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Zusammenfassung: Schulisches Lernen gelingt
nicht immer allen Kindern und Jugendlichen so
gut, wie sie und auch die Lehrkréfte und Eltern es
sich  wiinschten. Diese Kinder bendtigen
besondere Aufmerksamkeit und Unterstiitzung.
Neben einer kontinuierlichen Beobachtung und
Analyse ihres Lernverhaltens ist es hilfreich,
schnell und flexibel bei der Planung von
FordermaBBnahmen zu reagieren. Doch wie kann
das in dem regulédren Schulalltag gelingen?
Dieser Frage widmet sich der vorliegende
Beitrag. Auf der Grundlage einer systematischen
Analyse von Forderpldnen und -mafinahmen und
einer kurzen  Beschreibung  gelingender
Lernhandlungen wird das in Brandenburger
Schulen bereits erfolgreich eingesetzte Struktur-
Lege-Verfahren zur individuellen Diagnostik und
Forderplanung anhand eines Fallbeispiels
vorgestellt.
Schlagworter:  Lernstérungen, individuelle
Lernforderung, Modell der Lernhandlungen,
Struktur-Lege-Verfahren,  Erarbeitung  von

Forderzielen und -maflnahmen

Abstract: Some children and adolescents
struggle with meeting the expectations they face
when learning in the classroom. These learners
need special attention and support. One the one
hand, it is important to carefully observe and
analyze their learning behavior. On the other
hand, professional educators need to be able to
react fast and flexibly to adjust their individual
support plan.

This article presents and discusses an approach to
guiding these planning processes by a structured
collaborative procedure that uses a visualization
technique. First, the author provides a systematic
overview of different effective support strategies
and presents a taxonomy for successful learning
behaviors. Subsequently, the structured procedure
for collaboratively planning diagnostics and
support for learners is presented and illustrated in

a case example.

Keywords: Special Educational Needs (SEN),
individual support, diagnostics, collaborative
planning of support strategies, goals of Special

Education
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Einleitung

Im Kontext der Entwicklung einer inklusiven
Schule wird zum einen immer wieder iiber den
nrichtigen Forderort flir Schiilerinnen und
Schiiler mit einem besonderen Fdrderbedarf
diskutiert. Wo und wie lernen Kinder am besten?
Werden besondere Schulen und Klassen noch
bendtigt? Zum anderen wird aber auch sehr
kontrovers dariiber gestritten, ob es noch not-
wendig ist, einen sonderpddagogischen Forder-
bedarf zu diagnostizieren? Werden dadurch nicht
unndtige  Stigmatisierungen  vorgenommen?
Zahlreiche Pddagogen brachten sich in den
vergangenen Jahren in diese Diskussion ein

(Ahrbeck 2011; Rodler 2011; Speck 2011;
Werning 2014; Wocken 2015).

Um die Frage nach einer angemessenen
Beschulung zu beantworten, sollte nicht der Ort
der Beschulung im Mittelpunkt stehen. Die
Schiilerinnen und Schiiler, die in ihrer Teilhabe
am schulischen Lernen beeintrachtigt oder
benachteiligt sind, miissen im Mittelpunkt des
Interesses stehen. Es geht nicht darum, sie zu
»etikettieren sondern darum, Wege in der
padagogischen Arbeit zu finden, die eine

erfolgreiche individuelle Lernforderung auf der

Tabelle 1
Arten von Lernstérungen nach Klauer und Lauth (1997)

Bereichsspezifisch (partiell)

Voriibergehend (passager)

Uberdauernd (persistierend)
Schwiche

Rechenschwiche

Lese-Rechtschreib-

Grundlage einer guten prozessbegleitenden

Diagnostik in jeder Schule ermoglichen.

Lernstorungen und Forder-

diagnostik

Zahlreiche Untersuchungen haben in den
vergangenen Jahren aufgezeigt, dass anndhernd
20 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler in ihrer
Schullaufbahn Lernschwierigkeiten bzw.
Lernstorungen haben (Lauth/Brunstein/Griinke,
2014; Matthes 2009). Unterschieden wird dabei,
in welchen Bereichen, wie lange und in welchem
Schweregrad diese Stérungen auftreten. Bereits

1997 haben Klauer und Lauth die in der Tabelle 1

dargestellte Unterscheidung vorgenommen.

Schiilerinnen und Schiiler, die Lernstdrungen
aufweisen, konnen den normativen Anfor-
derungen der Regelschule nicht entsprechen und
benétigen besondere Unterstiitzung in ihrem
Lernhandeln.  Welche  Unterstiitzung  sie
bendtigen und welche Forderung fiir die
Schiilerinnen und Schiiler angemessen ist, lasst
sich erst nach einer griindlichen Analyse des
Lernverhaltens, der Lernergebnisse und des

Lernumfeldes bestimmen.

Allgemein (generell)

Lernriickstdnde in Einzelfachern = Schulschwierigkeiten

Neurotische Storungen

Lernschwiche
Lernbehinderung
Lernbeeintrachtigung
Geistige Behinderung
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Diesem Gedanken folgend, wurde von Matthes
(2003; 2009) das Verfahren der Forderdiagnosti-
schen Lernbeobachtung (FDL) entwickelt und im
Rahmen der Evaluation der Gestaltung der
flexiblen Schuleingangsphase (FLEX) im Land
Brandenburg Anfang der 1990er Jahre gepriift
(Rittel, 2004). In dem Handbuch zur Gestaltung
der Forderdiagnostischen Lernbeobachtung wird
hervorgehoben: ,,Forderdiagnostik, die sich selbst
als eine padagogische Diagnostik versteht und die
auf  Entwicklungsaspekte, Biografien und
Sozialisationshintergriinde gerichtet ist, versucht,
eine qualitative Erfassung von Lernverhalten,
Lernstrategien und speziellen Erziehungs-
bediirfnissen zu leisten. Gleichzeitig muss
Forderdiagnostik Moglichkeiten und Wege auf-
zeigen, einen entwicklungsférdernden Unterricht

zu gestalten* (LISUM 2003, S.5).

Aufdiesem Weg soll die Forderung praventiv und
unterrichtsbegleitend umgesetzt werden. In der
forderdiagnostischen Lernbeobachtung werden
Schiiler gefordert, die Beeintrdchtigungen im
Lernen, in der Sprache und/oder in der
emotionalen und  sozialen  Entwicklung
aufweisen. In Zusammenarbeit mit den Grund-
schulpddagogen =~ werden  Sonderpddagogen
bereits im Vorfeld der Feststellung eines sonder-

padagogischen Forderbedarfs tétig.

Evaluation der forderdiagnosti-

schen Lernbeobachtung

Eine systematische Untersuchung zur Modell-

evaluation wurde im Rahmen eines Forschungs-

projekts an der Universitidt Potsdam anhand von
kontrollierten Einzelfallstudien (N= 28) durch-
gefiihrt. Die Probanden wurden so ausgewdéhlt,
dass Abstufungen nach dem Alter der Kinder,
dem Grad und der Art der Lernstérung und den
allgemeinen schulischen Bedingungen (z.B.
Stadt-Land) gegeben waren. Die Forschungs-
methoden erfassten die Lernausgangslage, die
Lernentwicklung im Forderzeitraum (zwischen 3
und 9 Monaten) und piddagogische Rahmen-
bedingungen  (Matthes/
Nemetz, 2008; Matthes/ Salzberg-Ludwig, 2010).

Salzberg-Ludwig/

Ein zentrales Ergebnis dieser Untersuchung
bezog sich auf die Umsetzung der im Forderplan
festgehaltenen individuellen Forderziele.
Beispiele flir Forderziele aus der Untersuchung

sind in der Tabelle 2 nachzulesen.

Die fiir die Forderung formulierten Ziele wurden
einer inhaltlichen Analyse unterzogen. Es wurde
festgestellt, dass sich die Ziele dominant auf
Kompetenzen im Bereich der Schriftsprache
(32%), der Mathematik (16%), auf soziale
Kompetenzen (13%) und verschiedene Bereiche

der Wahrnehmung (11%) verteilten (ebd., S. 85).

Weiterhin wurde gepriift, wie wichtig und
priagnant die Forderziele sind. So ist das Ziel ,,Der
Schiiler sollte das Abschreiben von Wortern
lernen zwar an der Erreichung weiterer Forder-
ziele beteiligt, dafiir aber nicht von grundlegender
Bedeutung. Das Ziel ,,Selbstindiges Erlesen
mehrsilbiger Worter* dagegen ist fiir das
Weiterlernen von zentraler Bedeutung, da darauf

weitere Ziele aufbauen konnen.
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Tabelle 2

Forderziele (Matthes/ Salzberg-Ludwig/ Nemetz 2008, S. 82 und S. 84)

Proband Vermuteter Forderbedarf

Forderziele

01-1 Emotionale und soziale Handlungssteuerung: Stérungen im Unterricht verringern

Entwicklung

Handlungssteuerung: Aktivititspegel senken

Sozialkompetenz: gemeinsames Lernen mit anderen
Kindern fordern

01-2 Lernen

Lesen 1: Sichere Zuordnung Laut-Buchstabe.

Lesen 2: Verbesserung der Lesefertigkeit beim Silbenlesen

(2 Silben).

Lesen 3: Verbesserung der An-, In- und
Auslautdifferenzierung.

Lernverhalten: selbstdndiger Umgang mit
Anschauungsmaterial als Hilfsmittel bei der Multiplikation.

14-2 Lernen

Lesen/Schreiben: akustische Durchgliederung.

Selbstwert: Selbstwertstabilisierung. Was kann ich?
Selbstkontrolle: Selbstkontrolle entwickeln (vor Eskalation
Vertrauensperson aufsuchen).

Die Pragnanz in der Zielstellung zeigt sich darin,
ob das Ziel eindeutig und genau formuliert ist und
von dem Schiiler in einem iiberschaubaren
Zeitraum (4-6 Wochen) umsetzbar ist. Das Ziel
»In Mathematik soll an der Absicherung des
Zahlenraumes bis 10 und am Erfassen der
,Partnerzahlen® (8+2=10, 2+8=10) gearbeitet
werden® ist wesentlich priagnanter als das Ziel
~Entwicklung des Aufgabenverstindnisses fiir

Mathematik*.

In einem weiteren Schritt wurde mit Hilfe von
Beobachtungsreihen gepriift, welche Lernfort-
schritte, bezogen auf die Forderziele, die Kinder
erreichten. Von den 28 untersuchten Kindern
lagen insgesamt 108 Beobachtungsreihen zur
Zielerreichung vor. Die Lehrkréifte schétzten in
einer vierstufigen Skala die Fortschritte ein (keine
Fortschritte; ansatzweise Fortschritte; gute
Fortschritte; gute, stabile Fortschritte) und

bewerteten somit die Umsetzung der Forderziele.

Im Ergebnis der Untersuchung konnte festgestellt
werden, dass mehr als die Hélfte der formulierten
Forderziele nicht erreicht bzw. nur in Ansdtzen

umgesetzt wurden (ebd., S. 98).

Obwohl die Ergebnisse nicht reprisentativ sind,
ist unstrittig, dass in der Forderplanung héufig
viel zu viele oder zu allgemeine und unrealisti-
sche Ziele angesetzt werden. Das kann auf
unzureichende Rahmenbedingungen zuriickzu-
fihren sein — Ausfall von Forderstunden,
Konflikte mit anderen Aufgaben im Regel-
unterricht u.a.m. — aber auch auf subjektive
Faktoren — die Forderziele sind nicht allen
Lehrerinnen und Lehrern bekannt; die Ziele
werden nicht im Team beraten oder die
Ausbleiben  von

Hintergriinde  fiir das

Lernfortschritten sind nicht bekannt.

Die Untersuchung hat aber auch gezeigt, dass eine
planvolle und kontinuierliche individuelle

Forderung an den Schulen gelang, in denen
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Sonderpddagoginnen und Sonderpddagogen und
Regelschullehrkriafte gemeinsam die Ziele
erarbeiteten und regelméfBig (wdchentlich)

evaluierten (Matthes/ Salzberg-Ludwig, 2010).

Um diese gemeinsame Arbeit an Regelschulen
verbessern zu konnen, werden Materialien
benétigt, die effizient in Teamberatungen
einsetzbar sind und eine effiziente Analyse der

Lernhandlungen erméglichen.

Das Modell der Lernhandlungen

Es gibt zahlreiche Abhandlungen zu gelingenden
Lernhandlungen, die dominant den Wissen-
schaftsbereichen der Psychologie (Matthes, 2009;
Lauth/Griinke/Brunstein, 2014; Mietzel 2007;
Wild/ Mdller, 2015; Hasselhorn/ Gold, 2013) und
zunechmend auch den Neurowissenschaften
(Hiither 2011; Hiither 2016; Spitzer 2007; Roth
2011) zuzuordnen sind. Die Pddagogik nimmt in
diesem Diskurs eher eine Randstellung ein
(Gonhlich/ Zirfas, 2007, S. 11ff.). Dennoch ist es
unabdingbar, dass Erkenntnisse zu Lern-
handlungen in der tiglichen péidagogischen

Arbeit Anwendung finden.

Den hier dargelegten Uberlegungen liegen
Erkenntnisse der Lern-Lehrtheorie (auch als
Tatigkeits- oder Aneignungstheorie bezeichnet)
der kulturhistorischen Schule, die behavioristi-
sche und konstruktivistische Theorien verbindet,
zugrunde. Es wird davon ausgegangen, dass
Lernen immer ein aktiver Vorgang des Lernenden
ist. ,,Aus Sicht der Tétigkeitstheorie ist Lernen der

im padagogischen Prozess vermittelte Erwerb von

Orientierungsgrundlagen  fiir  die  aktive
Beschiftigung mit den Lerngegenstinden

(Matthes, 2007, S. 58).

Eine differenzierte Beschreibung der Lern-
handlung kann auf der Grundlage des in der
Abbildung 1 dargestellten Modells der Lernhand-
lungen (Matthes 2007, S. 26; Salzberg-Ludwig/
Matthes 2011, S. 10 f.) vorgenommen werden.

] [
Voraussetzungen der Informationsverarbeitung

Bereichsspezi- Basis-
fisches Wissen kompetenzen
G
ol e
Motivation Handlungs-

steuerung

Lernaktivitat

Abbildung 1. Modell der Lernhandlungen (Matthes 2007,
S. 26)

In der Auseinandersetzung mit dem Lerngegen-
stand werden bei der Einschédtzung des Lern-
handelns die Voraussetzungen fiir eine mogliche
Informationsverarbeitung und die Lernaktivitat
beriicksichtigt. Zu den Voraussetzungen der
Informationsverarbeitung gehoren das bereichs-

spezifische Wissen und die Basiskompetenzen.

Unter dem Aspekt des bereichsspezifischen Wis-
sens werden die vorhandene Wissensbasis (Vor-
wissen, Weltwissen), Kenntnisse und Fertigkeiten
in Bezug auf die unterschiedlichen Lernbereiche
(Lesen, Rechtschreiben, Mathematik...) sowie
das deklarative und prozedurale Wissen
verstanden. Basiskompetenzen sind grundlegende

Fertigkeiten der Informationsverarbeitung, aber
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auch Kompetenzen in den Bereichen der
Wahrnehmung (visuell, akustisch...), in der
Sprache, in der Motorik, im Denken und im

Sozialverhalten.

Zur Lernaktivitit gehdren die Motivation und die
Féhigkeiten zur Handlungssteuerung. Dazu
zahlen solche Handlungen und Operationen wie
metakognitive Fahigkeiten, der kognitive Stil
(impulsiv bzw. reflexiv), die Impulskontrolle und

Selbstregulation (Matthes, 2007, S. 26 ft.).

Wenn eine Lernhandlung nicht gelingt, kann das
demnach zum einen daran liegen, dass dem Kind
die Informationen nicht zuginglich sind. Thm
fehlen bereichsspezifische Kenntnisse oder es
kann sich aufgrund einer nicht hinreichend
entwickelten Differenzierungsfahigkeit in einem
Wahrnehmungsbereich Inhalte nicht erschlieen.
Das kann dazu fiihren, dass die Motivation, zu
lernen nachlésst. Bei Schiilerinnen und Schiilern
mit Lernschwierigkeiten ist hédufig auch zu
beobachten, dass sie keine Strategien entwickelt
haben, ihr Lernhandeln zielgerichtet zu steuern.
Sie wissen entweder nicht, wie sie beginnen
sollen oder sie geben bei auftretenden Schwierig-

keiten auf. (Lauth/ Griinke/ Brunstein, 2014).

Die Lernhandlungen sind sehr komplex und
verlaufen bei jedem Lernenden anders. Um
bestehende Lernschwierigkeiten abbauen zu
konnen, sind die Zusammenhéinge des Wirkens
einzelner Faktoren zu erkennen und stdrende

Bedingungen und Verhaltensweisen abzubauen.

Erst durch das Erkennen des Bedingungsgefiiges
der Lernschwierigkeiten konnen Forderziele
entwickelt werden, die an ganz konkrete

Situationen ankniipfen.

Das Struktur-Lege-Verfahren zur
Erarbeitung individueller Forder-

ziele und -maBRnahmen

Dem Struktur-Lege-Verfahren liegt das Modell
der Lernhandlungen zugrunde. Aus den oben
beschriebenen Bereichen der Lernhandlung sind
mogliche Wirkfaktoren entwickelt worden. Diese
sind auf 30 Karten formuliert, wobei sich die
Zusammenstellung der Karten an den Erkennt-
nissen der oben beschriebenen inhaltlichen

Analyse der untersuchten Forderziele orientiert.

Auf den Karten sind die Handlungsfelder benannt
und Beispiele dafiir beschrieben. Auf der
Riickseite (kursiv gedruckt) finden sich mogliche

Fordermallnahmen und -verfahren.

Fir die Voraussetzungen zur Informations-

verarbeitung gibt es zum Beispiel zum
bereichsspezifischen Wissen Karten zu den
Féahigkeiten im Schriftspracherwerb und im

mathematischen Bereich (Tab. 3)

Bei den Basiskompetenzen werden beispielsweise
die Bereiche des Sehens, des Horens, der Sprache,
der Begriffsbildung und des Denkens

angesprochen (Tab. 4).
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Tabelle 3
Karte zum ,,Bereichsspezifisches Wissen — Anfangsunterricht Mathematik

12 12

Grofle Riickstinde in Mathematik
Beispiele:

e  Unsichere Mengenvorstellung

e  Unklarer Zahlbegriff

e  Fehlerhaftes Operieren mit Mengen

Anpassung der Anforderungen an den Lernstand des
Kindes in Mathematik
Beispiele:

v Lerninhalte und -formen, die dem

Entwicklungsstand des Zahlbegriffs entsprechen

v' Gezieltes Forderprogramm

v Adéquate Auswahl von Arbeitsmitteln

v Computergestiitzte Rechentrainingsprogramme

Tabelle 4
Karte zu den ,,Basiskompetenzen — Sehen und/oder Héren*
4 4
Beeintrichtigung des Sehens oder Horens Férderung der Wahrnehmung (Sehen oder Horen)
Beispiele: Beispiele:
e  Verminderte Sehschirfe v Kompensation von Sinnesbeeintréchtigungen
e  Vermindertes Horvermdgen v" Rahmenbedingungen bei Horschwierigkeiten
e Teilleistungsschwichen in der Wahrnehmung v' Forderung von Teilleistungen im Bereich der
(z.B. Figur-Grundwahrnehmung, Differenzierungs- akustischen/optischen Wahrnehmung
fahigkeit)
Um im Kontext der Lernaktivitdt motivationale Im Bereich der Handlungssteuerung wird auf das
Problemfelder zu erkennen, gibt es Karten zu den Lern- und Arbeitsverhalten, die Steuerung der
Interessen fiir Lerninhalte und zur Lernfreude Lernhandlung und auf die Féhigkeit der
(Tab. 5). Selbsteinschitzung eingegangen (Tab. 6).
Tabelle 5
Karten zur ,,Lernaktivitat — Motivation*
3 3

Mangelndes Interesse fiir die Lerninhalte
Beispiele:
¢ Kind findet Lernaufgaben , langweilig"
e Viele Lernaufgaben beriihren den Erlebnisbereich
des Kindes wenig
o Kind hat keine Lust, sich mit den Aufgaben zu

Verbesserung der Attraktivitdt des Lerngegenstandes
(unmittelbares Interesse)
Beispiele:

v" Verbesserung der Ich-Nahe der Lernangebote

v Anschauliche und attraktive Lerngegenstande

v An den Interessen ankniipfen

beschiftigen v' Lustbetonte Téatigkeiten
Tabelle 6
Karte zur ,,Lernaktivitat — lageorientierte-impulsive Handlungssteuerung*
25 25
Das Kind arbeitet zu impulsiv, es steuert sein | Forderung der Lern- und Arbeitsgewohnheiten und der

Lernhandeln nicht

Beispiele:
e Geht uniiberlegt an Aufgaben heran
e Orientiert sich nicht an der Aufgabe
e Arbeitet planlos und unsystematisch
e Arbeitet uniiberlegt-fehlerhaft

Ausfuihrung von Lernhandlungen
Beispiele:
v’ Schrittweise Vorgehen durch Vormachen, (iben
v" Ubungen der Reaktionsverzigerung (Stopp-
Kartchen)
v Die Planung kleiner Schritte tiben
v Das Abschirmen kleiner Ablenkungen Gben
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Tabelle 7
Karte zu den Kind-Umfeld-Bedingungen

Problematische Schiiler-Lehrer-Beziehungen
Beispiele:
e Schiiler hat Gefiihl, unverstanden und ungerecht
behandelt zu sein
e Schiiler spielt eine Sonderrolle
e Lehrer empfindet unkontrollierbare Spannungen in
der Bezichung zum Schiiler
e Lehrer empfindet Gefiihl von Hilfslosigkeit; er
kommt kaum an den Schiiler heran

17

17
Verbesserung der Schiiler-Lehrer-Beziehungen
(Situationsgestaltung)
Beispiele:
v' Schiller: Wahrnehmung des Lehrers als hilfsbereit,
gerecht
v’ Schiler: Gefiihl, geachtet zu werden und
Forderungen erfillen zu kénnen
v' Lehrer: Empfindung von padagogischer
Wirksamkeit; Wahrnehmen von Erfolgen
v' Lehrer: Zufriedenheit mit dem Erreichbaren

Um die Lernprozesse in vorhandene soziale Kon-
textbedingungen einzuordnen, sind Karten zu den
duBeren Lebensumstinden und auch zur
Gestaltung der Beziehungen zwischen Lehrern
und Schiilern, zu den Eltern und anderen Bezugs-

personen in dem Kartensatz enthalten (Tab. 7).

Die Karten sind nummeriert, was beim Festhalten
der Ergebnisse vorteilhaft ist. Blankokarten geben
die Moglichkeit, Handlungsfelder, die in
speziellen Situationen zu beachten sind,

aufzunehmen.

Der Einsatz der Karten in einer

Fallberatung

In der Teamberatung wird das Ziel verfolgt, fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit Lernschwierig-
keiten Forderziele und -—malnahmen zu
erarbeiten, die im Rahmen des Unterrichts an der
Regelschule umgesetzt werden konnen. Um die
Beratungen stringent und zielorientiert fithren zu
konnen, ist es hilfreich in Anlehnung an Mutzeck
(2005) nach folgendem Ablaufschema zu

arbeiten:

1. Einfithrung
Problemaufriss

Analyse der Lernausgangslage

Cal e

Erarbeitung einer individuellen Zielstellung

zur Forderung des Kindes

5. Erarbeitung von Losungsvorschlédgen zur
Umsetzung der Zielstellungen

6. Entscheidungsfindung und Vorbereitung der

Umsetzung

7. Unterstiitzungsprozess

Zur Veranschaulichung wird ein konkreter Fall
vorgestellt. Im Mittelpunkt der Fallberatung steht
ein achtjdhriger Junge, der eine erste Klasse einer
Grundschule besucht. An der Beratung nehmen
die Sonderpddagogin, die Klassenlehrerin, die

Einzelfallhelferin und eine Fachlehrerin teil.

1. Einfiihrung

Zu Beginn der Beratung stellt die
Gespriachsleiterin (in dem dargestellten Fall die
Sonderpddagogin) das Konzept und das

Ablaufschema der Beratung vor. Danach wird
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gemeinsam festgelegt, wer das Protokoll fiihrt, 2. Problemaufriss

welche Unterlagen und Materialien - benotigt In einem ersten Schritt stellt die Sonderpiddagogin

werden, wie viel Zeit zur Verfiigung steht und wer das Kind, um welches es in der Fallberatung geht,

die Rolle des Zeitwichters iibernehmen mochte. vor-

Fallbeispiel des Jungen A. (Bericht aus dem sonderpadagogischen Gutachten)

A. ist acht Jahre alt und hat einen Zwillingsbruder. Seine Eltern sind Akademiker und er wéachst sehr
behutet und liebevoll umsorgt auf. In den Kindertagesstatten traten, als er vier Jahre alt war, umfangliche
Probleme insbesondere dann auf, wenn die Erzieherinnen Anforderungen an ihn stellten oder das Einhalten
von Regeln einforderten Er konnte keine sozialen Kontakte herstellen und sich nicht ein- und unterordnen.
Das fiihrte dazu, dass er dreimal den Kindergarten wechseln musste.

Als er fiinf Jahre alt war, wurde Asperger-Autismus bei ihm diagnostiziert. Daraufhin kam er in eine
Integrationskita.

Die Erzieherinnen der Integrationskita beschrieben A. als Uberdurchschnittlich kognitiv begabt. Er
beschaftigt sich mit speziellen Themen, zum Beispiel Himmelsk6rpern und erlangt Wissen, welches weit
uber den Altersdurchschnitt hinausgeht.

Er hat gute Spielideen, die er auch in die Gruppe tragen kann, beschaftigt sich aber auch gern lange Zeit
allein. Probleme treten auf, wenn keine Strukturen in den Anforderungen zu erkennen sind, wenn Druck-
und Belastungssituationen auftreten, wenn er sich unterordnen soll. Eigenes Fehlverhalten akzeptiert er
nicht als solches, sondern findet immer Erklarungen daftr und haufig die Schuld bei anderen. Stereotype
Verhaltensweisen beeintrachtigten seine Akzeptanz in der Gruppe. Er war nicht in der Lage, einen
ungenauen Sprachgebrauch zu akzeptieren. Er kann seinen Redefluss nicht steuern, er weif3 nicht, wann er
sprechen kann und wann andere an der Reihe sind.

Vor der Einschulung fand die Férderausschusssitzung zur Feststellung des Forderbedarfs statt, an der die
Eltern, die Erzieherinnen der Kita, die Schulleiterin der Grundschule, die zukiinftige Klassenlehrerin, die
Sonderpadagogin und ein Vertreter aus dem Sozialamt teilnahmen. Dort wurde festgelegt, dass A. in eine
Regelschulklasse eingeschult wird. Die Rahmenbedingungen, unter welchen er lernen soll (KlassengroéRe,
Einzelfallhilfe, Sonderpadagogikstunden) wurden festgelegt. Gleichzeitig wurde verabredet, nach finf
Wochen diese Malinahmen zu evaluieren und gegebenenfalls Modifizierungen vorzunehmen. Im Ergebnis
des zweiten Gesprachs wurde die Anzahl der Stunden der Einzelfallhelferin von 15 auf 23 erhoéht und
festgelegt, dass sie zusatzlich A. bei Klassenfahrten u.d. Aktivitaten begleiten kann und das vom Sozialamt
finanziert wird.

Am Ende des ersten Schulhalbjahres berichtete die Klassenlehrerin, dass A. einerseits sehr viele Interessen
hat und in einigen Bereichen Kenntnisse, die weit Giber das Niveau in einer ersten Klasse hinausgehen. Fur
die angebotenen Lerninhalte in der Schule zeigt er dagegen wenig Interesse, arbeitet nicht ausdauernd an
einem Thema. Oft sagt er, dass die Schule langweilig ist. Mit den Klassenkameraden nimmt er kaum
Kontakt auf.

Insgesamt stellten die Eltern und auch die Lehrkrafte fest, dass es A. durch die Einzelfallhelferin besser
gelingt, die alltdglichen Dinge in der Schule zu meistern. Die Probleme beim schulischen Lernen werden
dadurch aber nicht behoben. Die Kluft zwischen seinen Mdéglichkeiten und dem, was er tatsachlich leistet,
wird immer groRer.
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Nachdem die sonderpddagogische Stellungnahme
vorgetragen wurde, erhalten alle anderen
Gespriachsteilnehmer die Moglichkeit, ihre Sicht
auf das Lernverhalten des Kindes kurz
darzustellen. Dabei geht es noch nicht um eine
tiefgriindige Analyse. Es soll lediglich ein
Einstieg in die Problematik erfolgen, der aufzeigt,
was jeden FEinzelnen bewegt. Die Aussagen
werden nach Moglichkeit sachlich und objektiv
dargestellt. =~ Die  Gespréchsteilnehmerinnen

werden angehalten, zunichst die Stirken und

dann die Schwiachen des Kindes zu benennen.

Im Ergebnis dieser Gesprachsphase wird
festgehalten, dass A.

- ein umfangreiches Weltwissen hat,
- toll Geschichten erzahlen kann,

- empathisch bei abstrakten Fallen sein kann
(nicht, wenn es um ihn selbst geht),

- alle Situationen erklaren will (und sich bei
Problemen gut rausreden kann),

- sich schon wesentlich besser in den Pausen an
die Regeln halten kann,

- Probleme seltener tber korperliche
Auseinandersetzung 16st,

- oft vorsagt (kann nicht an sich halten).

Ursache bzw.
Merkmal nicht

Ursache bzw.
Merkmal leicht

vorhanden

3. Analyse der Lernausgangslage

Diese Phase dient der Konkretisierung. Nur wenn
das Lernverhalten sehr genau beschrieben wird,
konnen Ansatzpunkte fiir eine wirkungsvolle

Forderung gefunden werden.

Um Zusammenhénge einzelner Wirkfaktoren zu
erarbeiten, kommen im folgenden Schritt der
Analyse der Lernsituation die Ursachen- bzw.
Merkmalskarten zum Einsatz. Zunédchst werden
die Karten hinsichtlich ihrer Relevanz fiir das
Problem auf einer vierstufigen Skala sortiert

(Abb. 2).

Bewihrt hat sich, dass die Karten abwechselnd
vorgelesen und dann einem  Ursachen/
Merkmalsfeld zugeordnet werden. Dabei ist
darauf zu achten, dass unter dem Feld ,,Ursache
bzw. Merkmal deutlich ausgeprigt* maximal 6
Karten und unter dem Feld ,,Ursache bzw.
Merkmal sehr stark ausgeprigt® maximal 4
Karten liegen. Die Kolleginnen werden somit
dazu angehalten, die fiir sie wesentlichen
Ursachen bzw. Merkmale des Verhaltens zu
benennen. Die Karten kdnnen aber jederzeit neu

angeordnet und gewichtet werden.

Ursache bzw.
Merkmal sehr stark

Ursache bzw.
Merkmal deutlich

ausgepragt

Abbildung 2. Sortiervorlage

e maximal 6

ausgepragt ausgepragt

e maximal 4

Kartchen Kartchen
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Im Anschluss daran wird aus den 10 wichtigsten
Karten eine Struktur gelegt. Ahnliche Inhalte

werden nebeneinander gelegt, die wirkungs-

starksten Inhalte werden hervorgehoben und
Zusammenhidnge werden mit Hilfe von Pfeilen

und Applikationen verdeutlicht.

(5) Lernunlust

Bsp.: Sch. beim Lernen
oft schlecht gelaunt, hat
Keinen SpaR

(18) Unrealistische Selbstein-
schatzung

Bsp.: Anstrengungsvermeidung
Selbstliberschatzung

(14) Mangelnde Ausdauer
Bsp.: bringt nichts zu Ende
baut schnell ab

(21) Bummeln oder zogerl.-angstl
Arbeitsverhalten

Bsp.: findet keinen Anfang
Verlier schnell Interesse traumt

(8) Beeintrachtigungen der
Fein- und Grobmotorik

Bsp.: feinmotor. Schwierigk.
Wirken sich hemmend auf das
Lernen aus

(3) Mangelndes Interesse
Flr Lerninhalte

Bsp.: K. findet Lernaufgaben
»langweilig”

Aufgaben berlihren den
Interessenbereich nicht

(30) Vermeidendes Bindungs-

(28) Motorische Hyperaktivitat

Verhalten

Bsp.: hat gern etwas in der
Hand u. Spielt damit

Zappelt u. kann sich nicht ruhig
verhalten

(20) Fluchtigkeit und Ablenkbarkeit Bsp.: Uberschreiten von
9 Bsp.: hohe Ablenkbarkeit
Flichtige Arbeitsweise
Beschaftigung mir
Nebensachlichkeiten

Grenzen

(17) Problematische L-Sch-
Beziehung

Bsp.: L. empfindet Gefiihl
von Hilflosigkeit

Abbildung 3. Hypothetische Wirkstruktur

4. Erarbeitung einer individuellen

Zielstellung zur Forderung des Kindes

Aus der in der Analyse entwickelten
hypothetischen =~ Wirkstruktur ~ leiten  die
Beratungsteilnehmer die Ziele fiir das weitere
Handeln ab. Diese Ziele sollen sehr konkret und
pragnant sein. Wichtig ist auch hierbei wieder,
dass die Ziele im Team erarbeitet und von allen
mitgetragen werden. In Auswertung der gelegten

Struktur werden die wichtigsten Problemkreise

benannt, die fiir das Finden konkreter Ziele

bedeutsam sind. Um diese zu finden, ist von dem
auszugehen, was das Kind schon gut kann. Nach
der Beschreibung der Stirken finden die
Beratungsteilnehmer heraus, was das Kind mit
Hilfe erreichen kann. Das wird zum Kriterium fiir
die Zielfindung. Damit wird der Grundsatz —
Hilfe zur Selbsthilfe geben — verfolgt. Wenn der
Lernende die Lehrimpulse (Hilfestellungen) gut
begreift und somit selbst umsetzen kann, ist das
entsprechende Ziel wichtig, pridgnant und

erreichbar.
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Generell wird bei der Zielformulierung beachtet, Damit wird der Weg fiir eine individuelle

dass Lernférderung geebnet. Um erfolgreich zu sein,

* sich die Ziele daran orientieren, was das miissen die Ziele mit dem Schiiler besprochen

Kind schon kann, werden. Denn nur, wenn sie auch filir ihn wichtig

* sie sehr individuell auf den Schiiler werden, konnen sie erfolgreich umgesetzt

zugeschnitten sind,
) A . werden.
» maximal drei Ziele formuliert werden,

» sie realistisch sind,

e sie in einem iberschaubaren Zeitraum

(maximal 6 Wochen) umsetzbar sind.

Im Ergebnis der Diskussion der Struktur wird den Kolleginnen bewusst, dass das mangelnde Interesse, die
Lernunlust und das zogerliche Arbeitsverhalten wahrscheinlich darauf zurlckzufiihren sind, dass die
Anforderungen, die an A. gestellt werden, nicht seinen tatsachlichen kognitiven Fahigkeiten entsprechen.
Sie nehmen an, dass sich A. aus diesem Grund auch nicht intensiv mit einer Aufgabe beschaftigt und sich
leicht ablenken l&sst, befordert durch seine innere Unruhe.

Die Lehrkréfte stellten fest, dass ihr Wissen zu dem Stérungsbild nicht ausreichend ist, um A. adaquat zu
unterstltzen. Auch die Einzelfallhelferin, die aus einem anderen Tatigkeitsfeld kommt, ist wenig informiert.
Sie legen fest, sich mit einer Beratungsstelle in Verbindung zu setzen, die spezialisiert in der Arbeit mit
Kindern mit einem Autismus-Spektrum-Syndrom ist.

Um A. zum Lernen zu fihren und ihn schrittweise zu befahigen in der Gruppe zu arbeiten, legen sie
folgendes Forderziel fest: Die Aufgaben in Deutsch, Mathematik und Sachkunde mehr an das
Leistungsniveau von A. anpassen.

Um dieses Ziel zu erreichen, werden folgende Teilziele formuliert:
- Anforderungen differenziert auf seine Leistungsféhigkeit abstimmen (bes. in Mathematik)

- A. Gelegenheit geben, zu einem Thema seiner Wahl (Sachkunde) mit anderen Kindern in einer
Kleingruppe zu arbeiten

- A. die Moglichkeit geben, vor der Klasse seine Arbeitsergebnisse vorzustellen

5. Erarbeitung von Losungsvorschligen zur Mittelpunkt der Uberlegungen steht demnach die

Umsetzung der Zielstellungen Frage: Welche Rahmenbedingungen miissen

Fiir das Umsetzen der festgelegten Forderziele ist geschaffen werden, damit das Kind die oben

es wichtig, dass auch die L&sungsstrategien formulierten Ziele erreichen kann?

gemeinsam gefunden werden. Die Diskussion
wird von dem Gedanken getragen, dass die
individuelle Forderung des Kindes dann gut
gelingen kann, wenn diese kontinuierlich erfolgt

und dem Unterricht angepasst wird. Im

Um zu umsetzbaren Losungsvorschligen zu
kommen, konnen die Lehrerinnen und Lehrer den
auf den Riickseiten der Karten vorgeschlagenen
Ideen folgen. Die Losungsvorschlidge orientieren

sich an den Fahigkeiten, Fertigkeiten und
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Kenntnissen des  Schiilers. Neben der
fachbezogenen Forderung ist es, im Sinne einer
ganzheitlichen Herangehensweise unerldsslich,
Lernfreude zu entwickeln, das Selbstkonzept der
Schiilerinnen und  Schiiler zu  stéirken,
Lernstrategien und fordernde Lern- und

Arbeitsgewohnheiten zu vermitteln.

Da A. schon sehr gut im Zahlenbereich bis 100
rechnen konnte, wird vorgeschlagen, dass er
mehr an Textaufgaben arbeiten solle. Die
Fachlehrerin  hat dafiir schon konkrete
Vorstellungen.

Fir den Sachunterricht soll ein Thema gefunden
werden (z.B. Haustiere oder Himmelskdrper), mit
dem sich der Schiler gern beschaftigt. Dieses
Thema darf er in der Freiarbeit zun&chst allein
und dann mit zwei anderen Schulerinnen und
Schilern bearbeiten. Mit A. soll besprochen
werden, an welchem Thema er in den nachsten 3
Wochen arbeiten mochte (Ablauf mit ihm
gemeinsam konkretisieren).

Um seine Fahigkeit, mit anderen Kindern in
Kontakt zu treten, zu verbessern, wird
vorgeschlagen, eine kleine Lerngruppe mit den
Kindern zu bilden, mit denen er bislang schon
gern zusammen gearbeitet hat. Sie kdnnten dann
gemeinsam Aufgaben l6sen.

6. Entscheidungsfindung und Vorbereitung

der Umsetzung

Im Anschluss an die Ideensammlung findet ein
Austausch dariiber statt, welche Schritte in
welcher Reihenfolge zu gehen sind. Dafiir konnen
beispielsweise folgende allgemeine Fragen

beantwortet werden:
Welche MaBnahmen sind erfolgversprechend?
Wer iibernimmt die Umsetzung?

Passt  diese  Losungsidee zu  den
Voraussetzungen, welche das Kind mitbringt?

Wann und wo kann mit der Forderung
begonnen werden?

Ist der Vorschlag konkret und pragnant genug?

Welche Kompetenzen sind zur Umsetzung
notig? Wer verfiigt dariiber?

Sind die Rahmenbedingungen fiir das
Umsetzen der Ideen vorhanden?

7. Unterstiitzungsprozess

Die Umsetzung der Zielvorhaben erfolgt in der
taglichen Arbeit in der Schule. Diese gilt es zu
begleiten, um die Ziele nicht aus den Augen zu
verlieren. H&ufig landen miihsam erarbeitete
Forderpline in einer Schreibtischschublade und
werden in der téglichen Arbeit vergessen. Somit
verschwendete Arbeitszeit ist fiir Lehrer und
Lehrerinnen und Schiiler und Schiilerinnen wenig
hilfreich und kontraproduktiv. In dem hier
vorgestellten Konzept konnen die Ziel- und
Losungsvorschlige zum tiglichen Begleiter

werden, da sie {iberschaubar sind.

In der forderdiagnostischen Unterstiitzung geht es
dominant darum, kontinuierlich die individuellen
Anforderungen an das zu fordernde Kind anzu-
passen und zu koordinieren. Dabei vollzieht sich
ein didaktischer Lernprozess, den die Lehrkrifte
gemeinsam bewdéltigen kdnnen, indem sie einan-
der berichten, wo das Kind tiiberfordert oder
unterfordert war. Allmdhlich bilden die Teams
eine ,,Strategie zur Anpassung der Anforderun-
gen‘ heraus: Die Lehrerinnen und Lehrer steigern
die Anforderungen nur so weit, so dass die
Schiilerinnen und Schiiler sie selbststéindig (unter

Nutzung gegebener Lernhilfen) bewiltigen
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konnen. All dies ist Sache des ganzen Teams und
wird durch regelmdfige Beratungen erleichtert.
Die Klassenleiterin und die Sonderpadagogin
informieren einander tiber das Erreichte, Schwie-
rigkeiten werden benannt und ndchste Schritte
besprochen. Solche Kontakte dienen nicht zuletzt
der gegenseitigen Motivation, die paddagogischen

Vorhaben iiber lingere Zeit zu verfolgen.

Nach der Teamberatung wird mit A. besprochen,
woran er in den kommenden sechs Wochen arbei-
ten kann. Er schlagt vor, sich mit den Planeten
naher zu beschéftigen. Er hat sehr viel Material
zu Hause und bekommt auch von seinen Eltern
Unterstitzung. Er kann sich vorstellen, mit H., N.
und M. gemeinsam an dem Thema zu arbeiten und
vielleicht selbst Modelle von Planeten zu bauen.
Diese stellt er dann gemeinsam mit den anderen
Kindern in der Klasse vor.

Die Mathematikaufgaben, die er ldsen sollte,
gefielen ihm wesentlich besser. Er arbeitet mit der
Einzelfallhelferin gemeinsam und kann sich schon
in der ersten Woche nach dem Gesprach 20
Minuten lang mit einer Aufgabe beschaftigen.

Im Verlauf der nachsten Wochen hat A. mehr
Spall am Lernen und die Lehrerinnen
entwickelten einen anderen Blick auf das Kind.
Einmal wochentlich schatzen die Klassenlehrerin
und die Sonderpadagogin mit Hilfe des
Zielerreichungsbogens (Abb. 4) ein, wie weit A.
bei der Umsetzung der Ziele schon gekommen ist.

Das Struktur-Lege-Verfahren wurde zum festen

Bestandteil in weiteren Fallberatungen.

Ausblick

Das Verfahren hat sich in Teamgesprachen zur
Forderplanung in Brandenburger und Niirnberger
Schulen bewéhrt und wird derzeit von Matthes fiir
den Grundschulbereich {iberarbeitet. Insbeson-
dere die Bezeichnung der Karten wird der Idee,
von den Stirken wund Fahigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler auszugehen, angepasst

und positiv formuliert.

Néhere Informationen zur Gestaltung der Team-
beratungen und individueller Forderung sind bei
Salzberg-Ludwig/ Matthes (2011) und auf der

Internetseite: www.individuelle-lernforderung.de

nachzulesen.

Im Bereich Inklusion wund Organisations-
entwicklung der Universitit Potsdam wird in
Zusammenarbeit mit der Qualitdtsoffensive
Lehrerbildung in den kommenden Monaten das
Verfahren fiir den Sekundarstufenbereich

weiterentwickelt.

Stufe 5 (ferneres ldealziel)

Stufe 4 (Ziel bereits Ubertroffen)

Stufe 3 (Ziel) X X X
Stufe 2 (erste Fortschritte) X X X
Stufe 1 (Lernausgangslage) X X

2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.

Einschatzungspunkte (wochentlich)

Abbildung 4. Beispiel fiir Zielerreichungsbogen
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