Treffen gearbeitet. Durch die Einrichtung eines entsprechenden Chatraums haben
nun insbesondere neue Amtsinhaberinnen und Amtsinhaber die Moglichkeit, zukiinftig schnell und ein-
fach Hilfestellungen rund um die Kassenfithrung zu erhalten. Die Wiederkehr zur Prisenz und damit
die Moglichkeit, sich wieder vor Ort gemeinsam auszutauschen, wurde von allen Teilnehmerinnen und
Teilnehmern begriifSt und in Folge dessen wurde die nichste gemeinsame Sitzung in 2024 durch Bundes-
schatzmeister Horst Beier bereits angekiindigt.

Katrin Behrens & Jakob Scheidgen

Treffen der
Kassenfiihrerinnen
und Kassenfiihrer
2023
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Bildungsakademie

Aktuelle Online-Seminare der vds-Bildungsakademie

Autismus-Spektrum-Storungen: Grundlagen, Digital gestiitzte kollaborative Forderplanung

Problemfelder, Pravention
Dr. Yannic Wiegold

Basisseminar fiir Lehrkrafte, pddagogische Fachkréfte und
alle anderen Personen, die Kontakte zu Menschen mit ASS
und deshalb Bedarf an grundlegenden Informationen und

Praventionsstrategien haben.
11.11.2023, 09:30 bis 12:30 Uhr

Friedo Scharf

Moglichkeiten liickenloser Dokumentation zur bestmog-

Praxisbeispiele.

lichen schulischen Férderung aller Kinder — Grundlagen und

Diese Veranstaltung umfasst zwei Termine, die nur zusam-

men gebucht werden kénnen.

20.09.2023,17:00 bis 18:00 Uhr, und
27.09.2023, 17:00 bis 19:00 Uhr

Kinder und Jugendliche im Autismus-Spektrum:

Schulischer Umgang und Nachteilsausgleich

Dr. Yannic Wiegold

Dieses Seminar vertieft das Angebot,Autismus-Spektrum-
Storungen: Grundlagen, Problemfelder, Pravention” vom

11.11.2023

02.12.2023, 10:00 bis 12:15 und 13:00 bis 15:15 Uhr

Cornelia Konig

Was lasse ich zu? Wo muss ich reagieren?

Professionell handeln im Umgang mit heraus-forderndem
Verhalten im Spannungsfeld zwischen ,Raum geben” und

,klare, verbindliche Grenzen setzen”

25.09.2023,16:30 bis 18.00 Uhr

Details und Anmeldung: www.verband-sonderpaedagogik.de/termine/

V\- Verband Sonderpadagogik e.V.

S Bildungsakademie
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Einladung zur 51. Bundeshauptversammliung
vom 16. bis 18. November 2023 in Regensburg

Sehr geehrte Damen und Herren,
liebe Kolleginnen und Kollegen,

zur 51.Hauptversammlung des Verbands Sonderpadagogik e.V. sind die
Delegierten einberufen sowie Gaste der Landesverbande eingeladen
worden.

Die Hauptversammlung wird in Regensburg durchgefiihrt.

Sie beginnt mit dem Vortrag

~Demokratie braucht Inklusion”
von Jiirgen Dusel, Beauftragter der Bundesregierung fiir die Belange von
Menschen mit Beeintrachtigungen.

Ich freue mich auf eine ertragreiche Arbeit und einen intensiven
Austausch mit Ihnen bei unserer 51. Hauptversammlung.

Seien Sie herzlich gegriiRt
Ihre

D o geth Eals

Dr. Angela Ehler
Bundesvorsitzende



