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Reimer Kornmann, Wolf Rüdiger Wilms, André Liebald und Judith Steiner 

Problematisches Lern-, Arbeits- und Sozialverhalten – 
Einleitender Kommentar   

Der vorliegende fünfte und letzte Band zum Thema „Förderungsdiagnostische 

Fallstudien für Kinder mit schulischen Lernproblemen“ enthält vier Arbeiten, 

die sich – ähnlich wie die beiden komplexen Darstellungen des ersten Bandes –

keinem speziellen Themenbereich der Behindertenpädagogik eindeutig 

zuordnen lassen. Problematisches Lern-, Arbeits- und Sozialverhalten konnte 

zwar bei den dort beschriebenen Kindern durchaus auch festgestellt werden, 

aber den eigentlichen Anlass für die Untersuchungen und Interventionen 

lieferten Probleme mit den Leistungsanforderungen der Kernfächer Deutsch 

(Band 2) und Mathematik (Band 3) sowie mit der Unterrichtssprache deutsch 

(Band 4). Solche Schwierigkeiten standen bei den dargestellten Fallstudien 

dieses Bandes nun nicht im Vordergrund.  

Anlass für die Interventionen boten hingegen Befürchtungen, dass sich die 

betreffenden Kinder in ihrem schulischen und außerschulischen Umfeld in 

einem kritischen Zustand befanden, der ihre Persönlichkeitsentwicklung 

gefährdete. Dieser Gefährdung der Persönlichkeitsentwicklung sollte daher 

Einhalt geboten werden. Geschehen sollte dies durch konsequent pädagogisches 

Denken und Handeln; an besondere therapeutische Maßnahmen war hingegen 

nicht gedacht.  

Was bedeutet nun in diesem Zusammenhang pädagogisches Denken und 

Handeln? 

Nach allgemeinem Konsens kann die Aufgabe der Pädagogik darin gesehen 

werden, menschliche Entwicklung zu unterstützen. Unter menschlicher 

Entwicklung kann die realitätsgerechte Erweiterung von Möglichkeiten 

menschlichen Erlebens, Handelns und Denkens verstanden werden. Von den 
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verschiedenen Bedeutungsvarianten des Attributs „menschlich“ ist vor allem die 

Verbindung zu dem wertphilosophischen Begriff des humanen Lebens wichtig. 

Der Begriff menschlich verweist damit auf Möglichkeiten, wie das Leben nach 

menschlichen Maßstäben oder Wertvorstellungen gestaltet werden kann.  

Welchen Beitrag leistet nun dazu die Pädagogik? 

Im deutschsprachigen Schrifttum werden häufig zwei sich wechselseitig 

ergänzende Komponenten von Pädagogik unterschieden, nämlich Bildung und 

Erziehung. Diese Begriffe müssen nun noch näher im Hinblick auf ihre 

Bedeutung für die Unterstützung menschlicher Entwicklung, wie sie hier 

umrissen wurde, geklärt werden. 

Zu fragen ist also: Wie hängen Bildung und Erziehung mit einem pädagogisch 

verstandenen Begriff von Entwicklung zusammen?  

Diese Frage lässt sich klären, wenn man sich an einem dialektischen Verständnis 

des Zusammenwirkens von Bildung und Erziehung orientiert, das auch die 

Entstehung und Dynamik menschlicher Entwicklung erklärt. Nach dem 

dialektischen Erkenntnisprinzip – im abendländischen Denken bereits bei 

Heraklit und Aristoteles angelegt – resultieren Bewegungen, die zu Fortschritten 

oder Entwicklungen führen, aus dem Aufeinandertreffen von Gegensätzen und 

deren Auflösung auf einem höheren Niveau.  

Vor diesem gedanklichen Hintergrund wird nun die These vertreten, dass 

Erziehung und Bildung solche Gegensätze sind, durch die der Prozess der 

menschlichen Entwicklung erklärbar wird.  

Wo findet man nun im Leben junger Menschen entsprechende Gegensätze, die 

den Prozess der Entwicklung bewirken können?  

Die gut erkennbare Gegensätzlichkeit besteht darin, dass der Mensch im Laufe 

seines Lebens einerseits danach strebt, freier und unabhängiger zu werden, 

unabhängiger beispielsweise von der Hilfe und Unterstützung durch andere 
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Menschen, freier von Bevormundung, Herrschaft und Ausbeutung, freier von 

Ängsten etwa vor Naturgewalten, vor Dogmen und Vorurteilen – die damit 

verbundenen pädagogischen Zielsetzungen entsprechen dem Gedanken der 

Bildung. Andererseits aber zeigt sich menschliche Entwicklung auch darin, dass 

der Mensch lernt, sich als soziales Wesen in die menschliche Gemeinschaft 

einzufügen, also Regeln des Zusammenlebens zu beachten, mit anderen 

Menschen zu kooperieren, erforderliche Hilfen zu geben, Verantwortung für das 

Zusammenleben der Menschen zu übernehmen und sich für das Überleben der 

Menschheit zu engagieren. Dies alles sind wichtige Ziele der Erziehung.  

Jede dieser beiden Richtungen und Zielsetzungen bildet nun für die jeweils 

andere ein notwendiges Korrektiv: Ohne den Einfluss der Erziehung würde eine 

auf individuelle Freiheit ausgerichtete Entwicklung in verantwortungslosen 

Individualismus ausarten, während eine Erziehung ohne Beachtung individueller 

Bedürfnisse zu kollektivistischer Hörigkeit führen würde. Bleiben aber beide 

Orientierungen in ihrer Gegensätzlichkeit gleichzeitig und über lange Zeiträume 

hinweg wirksam, dann führt dies zu einer Dynamik, welche die gesamte 

Entwicklung – sowohl im individuellen als auch im sozialen Bereich – fördert 

und antreibt. Entwicklung, das sei nochmals betont, wird verstanden als 

realitätsgerechte Erweiterung von Möglichkeiten menschlichen Erlebens, 

Handelns und Denkens.  

Die hier skizzierten Kategorien von Pädagogik, von Bildung und Erziehung 

sowie von Entwicklung boten – mehr oder weniger explizit – die Grundlage, um 

die Lebenssituation solcher Kinder zu beschreiben, zu verstehen und zu 

verändern, die aufgrund problematischen Lern-, Arbeits- und Sozialverhaltens 

schulisch auffällig geworden sind.  

Die diagnostischen Fragestellungen gingen dabei von direkten Beobachtungen 

in realen Situationen im üblichen Unterricht aus. Sie wurden vertieft durch 

weitere Beobachtungen und Gespräche, die sich ebenfalls auf reale 
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Geschehnisse in der Lebensgeschichte der Kinder und – im weiteren Verlauf der 

Förderung – auf die gemeinsame pädagogische Arbeit bezogen. So konnte auf 

künstlich hergestellte Situationen, die zur genaueren Beschreibung und Analyse 

von Problemen und Schwierigkeiten schulischer Leistungen oft sinnvoll und 

ergiebig sind, verzichtet werden. Jene diagnostischen Ansätze sind dagegen 

häufiger, aber nicht ausschließlich, in den übrigen vier Bänden zu finden.  

 

Nadine Kreth-Micaj: „Ich bin Mister Superschlau!“ aber: „Frau Sch., Frau Sch., 

Was soll ich jetzt machen?“- Fallstudie „Tom“  

Tom ist ein achtjähriger Erstklässler, der eine Förderschule besucht. Seine 

bizarren Verhaltensweisen deuten darauf hin, dass er sich häufig aus der Realität 

zurückzieht und dann in einer von Fernsehserien und Videospielen geprägten 

Fantasiewelt lebt. Dadurch erscheint er geradezu als „verrückt“ und nimmt 

innerhalb der Klasse eine Außenseiterposition ein. So kann er sich auch nicht 

auf die schulischen Lernanforderungen konzentrieren. Für die Verfasserin ergibt 

sich aufgrund ihrer umfassenden Untersuchungen das Bild eines vereinsamten 

Kindes, das über wenige reale Erfahrungen verfügt und durch viele 

Enttäuschungen im Umgang mit Gleichaltrigen misstrauisch, schüchtern und 

frustriert geworden ist. Dieser Entwicklung steuert die Autorin dadurch 

entgegen, dass sie ihre pädagogische Arbeit mit Tom auf die gemeinsame 

Herstellung konkreter, gebrauchsfähiger Produkte konzentriert, die sich als 

wertvoll für die ganze Klassengemeinschaft erweisen, die Anlass zu realer 

Kommunikation mit den Klassenkameraden bieten und somit zur sozialen 

Aufwertung des Jungen in seiner Klasse beitragen.  
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 Susanne Reiß: „. . . wenn ich das machen soll, flippe ich aus!“- Fallstudie 

„Moritz“ 

Auch bei dem elfjährigen Moritz, der eine Förderschule besucht und sich in 

einer äußerst schwierigen Lebenslage befindet, zeigen sich deutliche Anzeichen 

einer Umdeutung und Verkennung der Realität. Anders als bei Tom bezieht sich 

diese auf das Festhalten an Wunschvorstellungen bezüglich der familiären 

Konstellation, die sich nicht realisieren lassen. In dieser Situation fällt Moritz 

durch eine ganze Bandbreite von gewalttätigen und verrückten 

Verhaltensweisen auf, die sich als eine veränderte Beziehung zur Wirklichkeit 

und als eine damit verbundene egozentrische Lebenshaltung verstehen lassen. 

Im Sinne eines solchen Lebenskonzepts schreibt er die Verursachung aller 

Schwierigkeiten, die er sich durch seine problematischen Verhaltensweisen 

selbst schafft, stets anderen Menschen zu, die ihm nur Böses wollten. Vor dem 

Hintergrund dieser Analyse versucht die Autorin, Moritz Erfahrungen zu 

verschaffen, durch die er sich selbst als Verursacher positiver Erfahrungen 

erleben kann. Dies gelingt über verschiedene künstlerische und produktive 

Tätigkeiten, für die sich Moritz zumindest in der Einzelsituation aufschließt und 

die ihm neue, positiv erlebte Erfahrungen verschaffen. 

 

Roland Meer: Thorstens Tierbuch: „Der Bauernhof ist mein Hobby“- Fallstudie 

„Thorsten“ 

Der 14 Jahre alte Thorsten besucht die 7. Klasse einer Förderschule und fällt 

hier dem Autor vor allem aufgrund seines stillen und zurückgezogenen 

Verhaltens auf. Der Autor geht zunächst der Vermutung nach, dass die soziale 

Isolation von Thorsten in der Klasse schon verfestigt und ursächlich mit seinem 

ausgesprochen geringen Selbstwertgefühl verbunden ist. Wesentliche Gründe 

hierfür kann der Autor bei einer umfassenden Rekonstruktion der problematisch 

verlaufenen Lebensgeschichte des Jungen aufdecken und so Thorstens aktuelle 
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Situation in der Schule verständlich machen. Der Autor entdeckt bei der Analyse 

des familiären Umfeldes außergewöhnlich reichhaltige Erfahrungsfelder und 

Kompetenzen des Jungen. Im Rahmen der Förderung ermutigt und befähigt er 

daher Thorsten, seine Mitschüler an den eigenen interessanten und lehrreichen 

Erfahrungen teilhaben zu lassen. Damit hat er für die weitere pädagogische 

Arbeit mit Thorsten einen Weg aus der sozialen Isolation und einen Ansatz zur 

Stärkung seines Selbstwertgefühls aufgezeigt. 

 

Annika Schäfer: Eine Lern- und Entwicklungsgeschichte - Fallstudie 

„Valentin“ 

Anlass für die Erstellung der Fallstudien über den 14 Jahre alten Valentin, der 

eine Mittelstufenklasse einer Förderschule besuchte, gaben der Autorin zunächst 

Inhalte unsystematischer Beobachtungen, die sie im Rahmen eines 

Schulpraktikums gewonnen hatte. Diese Beobachtungen prägten sich ihr 

dauerhaft ein, weil sie so überraschend, in sich widersprüchlich und daher 

auffällig waren. Valentin verfügte auf der einen Seite über hochentwickelte 

Interessens- und Wissensbereiche, und zeigte auf der anderen Seite wenig 

Antrieb, sich mit den üblichen schulischen Anforderungen auseinanderzusetzen 

oder sich in die Klassengemeinschaft zu integrieren. Vor allem aber zeigte er 

sich total unselbstständig und scheiterte selbst an den einfachsten 

alltagspraktischen Anforderungen. Nach einer genauen Beschreibung und 

Analyse der aktuellen Situation und einigen Informationen über die sehr 

ungewöhnliche Biografie des Jungen gelang der Autorin ein Förderansatz, bei 

dem das auf kulturelle Inhalte bezogene Interesse und Wissen von Valentin 

genutzt wurde, um seine Unselbstständigkeit schrittweise zu überwinden und 

ihm Kompetenzen zur Gestaltung seines Lebens zu vermitteln. 
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1. Kurzer Überblick  

Tom1 ist ein achtjähriger Erstklässler, der eine Förderschule besucht. Er zieht 

sich häufig in seine von Fernsehserien und Videospielen geprägte Welt zurück 

und verhält sich dann in einer Weise, die ihn in der Klasse zum Außenseiter 

macht und ihn daran zu hindern scheint, sich auf schulische Lernanforderungen 

zu konzentrieren. 

Die Klassenlehrerin vermutet den Grund für Toms Rückzug in auditiven 

Wahrnehmungsschwierigkeiten, doch ich bin zu der Hypothese gelangt, dass es 

eine Art Flucht vor Kommunikationssituationen sein könnte, die aus negativen 

Erfahrungen und einem daraus resultierenden negativen Selbstkonzept erfolgt, 

um sich weitere Enttäuschungen zu ersparen. 

Deshalb habe ich in den Förderstunden versucht, Toms Selbstvertrauen durch 

gemeinsames, für Tom und mich sinnvolles Tun zu stärken, dessen Produkt, ein 

selbst erfundenes Spiel, als Anlass zur Kommunikation mit Klassenkameraden 

dienen kann. 

 

2. Untersuchungsanlass und -situation 

Im Blockpraktikum SP 6 hospitierte und unterrichtete ich vier Wochen lang in 

Klasse 1/2 einer Förderschule. Die Klasse bestand damals aus fünf Schülern und 

einer Schülerin. Bereits nach wenigen Stunden fiel mir der achtjährige Tom 

durch seine skurrilen Verhaltensweisen und seine Außenseiterposition auf. Die 

Klassenlehrerin Frau Sch. begrüßte es, dass ich aus anderer Perspektive, quasi 

von außen, meinen Blick gezielt auf Tom richtete, denn sein Verhalten werfe 

auch für sie noch viele Fragen auf, die zu beantworten seien, um das Kind 

verstehen zu können. 
 

1 Name geändert 
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Als ich gegen Ende des Praktikums vorschlug, ein förderdiagnostisches 

Gutachten über Tom zu schreiben, sagte mir Frau Sch. ihre Unterstützung zu, 

und wir vereinbarten eine einmal wöchentlich stattfindende zweistündige 

Unterrichtsbeobachtung mit anschließender 45minütiger Einzelförderstunde 

durch mich, beginnend nach den Osterferien und bis zum Schuljahresende, mit 

der Möglichkeit, nach Pfingsten zwei Fördereinheiten pro Woche 

durchzuführen. Damit ergibt sich ein Beobachtungs- und Förderzeitraum von 

etwa dreieinhalb Monaten. 

 

3. Darstellung der Problemlage aus Sicht der 
Klassenlehrerin 

Tom sei der im Lesen und Rechnen am weitesten fortgeschrittene Erstklässler, 

das Schreiben sei durch motorische Schwierigkeiten beeinträchtigt. Er könnte 

jedoch ihrer Einschätzung nach viel mehr leisten, wenn er selbstständiger wäre, 

eine größere Frustrationstoleranz besäße, sich mehr zutrauen würde und sich 

weniger in seine von Trickfilmen und Videospielen geprägte Welt zurückzöge. 

Tom nutze seine Potenziale momentan nicht, da ihn daran offenbar 

Bedingungen hinderten, die aber ihr, Frau Sch., nicht zugänglich seien. 

Nach Meinung von Frau Sch. werden die Schwierigkeiten von Tom mit der 

akustischen Analyse und mit der Einschätzung von Situationen ihm zukünftig 

noch mehr Probleme bereiten, deshalb sei es dringend notwendig, seine auditive 

Wahrnehmung zu prüfen und zu fördern. 

 

4. Zur diagnostischen Fragestellung 

Da mit dem Untersuchungsanlass der Versuch verbunden ist, das Verhalten von 

Tom in seinen Grundzügen zu verstehen, möchte ich zunächst die Gründe für 
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Toms Abkapselung ermitteln. Zunächst aber werde ich 

Unterrichtsbeobachtungen durchführen, um zu klären, unter welchen 

Bedingungen und in welchen Formen die von der Klassenlehrerin und mir als 

skurril und entwicklungshemmend eingeschätzten Verhaltensweisen auftreten. 

Zielsetzung ist dabei, die Verhaltensweisen, die sich zunächst als nicht sinnvoll 

einordnen lassen, als sinnvoll vor dem Hintergrund der Lebensgeschichte und 

aktuellen Lebenssituation von Tom zu verstehen. Theoretische Orientierung bei 

der Entwicklung der so ausgerichteten Fragestellung lieferten Jetter (1994), 

Jantzen & Lanwer-Koppelin (1996) sowie Theunissen (2000). 

 

5. Unterrichtsbeobachtungen 

Die folgenden Beobachtungen machte ich während des Blockpraktikums SP 6 

und bei den wöchentlichen Unterrichtsbesuchen von Mai bis Schuljahresende. 

Hierauf, sowie auf Gespräche mit Tom selbst und seiner Mutter (Kapitel 6) und 

auf Informationen aus der Schulakte (Kapitel 7) gründet sich meine Sicht der 

Problemlage (Kapitel 8). 

5.1 Nonverbale Kommunikation 

Tom spielt während der Einzelarbeit und in Pausen mit großen Gesten und 

übertriebener Mimik (Film-)Szenen für sich allein nach und scheint dabei mit 

einer imaginären Person zu kommunizieren. Ansonsten ist seine Miene 

unbewegter als die seiner Klassenkameraden, er hat stets einen recht ernsten, oft 

angespannten Gesichtsausdruck und kommuniziert selten aus eigener Initiative, 

etwa durch Anlächeln. 

5.2 Verbalsprache 

Im Gutachten des Kindergartens steht, Tom wachse zweisprachig auf (Mutter 

Deutsche, Vater Türke), doch Tom sagte wütend, er spreche kein türkisch. Ich 

vermute, dass er seine Sprachkenntnisse aus Image-/Prestigegründen verleugnet. 
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Tom spricht wenig. Seine Sprache gegenüber Gleichaltrigen, aber auch sich 

selbst und imaginären Personen gegenüber, ist durchsetzt von Vokabeln und 

ganzen Sätzen bis hin zu Szenen aus der Film- und Fernsehwelt, wahrscheinlich 

ergänzt durch Inspirationen selbst erfundener Dialoge. Deshalb ist es schwer, 

seine eigene Sprache zu bestimmen. Auf Fragen Erwachsener antwortet er sehr 

kurz, oft nur mit ja oder nein. 

Zitate (Situationen oder thematische Bezüge in Klammern dahinter): 

 „Ich befehle es dir! Gib mir deine Seele. Und Reichtümer!“ (mit Pathos zu 

einer imaginären Person während der Einzelarbeit) 

 „Ich flehe dich an! Gemeinsam schaffen wir es.“ 

 „In der Höhle ist ein Monster. Ich bin das Raupenvieh.“ (beim Krabbeln 

durch den Kokon der Kleinen Raupe Nimmersatt) 

 „Hilfe, ich hab Angst, ich hab Angst vor Dunkelheit.“ (mit veränderter hoher 

Stimme, offenbar als eine andere Person gesprochen) 

 „Hilfe, Hilfe, hilf mir, sei mein Held!“ (zu seinem Mitschüler, als beim Spiel 

„Mein rechter rechter Platz ist leer“ jemand als Löwe kommt) 

 „Das muss eine große Täuschung sein.“ 

 „Nur Mut, ihr Leute“ (vor der Aufführung eines Singspiels) 

 „Habt Angst vor den Glücklichen der Macht!“ (mit Pathos beim Frühstück, 

ohne erkennbaren Bezug, zu sich selbst) 

 „Das ist eine Ente. Die bringt kleine Mädchen um. Ich bin kein Mädchen. 

Sagt jetzt nicht, dass ich ein Mädchen bin!“ 

Tom verfügt über eine gute Sprachbewusstheit und hat Spaß an Sprachspielen. 

Als ich über ein Fest, bei dem sein Mitschüler Party gefehlt hat, sagte: „Eine 

Party ohne Party, lacht er als Einziger darüber und wiederholt den Satz noch 

mehrere Male, singt ihn vor sich hin. 
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Die eigene Sprache ist ab und an fehlerhaft (z.B. Präteritum: „ich gehte“, „es 

risste“ statt „riss“, Kasusmarkierungen dem/den), doch Tom beherrscht 

Relativsätze und das Passiv, verwendet die Sie-Form für Erwachsene, durchaus 

Indikatoren einer altersgemäßen Sprachentwicklung (vgl. Szagun, 1996). Damit 

ist er seinen Klassenkameraden, die alle Deutsch als Zweitsprache lernen und 

außerhalb der Schule nicht oder kaum anwenden, sprachlich überlegen. 

Allerdings ist sein Wortschatz nicht sehr groß, und es fallen ihm beim Erzählen 

viele Begriffe nicht ein. Dann hört er frustriert zu sprechen auf. Dann wiederum 

wendet er die aus dem Fernsehen übernommenen Sprachmuster im richtigen 

Kontext an und kann sie bei entsprechend geeigneten Situationen einbringen. 

Dies fasziniert seine Mitschüler oft, z.B., wenn Tom wie ein Sportreporter ihr 

Fußballspiel kommentiert oder in der Zirkus-AG einen Magier imitiert (siehe 

Anlage 1). Andererseits macht es Tom zum Außenseiter, da seine Mitschüler 

manches übertrieben finden oder nicht verstehen. 

5.3 Verhalten allgemein 

Tom verhält sich sehr still und zurückgezogen, oft verträumt, außer wenn er in 

eine andere Rolle schlüpfen kann, z.B. beim Spielen, in der Zirkus-AG, wenn 

Frau Sch. die Schüler die Lehrerrolle übernehmen lässt, wenn es um sein 

Hobby, die Pokémonkarten, geht. Diese Situationen haben gemeinsam: Tom 

kann seine Stärken zeigen, er bekommt Applaus, Lob und wird ernst 

genommen. 

5.4 Sozialverhalten 

Die Kontaktaufnahme mit Gleichaltrigen erfolgt verbal oder indirekt (vgl. 5.5 

Spielverhalten), sie ist jedoch selten erfolgreich, da Form und Inhalt des 

Gesagten von den Mitschülern, die der deutschen Sprache noch nicht so mächtig 

sind wie er, oft nicht verstanden oder als „blöd“ eingestuft werden.  
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Tom ist nicht erfreut über die Ankündigung, dass ein neuer Mitschüler kommen 

wird: „Ein neuer Junge? Wie groß ist er? Oh nein, er ist sicher einundzwanzig 

Meter groß.“ Er tritt dem neuen Mitschüler ängstlich, skeptisch bis feindselig 

entgegen, möchte ihn klein machen: „Kann der Neue das überhaupt?“, „Kann 

der da lesen?“, „Kann der Kleine das auch?“ Frau Sch. vermutet, dass Tom 

verhindern will, dass sich erneut jemand in der Beliebtheits-

/Akzeptiertheitshierarchie über ihn stellt. 

Gelegentlich imitieren die anderen Kinder seine übertriebene, etwas affektierte 

Sprechweise. Dann wendet er sich mit hoch erhobenem Kopf von ihnen ab und 

versucht, sie zu ignorieren. 

Konflikten begegnet er ausschließlich verbal und differenziert -  z. B.: „Du hast 

mir den Klebstoff weggenommen. Gib mir sofort meinen Klebstoff wieder!“ Dies 

wiederholt er mehrmals und droht dann: „Ich werde es Frau Sch. sagen.“ Das 

tut er dann auch. Wenn niemand da ist, den er zu Hilfe holen kann oder möchte, 

gibt er frustriert auf. 

Tom tauscht vor der Schule mit einem seiner Mitschüler Pokémon-Karten. Dies 

ist die nahezu einzige Situation, in der ich ihn gelöst und fröhlich in einer 

Interaktion mit einem Gleichaltrigen erlebt habe. Zu beachten ist allerdings, dass 

der Mitschüler ihm sprachlich und kognitiv in dieser Situation unterlegen ist. 

Tom führt das Wort und bestimmt (wahrscheinlich zu seinen Gunsten) den 

Tauschhandel. 

Seiner Klassenlehrerin gegenüber ist Tom sehr höflich: „Kann ich noch mehr 

haben?“, „Sind Sie einverstanden, wenn ich alle nehme?“ 

5.5 Spielverhalten 

Tom startet selten eine Spielinitiative, sondern „schmuggelt“ sich dazu, hört z.B. 

zu, wenn Frau Sch. einer Mitschülerin aus einem Buch vorliest, bittet sie aber 

nicht selbst darum. Er spielt indirekt mit, indem er mit dramatischen 
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Wendungen wie ein Sportreporter die Spiele der anderen kommentiert. 

Manchmal gehen die Mitschüler darauf ein, und Tom kommentiert Ereignisse 

im Voraus, die die anderen dann umsetzen, z. B. Boxkämpfe. Wenn Tom alleine 

spielt, kann er sich völlig in sein Tun versenken und begleitet es oft verbal. Er 

bevorzugt Regelspiele (Brettspiele) und Rollenspiele, die er allein durchführt, 

wenn die anderen nicht mitspielen wollen. Dann übernimmt er die Aufgaben 

und Rollen mehrerer Mitspieler zugleich. Tom kann sich sehr gut an Regeln 

halten und besteht auf ihrer Einhaltung. Manchmal wird er deshalb als 

Spielpartner abgelehnt. 

5.6 Selbstwahrnehmung 

Tom hat hohe Erwartungen an sich und ist erst zufrieden, wenn er eine Arbeit 

perfekt ausgeführt hat. Dann ist er sehr stolz, manchmal überheblich, besonders, 

wenn andere (ich zum Beispiel) ihm „babyleichte“ Aufgaben zumuten und wenn 

er besser ist als seine Klassenkameraden (Zitat: „Ich bin Mister Superschlau!“). 

Gelingt es ihm nicht, die ihm gestellten Aufgaben ohne Fehler zu erledigen, 

oder ist er der Letzte (das kommt im Sportunterricht sehr häufig vor), dann 

leidet er erheblich darunter. Er wird wütend und schreit, zieht z.B. seine 

Turnschuhe aus und wirft sie brüllend durch die Turnhalle, weint. Die anderen 

Kinder lachen ihn dann aus, und er wird still und traurig und ist manchmal 

stundenlang nicht ansprechbar. 

So erlebt er sich in den Extremen, entweder der Beste zu sein oder der 

Nichtskönner. Aufgaben, die ihm schwierig erscheinen, versucht er zu umgehen, 

oder er geht sie ängstlich und ohne Erfolgszuversicht an. Er attribuiert Erfolg 

und Misserfolg stets internal (Emmer, Hofmann & Matthes, 2000). 

5.7 Lernverhalten und Wahrnehmung 

Tom hat Schwierigkeiten bei der räumlichen Orientierung, etwa beim Holen 

oder Wegräumen von Arbeitsmaterialien, die einen festen Platz im Klassenraum 
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haben – und dies, obwohl er den Aufbewahrungsort nach kurzer Überlegung 

nennen kann. Die Tür im Zaun, hinter dem der Spielplatz liegt, findet er stets 

erst nach langem Suchen, obwohl er jede Woche dort ist. Dies deutet auf 

Schwierigkeiten mit der Figur-Grund-Wahrnehmung hin, was sich auch beim 

Ausmalen äußert, und bei der Orientierung auf Arbeitsblättern. 

Bei der akustischen Wahrnehmung fällt auf, dass Tom lange braucht, bis er auf 

eine Anweisung, die an alle gerichtet ist, reagiert; bei Einzelansprache erfolgt 

meist eine sofortige Reaktion. Es entsteht der Eindruck einer akustischen 

Wahrnehmungsproblematik, doch Tom kann sehr genau zuhören, wenn er 

interessiert ist. So sang er das englische Lied „Daylight“ (von den „No Angels“) 

sehr gut nach, obwohl er nicht Englisch spricht. Es ist meines Erachtens sein 

Rückzug in die eigene Welt, die Tom ablenkt. Doch das wird noch zu klären 

sein. Wenn Tom aufmerksam ist, bringt er engagierte Beiträge, bemüht sich 

sehr, alles gut zu machen. Er arbeitet lange und konzentriert am Buchstaben-

Fühlkasten, versenkt sich gern in Stillarbeiten. Manchmal fasst Tom 

Sachverhalte sehr eigenwillig auf, bzw. macht sich eigene Geschichten daraus 

oder verknüpft sie mit Inhalten aus seiner Lieblingssendung „Pokémon“. Dies 

führt zu Missverständnissen und zum Eindruck von Unkonzentriertheit und 

Nichtverstehen und wirkt oft unfreiwillig komisch. 

5.8 Motorik 

Tom hat einen geringen Muskeltonus und bewegt sich etwas unbeholfen. Da er 

in seiner Freizeit viel sitzt, etwas übergewichtig ist und sich selten bewegt, auch 

selten mit anderen Kindern spielt, hat er im Sportunterricht Nachteile 

(Grobmotorik, Ausdauer). Die Mitschüler lachen ihn dann manchmal aus. 

Tom fasst seine Kleider nur mit den Fingerspitzen an und hat deshalb 

Schwierigkeiten beim An- und Ausziehen. Den Knopf seiner Jeans kann er nicht 

allein öffnen und sich die Turnschuhe nicht schnüren, wenn es schnell gehen 

soll. Wenn er Zeit hat, schafft er es mit einiger Mühe. Als er ein um sein 
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Handgelenk gebundenes Tuch abstreifen will, verwendet er dazu nur die 

Fingerspitzen, schafft es nicht, das Tuch „loszuwerden“, schüttelt lange den 

Arm, ohne Erfolg. 

5.9 Charakteristische Situationen 

Abkapselung von der sozialen Umwelt mit kleinen ..Performances“: 

Tom spielt während des Unterrichts, z.B., wenn er eine Arbeit beendet hat, und 

ebenso in den Pausen mit großen Gesten und übertriebener Mimik (Pokémon-

Szenen), vor allem Kampfszenen, für sich allein nach und scheint dabei mit 

einer imaginären Person zu kommunizieren. Bevor die Montags-Erzählrunde 

beginnt, hält er sich die Hand vor die Augen und wieder weg und sagt 

entsprechend: ,,Licht aus - Licht an.“ (ca. zehnmal, etwa zwei Minuten lang). 

In Pausen geht Tom eng an den Wänden und Schränken des Klassenzimmers 

entlang, berührt sie dabei mit einer Körperseite und streicht mit den Händen 

über das Holz. Er sieht dabei abwesend aus, hat einen ernsten bis traurigen 

Gesichtsausdruck. Manchmal streckt er die Arme nach oben und presst sich mit 

dem Bauch gegen die Wand, um sich dann seufzend an ihr hinab gleiten zu 

lassen. In den Freispielzeiten des Unterrichts betastet er bei ungezielt wirkenden 

Gängen durchs Klassenzimmer lange und mit eleganten, gezierten Bewegungen 

Stuhllehnen, Tischflächen oder den Overheadprojektor. Dabei wirkt er 

zufrieden. Vor Schulbeginn geht Tom inmitten der wartenden Schülermenge 

alleine auf und ab, murmelt vor sich hin und macht Armbewegungen, die an 

Schwertkämpfe erinnern. 

Bewegungen und Verhalten wie dieses zeigen sich in sogenannten 

Leerlaufphasen, also dann, wenn Tom keine klaren Aufträge zu erledigen hat. 

Seine Verhaltensweisen wirken fast stereotyp und manchmal selbststimulierend. 

Tom ist dann ganz in seiner Welt versunken und reagiert erst, wenn Frau Sch. 

ihn laut und ermahnend beim Namen nennt. 
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Ablehnung durch Mitschüler: 

Tom ist turnusmäßig an der Reihe, das Händewaschen vorzuführen und 

sprachlich zu begleiten. Die anderen Kinder orientieren sich jedoch kaum an 

ihm. Tom merkt das und macht ein verbittertes Gesicht. 

Jeden Tag ist ein anderes Kind an der Reihe, das die Reihenfolge bestimmt, in 

der die anderen Kinder etwas präsentieren oder Materialien aussuchen dürfen. 

Tom wird fast immer als Vorletzter oder Letzter aufgerufen. 

Angst, Desorientierung und Hilflosigkeit in neuen oder komplexen Situationen: 

In für ihn unberechenbaren oder unbekannten Situationen (z.B. Feueralarm, 

neue Sitzordnung) reagiert Tom mit Hilflosigkeit, Ängstlichkeit, Schreien, 

Weinen. Er braucht dann sehr lange, bis er sich orientiert hat, die Situation 

eingeschätzt hat und darauf adäquat reagieren kann. Hierzu drei Beispiele: 

• Ein Stück Papier ist zerrissen. Tom macht ein entsetztes Gesicht und ruft: 

„Frau Sch., Frau Sch., was soll ich jetzt machen?“, obwohl auf seinem Tisch 

ein großer Vorrat an weiteren Stücken liegt. 

• Einkauf im Supermarkt: Tom sieht die Waren, die er sucht, meist nicht, auch 

wenn er direkt davorsteht. Er kann die vielen optischen und akustischen 

Reize offenbar schlecht filtern und verschließt sich ihnen, er geht umher, als 

ob er nichts sehen oder hören könnte. Nachdem er Orangen abgewogen hat, 

lässt er sie auf der Waage liegen. Als ich ihn nach zwei Minuten daran 

erinnere, findet er die Orangen nicht mehr, obwohl sich die Waage nur drei 

Meter entfernt und in Sichtweite befindet. Er sucht die Orangen u. a. in der 

Tiefkühltruhe, ist desorientiert und angespannt. Um der Situation zu 

entkommen, geht er mit den Waren durch die Kasse, ohne nach links oder 

rechts zu schauen und ohne anzuhalten. Erst als ich ihn laut rufe, hält er an 

und geht mit mir zurück, um die Orangen zu bezahlen. 



 

23 

• Tom soll Eier schälen. Sie liegen vor ihm auf dem Tisch. Er schaut sie fünf 

(!) Minuten lang nachdenklich an, schlägt dann vorsichtig ein Ei auf den 

Tisch, schaut sie wieder an. Als ich anfange, ein Ei zu schälen, löst er 

vorsichtig die Schale mit den Fingern. Ist es fehlende Übung, oder kann er in 

der Situation Gelerntes nicht abrufen? Möglicherweise ist er unsicher und hat 

Angst, etwas falsch zu machen oder er hat keine Lust, es selbst zu tun?  Zum 

Vergleich: Tom behauptete, die Knöpfe seines Malkittels nicht öffnen und 

schließen zu können, tat es aber doch, als ihm niemand half. 

Reaktion auf akustische und optische Reize: 

Tom ist sehr geräuschempfindlich, er hält sich die Ohren zu, als zwei Kinder 

leise pfeifen, der Gong nach dem Frühstück erschreckt ihn sehr, er macht ein 

schmerzverzerrtes Gesicht. Wenn es ihm während des Unterrichts zu laut 

wird, drückt er sich die Handflächen auf die Ohren und reißt Augen und 

Mund (schmerzverzerrt oder übertrieben?) weit auf. Manchmal drückt er die 

Zeigefinger auf die geschlossenen Augenlider, was ja visuelle Muster, 

Sterne, Blitze, Schatten hervorruft. Auch die visuellen Reize von 

Videospielen und Trickfilmen sucht er: Sie scheinen ihn zu faszinieren. 

Wenig Frustrationstoleranz: 

Tom meldet sich, um eine Antwort zu geben. Als ein anderes Kind aber die 

Antwort ruft, legt Tom sich wütend über die Sitzkiste, schlägt mit der Faust 

auf diese und schreit. Als einmal für ihn kein Arbeitsmaterial übrigbleibt, 

legt er sich hin und weint. Nach Misserfolgen ist Tom nicht ansprechbar, er 

ist manchmal stundenlang wie blockiert, nichts gelingt ihm mehr. 
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6. Gespräche mit Tom und seiner Mutter 

6.1 Gespräche mit Tom 

Tom spricht stets sehr zögernd über außerschulische Geschehnisse. 

Beispiel: 

Als die Klassenkameraden am letzten Schultag begeistert erzählen, was sie in 

den Sommerferien alles machen wollen, sagt Tom nichts. Als Frau Sch. ihn 

fragt, was er in den Ferien machen werde, erwidert Tom achselzuckend: 

„Wohl nicht viel.“ Dies ist allerdings vielleicht eine realistische 

Einschätzung. Doch auch auf die Frage nach seinen Wünschen antwortet er 

mit einem Achselzucken. 

Er erwähnte seinen türkischen Vater nie, sagte, er spreche kein türkisch (im 

Bericht des Kindergartens steht, er wachse zweisprachig auf, vgl. 5.2 

Verbalsprache). Da Tom sehr gerne malt, nahm ich an, er tut das auch 

außerhalb der Schule, doch Tom verneinte dies. 

Er nannte (auch früher schon der Klassenlehrerin gegenüber) ausschließlich 

die Tätigkeiten, die im folgenden Tagesablauf erwähnt sind: 

Nach der Schule spielt Tom zu Hause Videospiele, sieht fern oder geht nach 

draußen auf den Spielplatz, während seine Mutter arbeitet. Abends kommt 

sie wieder zurück. Tom spielt auf dem Spielplatz alleine, denn die anderen 

Kinder seien gemein zu ihm. 

6.2 Gespräche mit Toms Mutter 

Mein erstes Gespräch mit Toms Mutter war auch das erste, das die 

Klassenlehrerin mit ihr führte. Es sollte vor allem dem gegenseitigen 

Kennenlernen dienen und Toms Vorgeschichte etwas erhellen. Toms Mutter 

hatte vorher in einer telefonischen Besprechung ihr Einverständnis zu meiner 

Anwesenheit gegeben (zu den näheren Umständen siehe Anlage 2). 
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Toms Mutter beschrieb seine Stationen im Erziehungs- und Bildungssystem 

wie folgt: 

Tom besuchte als Drei- und Vierjähriger zunächst eine Kindertagesstätte, 

„konnte im Spielkreis nicht mithalten“, deshalb rieten die Erzieherinnen, die 

Frühförderstelle zu besuchen, dort wurde er dann eine Stunde wöchentlich 

gefördert. Tom erhielt einige Wochen lang Ergotherapie, doch als der 

Kinderarzt davon abriet, wurde diese Maßnahme abgebrochen. 

Dieser Arzt riet zu einem Schulkindergarten für Kinder mit 

Erziehungshilfebedarf, den auch geistig-, körper- und mehrfachbehinderte 

Kinder besuchten. Diesen besuchte dann Tom im Alter von fünf bis sieben 

Jahren bis zu seiner Einschulung. Er wurde auf Grund von diagnostizierten 

Entwicklungsverzögerungen ein Jahr vom Schulbesuch zurückgestellt. 

Der Kindergarten erstellte ein Gutachten und schlug als schulischen 

Förderort die Förderschule vor. In diese wurde dann Tom auf der Grundlage 

eines vereinfachten Aufnahmeverfahrens aufgenommen. 

Zum Verhalten von Tom erzählte die Mutter, dass er viele schlechte 

Erfahrungen mit anderen Kindern gemacht habe. Ihrer Meinung nach solle er 

sich von den Kindern, die ihn ärgern, distanzieren. 

Sein Tagesablauf sehe so aus, dass er nachmittags, wenn sie arbeiten gehe, 

auf dem Spielplatz oder in der Wohnung spiele. Meistens sei der Vater auch 

da. Die Mutter bestätigte die Zurückgezogenheit ihres Sohnes und dessen 

Zögern in komplexen Situationen. Als Erklärung dafür nannte sie ihr eigenes 

ähnliches Verhalten; die Familie habe nicht viele Kontakte nach außen, 

deshalb spiele Tom meistens alleine. Sie deutete Probleme in ihrer Ehe an, 

auf die ihr Sohn mit viel Sensibilität registriere und einfühlsam Rücksicht auf 

seine Mutter nehme. (Ein Gesprächsausschnitt dazu findet sich ebenfalls in 

Anlage 2). 
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Diesem Gespräch war ein Telefonat mit der Mutter vorangegangen, in 

welchem ich um Einverständnis für mein Vorhaben gebeten hatte. Dabei 

erfuhr ich, dass der Mutter ein von mir beabsichtigter Hausbesuch nicht so 

recht sei: Die Wohnung der Familie sei sehr klein, Tom habe im Moment 

kein eigenes Zimmer. Sie bemühe sich um eine größere Wohnung, doch das 

sei nicht so leicht. Tom habe nicht viel Spielraum in der Wohnung. Deshalb 

sei er eher unten auf dem Spielplatz. Abschließend riet sie mir, Tom doch 

einfach die Dinge selbst zu fragen, die ich über sein Zuhause wissen wolle. 

 

7. Informationen aus der Schulakte 

Vereinfachtes Aufnahmeverfahren in die Sonderschule: 

Bericht des Sonderschullehrers, der Tom im Schulkindergarten zwei Jahre 

lang betreute: „Eindruck einer verzögerten Entwicklung“, „Schwächen im 

Arbeitstempo und im Erkennen von Situationen“, „extrem schüchtern und 

zurückhaltend“, „Konzentrationsbereitschaft“, „zuverlässige Arbeitsweise“. 

Entwicklungsbericht des Schulkindergartens: „Art der Behinderung: leichte 

Entwicklungsverzögerung, Wahrnehmungsstörung, Sprachauffälligkeit, 

gelegentlich bei Aufregung massives Stottern, wenig Selbstbewusstsein und 

Selbstvertrauen.“  

Die Mutter schätzt Entwicklungsverzögerung ebenso ein wie im 

Entwicklungsbericht des Kindergartens und im pädagogischen Bericht des 

Sonderschullehrers dargelegt, gibt ihr Einverständnis zum 

Förderschulbesuch. 
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8. Einschätzung der Problemlage aus Sicht der 
Untersucherin 

Aus den bisher aufgeführten Beobachtungen und Gesprächen ergibt sich für 

mich das Bild eines einsamen Kindes, das sich weniger um seiner selbst willen 

akzeptiert fühlt als um der Rollen willen, die es sehr gut spielt (Sportreporter, 

Magier, Pokémon-Darsteller, . . .). Relativ wenige Erfahrungen und viele 

Enttäuschungen im Umgang mit Gleichaltrigen lassen Tom misstrauisch, 

schüchtern und frustriert mit seinen Mitschülern umgehen und nehmen ihm das 

Zutrauen in die eigenen Fähigkeiten, das für schulisches Lernen so wichtig ist. 

Wenn dann zusätzlich motorische oder wahrnehmungsbedingte Schwierigkeiten 

auftreten oder Leerlaufphasen im Unterricht entstehen, in denen seine 

Isoliertheit innerhalb der Klasse spürbar wird, kapselt Tom sich von der Umwelt 

ab und zieht sich in einen geschützten Raum zurück (siehe 5.9 Charakteristische 

Situationen). 

Meiner Ansicht nach besteht die Gefahr, dass diese Abkapselungen zur völligen 

Isolation fuhren. Auch könnten die Aggressionen, die Tom momentan noch 

verbal gegen sich selbst richtet, auch einmal gegen andere gerichtet werden und 

ihn noch weiter in die Isolation treiben. Außerdem hindern dieser Rückzug und 

die damit verbundenen Tätigkeiten Tom daran, seine Energie auf die 

schulischen Lernaufgaben zu lenken. Möglicherweise erklärt sich so der 

Eindruck der Klassenlehrerin, Tom nutze sein Potenzial nicht. 

Es gibt aber zum Glück viele entwicklungsförderliche Aspekte in Toms 

gegenwärtiger Situation: 

 Er möchte Kontakt zu anderen Kindern aufnehmen und mit ihnen spielen. 

Angesichts der seltenen Erfolge ist es beachtlich, dass er es immer wieder 

versucht. 

 Tom hat viel Spaß am Spielen von Brettspielen und am Tauschen von 



 

28 

Pokémonkarten. In solchen Situationen finden manchmal gelingende 

Interaktionen mit anderen Kindern statt. 

 Tom kann ausdauernd, konzentriert und sorgfältig arbeiten, wenn er das Tun 

als sinnvoll erachtet und sich als kompetent dafür einstuft. Dann macht er 

gute Lernfortschritte, z.B. im Mathematikunterricht und im Lesen. 

 Er hat viel Fantasie und Kreativität, gestaltet gerne mit Sprache oder 

zeichnerisch. Die Ergebnisse sind erstaunlich und auch Tom selbst ist mit 

ihnen zufrieden. Außerdem sind es von den Mitschülern geschätzte 

Ausdrucksmittel, die Kommunikationsanlässe bieten. 

 Tom ist sensibel für Stimmungen anderer und kennt die Wirkung seines 

Verhaltens als Kommentator u. ä. auf andere. Vielleicht kann er sich seines 

Verhaltens während der „Performances“ (siehe 5.9 Charakteristische 

Situationen) bewusst(er) werden und dessen Wirkung einschätzen lernen. 

 

9. Vorläufiger Förderansatz 

Aus der Arbeitshypothese, dass sich Tom aus Unsicherheit und Angst vor neuen 

Kommunikationsenttäuschungen zurückzieht, ergibt sich für mich das 

Förderziel, Toms Selbstvertrauen zu stärken. Eine angemessene Kommunikation 

mit Gleichaltrigen sehe ich als eine für ihn schwierige Lernaufgabe an. Um 

seine Motivation für schwierige Lernaufgaben, zu steigern, möchte ich 

erreichen, dass er sich als ein erfolgreich kommunizierender Mensch erleben 

kann. Erste Erfahrungen hierzu sollen ihm durch ein für uns beide sinnvolles 

Tun vermittelt werden, das ihn zu selbstständigem problemlösenden Handeln 

anregt.  
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10. Verlauf der Förderstunden 

1. Förderstunde 

In der ersten gemeinsamen Stunde ging es mir hauptsächlich darum, Tom den 

Zweck unserer Treffen zu erklären und eine entspannte Atmosphäre zu schaffen. 

Außerdem wollte ich versuchen, seine emotionale Einstellung der Schule 

gegenüber zu erfahren. In diesem Zusammenhang fragte ich ihn, ob er gerne in 

die Schule gehe. Er bejahte dies, fügte dann aber hinzu: „Aber ein paar Jungs 

ärgern mich.“ Er rechne gerne und gehe gerne in die große Pause. Schwimmen 

möge er nicht. Während des Gesprächs wich Tom meinem Blick aus, er sprach 

sehr leise und zögernd. Als ich ihn nach seinen Nachmittagsaktivitäten fragte 

und dabei ein direktes Ansehen vermied, erzählte er sicherer von Videospielen 

(Inhalt: Autorennen, Drachen) und dem Spielen auf dem Spielplatz. 

Entscheidend war für mich, ihn erleben zu lassen, dass er Einfluss auf die 

Inhalte unserer Treffen nehmen kann und soll. Deshalb fragte ich ihn, was wir 

üben könnten, damit er sich manche Aufgaben in der Schule eher zutraue. 

„Rechnen würde mir schon lieber sein“, antwortete er. Tom wünschte sich, 

nächstes Mal etwas Leichtes und etwas Schweres zu rechnen, und ich versprach 

ihm dies. 

Da ich schon wusste, dass er gerne und gut malt, bot ich ihm an, zu malen, was 

ihm in der Schule gefällt/nicht gefällt. (Holzfarben, Wachsfarben, Wasserfarben, 

DIN A 2 und kleinere Blöcke lagen auf dem Tisch.) Tom sagte, er wolle lieber 

etwas Anderes malen. Dann wählte er einen blauen Holzstift und zeichnete 

einen Drachen, den er „Diebdrachen“ nannte. Im Gespräch erfuhr ich, dass er 

diese Figur gerade erfunden habe, weil in einem Videospiel ein kleiner Drache 

vorkomme, der alles klaue. Nun wirkte Tom etwas gelöster. Er wollte das 

Blockblatt abtrennen, um sein Bild mit nach Hause zu nehmen, es entstand 

jedoch nach der Hälfte der Perforierung ein kleiner Riss. Nachdenklich sagte er, 

man könne ja auch die Schere nehmen. Ich nickte nur, und nach einiger Zeit 
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stand er auf, holte eine Schere und schnitt das Blatt vom Block. Er lächelte. 

Damit war die erste Förderstunde beendet. 

(Tom arbeitete 15 Minuten lang konzentriert.)  

2. Förderstunde 

In dieser Stunde wollte ich versuchen zu klären, ob sich der Eindruck einer 

auditiven Wahrnehmungsproblematik, die Grund für Toms Abkapselung sein 

könnte, konkretisieren oder widerlegen lässt. 

Da Tom sich Rechnen gewünscht hatte, versuchte ich, die Überprüfung seines 

Sprachgehörs mit mathematischen Inhalten zu verbinden. Dabei kam mir die 

Hörweitenprüfung (vgl. Boenninghaus, 1996, S. 43) entgegen, bei der 

viersilbige Zahlwörter richtig nachgesprochen werden müssen. Tom wiederholte 

je vier von fünf Zahlen pro Ohr und Variation (gesprochen/ geflüstert) aus einer 

Entfernung von sechs Metern korrekt. Die falsch wiederholten Zahlen hatten 

alle tiefe Frequenzen (z.B. 59, 25), was auf eine Schallleitungsschwerhörigkeit 

hinweisen könnte, aber auch auf ein Nachlassen der Konzentration. Ich möchte 

das Ergebnis jedoch nicht überbewerten, auf meine laienhafte Untersuchung 

sollte in jedem Fall eine ärztliche Hörprüfung folgen.  

Bei Tom könnte also eine zentrale Hörstörung vorliegen (er meidet laute 

Umgebungen, kann womöglich die Stimme der Lehrerin nicht herausfiltern und 

reagiert deshalb oft auf Ansprache an alle nicht), bei der das Richtungshören 

eingeschränkt ist. Zur Überprüfung dieser Hypothese spielte ich mit ihm 

„Wecker suchen“. Wir versteckten abwechselnd einen tickenden Küchenwecker, 

während der andere vor der Tür wartete. Dieses Spiel schien Tom Spaß zu 

machen. Er lächelte, als ich lange brauchte, um den tief im Schrank vergrabenen 

Wecker zu finden. Tom stand mehrmals in unmittelbarer Nähe des Weckers und 

sagte, er höre ihn, wisse aber nicht, wo er ihn suchen solle. Ich half ihm dann 

durch Angaben wie: „Kalt. Wärmer. Heiß!“ u. ä.  
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Auch die hierbei gewonnenen auffälligen Beobachtungen veranlassen mich, eine 

gründliche Hörprüfung durch einen HNO-Arzt vorzuschlagen. 

Um die auditive Merkfähigkeit zu überprüfen, sprach ich Tom Zahlenreihen 

(Ziffern 1-10) mit monotoner Stimme und mit gleichem zeitlichem Abstand vor. 

Tom konnte Zahlenfolgen mit drei Ziffern richtig wiederholen, wenn er dabei 

meinen Mund sehen konnte. Verdeckte ich meinen Mund beim Vorsprechen, 

gab Tom Zahlenreihen mit zwei Ziffern korrekt wieder. Diese Aufgabe schätzte 

Tom als leicht ein. Er wiederholte die Ziffern ohne zu zögern und wirkte sehr 

sicher, auch wenn er ganz andere Zahlen nannte, als ich gesagt hatte. Wenn ich 

ihn fragte, ob er sein Ergebnis für richtig halte, bejahte er stets. Daraus schließe 

ich, dass Tom Schwierigkeiten mit der auditiven Merkfähigkeit hat, sich dieser 

aber eventuell nicht bewusst ist oder sie sich nicht eingesteht. 

Ich bot Tom ein „Geräusche-Memory“ an, zwölf Filmdosen mit sechs 

unterschiedlichen, eindeutig auditiv voneinander unterscheidbaren Füllungen 

(Sand, Murmel, Pfennigstück, Papierschnipsel, Gewürznelken, leere Dosen). 

Tom verwechselte die mit Papierschnipseln gefüllten (sehr leise raschelnden) 

Dosen mit den leeren, fand aber alle anderen Paare ohne Probleme. Es fiel ihm 

schwer, die Dosen nach laut und leise zu ordnen. Doch zu diesem Zeitpunkt 

hatte Tom bereits so viele Hörübungen gemacht, dass dies meiner Meinung nach 

auch ein Zeichen von Übermüdung war. Deshalb machten wir eine Pause und 

hinterher fragte ich Tom, ob er noch einmal ein Spiel zum Zuhören oder lieber 

rechnen wolle. 

Tom entschied sich fürs Hören, da er dies sehr leicht fand. Ich spielte mit ihm 

eine Übung zur phonematischen Differenzierungsfähigkeit aus „Die 

Bildwortserie als Übungsmittel zur Schulung des phonematischen Gehörs“ 

(Beltz Test Gesellschaft 1986, ausführliche Darstellung siehe Anlage 3). Tom 

legte auf meine Anweisung hin (z.B. „Lege 'Drachen' auf das rote Feld“, „lege 

'krachen' auf das gelbe Feld“) alle Bildkarten korrekt auf einen Spielplan mit 
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neun verschieden farbigen Feldern, konnte also die Minimalpaare akustisch 

differenzieren, die Farben zuordnen und meine Anweisung umsetzen. Das Spiel 

bereitete ihm offensichtlich Freude, vor allem, weil er das Ergebnis selbst 

kontrollieren konnte (die Rückseiten der Karten ergeben ein Bild). Er fand das 

Spiel leicht und wünschte sich, es beim nächsten Mal wieder zu spielen. Aber 

dann wolle er auch rechnen. Mit dieser Vereinbarung verabschiedeten wir uns. 

(Tom arbeitete 30 Minuten lang konzentriert, nach einer Pause weitere zehn 

Minuten lang.) 

3. Förderstunde 

Wie vereinbart, begannen wir mit dem Spiel aus der Wortbildserie, dieses Mal 

jedoch mit Anweisungen vom Kassettenrekorder, da mir aufgefallen war, dass 

Tom sich stark an meinen Lippenbewegungen orientierte. Tatsächlich fiel ihm 

die lautliche Differenzierung dieses Mal nicht so leicht, er musste mehrmals 

nachfragen, konnte sich manchmal die Farbe des Feldes nicht merken und 

unterschied zwei Wortpaare nicht: Nagel/Nadel, Kragen/tragen. Dies könnte 

aber auch auf die Qualität des Tonbands zurückzuführen sein. Ich sehe nun 

keinen Anlass mehr, an einer Einschränkung der phonematischen 

Differenzierungsfähigkeit zu zweifeln. 

Die bisherigen Versuche, Hörprobleme bzw. auditive Wahrnehmungsprobleme 

zu diagnostizieren oder auszuschließen, ergaben kein eindeutiges Bild. Meiner 

Meinung nach sollte eine pädaudiologische Untersuchung durchgeführt werden, 

um Klarheit zu schaffen. Ich sehe mich aber zum gegenwärtigen Zeitpunkt 

vorrangig in der Verantwortung, Toms Kommunikation zu fördern und seinen 

Bedürfnissen nach Begegnung und Akzeptanz Raum zu geben. 

Um ihn in für uns beide sinnvollem Tun zu erleben, schlug ich Tom vor, 

gemeinsam ein Spiel für die Klasse zu erfinden. Damit wollte ich Toms Wunsch 

nach mathematischen Inhalten und seiner Vorliebe für Würfelspiele Rechnung 

tragen. Ferner versprach ich mir davon, dass Tom diese Aufgabe als wertvoll 
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und herausfordernd, weil schwierig einschätzen würde und dabei seine 

kommunikativen, kreativen, gestalterischen und empathischen Kompetenzen 

einbringen könnte. Die Klasse würde diese Arbeit höchstwahrscheinlich 

anerkennen, und das Spiel könnte Kommunikationsanlässe bieten. Für Tom 

könnten daraus Impulse für ein positiveres Selbstkonzept erwachsen. 

Ich rollte vor Tom eine ca. 3,5m lange Tapetenbahn aus, auf der ich in zwei 

parallelen Reihen je 15 Kreise für Zahlenfelder gemalt hatte (Foto siehe Anlage 

4), vor den jeweils ersten Kreis schrieb ich eine Null. Ich erklärte, dass dies die 

Spielbahn sei und bat ihn, die Zahlen so, wie man zählt, der Reihe nach in die 

Kreise zu schreiben. Diese Aufforderung war Tom zunächst unverständlich. Er 

sagte, er könne bis 109 zählen und tat es. Auf meine Frage, welche Zahlen er 

schreiben könne, entgegnete er, das wisse er nicht. Also probierten wir es aus 

und beschrifteten abwechselnd die Zahlenbahn. Tom gab sich große Mühe, die 

Ziffern schön zu schreiben und war sehr ärgerlich, als ihm die Fünf misslang. 

Einige Ziffern schrieb er auf unkonventionelle Weise, die 9 z.B. quasi 

rückwärts. Obwohl die Klasse nur im Zahlenraum bis sechs rechnet, schrieb 

Tom die Zahlen von eins bis zwölf und fragte dann: „Wie sieht denn die 13 

aus?“ Mit Hilfe der 13 erschloss er sich selbstständig die 14 und die 15. 

Als ich ihn deswegen lobte, erklärte er, das Rechnen in der Klasse sei ihm 

immer zu leicht, er hätte Lust, ein ganz schweres Spiel mit Rechnen zu machen. 

Ich legte verschiedene Würfel auf den Tisch und fragte ihn nach Spielideen. 

Tom wollte würfeln, konnte mir aber nicht erklären, wie das Spiel geht. Er ging 

würfelnd auf der Tapetenbahn auf und ab, mal die Anzahl der Würfelaugen 

vorwärts, mal rückwärts. Ich machte es auf der anderen Bahn mit einem eigenen 

Würfel auch so, und nach einer Weile schlug Tom vor, wir könnten spielen, wer 

Erster wird. Daraus wurde später die Karteikarte „Spiel 2“ (siehe Anlage 5.) 

Nun ging Tom die Augenzahl stets vorwärts und gewann. Leider war nun die 
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Stunde zu Ende. Wir vereinbarten, nächste Woche mit dem Spiel weiter zu 

machen. 

Tom arbeitete 15 Minuten mit der Wortbildserie und weitere 20 Minuten mit der 

Tapete konzentriert. Ich konnte wie bisher in allen Einzelsituationen kein 

„Abschalten“ beobachten. 

4. Förderstunde 

Tom schien sich dieses Mal auf die Stunde zu freuen, denn er begrüßte mich mit 

den Worten: „Spielen wir heute wieder das Spiel?“ Eifrig nannte er mir 

Spielideen, die wir dann ausprobierten. Zum ersten Mal wich er meinem Blick 

nicht aus, sondern schaute mich offen an, lachte sogar, war entspannt und 

genoss mit viel Kommunikationsinteresse das von ihm bestimmte Tun. 

Ich hielt die Spielideen in dem Wortlaut auf Karteikarten fest (siehe Foto des 

Spiels in Anlage 5), die Tom mir diktierte. Bei seinen Spielideen fügte er seinen 

Namen ein und die Anzahl der benötigten Würfel. 

Beispiel: 

Spiel 2 

Wer zuerst oben ist! von Tom 

mit 1 Würfel. 

Tom erklärte es zur besten Spielidee, mit einem, zwei oder drei Würfeln zu 

würfeln und den Mitspieler zu veranlassen, die resultierenden Zahlen durch 

Hüpfen zu erreichen (= Spiel 1). 

Dies spielten wir ca. 15 Minuten lang, da es Tom viel Spaß machte, mich auf 

der Zahlenbahn hin und her zu jagen. Er zählte zunächst die Punkte auf den 

Würfeln, sagte dann aber immer öfter „und drei sind...“, brachte also die ihm 

geläufige Additionen und Subtraktionen ein. Als wir die Rollen tauschten und 

Tom hüpfen musste, war er nach fünf Minuten erschöpft und hatte keine Lust 
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mehr. Da die 45 min ohnehin fast abgelaufen waren, packten wir das Spiel ein. 

Tom zeigte Interesse daran zu wissen, wie und wo es aufbewahrt wurde. 

5. Förderstunde 

In dieser Stunde wurden die Spielideen noch einmal wiederholt, ich schlug Spiel 

3: „Rechnen“ vor, was Tom gerne aufgriff, da man, von der Zahl 5 als Startfeld 

ausgehend, ein Kärtchen ziehen muss, auf dem eine Zahl von 0-6 steht, die man 

nach vorwärts bei „plus“ und rückwärts bei „minus“ geht, wobei also das 

gesamte Spektrum der bisher durchgenommenen Rechenoperationen enthalten 

ist. 

Dann wollte Tom mich wieder auf der Bahn hüpfen lassen und machte den 

Vorschlag, man könne die Zahlen ja einfach zurufen, statt zu würfeln, dann 

ginge es schneller. Wir probierten es aus. Tom sagte, das müsse ebenfalls 

aufgeschrieben werden, und ich notierte Spiel 4. 

Bisher hatten die Mitspieler selbst als „Spielfiguren“ agiert. Nun schlug ich Tom 

vor, man könne für jeden Schüler der Klasse eine Spielfigur fertigen (mit 

Knetmasse), die dem jeweiligen Kind gefalle, dann könnte die ganze Klasse 

gleichzeitig mitspielen. Damit wollte ich erreichen, dass Tom sich über die 

Mitschüler Gedanken macht und gezielt etwas für andere fertigt, um die Freude 

zu erfahren, die aus den Reaktionen darauf erwachsen würde. 

Doch Tom lehnte dies ab, da es viel mehr Spaß mache, selbst auf der Bahn zu 

hüpfen. Dieses Argument überzeugte mich. 

6. Förderstunde 

In dieser Stunde wollte ich die Arbeit mit dem Spiel abschließen und hatte einen 

kleinen Karton mitgebracht, in dem die Spielkärtchen aufbewahrt werden 

sollten. Diese „Spieleschachtel“ wollte ich gemeinsam mit Tom gestalten 

(bekleben, bemalen) und beschriften. Er äußerte jedoch weder Zustimmung 
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noch Ablehnung, sondern legte seinen Kopf auf den Tisch, schloss die Augen 

und seufzte. 

Ich wartete einige Minuten. Dann fragte ich, was los sei. Als keine Reaktion 

sichtbar war, beschloss ich, sein Verhalten zu spiegeln, um es ihm bewusster zu 

machen. Als ich ebenfalls seufzte, hob er den Kopf und sah mich kurz an. Er 

erklärte, er wolle die Schachtel anmalen, aber nicht heute. Die 

Klassenkameraden seien im Computerraum, und er wolle auch dorthin. 

Da dies möglicherweise eine Strategie war, ungeliebte Bastelarbeiten zu 

vermeiden (Tom hatte in der vorherigen Förderstunde das Kneten abgelehnt), 

Tom jedoch sehr unruhig und durcheinander wirkte, bestand ich auf der 

Fertigstellung des Spiels, bot ihm aber an, diese Tätigkeit auf die nächste 

Förderstunde zu verschieben. Erleichtert lief Tom aus dem Zimmer und rannte 

den Gang zum Computerraum entlang. 

Rückblickend wurde mir klar, dass Tom überhaupt nicht damit gerechnet hatte, 

vor eine feinmotorische Arbeit gestellt zu werden und er die für ihn meist 

frustrierende Situation natürlich umgehen wollte. Ich hätte das Gestalten der 

Spieleschachtel ankündigen und mit ihm darüber reden sollen. Vielleicht hätten 

sich andere Möglichkeiten gefunden, um die Spielutensilien aufzubewahren. 

Doch die Vermeidung von Situationen, in denen Tom sich als „Nichtskönner“ 

betrachtet, trägt nicht zur Verminderung seiner Versagensangst bei. Ich setzte 

mir deshalb für die nächste Förderstunde das Ziel, Tom zu zeigen, dass es sich 

lohnt, und er in der Lage ist, durch Üben und Ausdauer vom subjektiven 

Nichtskönner zum „Mehrkönner“ zu werden. 

7. Förderstunde 

Tom betrat zögernd den Raum, in dem ich verschiedene Materialien zur 

Gestaltung der Spieleschachtel ausgebreitet hatte: Papier, Holzfarben, 

Wasserfarben, Geschenkpapier, Tonpapier. Er entschied sich nach kurzem 

Nachdenken für das Geschenkpapier und fragte: „Wie soll ich das machen?“ 
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Ich schlug vor, entweder das Papier in Stücke zu reißen und die Fetzen 

aufzukleben oder die Stücke den einzelnen Flächen gemäß zuzuschneiden. Tom 

fand die zweite Variante besser und stellte die Schachtel auf das 

Geschenkpapier. Er nahm die Schere und versuchte, außen herum zu schneiden, 

doch die Schachtel rutschte weg. Ich bot ihm einen Bleistift an, um die Fläche 

zu umfahren, und er nahm die Hilfe an. Ich verfuhr mit der nächsten Fläche 

ebenso. Schweigend und mit viel Sorgfalt zeichneten Tom und ich abwechselnd 

die Flächen ab, schnitten sie aus und beklebten die Schachtel. Tom wirkte sehr 

angespannt, er war unzufrieden mit seiner Arbeit, wenn das Papier überstand, 

und riss es dann mehrmals wieder herunter, statt es abzuschneiden. Aber er 

arbeitete weiter, bis die Schachtel vollständig beklebt war. Dann sagte er leise: 

„Fertig.“ 

Ich fragte, wie ihm die Schachtel gefalle, und ob er denke, er habe das gut 

gemacht. Tom bejahte zögernd. Erst als ich dies bestätigte, entspannte sich sein 

Gesichtsausdruck, und er sagte, die Schachtel sehe „echt gut“ aus. Nun wollte 

er ein Schild dafür anfertigen und schlug vor, darauf zu schreiben: „Das ist das 

Spiel von uns.“ Wir einigten uns schließlich auf „Das ist ein neues Spiel von 

Tom und Frau Kreth“, wobei Tom die Hälfte des Textes schrieb und mit großer 

Sorgfalt sehr kleine Buchstaben machte. 

Tom brachte das Spiel zur Aufbewahrung in einen Schrank im Klassenzimmer, 

wo es bleiben sollte, bis wir es am letzten Schultag vorstellen und gemeinsam 

mit der Klasse spielen wollten. 

8. Förderstunde 

Da es für eine befriedigende Kommunikation unabdingbar ist, die Signale des 

Kommunikationspartners erkennen und interpretieren zu können, legte ich Tom 

„Gefühlsgesichter“ (aus Emmer, Hofmann & Matthes, 2000; siehe Anlage 6) 

vor. Noch bevor ich eine Frage stellen konnte, sagte er: „Die sehen alle anders 

aus.“ Dann charakterisierte er die einzelnen Gesichtsausdrücke differenziert: 
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„Ruhig, frech, will nichts wissen, traurig, sauer, böse, neidisch, fröhlich.“ (In 

der Reihenfolge der Abbildungen, wobei er das letzte Gesicht in der zweiten 

Zeile ausließ.) Zu dem dritten Gesicht in der zweiten Zeile fiel ihm zunächst 

nichts ein, später bezeichnete er es mit „der denkt“. Tom begann, kleine 

Geschichten zu den einzelnen Gesichtern zu erfinden, und dies taten wir dann 

abwechselnd, wobei ich erwähnte, dass ich glaube, das zweite Gesicht ekle sich 

vor einer Spinne, während Tom erwiderte, es könnte auch in ein saures Bonbon 

gebissen haben. Auch dass das erste Gesicht in der zweiten Zeile Angst statt 

Trauer ausdrücken könnte, konnte Tom nachvollziehen: „Vielleicht hat seine 

Mutter mit ihm geschimpft.“ 

Dann schlug Tom vor, er könnte nächstes Mal wieder ein Spiel erfinden. Ich 

solle ein großes Stück Papier mitbringen, denn es sei ein Malwettbewerb. Mit 

dieser Vereinbarung verabschiedeten wir uns. 

9. Förderstunde 

Diese Förderstunde fand gemeinsam mit Toms Klasse im Klassenzimmer statt, 

da die Klassenlehrerin krank war und die Vertretungslehrkraft die Schüler in der 

letzten Stunde spielen ließ. 

Tom fragte mich sofort, ob ich an das Papier gedacht habe und erklärte mir den 

„Malwettbewerb“. Auf dem Boden lag ein etwa zwei Meter langes Stück 

Papierrolle, das ich mitgebracht hatte. Auf diesem markierte Tom mit je einer 

Querlinie an beiden Enden Start und Ziel und sagte, immer zwei Kinder sollten 

mit einem Stift nach „Auf die Plätze - fertig - los“ so schnell wie möglich einen 

Strich vom Start bis zum Ziel machen (wobei man am Boden entlang robben 

oder krabbeln musste). Wer zuerst beim Ziel sei, gewinne. 

Zwei seiner Mitschüler hatten zugesehen und fanden die Idee sehr gut. Tom 

spielte abwechselnd mit ihnen. Dann wollten sie jedoch ohne Tom 

gegeneinander spielen. Tom ging dazu über, ihr Spiel zu kommentieren: „Das 
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dritte Spiel. Sie sind bereit. Wer wird gewinnen? Auf die Plätze! Fertig? Los! 

Jaaa! P. gewinnt, er gewinnt, er ist Sieger!“ 

Tom schien seinen Mitschülern das Spiel nicht gern zu überlassen, machte 

jedoch keinen Versuch, es wieder zu übernehmen, stattdessen wollte er ein Bild 

malen. Ich fragte ihn, ob er Lust hätte, in eine Malschule zu gehen, die in Toms 

Wohnort angeboten wird. Doch Tom verneinte. Dort seien andere Kinder, die er 

nicht kenne. Er habe vor anderen Kindern Angst. 

10. Förderstunde 

Leider fielen zwei Förderstunden wegen mehrerer Schulausflüge aus. Zum einen 

wollte ich in diesen Stunden mit Tom die Präsentation des Spiels für die Klasse 

üben, und zum anderen wollte ich versuchen, ihm mit schwierigen, aber 

lösbaren sinnvollen Aufgaben mehr Zutrauen in die eigenen Fähigkeiten zu 

ermöglichen und kleine Misserfolge besser ertragen zu lernen (wie in der 7. 

Förderstunde beim Bekleben der Spieleschachtel). Außerdem hätte ich gerne 

versucht, mit ihm darüber zu sprechen, warum er Angst vor anderen Kindern 

hat. Doch das war in der Aufregung der letzten Schultage vor den Sommerferien 

nicht möglich. 

Eine Viertelstunde vor der Präsentation unseres Spiels ging ich mit Tom in 

einen Nebenraum, und wir überlegten, was man den Mitschülern alles erklären 

muss. Tom stellte lebhaft die Spielregeln dar, an die er sich noch erinnern 

konnte. Zwei der vier Spielideen mussten wir nachlesen. Tom schien sich auf 

die Vorstellung unserer Arbeit zu freuen, er lächelte, war aber auch nervös. 

Bei der anschließenden Präsentation und dem gemeinsamen Spiel schien er sehr 

aufgeregt zu sein. Er sagte nicht viel, schaute oft zu Boden, war verlegen, als ein 

Spiel ziemlich lange dauerte und sich ein Mitschüler darüber beschwerte. Doch 

er hat die Wertschätzung dieser Erfindung durch die Mitschüler erfahren und 

dadurch wohl auch die Wertschätzung seiner Person. Das Spiel wurde in den 
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Spieleschrank zu den anderen Spielen gelegt, wo es nun der Klasse zur 

Verfügung steht. 

 

11. Entwicklungen während der Dokumentationszeit 

Während der zurückliegenden fünf Monate konnte ich positive Veränderungen 

von Toms Position in der Klasse beobachten. Diese sind vor allem auf die 

gewinnbringende Interaktion mit dem von der Klasse sehr geschätzten neuen 

Mitschüler zurückzuführen. Tom wird nun bei den verschiedenen Wahlen selten 

als letzter gewählt und tritt gelöster auf. 

Er scheint bei ungeliebten Tätigkeiten zunehmend mehr Ausdauer und 

Frustrationstoleranz aufzubringen und zu akzeptieren, dass er nur schrittweise 

zum Können gelangen kann. 

Bei einem klassenübergreifenden Projekt verhielt sich Tom in Arbeitsgruppen 

mit ein bis zwei Jahre älteren Schülern sehr konzentriert und fröhlich, es traten 

kein „Abschalten“ und keine „Performances“ auf. Bei einem Ausflug ins 

Schwimmbad nahm Tom sogar Kontakt mit fremden Kindern auf und bewegte 

sich entspannt in der neuen komplexen Situation. 

Allerdings traten gerade in Situationen mit vielen anderen Kindern und relativer 

Anonymität Schwierigkeiten mit dem Abschätzen von Gefahren zu Tage. Nach 

Ansicht von Frau Sch. fehlt Tom dann die Zentrierung. 

Doch insgesamt geben die Beobachtungen Anlass zu der Vermutung, dass Tom. 

sein Selbstkonzept zum Positiven verändern konnte. 

In einem Gespräch mit Toms Mutter berichtete ich ihr meine Beobachtungen. 

Sie erzählte, Tom bekomme zu Hause alles abgenommen, deshalb sei er so 

unsicher bei neuen Aufgaben. Die Klassenlehrerin Frau Sch. schlug eine 

Ergotherapie vor, und betonte, wie wichtig es für Tom sei, mit 

Misserfolgserlebnissen umgehen zu lernen. Wenn er darin zukünftig gute 
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Fortschritte mache, sehe sie die Möglichkeit, Tom zurückzuschulen. Diese 

Einschätzung freute Frau T. sehr. Wenige Wochen nach dem Gespräch hatte sie 

bereits einen Platz in der Ergotherapie für ihren Sohn gefunden. 

Ich stellte die Notwendigkeit befriedigender Kontakte zu anderen Kindern 

heraus und schlug den Besuch einer Freizeitgruppe, eventuell der Malschule 

vor. Toms Mutter versicherte, sie werde dafür sorgen, dass Tom. öfter auf dem 

Spielplatz mit anderen spiele. Über die Malschule werde sie nachdenken. 

 

12. Zusammenfassung der Ergebnisse 

Der vorläufige Förderansatz erwies sich als hilfreich, denn Tom zeigte in den 

Einzelsituationen keine Abkapselung, sondern erwies sich bei weitgehend 

interessegeleitetem, selbstbestimmtem Tun ohne Zeitdruck, ohne Vergleich mit 

den Mitschülern als zunehmend kommunikationsbereit. Er wurde etwas 

selbstsicherer und äußerte seine Wünsche (siehe 6. Förderstunde), konnte sich 

auch bei schwierigen Aufgaben (siehe 7. Förderstunde: Basteln) zu 

ausdauerndem Arbeiten überwinden und kleine Frustrationen ertragen. Tom 

löste Probleme selbstständig, wenn er keine direkte Hilfe, aber Ermutigung 

erfuhr (Spielideen ausprobieren, 1. Förderstunde: Blatt vom Block 

herunterbekommen) und bewies seine Empathiefähigkeit (8. Förderstunde: 

Gefühlsgesichter). 

Bei der Interaktion mit Klassenkameraden konnte Tom zum Teil etwas sicherer 

auftreten. Er wird jedoch nach meiner Einschätzung noch viel Übung und 

behutsame Bestätigung brauchen, um Kommunikationssituationen befriedigend 

zu gestalten und in diesem Sinne zu erleben. 

Nun gilt es, diese Ergebnisse in der Klassensituation umzusetzen. 
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13. Weiterführende Fördervorschläge 

Zusätzlich zu den im Gespräch mit Toms Mutter vorgebrachten Vorschlägen 

(siehe Abschnitt 11: Entwicklungen während der Dokumentationszeit) erachte 

ich es für wichtig, Toms Erfahrungshorizont in Schule und Freizeit zu erweitern. 

Beim Spielen mit anderen Kindern sollte Tom neue soziale und motorische 

Erfahrungen machen, und er sollte lernen, Gefahren abzuschätzen. Dazu braucht 

er Spielpartner, die ihn ernst nehmen und wertschätzen, ihn aber auch auf 

problematisches Verhalten aufmerksam machen können. Erschwerend kommt 

hinzu, dass Tom anderen Kindern ängstlich gegenübersteht und diese Angst oft 

durch ein übertriebenes Auftreten zu überspielen versucht. Deshalb ist es vor 

allem notwendig, Toms Selbstbewusstsein zu stärken. Ich denke, er braucht 

noch viele Erfolgserlebnisse, die ihm zeigen, dass er als Person, also um seiner 

selbst willen, Wertschätzung erfährt, und dass er in der Lage ist, seine 

Leistungen schrittweise zu verbessern. Dann kann er seine Schwächen eher 

ertragen und seine hohen Ansprüche an sich vielleicht etwas relativieren. Dies 

kann mit Aufgaben, die ein optimales Anforderungsniveau haben und 

selbstständiges Problemlösen verlangen, erreicht werden. 

Durch einen auf Förderung von Autonomie ausgerichteten ganzheitlichen 

Unterricht sollte versucht werden, Toms Bedürfnisse nach Kompetenz, 

Selbstbestimmung, und sozialer Eingebundenheit zu erfüllen. Dies sind wichtige 

Voraussetzung für die Entwicklung und Stärkung eines positiven 

Selbstkonzepts. Wichtige Elemente eines solchen Unterrichts sind auch 

Wahlfreiheit, Lebensbezug, Eigeninitiative, Interesse, Anerkennung und ein 

differenziertes positives Feedback (vgl. Deci & Ryan, 1993). 

Außerdem sollte eine Rückschulung in die Grundschule im Auge behalten 

werden.



 

43 

14. Literatur 

Boenninghaus, H.-G. (1996):  
Hals-Nasen-Ohrenkunde für Studierende der Medizin. Berlin, Heidelberg: 
Springer. 
 
Deci, E. L. & Ryan, R. M. (1993):  
Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und ihre Bedeutung für die 
Pädagogik. In: Zeitschrift für Pädagogik, 39, 223-238.  
 
Emmer, A., Hofmann, B. & Matthes, G. (2000):  
Elementares Training bei Kindern mit Lernschwierigkeiten. Training der 
Motivation - Training der Lernfähigkeit. Neuwied, Berlin: Luchterhand. 
 
Jantzen, W. & Lanwer-Koppelin, W. (Hrsg.) (1996):  
Diagnostik als Rehistorisierung. Berlin: Marhold. 
 
Jetter, K. H. (1994):  
Verstehende Diagnostik. In: Geistige Behinderung 33, 4, 297-307. 
 
Schäfer, H. (1986):  
Die Bildwortserie zur Lautagnosieprüfung und zur Schulung des 
phonematischen Gehörs. Weinheim: Beltz. 
 
Szagun, G. (1996):  
Sprachentwicklung beim Kind. Weinheim: Beltz. 
 
Theunissen, G. (2000): Pädagogik bei geistiger Behinderung und 
Verhaltensauffälligkeiten. Bad Heilbrunn: Klinkhardt. 



 

44 

15. Anhang 

Anlage 1: Tom imitiert einen Magier (zu 5.2 Verbalsprache) 

 

(In der Zirkusstunde; mit der Stimme eines verschwörerischen Magiers und sehr 

gut nachgeahmten Gesten, z.B. gestrecktem Arm zum Gegenstand der 

Aufmerksamkeit hin:) „Ich mache jetzt einen Trick. Macht mal alle die Augen 

zu.“ (ca. 1 min. Pause) „Jetzt könnt ihr die Augen wieder aufmachen. In meinem 

Hut ist nichts!“ (zeigt den Zylinder herum) „Und jetzt: Schwupp di wupp!“ 
(zaubert ein Säckchen aus dem Hut, verbeugt sich tief). 
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Anlage 2:  Zu den Umständen des ersten Gesprächs mit Toms Mutter (zu 6.2 Gespräche mit 

Toms Mutter) 

 

Anlass des Gespräches: Frau Sch. hatte schon seit Schuljahresbeginn versucht, 

ein erstes Gespräch mit der Mutter von Tom zu führen, um sie kennen zu lernen. 

Doch sie lehnte aus Termingründen stets ab. Nun kann sie einen 

Gesprächstermin wahrnehmen und hat auch nichts dagegen, dass ich als 

Praktikantin anwesend bin. Die Mutter wirkt sehr ängstlich und nervös. Sie 

wählt ihre Worte vorsichtig und antwortet ausweichend. Ich habe den Eindruck, 

sie schämt sich für den Sonderschulbesuch ihres Sohnes sehr. Oft kann sie keine 

genauen Zeitangaben machen, kann nicht beantworten, welche Filme ihr Sohn 

sich ansieht, was und wie oft er mit anderen Kindern spielt. Sie möchte ihn 

meines Erachtens in einem möglichst positiven und „normalen“ Licht darstellen. 

Gesprächsausschnitt: 

Frau Sch.: „Ist Ihnen etwas an Tom. aufgefallen? Warum kam er in den 

Schulkindergarten?“ 

Mutter: „Mir ist schon aufgefallen, dass er ein bisschen langsam im Denken ist, 

dass er in manchen Situationen nicht weiß, wie er sich verhalten soll.“ 

Frau Sch.: „Tom ist manchmal sehr in seiner eigenen Welt, fast nicht 

ansprechbar. Er braucht dann direkte Ansprache. Ist das zu Hause auch so?“ 

Mutter: „Ja, das ist mir auch schon aufgefallen. Ich bin aber manchmal selbst 

so.“ 
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Anlage 3: Beschreibung des Spiels „Ungleiche Verwandte“ (2./3. Förderstunde) aus: Schäfer, 

Hildegard (1986): Die Bildwortserie zur Lautagnosieprüfung und zur Schulung des 

phonematischen Gehörs. Weinheim: Beltz Test Gesellschaft. 

 

Ziel des Spieles ist es, nach Anweisung (von Kassette oder Spielpartner) das 

richtige Bildkärtchen aus das richtige Farbfeld des Spielplanes zu legen. Wenn 

man die Kärtchen umdreht, ergeben deren Rückseiten (bei fehlerloser 

Durchführung) ein Bild. 

Das Spiel enthält 6 Kartensätze zu je 9 Bildkarten. 

Schwierigkeit: Bei den auf den Bildkarten dargestellten Wörtern handelt es sich 

um Minimalpaare, man muss also genau hinhören. 

Durchführung: Die dargestellten Begriffe müssen dem Kind bekannt sein, 

deshalb schaut man zunächst die Karten mit ihm an und nennt die Begriffe, falls 

das Kind Synonyme nennt oder andere Begriffe als die gemeinten. Tom sagte 

z.B. zum Bild von der Tatze „Pfote“.  

Dann legt man den Spielplan mit den neuen verschieden farbigen Feldern auf 

und gibt folgende Anweisung / lässt die dazugehörige Kassette folgende 

Anweisungen geben: 

Beispiel: Kartensatz mit der grünen Rückseite, Ergebnisbild: Wecker 

Lege <Saal> auf das gelbe Feld. 

Lege <Schal> auf das graue Feld. 

Lege <Hose> auf das grüne Feld. 

Lege <Bogen> auf das blaue Feld. 

Lege <Boden> auf das braune Feld. 

Lege <Rose> auf das orange Feld. 

Lege <Wecker> auf das rote Feld. 
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Lege <Wetter> auf das rosa Feld. 

Lege <Dose> auf das lila Feld. 
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Anlage 4: Foto der Tapetenbahn (3. Förderstunde) 
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Anlage 5: Fotos des fertiggestellten Spiels 
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Anlage 6: Gefühlsgesichter 
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Susanne Reiß 

 

 

 

„. . . wenn ich das machen soll, flippe ich aus!“ 

 

 

Fallstudie „Moritz“ 
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1. Überblick 

Moritz (Name geändert) ist ein 11jähriger Schüler, der eine Förderschule 

besucht und sich in einer äußerst schwierigen Lebenslage befindet. In dieser 

Situation fällt er durch eine ganze Bandbreite von gewalttätigen und verrückten 

Verhaltensweisen auf, durch die sich eine veränderte Beziehung zur 

Wirklichkeit sowie eine egozentrische Lebenshaltung erkennen lassen. Dabei 

zeichnet er sich durch ein großes intellektuelles Potenzial aus, das er in der 

Schule durchaus einsetzt. Moritz lebt bei den Großeltern, weil sich seine Mutter 

nicht um ihn kümmert. Die Großeltern halten ihn auf einem niedrigen Niveau 

der Selbstversorgung und in dem Glauben, dass die Mutter zu ihm 

zurückkommt. Kennzeichnend ist der interessante Widerspruch der beiden 

außerfamiliären Bereiche, in denen Moritz sich befindet: Der Schule, die sich 

inzwischen zu einem positiven Raum entwickelt hat, steht die negativ besetzte 

Nachmittagsbetreuung in einem heilpädagogisch geführten Institut1 gegenüber, 

die in den problematischen erzieherischen Bereich eingreift. Der Widerspruch 

zum Leben bei den Großeltern, die ihn massiv verwöhnen, tritt hier eklatant zu 

Tage. 

Das Gutachten zielt auf eine genaue Analyse der Fallgeschichte, um das 

Verstehen der beteiligten Personen zu erweitern und, wenn möglich, dadurch 

produktive Veränderungen anzubahnen. Es bezieht sich auf den Zeitraum von 

März bis zu den Sommerferien dieses Jahrs und stellt somit eine 

Momentaufnahme eines komplexen Entwicklungsprozesses dar. 

 

2. Betreuungsanlass 

Ich habe Moritz in seiner Schule kennengelernt, als ich dort mein 

Blockpraktikum absolvierte. Während gemeinsamer Theaterproben ist er von 

 
1 im weiteren Text meistens nur noch als „Institut“ bezeichnet. 
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sich aus auf mich zugekommen und zwar bei elementaren dialogischen Übungen 

zu Körpererfahrungen. Da ich davon ausgegangen bin, dass er ein Problem mit 

Frauen hat, die er nur schwer akzeptieren kann, hat die Kontaktaufnahme zu mir 

als Frau mein Interesse geweckt und dazu geführt, dass wir auch im normalen 

Unterricht miteinander gearbeitet haben. Dabei sind mir in einzelnen Situationen 

sein intensives Interesse, seine Ausdauer und hohe Konzentrationsfähigkeit 

aufgefallen. Er war dann mit Freude und engagiert dabei. Diese positiven 

Eindrücke stehen nun im Widerspruch zu seinem schwierigen Verhalten, den 

tiefgreifenden Persönlichkeitsproblemen und der belastenden Lebenslage. Für 

mich bilden diese widersprüchlichen Eindrücke, ausgehend von der vorsichtigen 

Kontaktaufnahme in der Theaterarbeit, die Motivation, Moritz auf der 

Grundlage eines förderungsbezogenen Gutachtens intensiver zu betreuen. 

Interesse an einem entsprechenden Gutachten besteht auch bei den pädagogisch 

verantwortlichen Personen, dem Lehrer der 9. Klasse, der gleichzeitig Rektor 

der Förderschule ist, die Moritz besucht, weiterhin dem Erzieher in der 

Tagesgruppe sowie dem Leiter des Heilpädagogischen Instituts. In der 

insgesamt schwierigen Situation besteht Handlungsbedarf, ohne dass Klarheit 

über die Ziele und Methoden der notwendig erscheinenden Intervention 

herrscht. Mit dem Gutachten wird von allen Seiten die Erwartung verknüpft, 

dieses als Ressource zu nutzen, um neue Lebens- und Lernmöglichkeiten zu 

entdecken und, eingebunden in die bestehenden pädagogischen Systeme Schule 

und Heilpädagogisches Institut, durch individuelle Persönlichkeitsarbeit Moritz' 

Entwicklung zu unterstützen. 

 

3. Diagnostische Fragestellung 

Moritz' äußerst schwierige Situation scheint von Gewalt- und 

Verrücktheitspotenzialen gekennzeichnet zu sein. Der Schwerpunkt des 

Gutachtens liegt auf der Diagnostik der komplizierten Fallgeschichte, um Kno-
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tenpunkte der Entwicklung sowie zentrale Momente der Entwicklungslogik 

ausfindig zu machen. Zu diesem Zweck wird neben der zugänglichen 

außerfamiliären Lage ein Einblick in die Lebensgeschichte sowie die 

weitgehend unbekannte Familienstruktur angestrebt. Ausgehend von einer 

gründlichen Analyse stellt sich die Frage nach Ansatzpunkten für eine 

Förderung sowie das Aufzeigen von Lösungswegen. Dabei geht es um die 

gesamte Lebenssituation, für die echte und realistische Perspektiven zu 

entwickeln wären. Obwohl auch in der Schule Probleme auftreten, ist die 

grundsätzliche Problematik von Moritz in außerschulischen Lebensbereichen 

verankert. Im schulischen Bereich sind Handlungsmöglichkeiten einer 

Förderung deswegen begrenzt. Die Förderung selbst dient dem persönlichen 

Zugang zu Moritz und versteht sich als flankierende Maßnahme der bereits 

vorhandenen pädagogischen Angebote im Sinne einer individuellen 

Persönlichkeitsarbeit. 

 

4. Beschreibung der Situation 

4.1 Lebensgeschichtlicher Überblick - Informationen aus der 

Schulakte 

Moritz lebt seit seinem dritten Lebensmonat im Haushalt der Großeltern, weil 

seine Mutter ihn nicht versorgt hat. Zum Vater, von dem sich die Mutter bereits 

drei Monate nach der Heirat getrennt hat, besteht kein Kontakt. Die Großeltern 

kamen vor 16 Jahre als Spätaussiedler nach Deutschland. Bei den Großeltern 

lebte Moritz von Anfang an isoliert, weil diese sich von der Nachbarschaft 

verfolgt fühlten und ihn nicht alleine aus dem Haus ließen. In ihrer ängstlichen 

und überbehütenden Haltung beschützten sie ihn vor anderen Kindern. So 

konnte Moritz keine sozialen Kontakte aufbauen. Jeder Konflikt bestätigte die 

Großeltern in ihrer Opferrolle. Das Gefühl, ausgegrenzt und bedroht zu werden, 
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ging so weit, dass die Familie ihr Haus verkauft hat und vor vier Jahren in eine 

Kleinstadt umgezogen ist. Das Verhalten der Mutter, die von Beruf Verkäuferin 

sei, wird in der Akte von Anfang an als ambivalent beschrieben: Ihr fehle 

erzieherische Konsequenz, ihre Haltung schlage schnell von überschwänglicher 

Zuwendung in aggressive Ablehnung um. Eine dem Wohl des Kindes 

entsprechende Erziehung sei weder bei der Mutter noch bei den Großeltern 

gewährleistet. Deswegen hat das Jugendamt im Mai diesen Jahres die 

Vormundschaft für Moritz übernommen und ein Kontaktverbot mit der Mutter 

ausgesprochen. 

Moritz' schulische Biographie begann nach einem Jahr Vorschulklasse mit der 

Grundschule, in der er von Anfang an große Probleme hatte. Die Schule 

beschreibt ihn als extrem schwierigen Schüler, dem es schwer falle, sich in die 

Klasse einzugliedern, sich im Umgang mit Menschen zu beherrschen und der 

sich Anweisungen von Lehrerinnen widersetze. Im zweiten Schuljahr wird seine 

Entwicklung als nicht altersgemäß bewertet. Sein Verhalten wird als gewalttätig 

gegenüber Mitschülern, unkonzentriert, sperrig beschrieben. Er öffne sich nicht, 

verharre in einer Haltung der Arbeitsverweigerung, habe kein 

Unrechtsempfinden und keine Einsicht. Es kam zu massiven Konflikten und 

tätlichen Auseinandersetzungen. Er wechselte dann in der zweiten Klasse durch 

den Umzug der Familie in die Grundschule des neuen Wohnorts seiner 

Großeltern, wo er wieder in gleichem Maße aufgefallen ist. Die Eltern der 

Mitschüler verlangten seinen Ausschluss, um ihre eigenen Kinder zu schützen. 

Schließlich stellten die Großeltern den Antrag auf Aufnahme in die Förderschule 

am gleichen Ort, die Moritz seit zwei Jahren besucht und zwar zunächst in der 3. 

Klasse bei einem Lehrer, bei dem es zu keinen nennenswerten Schwierigkeiten 

kam. Als Moritz wegen Unterforderung bald darauf in die 4. Klasse zu einer 

Lehrerin wechselte, kam es wieder zu gewalttätigem Verhalten. Er bedrohte 

Mitschüler und die Lehrerin, schmiss Tische und Bänke, so dass die Situation im 

5. Schuljahr nicht mehr tragbar war. Daraufhin wurde er aus dieser Klasse 
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herausgenommen und wird seitdem in Klasse 9 vom Rektor der Förderschule 

mit betreut. Seit dieser Maßnahme sind die schulischen Auffälligkeiten stark 

zurückgegangen.  

Mit neun Jahren wurde Moritz, weil er nicht stillsitzen, sich nicht konzentrieren 

könne und sich von niemand etwas sagen ließe, von einem Arzt als hyperaktiv 

diagnostiziert und mit Ritalin behandelt. Wie lange die Behandlung andauerte, 

war nicht in Erfahrung zu bringen. Ich vermute, dass die Großeltern diese 

Medikation spätestens dann abgebrochen haben, als sich die schulische Situation 

entspannt hatte. Während seiner Zeit in der Grundschule hatte Moritz 

Spieltherapie und wurde nachmittags in einem Kinderheim betreut. Diese 

Betreuung wurde aber im letzten Jahr von Seiten der Großeltern wieder 

abgebrochen. Als Begründung gaben sie an, dass dort die 

Hausaufgabenbetreuung nicht ernst genug genommen wurde. Seit Dezember 

wird Moritz nachmittags in einer Tagesgruppe des schon erwähnten Instituts 

betreut. 

4.2 Informationen aus Gesprächen mit Moritz 

Moritz beschreibt sich selbst als coolen Jungen, der mit großer (Zauber-) Kraft 

ausgestattet ist. Ziel seines Denkens und Handelns ist seine Mutter. Er erzählt 

viel von ihr; wie es ist, wenn er sie besucht und wie es sein wird, wenn er wieder 

mit ihr zusammenleben kann, was er sich sehr wünscht. Darüber hinaus äußert 

er viele unrealistische Ideen und Wünsche, was er gerade gerne haben oder tun 

würde. 

In der Schule beschäftigt er sich gerne mit technischen Aufgaben und 

schulischen Inhalten. Er ist nach eigenen Aussagen inzwischen eine „Leseratte“, 

malt und bastelt gerne; erarbeitet und lernt in der Schule engagiert das, was sein 

Lehrer ihm vorgibt. Dabei fällt auf, wie sehr er sich begeistern kann, 

beispielsweise für das Buch „Das kleine Gespenst“. Ganz wichtig sind ihm 

Computer und ein Mokick, das vermutlich im Keller seiner Großeltern steht und 



58 

mit dem er in seiner Phantasie durch die Gegend fährt. Er wünscht sich Freunde, 

kommt aber mit Gleichaltrigen nicht zurecht. Die Gründe dafür sucht er 

konsequent bei den anderen, die ihn immer ärgerten, so dass er sich gegen sie 

wehren müsse. Weil das so sei, dürfe er selbst auch fies sein. Gibt es Konflikte, 

wird er gewalttätig oder entrückt in seine phantasievolle Zauberwelt, deren 

Wahrheitsgehalt er verteidigt. Deswegen habe er auch in den anderen Schulen 

sowie in der Unterstufe der Förderschule gesponnen und ist nun in der 9. Klasse. 

In dieser besonderen Situation fühlt er sich wohl. Er ist stolz darauf, vom 

Rektor, den er sehr schätzt, unterrichtet zu werden. An der Theatergruppe der 

Klasse 9 nimmt er gerne teil. Dort bewundert er den Leiter der Theatergruppe 

insbesondere wegen seiner Stärke in der Auseinandersetzung mit anderen 

Schülern. 

Moritz selbst sagt, er gehe gerne ins Institut, wäre aber lieber bei seiner Mutter. 

Sein bisweiliges Weglaufen von dort begründet er damit, dass er die Mutter 

treffen musste, keine Hausaufgaben zu machen waren und er deswegen hätte 

dableiben sollen, dass er zu Hause etwas holen musste, dass ihn seine Oma 

abgeholt habe oder aber, dass er gerade an diesem Nachmittag etwas Besseres 

vorgehabt habe. Er spricht davon, dass er auch sehr gerne zu Hause bei seinen 

Großeltern sei. Dort könne er sich ausruhen, stundenlang Computer spielen oder 

nächtelang fernsehen. Wenn er auf fehlende Hausaufgaben angesprochen wird, 

argumentiert er, dass er diese leider vergessen habe oder nicht machen konnte, 

weil er ja weggelaufen war. In der Schule hätte er mehr Zeit; dort machen ihm 

die gleichen Aufgaben auch mehr Spaß. 

4.3 Informationen aus Gesprächen mit den Großeltern 

Die Großeltern erzählen „das Verbrechen an dem Kind“ mit vielen verwirrenden 

Details, Zeit- und Gedankensprüngen, so dass ein Freilegen der Tatsachen 

schwierig ist. Sie sind beide akademisch gebildete, ordentliche und 

zuvorkommende Leute. Moritz kam als Säugling zu ihnen, später kam auch sein 
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jüngerer Bruder dazu. Seither kümmern sie sich engagiert um ihre Enkelkinder, 

weil die Mutter dieser Aufgabe nicht nachkommt. Sie erwarten aber, dass die 

Mutter ihre Rolle wieder übernimmt. Solange leisten sie viel für die 

bestmögliche Zukunft von Moritz: Sie engagieren sich für dessen Bildung, 

reisen, unternehmen Ausflüge und Freizeitaktivitäten, die sie selbst sehr 

anstrengen. Was sie nicht leisten, ist, Moritz zu erziehen. Gefangen im 

Mitgefühl für ihn, schaffen sie es nicht, Anforderungen durchzusetzen, zeigen 

Verständnis für jegliches Verhalten, das sie prinzipiell positiv interpretieren. Da 

es Moritz ohnehin schon schwer genug habe, wollen sie nicht auch noch hart zu 

ihm sein, sondern geben nach. Für diese Verwöhnung opfern sie sich auf. So 

schlafen z. B. beide Enkelkinder bei der Großmutter im Ehebett, während der 

Großvater im Kinderzimmer nächtigt, das deswegen nur mit einem Einzelbett 

eingerichtet ist. Die Großmutter beschreibt ihren Umgang als liebevoll 

diplomatisch. Der Großvater räumt ein, dass sie zu nachsichtig waren und sie zu 

Hause zunehmend Schwierigkeiten haben. Manchmal rutsche ihm deswegen die 

Hand aus. 

Die außerfamiliären Schwierigkeiten hätten schon früh auf dem Spielplatz 

begonnen und setzten sich durch Kindergarten, Vorschulklasse und Grundschule 

fort bis heute. Moritz kenne die Menschen fast nur als Feinde, weil er schon 

immer geärgert und abgelehnt wurde. Die Großmutter beschuldigt die Umwelt, 

dass diese nicht genug Geduld und Wärme für das arme Kind aufbringe. In die 

am vorherigen Wohnort empfundene Bedrohung und Verfolgung hat sicher die 

Aussiedlerproblematik mit hineingespielt. Diese Ausgrenzung traf den 

Großvater besonders hart, da er im Herkunftsland im Zweiten Weltkrieg für 

Deutschland gekämpft hat und in Kriegsgefangenschaft war. 

Über ihre Tochter sprechen sie kritisch: Sie sei 18 Jahre alt und eine 

vielversprechende Studentin gewesen, als sie nach Deutschland gekommen sind. 

Hier sei sie aber, statt das Abitur nachzuholen, in schlechte Gesellschaft geraten. 
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Seither suche sie den Kontakt zu Lebemenschen, die gemeinsam der Arbeit aus 

dem Weg gehen und von staatlicher Unterstützung sowie Gaunereien leben. 

Auch Alkohol und Drogen seien im Spiel. Den Vater von Moritz beschreiben 

die Großeltern als oberflächlich und kriminell. Er sei zum Glück seit der 

Scheidung, die während der Schwangerschaft mit dem jüngeren Bruder 

stattgefunden haben muss, verschwunden. 

Die Großeltern realisieren, dass der Umgang mit der Mutter Moritz nicht gut tut. 

Sie illustrieren das mit der Begebenheit, dass die Mutter den kleineren Bruder 

zum Betteln angeleitet habe. Die Großeltern unterstützen das Kontaktverbot. 

Insbesondere der Großvater drängt darauf, die Mutter auch für die Kinder 

kritisch zu beleuchten. Gleichzeitig unterstützen sie die Mutter u.a. mit der 

Bereitstellung einer Wohnung, die sie nicht bewohnt, damit sie dahin 

zurückkehren und Moritz zu sich nehmen kann. So halten sie an der 

Rekonstruktion der „glücklichen Familie“ fest, obwohl sie sehen, dass die 

Situation mit der Mutter Moritz sehr mitnimmt. Die Großmutter fürchtet die 

nahende Pubertät als krisenreiche Zeit, die Kraft und Optimismus erfordert, um 

„den Weg in die Zukunft“ zu finden.  

In Gesprächen mit den Großeltern ging es darum, das Festhalten am 

Muttermythos zu durchbrechen, da genau dieses Leben in Wartestellung, die 

Sehnsucht nach der Mutter sowie die andauernde Enttäuschung Moritz extrem 

belasten. Beide gestehen in der geschützten Gesprächssituation zu, dass die 

Rückkehr der Mutter zumindest auf später verschoben werden muss. Moritz 

müsse lernen, jetzt ohne seine Mutter klarzukommen, weil ihm nach einer 

schmerzhaften Einsicht in diesen Sachverhalt ein ruhigeres und entspannteres 

Leben möglich wäre. Auch ist die Großmutter im Gespräch selbst zu der 

Einsicht gekommen, dass nicht das Institut, sondern die Tatsache, dass Moritz 

stattdessen lieber bei seiner Mutter wäre, das eigentliche Problem darstellt. 

Diese Einsichten bleiben aber deswegen wirkungslos, weil sie nicht ins reale 
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Leben mitgenommen und in keiner Weise umgesetzt werden. 

Die Großeltern haben Probleme mit ihrem Ansprechpartner im Institut, weil 

dieser ihnen so hart gegenübertritt, dass sie keinen Zugang zu dem 

dahinterstehenden Konzept haben. Insbesondere die Großmutter fühlt sich 

angegriffen, verteidigt sich und geht in Abwehrhaltung. In diesem Zusammen-

hang gibt es eine Schlüsselsituation, in der die Großeltern bei einer 

Versammlung im Institut mitgehört haben müssen, wie über Großeltern geurteilt 

und gelacht wurde. So ist ein weiteres Feindbild entstanden, in dem Kompetenz, 

Verständnis oder Unterstützung für Moritz angezweifelt werden. Obwohl die 

Großeltern in ihrer Überforderung Hilfe suchen, lehnen sie zur Zeit des 

Gutachtens Veränderungen aus dieser Richtung ab. 

4.4 Eigene Beobachtung 

Ich selbst kenne Moritz als unauffälligen zurückhaltenden Schüler, der 

selbstständig arbeitet und situativ Freude an Lerninhalten sowie seiner 

Umgebung zeigt. Dabei beschäftigt er sich rein kognitiv. Es fällt ihm schwer, 

auf sich und seinen Körper zu achten. Er bewegt sich ungelenk und hat 

Probleme mit der Feinmotorik. Aufgefallen ist mir seine äußere Erscheinung: Er 

ist nachlässig und altmodisch gekleidet, seine Reißverschlüsse sind ständig 

offen, seine Kleidung ist weder der Jahreszeit noch dem Wetter angepasst. In der 

kühleren Jahreszeit haftet an ihm ein leichter Geruch nach Moder, manchmal 

riecht er unangenehm. 

Bei gemeinsamem Arbeiten ist Moritz durch klare Ansprache und offenes 

Gegenübertreten leicht zu führen. Sein Lehrer ist eine bedeutende Person für 

ihn, dessen Meinung ihm wichtig ist. Da ich direkt durch diesen eingeführt 

worden bin, profitierte ich zunächst von dessen Autorität. Durch die gemein-

same Tätigkeit in der Theaterarbeit hat sich ein natürlicher sowie guter Zugang 

zu Moritz entwickelt. Während der Theaterproben beteiligte er sich mit Interesse 

an der Körperarbeit während der Aufwärmphasen, auch wenn er sich dabei 
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ungelenk bewegt. In Einzelsituationen, in denen er mit seinem Körper 

spielerisch in Kontakt gekommen ist, so als hätte er diesen entdeckt, konnte ich 

eine Art freudiges Überraschen wahrnehmen. In der entspannten, konzentrierten 

und produktiven Theater-Atmosphäre ist er durchaus fähig, in einen elementaren 

Dialog zu einzutreten. An den Improvisationen hat er sich zunächst wenig 

beteiligt. Er hat diese jedoch intensiv beobachtet und verantwortungsbewusst 

den CD-Spieler bedient. Inzwischen nimmt er aktiver teil und seine 

Bewegungsqualität sowie Ausdrucksstärke entwickeln sich. 

Moritz' Erzählungen lassen erkennen, dass er in den Tag hineinlebt, von seinen 

spontanen Bedürfnissen geleitet wird, sich in der Schule gerne mit konkreten 

Tätigkeiten beschäftigt, aber den Weg zu seiner Mutter sucht, sobald es 

unstrukturierte Situationen gibt, in denen er sich selbst überlassen ist. Das 

betrifft auch den Bereich der Phantasie: Sobald die Freiräume im Unterricht zu 

groß sind, schweift er vom Thema ab und verliert sich in erfundenen 

Geschichten oder in der Zauberwelt. Durch klare Ansprache und einen engeren 

Rahmen kann er jedoch wieder in die konkrete Situation zurückgeführt werden. 

Moritz´ alltägliches Handeln und Denken wirken spontan und beliebig, auf 

Befriedigung seiner spontanen Bedürfnisse ausgerichtet. In dieser Situation fällt 

seine große Begeisterungsfähigkeit auf, die er in der Schule unter Anleitung in 

intensives sowie konzentriertes Arbeiten umsetzen kann. Seine eigene 

Gerichtetheit, die durchaus mit einem hohen Aktivitätsniveau verbunden sein 

kann, zielt in Richtung Mutter. Den gesellschaftlichen und sozialen 

Anforderungen seiner realen Umwelt steht er gleichgültig gegenüber, eine 

diesbezügliche Gerichtetheit ist nicht zu erkennen. 

In Begegnungen mit den Großeltern konnte ich beobachten, dass Moritz sich 

diesen gegenüber verhält wie ein Chef. Er lässt sich von diesen nichts sagen, 

sondern macht, was er will, und die Großeltern fügen sich schließlich. 
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4.5 Schule 

Der Lehrer der 9. Klasse, der Moritz als Rektor der Schule zu sich genommen 

hat, ist aus meiner Sicht inzwischen zu einer bedeutsamen Bezugsperson für 

Moritz geworden. Er hat einen guten Zugang zu ihm gefunden und beschreibt 

die schulische Situation folgendermaßen: 

Moritz befindet sich in der besonderen Situation, als eigentlicher Schüler der 5. 

Klasse Gast in der 9. Klasse zu sein, weil er in seiner Klasse wegen 

gewalttätigem Verhalten nicht mehr tragbar war. Seitdem hat sich die schulische 

Situation entspannt. Nach den anfänglich heftigen Auseinandersetzungen kann 

er in der Schule fast stressfrei leben. Unter Zuständigkeit seines Lehrers verhält 

er sich unauffällig, lernt selbständig und besucht die Schule absolut regelmäßig, 

selbst wenn er krank ist. 

Obwohl er nicht im Klassenverband unterrichtet wird, sondern weitgehend 

alleine nach Vorgaben des Lehrers aus den Schulbüchern lernt und nur in 

Einzelsituationen von diesem intensiv betreut wird, mache er große 

Lernfortschritte: So habe er sich beispielsweise in Mathematik den Stoff der 

vierten Grundschulklasse weitgehend selbstständig erarbeitet. Im Gegensatz 

zum Rechnen hat er mit räumlichen Vorstellungen und Orientierungen große 

Schwierigkeiten. Er kann lesen und ist dabei, einen Zugang zu Büchern zu 

finden. Er kann schreiben sowie geübte Diktate gut umsetzen. Seine Schrift ist 

jedoch schwer lesbar. Er malt gerne; seine Bilder bewegen sich auf dem Niveau 

von Strichmännchen. Nach Einschätzung des Lehrers kann Moritz sich in dieser 

Situation auf sein Lernen konzentrieren, weil er nicht mehr dem Stress mit den 

Mitschülern ausgesetzt ist und er nicht mehr durch einen für ihn 

problematischen Unterricht am Lernen gehindert wird. Er hat durch seine 

Fortschritte situativ Stärke und Selbstsicherheit gewonnen. Unter Anleitung des 

Lehrers arbeitet Moritz gerne und ausdauernd, er kann sich lange konzentrieren, 

auch über die Zeitspanne von zwei Schulstunden hinweg. Seit er im 
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vorgegebenen Rahmen selbstbestimmt arbeiten darf, beschäftige er sich 

während der Unterrichtszeit immer mehr mit schulischen Inhalten. Phasen, in 

denen er vor sich hinträumt, gehen zurück. Inzwischen entwickle er Interessen 

für Rechnen sowie Sachthemen und verlange nach zusätzlichen Aufgaben, die er 

in der Nachmittagsbetreuung dann aber verweigert. 

Die Mitschüler aus Klasse 9 nehmen ihn wegen seiner Äußerlichkeiten und 

seinem manchmal aufbrausenden Verhalten nicht ernst, bezeichnen ihn jedoch 

als clever. Moritz ist einigen von ihnen in seiner verbalen Eloquenz und 

Begrifflichkeit überlegen. Er kann gut kognitive Zusammenhänge herstellen. 

Der Lehrer berichtet, dass Moritz sich in der Schule seit jeher in einer 

Außenseiterposition befunden habe. In seiner gesamten Schulzeit habe sich 

keine Freundschaft entwickelt, da die anderen Kinder Angst vor ihm hatten. 

Aktuell hat er wenig Kontakt zu anderen, weder in Klasse 9 zu den viel älteren, 

noch zu gleichaltrigen Mitschülern. Wenn kleine Kontakte störungsfrei 

ablaufen, nenne er diese Personen gleich Freunde. 

Moritz hat an einer dreitägigen Klassenfahrt der Klassen 8 und 9 teilgenommen, 

wo er bis auf zwei sozial konfliktreiche Situationen gut mitgemacht hat. Diese 

Auseinandersetzungen wurden in der persönlichen Betreuung durch den Lehrer 

aufgelöst, größere lebenspraktische oder hygienische Probleme sind nicht 

aufgetreten. 

4.6 Nachmittagsbetreuung im Institut 

Moritz kommt prinzipiell mittags nach der Schule ins Institut, wo er den 

Nachmittag verbringt. Die Verrichtungen des alltäglichen Lebens wie Essen, 

Erledigen von Hausaufgaben, Gestaltung von Freizeitaktivitäten sind dort für 

ihn sehr schwierig. Sein Betreuer schätzt Moritz' Situation als äußerst 

problematisch ein. 

Moritz lebe gedanklich in einer anderen Welt. Er wirke wie jemand aus dem 
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letzten Jahrhundert; Kleidung und Brille seien veraltet. Er trage jetzt bei 

sommerlichen Temperaturen seine Winterstiefel, mache im Winter nicht seine 

Jacke zu und verbreite einen muffigen Geruch, „wie er für alte Leute typisch 

ist“. Er reagiere nicht auf äußere Lebensbedingungen und „wenn man sich mit 

ihm beschäftigt, fragt man sich, wo er ist, wie man ihn erreichen kann?“. In 

seiner freien Zeit spiele Moritz stundenlang selbstvergessen wie ein Kleinkind. 

Aus Sicht des Betreuers befindet sich Moritz auf dem Niveau eines zwei- bis 

dreijährigen Kindes. Der Betreuer vermutet, dass Moritz verwahrlost 

aufgewachsen ist und nie gefördert wurde, da er bei einem Hausbesuch bei den 

Großeltern keinerlei Spielzeug oder Kindersachen entdecken konnte. 

Es fehle ihm ein elementares Körperbewusstsein. Moritz habe kein Gespür für 

sich selbst, es sei nicht klar, inwieweit er Schmerz, Kälte und andere elementare 

Sinneseindrücke empfinde. Er sei chronisch dehydriert, weil er nicht genug 

trinkt. Elementaren Anforderungen des Alltags wie Zähne putzen, 

Körperhygiene, sich säubern nach dem Toilettengang, Umgang mit Messer und 

Gabel entziehe er sich. Daraus haben sich massive zahnmedizinische Probleme 

entwickelt, die Moritz selbst nie artikuliert hat, sondern die erst durch einen 

Zahnarzt entdeckt worden sind. Moritz finge ab mittags an zu stinken, er kotet 

und nässt teilweise ein und weigert sich, sich zu waschen. In solchen Situationen 

werde er inzwischen nach Hause geschickt. Der Betreuer beschreibt Moritz als 

unsportlich, mit der Ausnahme, dass er gerne schwimmt und sich im Wasser 

wohlfühlt. Abgesehen davon sei ein Körperempfinden nicht vorhanden. Er habe 

auch kein Bewusstsein für seine Handlungen, dass diese auf die Umwelt wirken 

und wie sie wirken. 

Im Institut komme es häufig dazu, dass Moritz ausflippt, wenn er 

Anforderungen erfüllen soll oder seinen Willen nicht durchsetzen kann. Er sei 

dann nicht mehr ansprechbar und zerstöre alles, was ihm in die Quere kommt. 

Dabei setze er sein Gewaltpotenzial auch bewusst ein: „wenn ich das machen 
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soll, flippe ich aus“. Der Betreuer schafft es inzwischen, diese Ausbrüche zu 

unterbinden, indem er ihn bereits im Vorfeld stoppt. Wirksame Maßnahmen sind 

dabei Festhalten und klare Grenzziehung: „wenn du ausflippst, flippe ich auch 

aus“. Am schnellsten beruhige er sich, wenn er in ein anderes Zimmer gebracht 

und dort allein gelassen werde. Moritz reagiert auf Gewalt sofort, er akzeptiert, 

wenn andere stärker sind als er. Ist der Ausbruch vorbei, ist er für Moritz 

vergessen. Im Institut provoziert Moritz ständig Machtkämpfe, so dass es aus 

Sicht des Betreuers in zwischenmenschlichen Beziehungen fast nur um Macht 

gehe. Eine Ausnahme sei allein die Beziehung zu seinem Lehrer. Auf der 

anderen Seite beschreibt ihn der Betreuer als ängstlich und sich seiner 

körperlichen Schwachheit bewusst. Moritz ist dünn und klein. Soziale Kontakte 

sind problematisch: Durch seine ganz geringe Frustrationstoleranz komme es 

schon bei kleinen Unstimmigkeiten zu großen Konflikten. Er könne aber inzwi-

schen unter Aufsicht mit anderen Kindern spielen. Moritz interessiere sich sehr 

für alte Sachen, die er intensiv sammelt. Auf der Suche danach laufe er durch 

die Straßen, spreche distanzlos fremde Leute an, klingele an Häusern, ob sie 

etwas Altes für ihn haben. Auch mache ihm Malen Spaß. 

Laut Betreuer haben die Großeltern resigniert, ihn leiten oder erziehen zu 

können. Dabei stelle sich auch die Frage, inwieweit ihnen die Probleme nicht 

bewusst sind oder verdrängt werden, weil es ihnen peinlich ist und sie sich 

schämen. Gegenüber dem Institut halten sie so viel wie möglich unter Ver-

schluss. Der Kontakt mit dem Bruder sei äußerst problematisch, die beiden 

streiten fast nur. 

In den Pfingstferien habe Moritz fast problemlos an einer 14tägigen Freizeit des 

Instituts teilgenommen. Nach dieser positiven Gegenerfahrung ist er durch einen 

Kontakt mit der Mutter in eine Krise gekommen. Seitdem hat sich die Situation 

im Institut wieder massiv verschärft: Moritz ist selten ansprechbar, sein Blick 

geht ins Leere, er befindet sich gedanklich in einer Zauberwelt und ist fast 
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regelmäßig weggelaufen. Solche Krisen, in denen Moritz nicht mehr wirklich 

erreicht werden kann, traten schon mehrfach bei Kontakt mit der Mutter und 

während der Gerichtsverhandlung um das Sorgerecht auf. 

4.7 Jugendhilfe 

Wegen der untragbaren Situation nach den Pfingstferien fand ein Gespräch mit 

Vertretern von Institut, Schule und Jugendamt statt, um allen Beteiligten den 

akuten Handlungsbedarf transparent zu machen und gemeinsam die Frage zu 

klären, wie diese Situation verstanden werden kann und welche Konsequenzen 

daraus abgeleitet werden können bzw. müssen. Im Mittelpunkt stand die auftre-

tende Verrücktheit als Folge einer massiven emotionalen Zerrissenheit neben 

der Tatsache, dass Moritz die Systeme Großeltern und Institut geschickt 

gegeneinander ausspielt. Als Maßnahmen standen eine vollstationäre 

Unterbringung in einem von Heidelberg entfernten Heim sowie eine erzwun-

gene psychiatrische Untersuchung zur Debatte. Das Jugendamt, bei dem das 

Sorgerecht liegt, hat jedoch keine Entscheidung getroffen. Als Ergebnis dieser 

Sitzung wurde folgende Strategie festgelegt: 

 stärkere Anbindung an den Betreuer durch dessen Präsenz in der Schule mit 

dem Ziel, ein zusammenhängendes außerfamiliäres System zu schaffen 

 Ansprache der Großeltern mit dem Ziel, das Erziehungskonzept des Instituts 

mitzutragen bzw. nicht mehr zu unterlaufen sowie Einsicht in die 

Notwendigkeit einer kinderpsychiatrischen Abklärung zu erreichen 

 Anbahnen einer realistischen Lebensperspektive ohne Mutter. 

In diesem Kontext steht auch das Ergebnis des folgenden Gesprächs zum 

Jugendhilfeplan für Moritz, in dem sich auch seine Haltung zum Institut als 

positiver herausstellt als allgemein angenommen wurde. Die Großeltern lehnen 

jede Veränderung ab, sie verweigern sich einer psychiatrischen Untersuchung 

sowie einer Heimunterbringung. Das Jugendamt möchte eine vollstationäre 
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Betreuung, ist aber der Meinung, dass diese nicht gewaltsam durchzusetzen ist. 

Es wird befürchtet, dass Moritz dann mit Unterstützung der Großeltern 

weglaufe. Das Jugendamt hofft auf einen Konsens. Die aktuelle Situation soll 

dadurch verbessert werden, dass der Aufenthalt im Institut als Schulzeit 

umdefiniert wird, um ihm dort auch kontinuierlich zu erledigende Aufgaben zu 

stellen und sein Abgleiten in eine Phantasiewelt zu verhindern.  

 

5. Zur Fallstruktur 

5.1 Zusammenfassende Interpretation der Situation 

Moritz befindet sich insgesamt in einer äußerst schwierigen Lebenslage, in der 

es in allen Lebensbereichen außer der Schule zu massiven Konflikten kommt. 

Die Schule hat sich für Moritz inzwischen zu einer stressfreien Oase entwickelt. 

Diese Veränderung der schulischen Situation ist bemerkenswert. Hier ist der 

Lehrer zu einer positiven Autorität geworden, da Moritz ihn konsequent als 

handlungsfähigen Erwachsenen erlebt, der ihm ehrlich zugewandt ist und ihm 

Orientierung sowie Anregung bietet. Er erlebt hier eine produktive Beziehung 

zu einem für ihn bedeutsamen anderen Menschen und kann diese für seine 

schulische Entwicklung nutzen. In diesem Rahmen kann er sich gut an Regeln 

halten und auch sein Verhalten kognitiv steuern. Im Gegensatz zur Schule, zum 

Freizeit- und Klassenfahrtaufenthalt sowie Besuchen beim Lehrer zeigt Moritz 

im Institut massive lebenspraktische Retardierungen und körperliche 

Unzulänglichkeiten. Hier strengt er sich nicht an, sondern versucht, Anfor-

derungen zu entgehen. Es werden massive Kämpfe ausgetragen. Er läuft weg 

oder kotet ein, um nach Hause geschickt zu werden. Äußere Definitionsversuche 

des Instituts als Schulzeit nutzt er für seine Zwecke: Er geht logischerweise 

nicht hin, wenn er keine Hausaufgaben hat. 

Moritz bewegt sich in der Welt, ohne sich aus eigenem Antrieb mit den Formen 
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des sozialen sowie gesellschaftlichen Umgangs auseinanderzusetzen. Er hat 

Strategien entwickelt, sich äußeren Anforderungen an Körper- und 

Selbstbeherrschung sowie Körperpflege zu entziehen, obwohl er dazu fähig ist, 

und es gelingt ihm, sich Teilen der emotionalen, sozialen, motorischen 

Entwicklung zu verweigern. Auch setzt er die diesbezügliche 

Verweigerungshaltung gezielt dazu ein, Situationen zu gestalten. Warum sollte 

er auch das bequeme Leben bei den Großeltern aufgeben, das sowieso nur zur 

Überbrückung dient, bis die Mutter wieder zu ihm zurückkommt? 

Ursachen für Moritz' Problematik sehe ich darin, dass das menschliche 

Grundbedürfnis nach Zuwendung und sozialem Leben seit früher Kindheit nicht 

befriedigt wurde. Moritz konnte sich nicht an seine Bezugspersonen binden. So 

fehlen ihm neben elementarer Sicherheit und Angstfreiheit, auch die 

Orientierung an einer konstruktiven Autorität, verlässliche Strukturen und ein 

Erziehungskonzept. Als Reaktion darauf lebt er nun nach seiner eigenen Logik 

in seiner eigenen Welt. Vor dem Hintergrund der isolierenden 

Lebensbedingungen verstehe ich seinen Rückzug in sich selbst sowie die 

Schwächen der Selbst- und Umweltwahrnehmung als aus seiner Sicht sinnvolle 

und zugleich notwendige Maßnahmen, sich eine gewisse Sicherheit zu 

bewahren. Dadurch kann er auch in gewissen Maßen seine Handlungsfähigkeit 

aufrechterhalten. Moritz' Leben wirkt, als hätte es keine Richtung oder 

Perspektive, weil die Ausrichtung auf sein eigentliches Lebensziel, die Mutter, 

im Verborgenen abläuft. Moritz hat sich außerhalb der Schule, die für ihn 

sinnstiftend ist, von der Welt abgewendet und lebt, von seinen spontanen 

Bedürfnissen geleitet, beliebig dahin. 

Insgesamt ergibt sich aus den äußeren Verhaltensweisen und der 

Lebensgeschichte das Bild eines Jungen, dessen Beziehung zur Wirklichkeit 

genauso wie sein Verhältnis zu sich selbst gestört ist. Es geht in erster Linie 

darum, seinem Leben eine für ihn attraktive und zugleich reale Perspektive zu 
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geben, um einen anderen Umgang mit sich selbst entwickeln zu können und, 

darauf aufbauend, eine Bewusstheit für die Wechselwirkung mit der Umwelt als 

Basis für ein sich veränderndes Verhältnis zur Welt anzustreben. Dazu ist es 

unabdingbar für Moritz, sich als handlungsfähiges Subjekt zu erleben, um 

Verantwortung für das eigene Leben übernehmen zu können. Die Entwicklung 

eines humanen Umgangs mit sich selbst als subjektive Komponente des 

Sozialisationsprozesses war ihm bisher nicht möglich, weil die Sozialisation 

destruktiv verlaufen ist. Von pädagogischer Bedeutung ist nun die Klärung der 

Frage, welche individuellen Gestaltungsmöglichkeiten einer 

Auseinandersetzung mit der eigenen Person es für Moritz geben kann, und wie 

eine für ihn realistische sowie produktive Lebensperspektive zu erreichen ist. 

5.2 Leitmotive der Fallstruktur   

 Emotionale Zerrissenheit durch unrealistische Ziel-Perspektive 

Das Leben von Moritz wird bestimmt von vielschichtigen Widersprüchen, die 

ihn in einer paradoxen Situation gefangen halten. Er soll auf die Mutter warten, 

während gleichzeitig der Kontakt mit ihr verhindert wird. Er weiß, dass die 

Rekonstruktion der Familie unrealistisch ist und sehnt sich doch danach. Um 

diese Botschaften einzuordnen, die nicht einzuordnen sind, muss man verrückt 

werden, d.h. die Beziehung zur Wirklichkeit verändern. Eine Auflösung der 

widersprüchlichen Botschaften ist in der Realität nicht möglich. 

 Scheitern von Bindung / Deprivation 

Moritz konnte sich nicht an seine Bezugspersonen binden. Die Mutter hat ihn 

vernachlässigt, sie behandelt ihn kalt und destruktiv. In dieser emotionalen 

Abwesenheit der Mutter hat er ein idealisiertes Mutterbild entwickelt. 

Gleichzeitig erfährt er Ablehnung durch die Mutter, die ihn verunsichert und in 

seinem Selbstbild beeinträchtigt. Dem Fehlen von Orientierung konnten auch 

die Großeltern, die sich auf Versorgung, Zuwendung und auch Bildung 
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beschränken, nicht entgegenwirken. So entwickelt sich Moritz, ohne die 

Sicherheit von Bindung und Erziehung zu erfahren. Statt seine Persönlichkeit 

positiv zu entwickeln und zu entfalten, bleibt er psychisch depriviert. Die 

fehlenden inneren Voraussetzungen führen zu einer Abwendung von der Welt 

sowie dazu, dass sein Verhältnis zu sich selbst gestört ist und er Probleme mit 

der eigenen Körperlichkeit hat. Durch Fehlen dieser sinnstiftenden Strukturen 

können sich auch positive Emotionen für andere Menschen nur eingeschränkt 

entwickeln. 

 Verwöhnung 

Die Verwöhnung hat zur Folge, dass Moritz natürliche Frustrationen und 

Anforderungen nicht erfahren hat. Die Großeltern versorgen ihn, ohne 

erzieherisch tätig zu werden. Um ihm etwas Gutes zu tun, funktionalisieren sie 

sich für seine Bedürfnisse; sie sind immer und uneingeschränkt verfügbar. So 

werden alterstypische Anforderungen nicht gestellt und entwicklungsfördernde 

Anregungen im erzieherischen Bereich nicht gegeben. Demzufolge ist Moritz 

egozentrisch und egoistisch auf Befriedigung seiner Bedürfnisse ausgerichtet. 

Moritz erfährt sich als Bestimmer, der seine Wünsche fast unbeschränkt 

durchsetzen kann. Wenn er Anforderungen ausgesetzt ist, wird er aggressiv. Im 

Kontakt mit Gleichaltrigen zeigt sich das in ganz geringer Frustrationstoleranz 

sowie fehlender Konfliktfähigkeit. Die Folge ist Isolation, durch die sich die 

Problematik verschärft. 

 Rückzug in eine eigene Welt 

Von klein auf war Moritz sozial isoliert. Von seiner Umwelt erwartet er nichts 

Gutes. Seine Perspektiven sind unrealistisch und behindern sich gegenseitig. So 

sind seine Antriebskräfte, sein Leben selbst in die Hand zu nehmen, 

Entscheidungen zu treffen und sich dafür anzustrengen, gering. In diesem 

Zusammenhang hat Moritz Strategien entwickelt, sich äußeren Anforderungen 

zu entziehen und Teile seiner Entwicklung zu verweigern. Er lebt gedanklich in 
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einer Phantasiewelt, in der er mit seiner Mutter vereint ist und diese ihn als Sohn 

annimmt. Dadurch hat er ein Ziel, auf das er sich beziehen kann und das ihm ein 

gewisses Maß an Sicherheit und Handlungsfähigkeit vermittelt. Das führt aber 

auch dazu, dass die reale Welt wenig Bedeutung für ihn hat. Er legt sich Regeln 

zurecht, die in seiner Welt bedeutsam sind, und spielt dabei die Institutionen 

gegeneinander aus.  

 Ausgrenzung 

Die Umwelt reagiert auf Moritz als extrem schwieriges Kind mit deutlicher 

Ausgrenzung und dadurch auch mit einer Festschreibung der Problematik. 

Soziale Stigmatisierung ist an Stelle der sozialen Anerkennung getreten. 

Möglichkeiten der sozialen Integration wurden Moritz versagt. So war er bereits 

als Kleinkind ein schwieriger Fall, dem es nicht möglich war, zu einem sozial 

angemessenen Verhalten zurückzukehren. 

 

6. Ansatzpunkte für die Förderung 

Zu der Frage, wie Moritz aus dem Negativtrend herauskommen kann, haben die 

verschiedenen Personen, die im pädagogischen Bezug zu ihm stehen, jeweils 

unterschiedliche Förderschwerpunkte formuliert. Während der Leiter des 

Instituts es als wichtige Aufgabe sieht, Licht in die Lebensgeschichte zu 

bekommen und sich der familiären Problematik anzunähern sowie eine Lebens- 

und Bildungsperspektive zu suchen, hält der Betreuer ein konkretes 

Förderprogramm zu lebenspraktischen Fertigkeiten und Körperhygiene für 

vorrangig. Der Lehrer möchte Moritz im Rahmen der Einzelförderung über die 

schulischen Inhalte hinaus, aber eingebunden in schulisches Lernen, weiter 

fördern in Richtung Selbstwahrnehmung, Körpergefühl, Auseinandersetzung mit 

der eigenen Person und Körperlichkeit. 

Mit meiner geplanten Förderung werde ich auf keinen Fall die 
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Gesamtproblematik lösen können, sondern will neben der persönlichen Analyse 

durch die gemeinsame Arbeit auch Entwicklungsimpulse setzen. Ich möchte 

erreichen, dass Moritz beginnt, sein eigenes Verhalten als Ursache seiner 

sozialen Wirkung zu begreifen. Er soll sich zumindest situativ als Ursprung 

seiner Handlungen erleben. 

Den Schwerpunkt der Förderung lege ich auf Kontaktaufnahme sowie  

Auseinandersetzung mit sich selbst. Es geht mir darum, Möglichkeiten 

anzubieten, sich selbst bewusst wahrzunehmen, zu spüren sowie ein positives 

Gefühl für sich selbst zu entwickeln. Zu diesem Zweck wähle ich den Weg der 

im weitesten Sinne künstlerischen Auseinandersetzung mit der eigenen Person: 

Selbstthematisierung durch Fotografieren (für das er sich interessiert), angeregt 

und intensiviert durch Philosophieren, kreatives Schreiben, Naturerfahrungen, 

künstlerische Selbstdarstellung. Verbindende Rahmenhandlung der biographisch 

ausgerichteten Angebote soll ein „Buch über Moritz“ sein, das als Schulprojekt 

definiert ist und einen begründeten Ansatz für die verschiedenen Aspekte des 

Einzelunterrichts der Förderung bietet. Ich werde durch das inhaltliche und 

methodische Angebot den Rahmen vorgeben, den Moritz für sich kreativ nutzen 

kann.  

 

7. Verlauf der Förderung 

1. Am Anfang stand eine von der Schule vermittelte Kontaktaufnahme mit 

den Großeltern, weil von dieser Seite das Gefühl der Ablehnung und 

Ausgrenzung durchbrochen werden konnte. Ziel war, das Einverständnis 

für die Förderung sowie eine potenzielle Unterstützung durch die 

Großeltern zu erhalten, insbesondere einen Zugang zu den Informationen 

über die Familiengeschichte. Daraus hat sich ein guter Kontakt 

insbesondere zur Großmutter entwickelt, der zunächst in gerichteten 
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Gesprächen aufrechterhalten wurde. Da aber die Großmutter keine 

praktischen Konsequenzen aus  ihren eigenen Einsichten gezogen hat, 

habe ich diesen Kontakt wieder beendet. 

2. Es kam zu einem fortlaufenden Informationsaustausch sowie zu 

Abstimmungen mit den beteiligten pädagogischen Personen, dem Lehrer 

sowie dem Betreuer im Institut. Dadurch sollte in dieser schwierigen 

Situation eine gemeinsame Orientierung an den gleichen Zielsetzungen 

sichergestellt werden und der Fall für alle Beteiligten zunehmend 

transparent gemacht werden, damit Moritz keine Chance bekam, die 

einzelnen Personen gegeneinander auszuspielen 

3. Durch die Teilnahme an der Theatergruppe sollte ein gemeinsamer Anlass 

für gemeinsame Treffen gefunden werden. Hiervon versprach ich mir, 

einen natürlichen Zugang zu Moritz finden.  

4. Geplant und durchgeführt wurde das Projekt „Ein Buch über Moritz“: Die 

konkrete Förderung hat nur einen geringen Stellenwert in Moritz' 

Fallgeschichte. In der akut schwierigen Situation wurden ausschließlich 

Inhalte gewählt, die dem Realitätsverlust entgegenwirken, die also direkt mit 

dem wirklichen Leben zu tun haben und konkret in gegenständliche Tä-

tigkeiten umgesetzt werden können. 

Fotografie 

 Zu Beginn ging es darum, den Fotoapparat zu erkunden, einen Film 

einzulegen, den Umgang mit der Kamera zu üben, wobei Moritz' erster 

Überschwang zunächst intensiv kontrolliert werden musste, er sich aber 

schnell darauf einstellen konnte, es mit wertvollen Geräten zu tun zu 

haben. Er hat diese dann selbständig sehr sorgfältig behandelt. 

 Die Technik des Fotografierens wurde anhand von Fachbüchern 

besprochen und gedanklich durchgespielt. 
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 Anhand von echten Fotografien von Jungen in seinem Alter sowie 

fotografisch-künstlerischen Bildbänden näherten wir uns der Bedeutung 

von Motiven, Perspektiven und Bildausschnitt. Moritz hatte von Anfang an 

eine Vorliebe für Schwarzweißfotos und einen guten Blick für Qualität und 

Ausdrucksstärke, konnte diese aber nicht begründen. Bei der Vertiefung 

dieser Themen ging es immer nur um einzelne Aspekte, die ihm ins Auge 

gefallen sind oder die durch Hinweise meinerseits herausgearbeitet 

wurden, nicht um Vollständigkeit. Er hat aus dem Übungsmaterial ein 

Lieblingsbild ausgewählt, auf das er immer wieder zurückgekommen ist 

und es in sein Buch aufgenommen hat. 

 Ein wichtiges Thema war das Ausdruckspotenzial von Portraits. Durch 

konzentrierte Betrachtung und Beschreibung hat Moritz die Bedeutung von 

Körpersprache (Haltung) und Hintergrund entdeckt. 

 In Anlehnung an die gemeinsame Theaterarbeit wurde gezielt geübt, 

Grundgefühle durch Haltungen und Mimik auszudrücken. Daraus hat sich 

entwickelt, dass Moritz bestimmt, wie ich ihn fotografieren soll. Er ist in 

Position gegangen und hat mir gesagt, wann ich abdrücken solle. So hat er 

selbst die Fotos von sich gestaltet. Die Schwarzweißfotografie, die 

ausschließlich gemeinsam nach dieser Vorgabe stattfand, verlief deutlich 

bewusster als die Farbfotografie. Sowohl die Auswahl der Motive als auch die 

vorherige Überlegung, was das jeweilige Bild sagen soll, waren zu 

begründen. 

 Es wurde eine Fotoliste geführt, in der die Bilder mit laufender Nummer und 

Kurzbeschreibung tabellarisch festgehalten wurden. 

 Moritz hat selbstbestimmt Farbfotos gemacht, deren Liste schnell 

verlorengegangen ist und die eher Schnappschusscharakter haben. Er hat 

fotografiert, was ihm vor die Kamera gekommen ist. 
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 Ein wichtiger Schritt war es, aus dem gesamten Fotomaterial geeignete Fotos 

für das Buch auszuwählen. Die Auswahl wurde mehrmals wiederholt, bis sie 

über die spontane Reaktion hinaus einen zuverlässigen Charakter bekam. 

 Es wurden Abzüge der Schwarzweißfotos gemacht. Weil das Fotolabor so 

kurz vor den Ferien nicht mehr zugänglich war, wurden die Bilder per 

Computerlabor entwickelt und bearbeitet. 

Schriftsprache 

 Zu Beginn hat Moritz als Teile der Planung für das Buch seine eigenen Ideen 

und Wünsche notiert. 

 Am Anfang jeder Stunde hatte Moritz die Aufgabe, von seinem gestrigen Tag 

zu berichten. Die Hausaufgabe, Tagebuch über einen Tag zu schreiben, ist nur 

einmal gelungen. 

 Angeregt durch Bildmaterial des Spiels „Hallo, wie geht es dir?“ ging es 

darum, Gefühle verbal zum Ausdruck zu bringen sowie Gefühlsäußerungen 

den Bildern zuzuordnen. In diesem Zusammenhang habe ich Moritz Sätze 

vorgelegt, die ihn selbst beschreiben und die er kommentieren sollte. 

 Ein weiterer Punkt war das Sammeln und Auswählen geeigneter Buchtitel für 

sein Buch. Meine Vorschläge haben ihn nicht angesprochen. So hat er sich 

bereits zu einem frühen Zeitpunkt den Titel „Moritz Glücksheft“ ausgedacht 

und ist bis zum Ende dabeigeblieben. 

 Für die für das Buch ausgewählten Fotos sollten aussagekräftige Sätze 

formuliert werden. Dabei wurde bei den Schwarzweißbildern auf die Fotoliste 

zurückgegriffen, der Inhalt der Sätze abgewogen, verändert und von Moritz 

eine Entscheidung für die Endfassung getroffen. Die Rechtschreibung wurde, 

wenn ihm selbst bei nochmaligem Lesen nicht die richtige Schreibweise 

eingefallen ist, durch eigenes Nachschlagen überarbeitet. 
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Naturerfahrungen 

 Wir haben Exkursionen in den Wald nahe der Schule unternommen. 

Inhaltlich ging es darum, die Stimmung des Waldes zu spüren, dem Wald zu 

lauschen, Kunstwerke der Natur zu entdecken, Spinnen aufzuspüren und zu 

erforschen sowie Bäume kennenzulernen. 

 Um die eigenen Naturerlebnisse festzuhalten und auszudrücken, wurden zur 

Dokumentation Schwarzweißfotos gemacht.  

 

8. Ergebnisse der Förderung 

Moritz freute sich, wenn wir miteinander arbeiteten. Darin sehe ich ein erstes 

Ergebnis der Förderung, nämlich, dass er trotz seiner schlechten Erfahrungen 

mit Frauen (Mutter, Großmutter, Lehrerinnen) diese nicht generalisiert hat, dass 

er sich von mir als Frau nachhaltig führen ließ, sich öffnete und produktiv mit 

mir zusammenarbeitete. Damit zeigte er auch, dass er die positive Autorität 

seines Lehrers auf andere übertragen kann. Im Verhältnis zu Moritz stand die 

zentrale Frage meiner Verlässlichkeit und Konsequenz, die er immer wieder 

thematisierte: „Ich dachte, Sie sagen das nur, dass ich die Aufgabe mache...“ 

oder:  „Wir haben den Termin im Fotolabor ja schon ausgemacht, also gehen 

wir hin, auch wenn ich jetzt nicht arbeite . . .“. 

In der Einzelbetreuung konnte ich Moritz individuelle Lernangebote machen, 

die für ihn attraktiv waren, so dass ich neben meiner Verlässlichkeit und 

Entschiedenheit durch Kompetenz zu einer produktiven Autorität für ihn 

geworden bin. Er ließ sich auf vorgegebene Aufgaben und Inhalte ein und 

machte engagiert mit. Mit zunehmender Vertrautheit konnte ich problemlos 

meine Anforderungen erhöhen. Sobald jedoch die Schulzeit vorüber war, 

verfolgte er andere Interessen. Seine emotionale Teilnahme am Unterricht 

erschien mir für den Moment authentisch, aber äußerst kurzfristig zu sein. So 
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bedauerte er es, wenn wir aus Zeitgründen bestimmte Sachen nicht mehr 

machen können, ich nicht öfter kommen konnte oder ihn zu meiner 

außerschulischen Arbeit mit Kindern mitnahm. Dieses Gefühl hat er aber bald 

darauf wieder vergessen. 

Bei unseren Unternehmungen außerhalb der Schule hat er einen Umgang mit 

anderen Menschen erleben können, der seinen spontanen Impulsen widersprach. 

Eine Schlüsselsituation war der erste Termin im Fotolabor der benachbarten 

Schule. Als der zuständige Lehrer, mit dem wir verabredet waren, nicht zur 

vereinbarten Zeit kam, wollte Moritz diesen suchen, zusammenschlagen, den 

Schlüssel klauen und dann sofort ins Fotolabor gehen, was er als sein gutes 

Recht betrachtete. Ich konnte diese Reaktion unterbinden. Stattdessen hat Moritz 

miterlebt, wie wir uns durchgefragt haben, wie wir mit Hilfe anderer Personen 

den Lehrer gefunden haben, dieser uns die Verspätung erklärt und sich 

entschuldigt hat, wie wir schnell einen guten Kontakt hergestellt haben und 

kooperativ zusammen arbeiten konnten. Das hat Moritz zum Nachdenken 

gebracht, und er hat später von sich aus eingestanden, dass die Idee des 

Zusammenschlagens ja wirklich blöd gewesen sei. Auf diese Erfahrung ist er 

mehrfach zurückgekommen, weil er diesem Lehrer in seinem Wohnort öfter 

begegnete, und er sich über das gute Verhältnis freute. 

Im Verlauf der gemeinsamen Arbeit begann Moritz wahrzunehmen, dass seine 

Tätigkeiten und Entscheidungen zu einem späteren Zeitpunkt noch wirken. Er 

erkannte z.B., dass die Fotos, bei denen er einfach drauflos fotografiert hat, 

anders sind, und es ihm schwer gefallen ist, diese gut zu betiteln. Er nahm auch 

wahr, dass belanglos dahin geschriebene Sätze später immer noch im Buch 

stehen, dass Teile, die er nicht fertig bekommen hat, fehlen, und dass Seiten, die 

er nicht überarbeitet hat, in einer fehlerhaften Version eingebunden werden. Er 

erlebte, dass seine Meinung wichtig ist und nicht irgendein beliebiger anderer 

Mensch die Bewertung seiner Arbeiten vorgenommen hat. So hat er den 
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Buchtitel „Moritz' Glücksheft“ eingebracht, gegen andere Titelvorschläge 

abgewogen und sich dafür entschieden. Bei der Computerentwicklung der Bilder 

hat er gelernt, nicht mehr gleich wie wild drauflos zu tippen, sondern sich zu 

kontrollieren und überlegt vorzugehen, weil sonst Fehldrucke entstehen, die 

unnötige Zeit kosten. Inzwischen kann er gut mit dem Programm umgehen. Sein 

Buch als sichtbares Produkt ist für ihn wertvoll. Er sagt, er sei stolz darauf. Ich 

vermute aber, dass diese Bedeutung außerhalb der Schule in Vergessenheit 

geraten wird.   

Das nächste anzusteuernde Ziel wäre nun, sein Engagement auch auf die 

Hausaufgaben und damit ein Stück weit in sein außerschulisches Leben zu 

übertragen. Es bleibt allerdings offen, ob und wann bei Moritz die dazu 

notwendige Selbstreflexion und Distanz zu seiner Geschichte unter den aktuell 

wirksamen Lebensbedingungen aufbringen kann.  

Da die Sommerferien die Einzelförderung zu einem frühen Zeitpunkt 

unterbrochen haben, werde ich nach den Ferien in begrenztem Umfang mit 

Moritz an den begonnenen Themen weiterarbeiten, insbesondere, weil der 

Bereich der künstlerischen Gestaltung versprochen worden ist, aber noch 

aussteht. Dabei werden die Anforderungen zunehmend dahingehend erhöht, dass 

Unterlassungen oder Verweigerungen härtere Konsequenzen nach sich ziehen 

werden. 

Der Beginn der Einzelförderung war in die Krisensituation nach den 

Pfingstferien gefallen, in der Moritz pädagogisch nicht immer erreichbar war, 

weil er sich in seine Zauberwelt versenkt hatte. Damals war mein Konzept – 

zumindest in der Anfangsphase – sehr offen angelegt. Im weiteren Verlauf hat 

sich jedoch gezeigt, dass eine enger gefasste Struktur viel zur Produktivität der 

Stunden beiträgt. Moritz ließ sich dann kreativ auf die vorgegebenen Aufgaben 

ein. Er konnte sich für einzelne Sachen richtig begeistern. Die gerichtete 

Begeisterung hielt jedoch nicht lange an, sondern musste durch Fokussierung 
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auf das Thema immer wieder neu zentriert werden. Moritz hatte gute Ideen, 

interessante Gedankengänge, konnte sich in Situationen hineinversetzen und gut 

argumentieren. In der Einzelförderung blieben aber gerade wichtige soziale 

Äußerungen und Erkenntnisse sozial wirkungslos, weil Umsetzungen in 

gemeinschaftliches Handeln sowie eine gruppentypische Eigendynamik fehlten. 

Zudem erlebte Moritz hier wiederum die besondere Situation, dass ein Erwach-

sener sich intensiv um ihn kümmert. So erhält er viel Aufmerksamkeit, die er als 

„Belohnung“ für seine Schwierigkeiten im sonstigen Alltagsgeschehen werten 

kann. Die Einzelbetreuung, die momentan die einzige Form der Förderung ist, 

die verwirklicht werden kann und bei der er problemlos mitmacht, darf also kein 

Dauerzustand sein und bleiben. 

 

9. Handlungsbedarf 

Da zur Zeit des Gutachtens eine grundlegende Veränderung der familiären 

Situation nicht in Sicht ist, sehe ich die nachfolgend dargestellten vorrangigen 

Ziele. 

 Moritz ist durch eine weitere Freizeiterfahrung in den Sommerferien an das 

Institut zu binden. Allerdings sehe ich es als kontraproduktiv an, seine 

Anwesenheit im Institut als Schulzeit zu definieren, weil er diese 

Hilfskonstruktion bereits erfolgreich ausspielt. Wichtig wäre es zu erreichen, 

dass er im Institut oder in einem anderen Heim einen attraktiven Lebensraum 

findet, in dem er bleiben möchte, weil er dort sinnstiftende und soziale 

Erfahrungen macht sowie angemessene Unterstützung erhält. Auf dem Weg 

dahin kann ich mir einen zunächst zeitlich begrenzten Aufenthalt in einer 

Wohngruppe des Instituts vorstellen, der dann die Weichen für das weitere 

Vorgehen stellen wird. 

 Insgesamt ist eine Ablösung von den Großeltern unbedingt notwendig. Ohne 
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deren allumfassende Verfügbarkeit zu durchbrechen, sehe ich keine 

Möglichkeit für nachhaltige Veränderungen. Auch dazu erscheint mir ein 

zeitlich begrenzter vollstationärer Aufenthalt im Institut geeignet. Mit der 

Rückführung in eine Klassengemeinschaft als schwierige Phase kann dieser 

begründet, mit der zeitlichen Begrenzung zunächst der Schrecken genommen 

werden. 

 Auch sollten bestehende Möglichkeiten genutzt werden, die positive Wirkung 

der Schule ins Institut zu übertragen. Beispielsweise kann dies durch den 

Chor geschehen, den der Lehrer von Moritz leitet. 

 Parallel dazu wäre es notwendig, bei den Großeltern das Vertrauen ins Institut 

zu stärken, um sie zum Mittragen des dortigen Erziehungskonzeptes zu 

veranlassen. Funktioniert das nicht auf konstruktivem Weg, d.h. verweigern 

sie sich weiterhin jeder Veränderung, sollte versucht werden, mit einer 

Zwangsentscheidung für eine Heimunterbringung zu drohen. Den Großeltern 

sollte klarwerden, dass sie Moritz verlieren, wenn sie externe Hilfen 

ablehnen. 

 Es steht dringend an, Moritz zu einer realistischen Einschätzung seiner 

Lebenssituation zu verhelfen. Er muss erkennen, dass er zwar eine Mutter 

hat, die aber nie in der Lage und willens sein wird, ihn als Sohn anzuneh-

men. Ansatzpunkt dafür sollte eine Desillusionierung der Mutter sein, die 

sich bei Begegnungen mit ihr voraussichtlich ergeben würde. Die sich 

daraus ergebende Enttäuschung müsste dann durch das positive 

Lebensumfeld im Institut aufgefangen werden. 

 Eine durch Desillusionierung der Mutter entstehende emotionale Lücke 

ist also durch einen „bedeutsamen Anderen“ wieder zu schließen. 

Moritz braucht dringend eine positive Bezugsperson, an die er sich 

binden kann und die Verantwortung für ihn übernimmt. Mit einem 

Wechsel ins Institut oder in ein anderes Heim müsste ein solcher 
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Bindungsprozess verbunden werden. Dabei darf die personelle 

Verantwortlichkeit nicht an Arbeitszeiten gebunden sein. 

 Ganz wichtig ist eine soziale Bildungsperspektive: Als nächster Schritt 

in der Schule sollte gemeinschaftliches Lernen und (Er)leben 

angestrebt werden, am besten in einem natürlichen Klassenverband. 

Dieses Ziel wird im nächsten Schuljahr angestrebt, wenn der jetzige 

Lehrer der 9. Klasse Moritz mit in die von ihm geführte 5. Klasse 

nimmt. Dort ist Moritz zwar leistungsmäßig unterfordert, hat aber 

durch die persönliche Betreuung eine realistische Chance, in die 

Gruppe zu finden. Erst wenn dieser Schritt erreicht ist, können weitere 

schulische Veränderungen angebahnt werden 
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1. Zusammenfassender Überblick 

Das Gutachten befasst sich mit einem 14-jährigen Jungen, dessen 

Hauptproblematik im Sozialverhalten liegt. Aufgrund eines diagnostizierten 

hyperkinetischen Syndroms wird er seit etwa sieben Jahren mit Ritalin 

behandelt. 

Der Jugendliche versorgt zuhause weitgehend fachmännisch eine über das 

übliche Maß hinausgehende Anzahl verschiedener Tiere. Wegen seiner sozialen 

und kommunikativen Probleme wurde der Förderschwerpunkt auf die Stärkung 

des Selbstwertgefühls und die Verbesserung seines Selbstkonzepts gelegt. Im 

Rahmen der Förderstunden wurde ein eigenes Buch mit Bildern über seine Tiere 

verfasst. 

 

2. Betreuungsanlass 

Ich lernte Thorsten (Name geändert) während meines Tagespraktikums in der 7. 

Klasse einer Förderschule kennen. Hierbei hatte ich die Gelegenheit, den Jungen 

besonders in den Fächern Mathematik und Deutsch im Unterricht zu 

beobachten. In seiner Klasse befinden sich neun Kinder, sechs davon sind 

ausländischer Herkunft. Auf meine Nachfrage beim Klassenlehrer, ob er mir ein 

Kind mit besonderem Förderbedarf empfehlen könne, schlug er mir Thorsten für 

eine Einzelförderung vor. Der Schüler habe unter anderem noch erhebliche 

Probleme in Deutsch. Dies war auch mir beim Unterrichten der Klasse 

aufgefallen. Außerdem erweckte das stille und zurückgezogene Verhalten, das 

Thorsten an den Tag legte, bei mir den Eindruck, dass er nur über wenig soziale 

Kontakte in der Klasse zu verfügen schien und vermutlich ein ausgesprochen 

geringes Selbstwertgefühl besaß. 

In Absprache mit dem Klassenlehrer und Thorsten, sowie seinem Vater, wurde 

für einen Zeitraum von etwa drei Monaten bis zum Schuljahresende zweimal 
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wöchentlich eine Förderung von ca. 60 Minuten durchgeführt. 

 

3. Diagnostische Fragestellung und Zielrichtung der 
Entwicklungsförderung 

Im Rahmen der Untersuchung soll zunächst festgestellt werden, auf welchem 

Gebiet Thorstens größte Probleme liegen. 

Ich vermute, dass dem sozialen Bereich eine größere Bedeutung zukommt als 

dies aus den Äußerungen des Klassenlehrers zu entnehmen ist, und dass 

Thorstens Schriftsprachprobleme im Vergleich dazu als eher nachrangig 

anzusehen sind. 

Es gilt herauszufinden, unter welchen Bedingungen und in welchen Situationen 

Thorsten ausbaufähige Ansätze zu positivem Kommunikations- und 

Sozialverhalten zeigt. Möglicherweise lassen sich durch die Beobachtung und 

Betreuung des Jungen im Unterricht und in den Förderstunden noch 

Gesichtspunkte finden, die bislang nicht genügend berücksichtigt wurden. 

Im Rahmen des Gutachtens soll versucht werden, die Entwicklung des 

Selbstwertgefühls und eines positiven Selbstkonzepts Thorstens zu unterstützen. 

Im Anschluss daran sollen Möglichkeiten gesucht werden, sein 

Kommunikations- und Sozialverhalten zu erweitern, zu vertiefen und nachhaltig 

zu stabilisieren. 

Aus den im Laufe der Förderarbeit gewonnenen Eindrücken und Erkenntnissen 

sollen Ideen und Empfehlungen für die weitere pädagogische Arbeit mit 

Thorsten entwickelt werden. 
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4. Geplante Vorgehensweise 

Zunächst werde ich verschiedene Unterrichtsbeobachtungen durchführen, um 

Thorstens Lern- und Sozialverhalten in der Klasse sehen zu können. 

In persönlichen Gesprächen mit dem Jungen möchte ich versuchen, wichtige 

Aspekte über seinen Tagesablauf, seine Vorlieben und Interessen 

herauszufinden. 

Um Thorstens familiäres Umfeld kennen zu lernen, halte ich es im Rahmen des 

Gutachtens für sinnvoll und aufschlussreich, einen Hausbesuch durchzuführen. 

Ich erhoffe mir davon, Thorstens Schwierigkeiten im schulischen und sozialen 

Bereich besser verstehen und erklären zu können. 

Durch Einsicht in die Schulakten und Gespräche mit dem Klassenlehrer möchte 

ich meine Informationen ergänzen und mir einen Eindruck von dem bisherigen 

schulischen Werdegang des Jungen verschaffen. 

In Thorstens Fall erscheint es mir besonders wichtig, ihm ein Gefühl von 

persönlicher Achtung und Wertschätzung zu vermitteln. Ich möchte daher in den 

Förderstunden vor allem versuchen, eine angenehme Atmosphäre zu erzeugen 

und ein Vertrauensverhältnis aufzubauen, aufgrund dessen sich der Junge für 

Kommunikation und soziale Kontakte vielleicht besser öffnen kann als bisher. 

 

5. Informationen aus den Schulakten 

Thorsten wurde im April 1987 geboren.1 Er ist der zweitgeborene von drei 

Brüdern. Nach normaler Schwangerschaft wurde er in der 29. Woche durch 

Kaiserschnitt entbunden und lag danach fast drei Monate in der Klinik. Dem 

Bericht der HNO-Klinik hat der Junge von Geburt an leichte Missbildungen im 

Bereich des Mundes und des Rachens, was wiederum eine schwach entwickelte 

 
1 „Das Gutachten wurde im Jahre 2001 erstellt.“ 
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Mundmuskulatur zur Folge hatte und eine Mundatmung begünstigte. 

Mit dreieinhalb Jahren wurde Thorsten in den Kindergarten aufgenommen. Auf 

Anregung seiner Erzieherin wurde ab September 1991 mit einer 

ergotherapeutischen Behandlung begonnen. Zusätzliche logopädische 

Behandlung erhielt er im Alter von fünf Jahren ab Juli 1992. Da der Junge 

seitens der Erzieherin, der Ergotherapeutin und der Logopädin, vor allem wegen 

seines Arbeits- und Sozialverhaltens, für nicht schulreif befunden wurde, stellte 

man ihn nach entsprechendem Schulreifetest im Schuljahr 1993/94 zurück. Zur 

Vorbereitung auf die Einschulung besuchte er daher zunächst den 

Schulkindergarten einer Förderschule für Sprachbehinderte. 

Anfang 1994, Thorsten war noch keine sieben Jahre alt, trennten sich seine 

Eltern. Die Trennung zog einen Streit um das Sorgerecht für das Kind nach sich. 

Die aufregende familiäre Situation machte Thorsten so schwer zu schaffen, dass 

er im Oktober 1994 für drei Wochen krankgeschrieben werden musste. 

Begründung hierfür war, dass er sich erholen sollte, bis der psychische Druck 

nachgelassen und sich seine häusliche Situation wenigstens ansatzweise geklärt 

hätte. 

Bei einem Test im November des gleichen Jahres wurde das Kind als hyperaktiv 

diagnostiziert. Dieser Befund hatte zur Folge, dass Thorsten bis zum heutigen 

Tag mit Ritalin behandelt wird. 

Im Anschluss an den Schulkindergarten besuchte Thorsten die erste Klasse der 

Förderschule für Sprachbehinderte. Sein Vater erklärte sich mit einer 

freiwilligen Wiederholung der ersten Klasse einverstanden. Im Februar 1996 

wurde Thorsten in die Förderschule für Lernbehinderte seines Wohnorts 

umgeschult, die er bis zum Ende der vierten Klasse besuchte. Ab der fünften 

Klasse wechselte er in eine Förderschule für Lernbehinderte in Heidelberg. Dort 

ist Thorsten zum jetzigen Zeitpunkt Schüler der 7. Klasse. Thorsten ist extrem 

weitsichtig und trägt eine ausgesprochen starke Brille. 
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In der Zwischenzeit hat Thorstens Vater wieder geheiratet. Aus dieser Ehe ist 

ein Mädchen hervorgegangen, so dass Thorsten nun noch eine Halbschwester im 

Kleinkindalter hat. 

 

6. Darstellung der Problemlage aus Sicht des Lehrers 

Der Klassenlehrer teilte mir im Gespräch mit, dass der Junge sich wiederholt 

nach Streitereien mit Klassenkameraden auf das Fensterbrett gestellt habe, mit 

der Drohung hinunterzuspringen. In solchen Situationen, so der Klassenlehrer, 

sei Thorsten blind vor Wut und nicht mehr ansprechbar gewesen. Er sei jedoch 

jedes Mal nach einiger Zeit wieder langsam zur Ruhe und zur Vernunft 

gekommen. Der Klassenlehrer sieht allerdings in den geschilderten Reaktionen 

keine unmittelbare Gefahr für Thorsten, da der Junge seiner Meinung nach nicht 

aus dem Fenster in die Tiefe springen würde. Er bewertet dieses Verhalten 

hauptsächlich als Versuch Thorstens, Macht über andere auszuüben. Ich selbst 

kann diese Einschätzung nicht uneingeschränkt teilen. Ich halte die Situation für 

ausgesprochen alarmierend und besorgniserregend. 

Thorsten hat fast keine Fehlzeiten, was den regelmäßigen Schulbesuch 

anbetrifft. Anders als seine Klassenkameraden ist er pünktlich und morgens 

meistens der Erste, der ins Klassenzimmer kommt. Bevor seine Mitschüler 

eintreffen, stellt Thorsten vor Schulbeginn alle Stühle, die sich noch auf den 

Tischen befinden, an ihre Plätze. 

Der Klassenlehrer erzählte mir auch, dass Thorstens ganze Leidenschaft und 

sein uneingeschränktes Interesse seinen Haustieren gehöre, um die er sich 

fachmännisch kümmere. 

Ebenfalls vom Klassenlehrer erfuhr ich, dass Thorsten des Öfteren von seinem 

Vater Schläge bekommt. In der Regel erscheint Thorstens Vater nicht zu den 

Elternabenden. 
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7. Eigene Beobachtungen während der Unterrichtsbesuche 

Bei Gesprächen mit Thorsten fiel mir auf, dass seine Stimme durchweg heiser 

und behaucht klingt. Er spricht oft gar nichts, und wenn er spricht, dann 

entweder sehr laut oder sehr leise. Man hört bei ihm ein offenes Näseln, das 

wohl eine Folge der oben erwähnten submukösen Spalte ist. Seine 

Ausspracheschwierigkeiten führten des Öfteren zu Verständnisproblemen. 

Wenn Thorsten mit mir redete, kam es immer wieder vor, dass ich nachfragen 

musste, was er gemeint hatte. Ich beobachtete auch, dass seine Mitschüler 

Thorstens verwaschene Aussprache nachäfften, um ihn zu ärgern. 

Auch beim Lesen behindert ihn seine raue heisere Stimme. Er liest monoton, 

langsam und stockend. Eine Satzmelodie kommt kaum zustande. 

Thorstens schriftliche Erzeugnisse vermitteln den Eindruck, dass er neben der 

Anwendung von orthographischen Regeln auch noch häufig auf Strategien der 

alphabetischen Phase zurückgreift. Seine Schriftsprache enthält einen hohen 

Anteil orthographischer Fehler. 

Ich vermute, dass nicht zuletzt seine Artikulationsprobleme sehr dazu beitragen, 

dass Thorsten auf den ersten Blick den Eindruck eines gehemmten und 

verschlossenen Schülers macht, der wenig Kontakt zu seinen 

Klassenkammeraden hat. Die Situation wird dadurch noch verschärft, dass der 

Junge häufig gehänselt wird und nur schwer seiner Außenseiterposition in der 

Klasse entkommen kann. Er macht fast den Eindruck als habe er resigniert und 

sich mit seiner sozialen Rolle abgefunden. 

Bezüglich des kommunikativen Verhaltens zeigte Thorsten auch im Unterricht 

wenig Eigeninitiative. Oft äußerte er sich nicht einmal auf direkte Ansprache. Er 

zuckte nur mit den Schultern und sagte nichts. Auf meine Nachfrage gab er an, 

dass er kein besonderes Interesse an Schule und auch kein Lieblingsfach habe. 

Erfreulicherweise konnte ich jedoch immer wieder Phasen im 
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Unterrichtsgeschehen erkennen, die dies relativieren. Drehte sich das 

Unterrichtsgeschehen um ein Thema, das ihn interessierte, war es keine 

Seltenheit, dass er bei Partner- und Gruppenarbeit konstruktiv und mit Fleiß bei 

der Sache war und eifrig mitarbeitete. Wenn es dann aber darum ging, die 

Ergebnisse seiner Arbeit vor der Klasse zu präsentieren, weigerte sich Thorsten 

strikt und regelmäßig. 

Im Zusammenhang mit einer Unterrichtseinheit über das Thema Werbung, 

erhielten die Schüler die Aufgabenstellung in Einzel- oder Partnerarbeit ein 

Werbeplakat zu entwerfen. Daraufhin gestaltete Thorsten mit äußerster Sorgfalt 

ein Werbeplakat für Hundefutter. Er war ernsthaft bei der Arbeit und malte es 

sauber aus. Heraus kam ein Plakat mit dem Werbeslogan „Shappy - das beste 

Hundefutter der Welt“ und einem sehr naturgetreu aussehenden Hund, der aus 

einem Fressnapf fraß. Darunter wurden Hundefutterdosen in verschiedenen 

Größen (groß, mittel und klein) mit verschiedenen Preisen und einem 

Mengenrabatt angeboten. 

Am Ende der Stunde sollten die Schüler ihre Plakate vorstellen. Wie gewohnt, 

weigerte sich Thorsten, zu seinem wirklich gelungenen und farbenfrohen Plakat 

etwas zu sagen. 

Während dieser Unterrichtseinheit über Werbung veranstaltete die Klasse auch 

eine Passantenumfrage im Bahnhof zur Datengewinnung über Kaufverhalten 

und Akzeptanz von Werbung. Vor dem Bahnhof sah ich, wie Thorsten einen 

Mann grüßte, der das Erscheinungsbild eines Stadtstreichers abgab und sehr 

ungepflegt wirkte. Auf meine Frage, ob Thorsten den Mann kenne, erklärte mir 

der Junge, dass es sich hier um seinen Onkel handeln würde. 

Die Aufgabenstellung bei dieser Umfrage sah vor, dass jeweils zwei Schüler mit 

Hilfe eines Fragebogens Passanten interviewten. Einem Schüler kam hierbei die 

Aufgabe zu, die Fragen zu stellen, dem anderen die Aufgabe, die Antworten auf 

den Umfragebögen anzukreuzen bzw. zu notieren. Nach anfänglichen 
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Schwierigkeiten wechselten sich Thorsten und sein Partner regelmäßig mit der 

Rollenverteilung ab. 

Was Thorstens äußeres Erscheinungsbild betrifft, fiel mir positiv auf, dass seine 

Kleidung immer sauber und frisch gewaschen war. Ich habe ihn an keinem Tag 

mit dreckiger oder zerrissener Kleidung gesehen. Da es sich aber bei seinen 

Hosen, T-Shirts und Pullis nie um sogenannte Markenprodukte handelte, kam es 

immer wieder dazu, dass Klassenkameraden ihn deswegen hänselten. Diese 

Hänseleien gingen des Öfteren in Beschimpfungen über, gegen die Thorsten 

sich nicht verbal zur Wehr setzen konnte und deshalb zu Mitteln körperlicher 

Gewalt griff. 

 

8. Informationen aus den Hausbesuchen bei Thorstens 
Großmutter und bei seinem Vater 

Bei meinen Telefonaten sowohl mit der Großmutter, als auch mit dem Vater von 

Thorsten, stellte sich heraus, dass ein Hausbesuch von beiden Seiten sehr 

begrüßt und auch gewünscht wurde. Der Hausbesuch gestaltete sich auch 

deshalb als angenehm, weil Thorsten unbedingt wollte, dass ich ihn zu Hause 

besuche. Ich vermute, dass er mir damit zu verstehen geben wollte, dass er mein 

Förderangebot akzeptierte und an einem guten Verhältnis zu mir interessiert ist. 

Bei meinen beiden Hausbesuchen erhielt ich ein positives Bild von Thorstens 

häuslichen Verhältnissen. Sowohl die Wohnung der Großmutter, als auch die 

des Vaters machten einen ordentlichen und gepflegten Eindruck auf mich. In 

beiden Wohnungen wurde ich sehr freundlich empfangen. Auch Thorstens 

beiden Brüder waren anwesend. Soweit ich in Erfahrung bringen konnte, 

befindet sich der ältere Bruder nach erfolgreichem Hauptschulabschluss in einer 

handwerklichen Berufsausbildung. Der jüngere Bruder besucht noch die 

Hauptschule. 
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Thorstens Vater erklärte mir, dass sein Sohn unter der Woche bei der 

Großmutter schlafe, da er von dort morgens schneller an der 

Straßenbahnhaltestelle sei. Über das Wochenende würde Thorsten dann zu 

Hause bei seinem Vater schlafen. Thorsten hat sowohl bei seiner Großmutter als 

auch bei seinem Vater ein eigenes Kinderzimmer. In beiden Zimmern befinden 

sich Käfige und Terrarien mit Tieren, die Thorsten gehören und um welche sich 

der Junge, laut Aussage seines Vaters, eigenständig kümmert. 

Auf meine Frage nach dem Freundeskreis von Thorsten führte sein Vater aus, 

dass Thorsten entweder jüngere oder ältere Freunde habe. Mit gleichaltrigen 

Jugendlichen würde er einfach nicht so gut zurechtkommen. Am liebsten sei 

Thorsten mit seinen erwachsenen Freunden aus dem Kleintierzüchterverein 

zusammen. Diese Kontakte unterstütze er als Vater auch. Zweimal in der Woche 

bringe er Thorsten in den Nachbarort, wo sich sein Sohn mit diesen Freunden 

treffe. Gemeinsam mit ihnen arbeite Thorsten dann im Garten. Im Sommer 

treffen sie sich oft zum gemeinsamen Grillen. 

Ich persönlich schließe aus den Erzählungen und Schilderungen Thorstens über 

seine Freunde, dass er sich bei ihnen als Mensch angenommen und so wie er ist, 

akzeptiert fühlt. 

Zum Problem der medikamentösen Behandlung seines Sohnes mit Ritalin 

äußerte sich Thorstens Vater dahingehend, dass er dem Medikament gegenüber 

skeptisch eingestellt sei und deshalb in den letzten Ferien auf eigene 

Verantwortung versucht habe, die Ritalinbehandlung abzusetzen. Dieser 

Versuch scheiterte jedoch am zunehmend unruhiger werdenden Verhalten 

Thorstens. Der Vater sagte, dass er aber trotzdem versuchen wolle, über die 

Sommerferien das Medikament Ritalin wieder abzusetzen. 

Großes Interesse zeigte Thorstens Vater an meinen Bemühungen, Lernerfolge 

seines Sohnes auf dem Gebiet des Lesens und Schreibens zu erzielen. Er war der 

Meinung, dass diesbezügliche Fortschritte grundlegend für den weiteren 
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positiven Lebensverlauf seines Sohnes seien. Er mache sich zurzeit noch große 

Sorgen wegen der späteren beruflichen Möglichkeiten Thorstens, hoffe aber, 

dass der Junge aufgrund seines ausgeprägten Interesses an Tieren einmal als 

Tierpfleger im Zoo arbeiten könne. Bei einem Berufsorientierungstag habe 

Thorsten auf einem Pferdehof bei einem Großtierpfleger hospitiert. Diese Arbeit 

habe ihm sehr gut gefallen. 

 

9. Informationen aus den Gesprächen mit Thorsten 

In Gesprächen während der Förderstunden schilderte mir Thorsten seine 

Interessen und seinen Tagesablauf. 

Unter der Woche, wenn er in die Schule müsse, stehe er morgens um halb sieben 

Uhr auf. Er frühstücke dann immer zusammen mit seiner Großmutter. 

Anschließend fahre er mit der Straßenbahn zur Schule. Mittags kehre er dann 

wieder zur Großmutter heim, die ihm dann ein warmes Mittagessen koche. Am 

Nachmittag kümmere er sich gleich um seine Tiere. Er füttere sie alle und miste 

ihnen, dort wo es nötig sei, die Ställe aus. Die Tiere zu versorgen sei ziemlich 

viel Arbeit, die ihm aber Spaß mache. Den Abend verbringe er entweder bei 

seiner Großmutter oder bei seinem Vater. Die Erledigung seiner Hausaufgaben 

für die Schule sieht Thorsten wohl als eher nebensächlich an. Bemerkenswert 

erschien mir, dass Thorsten an den meisten Tagen keine oder nur sehr wenig 

Fernsehsendungen ansieht. Er halte sich lieber im Freien auf und verbringe die 

Zeit lieber mit seinen Freunden oder mit seinen Tieren. 

Thorsten erzählte mir ferner, dass es Probleme mit seiner Stiefmutter gebe. 

Seiner Aussage nach würde es jedes Mal zu Streit kommen, wenn er mit ihr 

allein zusammen sei. Aus diesem Grunde halte er sich auch so oft bei seiner 

Großmutter auf. Bei seinen Brüdern sei dies anders. Sie hätten keine Probleme 

mit der Stiefmutter. 
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Als ich ihn auf seine Behandlung mit Ritalin ansprach, sagte er mir, er fühle sich 

morgens geistig und körperlich wesentlich wohler, wenn er Ritalin 

eingenommen habe. Er sei dann auch ausgeglichener und ruhiger. Ohne Ritalin 

fühle er sich oft schon nach dem Aufstehen schlaff und müde. Wenn es nach 

ihm ginge, wolle er deshalb nicht auf Ritalin verzichten. Thorsten schien sich 

aber seinem Vater widerspruchslos unterzuordnen, wenn dieser in den Ferien 

das Medikament absetzen oder aussetzen wollte. 

 

10. Beobachtungen in den Förderstunden 

Thorsten gab sich besonders zu Beginn der Fördereinheit sehr angepasst und 

äußerte zunächst keinerlei Wünsche und Erwartungen an die gemeinsamen 

Förderstunden. Im Verlauf der Förderung konnte sich Thorsten zunehmend 

öffnen. Dies schließe ich daraus, dass seine anfänglich kargen Äußerungen sich 

nach und nach zu einer lebhaften Gesprächigkeit entwickelten. Bei allen 

Begegnungen zwischen uns verhielt sich Thorsten gleichbleibend freundlich. 

Gegen Ende der Förderung machte der Junge einen recht gelösten Eindruck. 

Bei mehreren Anlässen gab Thorsten mir zu verstehen, dass ihm die 

Förderstunden zu schnell vorüber gingen, und er am liebsten noch längere Zeit 

mit mir arbeiten wollte. Wo dies möglich war, versuchte ich, Thorstens 

Wünschen entgegenzukommen. Wenn ich dem Jungen gegenübersaß, 

beobachtete ich immer wieder, dass er nervös blinzelte und häufig die 

Augenlieder zusammenkniff. Auf meine diesbezügliche Frage erklärte er mir, 

dass er sehr lichtempfindlich sei und sich leicht geblendet fühle. Ich vermute 

hier einen direkten Zusammenhang mit der Ritalinbehandlung. In der 

Fachliteratur zum hyperkinetischen Syndrom wird als Nebenwirkung der 

Ritalinbehandlung verschiedentlich auf Tic-Störungen im Augenbereich 

hingewiesen. 
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11. Zusammenfassung und Interpretation der 
Informationen 

Ich vermute, dass Thorstens starke soziale Probleme zu einem beträchtlichen 

Teil auf die ständige Störung der Mutter-Kind-Beziehung zurückzuführen sind. 

Es wurde ihm bereits als Säugling, unmittelbar nach der Geburt, durch einen 

dreimonatigen Klinikaufenthalt verwehrt, eine normale Beziehung mit seiner 

Mutter aufzubauen. Die wenig später auch noch nötig gewordene Unterbringung 

in der HNO-Klinik war erneut mit einer Trennung von der Mutter verbunden. Es 

ist davon auszugehen, dass durch diese gravierenden Einschnitte in Thorstens 

Mutter-Kind-Beziehung das Urvertrauen bei dem Jungen nachhaltig erschüttert 

wurde und sich nicht oder nur sehr rudimentär ausbilden konnte. Gerade bei 

Thorstens erschwerter Ausgangssituation wäre meines Erachtens die Ausbildung 

eines intakten Urvertrauens besonders wichtig gewesen. Möglicherweise würden 

dann manche Probleme die sich heute im Zusammenhang mit seinem 

Selbstvertrauen zeigen, nicht im vorliegenden Umfang aufgetreten sein. Sowohl 

den Umstand, dass die Entwicklung des Urvertrauens ständigen Störungen 

unterlegen war, als auch die Tatsache, dass das Kind sehr häufig seine Schule 

wechseln musste, halte ich ursächlich dafür verantwortlich, dass Thorsten kein 

positives Selbstkonzept und somit auch kein Selbstvertrauen ausbilden konnte. 

Ein weiteres traumatisches Erlebnis bezüglich der Mutter-Kind-Beziehung 

bedeutete dann für ihn die endgültige Trennung von der Mutter in seinem 7. 

Lebensjahr. 

Diese wenig organisierten und unruhigen Familienverhältnisse, sowie die 

Scheidung der Eltern stellten für Thorsten eine erhebliche psychosoziale 

Belastung dar. Ich denke, dass die oben geschilderten Eindrücke aus meinem 

Hausbesuch beim Vater ein zu einseitig positives Bild abgeben, da Thorstens 

Vater doch sehr bemüht war, sich selbst in ein möglichst gutes Licht zu stellen. 

Ich nehme an, dass die ungünstigen familiären Faktoren in Thorstens Fall zu den 
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Verhaltensmustern und Reaktionsformen wie vermehrter Unruhe, 

Konzentrationsstörungen und anderen geführt haben und so noch zusätzlich zur 

Verstärkung seiner hyperkinetischen Störung beitrugen. Dieses hyperkinetische 

Syndrom wird bei Thorsten zurzeit nur mit Ritalin behandelt. Ich bin der 

Meinung, dass hier eine Kombination mit anderen Behandlungsmethoden 

erfolgen sollte. In der Fachliteratur wird immer wieder darauf hingewiesen, dass 

eine Kombination mit einer Verhaltenstherapie weitaus günstigere Prognosen 

eröffnet, als eine rein medikamentöse Maßnahme. 

Nach meinen Beobachtungen werden Thorstens kommunikative Probleme durch 

das Verhalten seiner Mitschüler noch verstärkt. Weil sie ihn ständig wegen 

seiner Sprache, seiner Kleidung und seines Hobbys hänseln und aufziehen, zieht 

er sich zurück und schränkt die Kommunikation mit seinen Klassenkameraden 

immer weiter ein. Diese negativen Erlebnisse erschweren nach meinem 

Dafürhalten dem Jungen auch die Kontaktaufnahme mit anderen gleichaltrigen 

Jugendlichen. Ich interpretiere sein Verhalten so, dass er durch diese Erlebnisse 

im zwischenmenschlichen Bereich eine tiefe unterschwellige Angst und 

Unsicherheit im Zusammenhang mit Kommunikation entwickelt hat. Diese 

Einschätzung fühlte ich auch während meiner Beobachtungen im Unterricht 

bestätigt. Bei Stillarbeitsphasen und Partnerarbeit zeigt Thorsten beachtliche 

Konzentrationsfähigkeit und Leistungsbereitschaft bei Themen die ihn 

persönlich interessieren. Sobald es aber darum geht, seine eigene Meinung zu 

vertreten oder Ergebnisse seiner Arbeit vor der Klasse zu präsentieren, 

verweigert er sich. Ich bin der Ansicht, dass dies auch als Folge seines 

schlechten Selbstwertgefühls und mangelnden Selbstvertrauens anzusehen ist. 

Ich nehme an, dass bei einer nachhaltigen Stärkung des Selbstvertrauens 

durchaus eine Entwicklung bei dem Jungen eingeleitet werden könnte, die ihm 

unter anderem ermöglichen würde, verletzende Bemerkungen zu überhören und 

Kontakte zu seinen Mitmenschen aufzubauen. 
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Auch unabhängig von sonderpädagogischen Zusammenhängen konnte ich schon 

öfter beobachten, dass Kinder sich von Natur aus stark zu Tieren hingezogen 

fühlen. Ein überhöhtes Interesse an Tieren kann jedoch auch ein Indikator für 

mangelnde soziale Kontaktfähigkeit sein. Die Tiere erfüllen in solchen Fällen 

eine Ersatzfunktion. Dies kann besonders dann bedenklich werden, wenn Tiere 

nicht ordentlich versorgt und gepflegt werden, was leider allzu häufig 

vorkommt. Auch bei Thorsten dürfte neben dem allgemeinen kindlichen 

Interesse an Tieren seine mangelnde soziale Kontaktfähigkeit eine große Rolle 

für sein Interesse an Tieren spielen. Ich vermute, dass Thorsten die Bindung zu 

Menschen und auch die Kommunikation mit ihnen sucht. Als Hilfsmittel dafür 

verwendet er seine Tiere. Es ist ihm aber zu Gute zu halten, dass er die Tiere 

fachmännisch pflegt und versorgt. Die Liebe zu seinen Tieren stellt für ihn einen 

wichtigen Lebensinhalt dar. Möglicherweise liegt hierin sogar ein Potential, das 

er bei einer Zunahme seines Selbstwertgefühls auch auf den 

zwischenmenschlichen Bereich übertragen kann. Thorstens Interesse für Tiere 

verhilft ihm schon jetzt zu sozialen Kontakten und Anschluss im 

Kleintierzüchterverein, wo er wegen seiner Vorliebe für Tiere und die von ihm 

praktizierte Tierhaltung als vollwertiges Mitglied akzeptiert wird. Dies scheint 

mir bei allen Bedenken und Vorbehalten, die man aus pädagogischer Sicht hier 

anbringen könnte, für seine Entwicklung vorteilhafter zu sein, als wenn er seine 

Freizeit hauptsächlich vor dem Fernsehapparat oder mit Computerspielen 

zubringt. Tiere zu füttern und zu tränken, Ställe auszumisten und einzustreuen, 

Komposthaufen aufzusetzen und Gartenfeste zu feiern, halte ich im Vergleich 

dazu für die vorzuziehende Alternative, die überdies eine größere Nähe zu 

realen Lebenszusammenhängen mit sich bringt. 

Sehr erfreulich und positiv zu bewerten ist aus meiner Sicht, dass sich aus 

seinem Interesse an Tieren für Thorsten eine berufliche Perspektive eröffnet. 

Sowohl Thorsten als auch sein Vater wünschen sich, dass der Junge später 

einmal eine Arbeitsstelle als Tierpfleger im Zoo oder auf einem großen 
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Bauernhof bekommt. 

 

12. Vorläufiger Förderungsansatz 

Thorstens größte Probleme sehe ich in seinem Sozialverhalten, das mir wie oben 

bereits ausgeführt, durch das Zusammentreffen mehrerer unglücklicher Faktoren 

in seiner Biographie ungünstig beeinflusst zu sein scheint. Meiner Einschätzung 

nach ist es in Thorstens Fall durch die Komplexität der Problematik nur begrenzt 

möglich, im Rahmen einer Einzelförderung von drei Monaten eine nachhaltige 

Veränderung zu erreichen. 

Im Rahmen des Gutachtens soll der Förderschwerpunkt angesichts der sozialen 

und kommunikativen Problematik auf die Unterstützung eines positiven 

Selbstbildes des Jungen gelegt werden und damit auch eine Stärkung von 

Thorstens Persönlichkeit einleiten. Die damit angestrebte Förderung des 

Selbstbewusstseins dürfte meines Erachtens eine positive Auswirkung auf sein 

Sozialverhalten begünstigen. Die Förderstunden sollen dazu beitragen, dass der 

Junge sich weiter öffnen und soziale Kontakte außerhalb der gegenwärtig noch 

engen Begrenzungen zulassen kann. Thorsten soll das Gefühl bekommen, dass 

er und die von ihm erbrachten Leistungen von seiner Umwelt akzeptiert werden. 

In den einzelnen Förderstunden möchte ich versuchen, ein Vertrauensverhältnis 

zu Thorsten aufzubauen, um die Rahmenbedingungen für einen effektiven 

Verlauf der Förderung zu optimieren. 

Zweifellos wäre es für Thorstens schulische Laufbahn von großem Vorteil, 

wenn seine orthographischen Kenntnisse und Lesefertigkeiten gefördert würden. 

Bei einer auf längere Zeit angelegten und sorgfältig geplanten Förderung könnte 

er sicher im Fach Deutsch noch gute Fortschritte machen. Der ausdrückliche 

Wunsch des Lehrers, Thorstens Fähigkeiten im Schriftsprachbereich zu fördern, 

ist meiner Ansicht nach durchaus berechtigt und nicht von der Hand zu weisen. 
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Darüber hinaus ist der schriftsprachliche Bereich für die Teilnahme am 

gesellschaftlichen Leben nicht zu unterschätzen. Im Rahmen des Gutachtens ist 

daher geplant, die Schriftsprache als Aufhänger und sekundären Förderanlass zu 

benutzen, um sich jedoch vorwiegend und primär mit der persönlichen und 

sozialen Problematik des Jungen zu befassen. 

Da Thorsten Experte im Bereich der Kleintierhaltung ist und selbst viele Tiere 

hat, bietet es sich an, seine diesbezüglichen Interessen als Motivation zum 

Schreiben zu nutzen. Mir erscheint es attraktiv, ihn ein eigenes Buch über seine 

Tiere verfassen zu lassen. 

Auf diesem Wege kann er ein Produkt entwerfen und bis ins letzte Detail selbst 

erschaffen. Ich möchte ihn so zu der Erkenntnis hinführen, dass er sich in der 

Lage sieht, etwas zu leisten, für das ihn andere vielleicht bewundern. Von ihm 

selbst verfasste Artikel, die in Form eines Buches zusammengefasst sind, stellen 

etwas Bleibendes dar. Ein Eigenprodukt in Form eines Buches kann man gewiss 

mit Stolz anderen Menschen zeigen. Das zu erwartende positive Feedback dürfte 

damit einen für Thorsten hilfreichen Beitrag zur Steigerung seines 

Selbstwertgefühls leisten. 

Von mir beabsichtigtes Ziel ist es auch, auf der bereits bestehenden Homepage 

der Klasse im Internet, den fertigen Text inklusive der Bilder, der Öffentlichkeit 

zugänglich zu machen. Dies soll Thorstens Motivation zusätzlich steigern. 

Nach meinem Dafürhalten besteht Grund zur Hoffnung, dass sich Thorstens 

Sozialverhalten positiv beeinflussen lässt, indem Möglichkeiten geschaffen 

werden, die es seinen Mitmenschen erlauben, Thorstens Hobbys und ihm als 

Person aufrichtiges Interesse entgegen zu bringen. Das Produkt der 

Förderstunden soll auf diese Weise zumindest einen Anstoß geben, dass 

Thorsten mehr Selbstsicherheit gewinnt und seinen gleichaltrigen Mitschülern 

auf gleicher Augenhöhe begegnen kann. 

 



101 

13. Zu den Förderstunden 

Der Umfang der Fördereinheit belief sich auf insgesamt 26 Förderstunden. Zu 

Beginn der Förderstunden nahmen die Kontaktaufnahme und das gegenseitige 

Kennenlernen den größten Teil der Zeit in Anspruch. Nach anfänglicher Scheu 

war es dann aber immer öfter der Fall, dass ich von Thorsten bereits auf dem 

Gang stehend erwartet und freudig begrüßt wurde. 

Von meinem Vorschlag ein Buch mit eigenen Texten und Bildern über seine 

Tiere zu verfassen, war Thorsten sofort begeistert. Die Fotos wurden von ihm 

während meiner Hausbesuche gemacht. Ich gewann dabei den Eindruck, dass es 

dem Jungen sehr viel bedeutete, mir seine verschiedenen Tiere und die von ihm 

in Eigenarbeit gebauten Ställe zu zeigen. 

Aus meinen Beobachtungen und den Erfahrungsberichten schließe ich, dass 

Thorstens Schriftsprache bisher meist nur im Hinblick auf ihren Tauschwert 

erlebt hat. Er hat wohl in erster Linie um der guten Noten willen etwas 

geschrieben, für die er dann von seinem Vater mit Taschengeld belohnt wurde. 

Bei schlechten Noten musste er damit rechnen, geschlagen zu werden. In diesem 

Zusammenhang halte ich es für wichtig, dem Jungen stärker den Gebrauchswert 

der Schriftsprache zu vermitteln. Um Thorsten diesen Gebrauchswert näher zu 

bringen, stellte ich ihm Lexika zur Verfügung, aus denen er zusätzliche und 

detailliertere Informationen für seine Texte bekommen konnte. Nach 

Überwindung der anfänglichen Probleme beim Auffinden der Schlagwörter 

wurde Thorstens Interesse an zusätzlichen Informationen so groß, dass er sich 

von seinem Taschengeld selbst ein 250 Seiten dickes Buch über Hühnerhaltung 

kaufte. 

Thorsten verfasste seine Texte zunächst handschriftlich (Anlage 1 - 4). 

Anschließend schrieb er die von ihm erstellten Artikel am Computer ab und 

ergänzte sie dabei noch. Unter Einsatz der Rechtschreibkontrolle wurden 

orthographische Fehler aufgespürt und verbessert. Die Rechtschreibkontrolle 
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bietet bei unrichtiger Schreibweise eine Auswahl an Wörtern an, aus der man 

dann das richtige Wort auswählen kann. So verbessern sich 

rechtschreibschwache Schüler besonders deutlich in ihren Leistungen im freien 

Schreiben, wenn sie die richtige Schreibweise eines Wortes aus mehreren 

Alternativen auszuwählen haben, also so eine zusätzliche visuelle Stütze 

erhalten (Waters, 1988 in: Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1998). Ich konnte 

beobachten, dass dies auch für Thorsten zutraf. Nach sorgfältigem Lesen aller 

aufgelisteten Wörter entschied er sich meist ohne meine Hilfe für die richtige 

Variante. 

Der Umgang mit dem Computer bedeutete für Thorsten nichts grundsätzlich 

Neues. Er war schon recht gut mit der Anwendung vertraut, da er schon oft im 

Unterricht mit dem PC und verschiedenen Programmen gearbeitet hatte. 

Als es darum ging, seine Tierbilder in den Text einzufügen, hatte Thorsten 

erhebliche Probleme mit der Bedienung des Scanners. Daraufhin verfasste ich 

ihm eine schriftliche Anleitung zum Scannen, anhand derer er sich durch das 

Programm klicken konnte (Anlage 5). Hiermit wollte ich ihm ebenfalls den 

Gebrauchswert von Schriftsprache näher bringen und plausibel machen. Ich 

hatte den Eindruck, dass es sich für sein Selbstwertgefühl positiv auswirkte, dass 

er mich nun nicht mehr wegen jeder Kleinigkeit fragen musste, sondern 

selbstständig nachlesen konnte, wie der nächste Schritt beim Scannen ging. Dies 

ermöglichte ihm ein selbstständigeres Arbeiten. 

 

14. Resümee 

Das in den Förderstunden von Thorsten erzeugte Produkt ist erstaunlich gut 

gelungen (Anlage 6-12). Das Tierbuch fand sowohl bei seinen Lehrern als auch 

bei seinem Vater regen Zuspruch und erzielte die gewünschte Anerkennung. 

Stolz präsentierte Thorsten sein Werk auch vor seinen Klassenkameraden. 



103 

Damit sprang er zum ersten Mal über seinen Schatten. Es gelang ihm, etwas vor 

anderen Menschen zum Besten zu geben. Ohne Scheu und Komplexe konnte er 

seine eigene Arbeit vorstellen und sich zu ihr bekennen. Ich habe den Eindruck, 

dass das erzielte Erfolgserlebnis dem Jungen ein Stück weit ermöglichte, mehr 

Selbstvertrauen zu fassen und ein positiveres Selbstbild aufzubauen. Ganz 

nebenbei konnte er zugleich auch seine Rechtschreibkompetenzen erweitern. 

 

15. Weiterführende Fördervorschläge 

Meines Erachtens sollte versucht werden, mit pädagogischem 

Einfühlungsvermögen Thorstens Selbstvertrauen und sein Selbstkonzept weiter 

positiv zu beeinflussen. Im Rahmen des schulischen Alltags könnte dies 

beispielsweise durch die Übertragung von geeigneten Aufgaben und mehr 

Verantwortung in der Klasse geschehen. Anknüpfend an seine Interessen hielte 

ich zum Beispiel die Betrauung mit einem regelmäßigen Blumendienst für 

sinnvoll. Er wäre dann für sämtliche Pflanzen im Klassenzimmer 

verantwortlich. Er müsste sie gießen, düngen und sich um sie kümmern. In 

vielen Schulen ist es auch üblich, dass sich im Klassenzimmer ein Aquarium 

befindet. Die Pflege eines Aquariums wäre auch ein idealer Aufgabenbereich für 

Thorsten. Da er zu Hause selbst einige Aquarien mit Fischen hat, könnte er sein 

Wissen diesbezüglich hier als kompetenter Fachmann anwenden. Dieses 

Expertenwissen könnte ihm auch zu mehr Ansehen und somit zu einer besseren 

Position im Klassenverband verhelfen. Hierzu könnte ganz allgemein auch ein 

Mehr an positivem Feedback durch den Lehrer auf die Leistungen des Jungen 

im Unterricht beitragen. 

Um festes Vertrauen in seine Fähigkeiten zu entwickeln und sein 

Selbstwertgefühl nachhaltig stärken zu können, braucht Thorsten aufgrund 

seiner biographischen Vorgeschichte und seiner familiären Sozialisation wohl 

noch eine längere Phase konstanter Zuwendung. Weitere Förderstunden in 
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Verbindung mit motivierenden Erfolgserlebnissen im Unterricht dürften seine 

Entwicklung günstig beeinflussen. 

Auch denkbar wäre, dass Thorsten einen erwachsenen Paten zur Seite gestellt 

bekommt, der als verlässlicher Partner fungieren könnte. Dieser Pate könnte ihn 

in einer Art Halbdistanz die nächsten Jahre begleiten. Thorsten braucht die Nähe 

von lebenswelterfahrenen Menschen, die bereit und fähig sind, ihm mit 

praktischer Sympathie und Solidarität zu helfen, negative Erlebnisse zu 

verarbeiten und belastende Erfahrungen und Situationen durchzustehen. 

Ich denke, dass es auch sehr hilfreich für Thorsten wäre, wenn sich ihm eine 

konkrete biographische Perspektive eröffnen würde. Es würde sich zweifellos 

positiv auf sein Selbstwertgefühl auswirken, wenn er die Chance bekäme, in 

einem Berufsfeld tätig zu sein, das an seine Hobbys anknüpft. Da er gerade ein 

Berufspraktikum absolviert hat und sich Gedanken um seinen zukünftigen 

Werdegang macht, dürfte es sicher äußert motivierend auf ihn wirken, wenn er 

die Zusage für einen Arbeitsplatz bekäme, an welchem er den Umgang mit 

Tieren oder den Umgang mit Natur hat. 

Wie bereits ausgeführt, konnte Thorstens Interesse und Motivation in den 

Förderstunden am leichtesten geweckt werden, wenn die zu bearbeitenden Ge-

genstände etwas mit seiner Lebens- und Erfahrungswelt zu tun hatten. Es sollte 

deshalb künftig noch stärker als bisher versucht werden, sich mit den 

Aufgabenstellungen an Thorstens Lebenswelt anzunähern (vgl. Hiller 1997). 

Thorstens anfänglich scheinbare Unbeteiligtheit und Gleichgültigkeit konnte so 

während der Förderstunden aufgelöst und völlig problemlos in ein engagiertes 

Arbeiten übergeleitet werden. Durch motiviertes Arbeiten auf seinem 

Interessengebiet entstanden Produkte, die sich durchaus sehen lassen können 

und auf die er zu Recht stolz ist. 

Meines Erachtens wäre es für die weitere Entwicklung Thorstens sehr 

zuträglich, wenn sich sein Verhältnis zu seiner Stiefmutter und seinen Brüdern 
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verbessern ließe. Ich würde aus diesem Grund den beteiligten 

Familienmitgliedern dringend die Durchführung einer Familientherapie 

empfehlen. 

 

16. Schlussgedanken 

Während der dreimonatigen Förderung bin ich bei Thorsten selbst und bei 

seinen Familienangehörigen auf keine besonderen Schwierigkeiten oder 

Widerstände gestoßen. Ich vermute aber, dass bei einem längeren 

Förderzeitraum aus dem familiären Umfeld des Jungen noch einige 

problematische Aspekte auftauchen und schwierige Situationen entstehen 

könnten. Erfahrungsgemäß treten mitunter erst bei längerem Kontakt die 

eigentlichen Probleme an die Oberfläche. Eine dauerhafte pädagogische 

Begleitung und Förderung Thorstens im Sinne der vorgeschlagenen Patenschaft 

müsste sich unter Umständen auf belastendere Situationen einstellen, als sie im 

Laufe meiner Förderbemühungen aufgetreten sind. 
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1. Hinführung zur Fragestellung durch erste 
unsystematische  Beobachtungen 

Valentin (Name geändert) lernte ich während meines einmal wöchentlich 

stattfindenden Tagespraktikums in der kombinierten Klasse 4 bis 6 einer 

Förderschule in einer Kleinstadt in der Nähe meines Studienorts Heidelberg 

kennen. Der damals 14 Jahre alte Junge war erst wenige Wochen zuvor in diese 

Schule eingewiesen worden. Zu dieser Zeit lief noch das förmliche 

Umschulungsverfahren, und es bestand für mich kein Anlass, zu diesem 

Zeitpunkt schon genauere Informationen über diesen Jungen zu sammeln. Daher 

habe ich mich erst wesentlich später dazu entschlossen, Möglichkeiten einer 

pädagogischen Förderung des Jungen genauer abzuklären. So kann ich Valentins 

Verhalten in der Anfangszeit an dieser Förderschule nur auf der Grundlage 

meiner Erinnerungen schildern, die  sich auf anfallende, unsystematische 

Beobachtungen beziehen.  

Ich erlebte Valentin als einen ruhigen, auf den ersten Blick unauffälligen 

Jungen, der jedoch die meiste Zeit regungslos dasaß und kaum dem Unterricht 

folgte. Ohne den Anspruch, ihn in das Unterrichtsgeschehen integrieren zu 

wollen und auf mehr als seine physische Anwesenheit Wert zu legen, wäre er 

ein höchst unproblematischer Schüler gewesen. In der Anfangsphase meines 

Praktikums habe ich ihn fast keine Handlung selbst initiieren gesehen - sei es in 

die Pause hinausgehen, seine Mitschüler ansprechen, etwas ins Heft schreiben, 

sich an einem Experiment beteiligen usw. Generell gehaltene Anweisungen 

(„Schreibe bitte die Antwort in dein Heft“, „Fülle das Arbeitsblatt aus“) setzte 

er nicht um. Bei präziseren Aufforderungen („Bitte hole das rote Heft aus 

deinem Ranzen“ / „Öffne es“/  „Nehme dir einen Stift aus deinem Mäppchen“. . 

. “) fing er zwar an, „verlor sich“ aber relativ schnell wieder. Diese mentale 

Abwesenheit, wie ich sie vorerst nennen möchte, war nicht nur auf die 

Unterrichtssituation beschränkt. Folgende Situation spielte sich ab, als alle 
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Schüler nach dem Klingeln in die Pause rannten: Valentin blieb sitzen. Ich 

sprach ihn an, es wäre jetzt Pause, ob er nicht auch auf den Schulhof gehen 

wolle. Wie aufgewacht, reagierte er mit: „Ach so!“ und wollte dann, als ich ihn 

erneut aufforderte, in die Pause zu gehen, lediglich im T-Shirt (es war ein 

ungemütlich-kalter Novembertag) den Klassenraum verlassen, wobei er dann 

noch fast sein Frühstück vergessen hätte. Häufig verlief er sich in der Schule 

und fehlte deswegen - vor allem nach einem Raumwechsel - im Unterricht. Es 

fiel auf, dass er zeitlichen Strukturen wenig Beachtung schenkte. So konnte er 

die Unterrichtsstunde nicht angeben oder war überrascht, wenn der Schultag zu 

Ende war. Auch hatte er kein Konzept von seinem Besitz: Ihm machte es 

scheinbar nichts aus, seine Sachen zu verlieren, er wusste nicht, was ihm gehörte 

oder welchen Wert es hat. Machte man Valentin auf solche Auffälligkeiten 

aufmerksam, reagierte er so, als ob man ihn in die harte Wirklichkeit 

zurückholen wolle, ihn aber dort nicht halten könne. Ohne Einwirkung von 

außen blieb er – scheinbar – passiv. 

Dies ist jedoch nur die eine Sicht auf Valentin. Im Unterricht fiel er bisweilen 

durch eine außergewöhnliche Allgemeinbildung auf, die man selbst bei etwa 

altersgleichen Gymnasiasten nicht unbedingt erwarten würde. Anfänglich war 

nur seine gute Lesekompetenz augenfällig. Mit der Zeit konnte man jedoch auch 

beobachten, dass er sich von sich aus zu Wort meldete, oder bei entsprechender 

Ansprache zeigte er, dass er doch einiges um sich herum mitbekam. Im Zuge der 

nun leicht erhöhten Aktivität waren erste Hinweise auf seine schon erwähnte 

gute Allgemeinbildung zu erhalten. So behandelte ich in meiner 

Einführungsstunde „Steinzeit“ die Entdeckung der Höhle von Lascaux. Valentin 

interessierte das Datum der Entdeckung, und er sprach mich an, dass die Höhle 

zwei Jahre nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges gefunden wurde. Wir 

kamen ins Gespräch, und er berichtete mir so historisch korrekt und 

kenntnisreich aus dieser Zeit, dass ich an manchen Stellen trotz meines 

eigentlich umfassenden Wissens nicht mithalten konnte. Diese Situation hatte 
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zur Auswirkung, dass Valentin nun öfters mit speziellen Themen auf mich zu 

kam, und ich ihn nun noch genauer beobachtete. Von unserer 

Ausbildungslehrerin erfuhren wir lediglich, dass er in einem anderen 

Bundesland gewohnt habe, nun hier in diese Stadt gekommen sei, um dort in 

einem heilpädagogisch geführten Heim für Kinder und Jugendliche zu leben. Zu 

diesem Zeitpunkt wusste sie als Fachlehrerin noch nicht richtig Bescheid.  

Valentin gab uns mit seinem Verhalten einige Rätsel auf: Wie konnte jemand, 

dem es nicht gelang, zwei zusammenhängende Wörter in sein Heft zu schreiben, 

so gebildet sein? In seiner Selbstständigkeit schien Valentin auf dem 

Entwicklungsstand eines Kleinkindes zu sein, und in anderen Bereichen (sein 

sprachlicher Ausdruck ist sehr gewählt, sein Wortschatz manchmal sogar 

akademisch, sein Allgemeinwissen sehr gut) wirkte er „erwachsen“. Gerade 

diese auffällige Diskrepanz zwischen den einzelnen Entwicklungsbereichen 

ließen bei mir nicht nur Fragen aufkommen, sondern gaben auch Raum für 

Vermutungen über bisherige entwicklungsförderliche Lebensbedingungen und 

die Hoffnungen auf zukünftige Entwicklungsfortschritte. Diese Fragen, 

Vermutungen und Perspektiven sollten dann die Grundlage für die 

förderungsdiagnostische Untersuchung bilden.  

Weiterhin konnte ich beobachten, dass Valentin ein ausgesprochen gutes 

Musikgefühl hatte und Bewegung (in Verbindung mit Rhythmus) ihm große 

Freude machte. 

Im emotional-sozialen Bereich fiel mir auf, dass Valentin gute, gesellschaftlich 

akzeptierte Formen des Umgangs mit Erwachsenen hat. Die Gespräche bezogen 

sich jedoch häufig auf von ihm vorgegebene Themen, zu denen er zirkulär 

immer wieder zurückfand. Bei alltäglichen Gesprächen (Wie geht’s dir?/ Was 

hast du gestern gemacht?/ Was würdest du bei. . . . am liebsten machen?. . .) zog 

er sich schneller in seine Inaktivität zurück als bei Wissensgesprächen. Den 

Umgang mit Gleichaltrigen mied er. Kamen andere Schüler auf ihn zu, oder 



124 

sollte er im Unterricht mit einem Partner etwas erarbeiten, lief das Gespräch nur 

so lange, wie der Gesprächspartner es am Leben hielt. Die Klassenkameraden 

akzeptieren ihn, schätzten seine guten Leseleistungen und sein Wissen, während 

Valentin es nicht zu bekümmern oder zu bemerken schien, dass sein 

Tischnachbar noch gar nicht lesen konnte. Beim gegenseitigen Aufrufen im 

Klassenunterricht fiel auf, dass Valentin die Namen seiner Klassenkameraden 

nach dreimonatigem Zusammensein noch nicht kannte. Aber nicht nur die 

Mitschüler nahm er so gut wie nicht wahr, sondern auch wir Praktikanten 

wurden kaum beachtet. Von Schülern ist man häufig Fragen nach der Dauer 

unserer Anwesenheit im Praktikum gewöhnt. Ein Praktikant war eine Zeitlang 

ernsthafter krank, und während die anderen Schüler sich in den drei Wochen 

aufs genaustes nach ihm erkundigten, hatte man bei Valentin den Eindruck, dass 

er das Fehlen dieses Studenten gar nicht bemerkt hatte. In der Wahrnehmung der 

personellen Umgebung machte er einen autistischen Eindruck. 

Launen oder Stimmungsschwankungen bei Valentin konnte man sehr schlecht 

festmachen, er blieb meistens gleichbleibend ruhig und zurückgezogen. 

In der Zeit meines Praktikums, also von Oktober bis Februar, konnte man 

allerdings auch deutliche Fortschritte feststellen: Valentin kam besser mit den 

Schulstrukturen zurecht, mit dem äußeren Rahmen (wann, wo, wie lange 

welcher Unterricht. . .) wie auch mit bestimmten Anforderungen des Unterrichts 

(Arbeitsblätter ausfüllen, mit dem Heftsystem umgehen können, sich an einem 

Klassengespräch beteiligen, Aufgaben in Freiarbeit mit geringer Unterstützung 

erledigen, erfüllte Aufgaben der Klasse präsentieren. . .). Er wurde zunehmend 

lebhafter, so dass er zwischenzeitlich von sich aus seine Meinung oder Wünsche 

kundtat, seine Mitschüler ansprach oder sich durch Beiträge am Unterricht 

beteiligte. Als wir z.B. mit der Klasse in dem Kurpfälzischen Museum in 

Heidelberg eine Führung zum Thema Steinzeit erhielten, bat er mich, mit ihm in 

die Abteilung der Römer zu gehen, weil ihn dieses Thema sehr interessiere. 
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Aber solche Initiativen blieben in ihrer Art egozentrisch, so nahm er Kontakt mit 

seinen Mitschülern hauptsächlich nur auf, um mit ihnen über seine 

Spezialthemen zu reden, oder um von der Schokolade ein Stück abzubekommen, 

oder um genug Platz auf seinem Tisch zu haben etc.  

Mitten in dieser Entwicklung war jedoch für mich das Praktikum zu Ende. 

 

2. Entwicklung einer pädagogischen Fragestellung 

Lange noch dachte ich darüber nach: Warum verhielt er sich so? Was hielt ihn 

so gefangen? Die Vermutung Autismus liegt nahe. Doch trifft die Diagnose 

Autismus wirklich seine Situation, Art und Verhalten? Die Symptomatik des 

Autismus beinhaltet im Wesentlichen folgende drei Aspekte: qualitative 

Beeinträchtigung der reziproken sozialen Interaktion, qualitative Einschränkung 

des Kommunikationsmusters und eingeschränktes, stereotypes, repetitives 

Interessens- und Aktivitätspotential. Diese Kriterien treffen jedoch nur teilweise 

auf Valentins zu, z.B. kann er Körpersprache in der Gestaltung der Interaktion 

benutzen, teilt spontan Gefühle, Erlebnisse mit Anderen, wirkt sprachlich  

unauffällig. Auf der anderen Seite bemerkt man wenig Eigeninitiative, um zu 

Gleichaltrigen Beziehungen aufzunehmen und auf Andere (mit ihren Interessen, 

Emotionen. . .) zu reagieren. Auf mich hat Valentin während des Praktikums den 

Eindruck gemacht, dass er Interaktionen mit  Gleichaltrigen (z.B. bei einer 

Gruppenarbeit) mitgestalten kann. Sein vorherrschendes Problem scheint nicht 

die qualitative Beeinträchtigung der Interaktionen zu sein, sondern vielmehr 

seine Antriebsarmut. Diese wirkt sich nicht nur auf Probleme bei der räumlichen 

und zeitlichen Orientierung und bei der selbständigen Planung und 

Durchführung von alltäglichen Handlungsabläufen aus, sondern betrifft auch die 

zwischenmenschliche Ebene. Seine Spezialinteressen – Formel 1, Eisenbahnen, 

Flugzeuge, Geschichte (v.a. die Römer und der 2. Weltkrieg), Musik – sind zwar 

von ungewöhnlicher Intensität, doch wirken sie nicht  behindernd oder gar  
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krankhaft, sondern mehr wie sehr außergewöhnliche Hobbys eines 

Fünfzehnjährigen. Diese Themen interessieren ihn, er liest sich sehr viel darüber 

an, und verknüpft aktuell Erlebtes und Gesprächsinhalte mit ihnen. Unterhält 

man sich mit ihm, kommt er zirkulär immer wieder auf seine Themen zurück, 

manchmal im Zusammenhang mit dem situativen Kontext, oft aber auch 

losgelöst von demselben Kontext. Immerhin lässt er sich auch auf andere 

Themen ein und zeigt durchaus Interesse bei ihm eher unbekannten Gebieten.  

Hintergründe über sein bisheriges vierzehneinhalb Jahre langes Leben, bevor ich 

ihn kennen lernte, interessierten mich brennend. Sein ungewöhnliches 

Wissensspektrum und seine wohl formulierten Redebeiträge, sein gut gepflegtes 

äußeres Erscheinungsbild auf der einen Seite, und daneben seine 

Unselbständigkeit und sein Verharren in der Inaktivität werfen die Frage nach 

den früheren (verursachenden) Lebensbedingungen auf. Wie war das Umfeld 

(Elternhaus, Bekanntenkreis, Institutionen wie Kindergarten und Schule), wie 

verlief sein bisheriges Leben. Gab es wichtige einschneidende Erlebnisse? 

 

3. Erster Zugang durch ein Gespräch mit den 
Erzieherinnen des Kinderheims 

Mit der Frage nach der Durchführung eines Fördergutachtens für Valentin nahm 

ich mit dem Heim, in dem er nun lebte, Kontakt auf und wurde zu einem 

Gespräch mit der Leiterin der Einrichtung und der Gruppenleiterin von Valentin, 

eingeladen. Dabei erfuhr ich folgende Hintergründe. Seit Spätsommer 2005 lebt 

Valentin in diesem Heim. Vorher wohnte er bei seiner Mutter in einem anderen 

Bundesland.  

Die Mutter, eine sehr bildungsbewusste und feine Frau und sein Vater, ein 

Musiker, hatten sich in Valentins Kleinkindalter voneinander getrennt. Die 

Mutter habe wohl sechs Monate nach der Geburt gemerkt, dass „etwas mit 
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Valentin nicht stimme“. Negative Erfahrungen mit sonderpädagogischen 

Institutionen führten dazu, dass sie sich mit ihrem Sohn gegen schulische 

Einrichtungen abschottete. So wurde Valentin bis zu seinem 13. Lebensjahr in 

einer Art „home schooling“ von seiner Mutter unterrichtet. Die Mutter, eine als 

sehr ehrgeizig und hochgebildet eingeschätzte Frau, förderte ihr Kind in den 

kognitiven und sprachlichen Bereichen enorm. Erst als die Belastung für sie 

dabei nicht mehr tragbare Formen annahm, wurde Valentin eingeschult, 

allerdings in einer Schule für Schwerbehinderte. In seiner Klasse war er der 

einzig sprechende Schüler. Nach Angaben der Mutter sei er wohl mit seinen 

Klassenkameraden zurecht gekommen, ohne sich im Geringsten an der starken 

Andersartigkeit der Mitschüler zu stören. Ihm habe offensichtlich ein Gespür für 

„Normalität“ gefehlt, welches heute noch daran bemerkbar sei, dass er keine 

Ansprüche an Andere stellt. Nach einem Jahr suchten das Jugendamt, die Mutter 

und die Schule gemeinsam nach einem Weg für Valentin und entschieden sich 

für das Heim, in dem er jetzt untergebracht ist, und zugleich für die 

Förderschule, die er nun besucht. Für die Mutter sei die Trennung von Valentin 

wohl ungemein schwer gewesen. Anfänglich fuhr Valentin jedes Wochenende 

zu seiner Mutter, momentan ist dieser Turnus auf einmal im Monat entzerrt. Die 

Mutter sieht keine Notwendigkeit, selbst eine Therapie in Anspruch zu nehmen. 

Bei dem Erstgespräch mit Valentin und seiner Mutter wurde die sehr enge 

Symbiose zwischen beiden deutlich. So antworteten sie wohl wörtlich zeitgleich 

das Gleiche. Richteten die Pädagogen eine Frage gezielt an Valentin, holte er 

sich von seiner Mutter erst das Einverständnis, antworten zu dürfen. 

Über Valentin selbst erfuhr ich in dem Gespräch noch mehr. Seine Freizeit ist 

mit therapeutischem Reiten einmal in der Woche und Schlagzeugunterricht 

vorstrukturiert. Freie Zeit füllt Valentin mit Fahrrad fahren und Umherstreifen 

im Feld (direkt hinter dem Heim fängt das Feld an) aus. Die Musikalität muss 

Valentin wohl von seinem Vater geerbt haben, er habe  ein sehr gutes 

Rhythmikgefühl und tanze oft und gerne zur Musik. Außerdem lese er viel. 
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Valentin sei  in seinem Geschmack sehr eigen. Sein Kleiderstil sei durchweg 

geschmackvoll, oliv - braun, nicht sehr modern, und keiner könne ihn eines 

anderen überzeugen (zum Leidwesen seiner Mutter, die ihn gerne moderner 

angezogen sehen würde).  

Die Pädagogen des Heimes bestätigten meine Beobachtungen, dass Valentin  

Handlungsabläufe nicht planen kann. Das behindere ihn momentan immer noch 

am meisten in seinem Alltag. Vergangenen Herbst „trainierten“ die Betreuer mit 

ihm den zehn Minuten langen Fußweg zur Schule. Es habe viel Mühe gekostet, 

bis er ohne große Zeitversäumnisse, Umwege und Verluste von Jacken etc. den 

Weg selbständig meisterte. Diese Strecke beherrsche Valentin nun, doch bei 

allen Fußwegen, die darüber hinausgehen, verirre er sich. Auf halber Strecke 

zum Bahnhof liege die Straßenbahnhaltestelle; das war der nächste Schritt, ihm 

den Weg zum Bahnhof beizubringen, so dass er die Bahnreise zu seiner Mutter 

alleine meistern kann. Dabei habe auch hier wieder jeder einzelne Schritt 

trainiert werden müssen, wobei  es wichtig war, seine Aufmerksamkeit auf den 

Weg auszurichten. Ähnliche Schwierigkeiten habe er mit Geld. 

Wertvorstellungen habe er bisher (seit seiner Unterbringung im Heim) nur sehr 

rudimentär aufgebaut. Obwohl er wöchentlich Taschengeld zur freien 

Verfügung bekomme, sei es bei ihm noch nicht durchgedrungen, dass dieses 

Stück Papier Tauschwert habe, geschweige denn, dass er den Wert der einzelnen 

Münzen und Scheine voneinander unterscheiden könne. Nach Angaben der 

Pädagogen verlegt er regelmäßig sein Geld, schmeißt es weg oder verschenkt es, 

bzw. gibt es weg, wenn ihn jemand darum bittet (sehr zum Vergnügen seiner 

Mitbewohner). Will er sich jedoch zu späterem Zeitpunkt etwas kaufen, und 

man sagt ihm, dass er dafür das vorher verschenkte Geld hätte brauchen sollen, 

dann ärgere er sich zwar ein bisschen, was ihn aber nicht davor schütze, künftig 

auf sein Geld zu achten.  

Außerdem, so berichtet die Gruppenleiterin, sei Valentin nicht gewöhnt, in einer 
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für Andere appetitlichen Form zu essen. Seit seiner Unterbringung im Heim 

habe sich dies wohl schon sehr gebessert, und momentan achte er darauf, 

weniger auffällig und laut zu schmatzen und Besteck richtig zu gebrauchen. 

Mir wurde weiterhin berichtet, dass Valentin es schafft, die im Heim geförderten 

Schritte zur Selbständigkeit auch in der Schule umzusetzen. Mir fiel während 

meines Praktikums auf, dass er ohne spezielle Einzelförderung in der Schule 

mehr auftaute und besser zurecht kam. Die pädagogische Arbeit des Heimes 

schuf offensichtlich ein Umfeld, in dem Valentin immer mehr das Leben selber 

in die Hand nehmen konnte und es nun bewusster lebt und immer öfters mit 

Anderen teilt. 

Trotz allem konnte ich es nicht lassen, nach schulischen Perspektiven für 

Valentin zu fragen. Die Frage, die mir während meines Praktikums ständig unter 

den Nägeln brannte, wollte ich zu klären versuchen: Warum muss ein so 

gescheiter Junge sein schulisches Leben in einem so wenig ihn fördernden und 

herausfordernden Umfeld wie einer Förderschule „fristen“? Natürlich werden 

Schüler, sind sie dermaßen unterfordert, antriebsarm und demotiviert, lernen sie 

doch tagtäglich, dass ihre Anstrengung sie nicht weiterbringt, wenn sie sich mit 

Inhalten und Kulturtechniken beschäftigen müssen, die ihnen schon lange 

bekannt sind. Die Mitarbeiter des Heims entgegneten mir darauf, dass sie 

Valentin bei seiner Aufnahme (damals als Schüler einer 

Geistigbehindertenschule!) in einer so unselbständigen und sozial scheuen Art 

kennen gelernt haben, dass er in der Regelschule insbesondere hinsichtlich 

seiner Selbstorganisation überfordert gewesen wäre. Zu dem Zeitpunkt der 

schulischen Entscheidung lagen keine hilfreichen diagnostischen Gutachten vor, 

so dass es ihnen in Absprache mit der Förderschule am besten für Valentin zu 

sein schien, ihn dort einzuschulen. In der Schule finde er ein etwas schonendes 

Umfeld, so dass er ohne sozialen Druck sich an die vielen Erfordernisse des 

Alltags gewöhnen könne. Auch wenn sich so vieles bei Valentin stabilisiert 
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habe, so halten es Gruppenleiter und Lehrer doch für sinnvoll, Valentin 

wenigstens im laufenden Schuljahr 2005/06 in der Klasse 4-6 zu lassen. So habe 

er die Chance, aufgebaute soziale Kontakte zu pflegen und nicht schon wieder 

einen Wechsel verkraften zu müssen. Der Mutter falle es schwer, die 

Verschiebung der momentan vordringlichen Bildungswerte zu akzeptieren. Sie 

sähe ihren Jungen lieber in einem kulturell anspruchsvolleren Milieu und würde 

somit eine Fortsetzung ihrer Erziehungs- bzw. Bildungsschwerpunkte begrüßen. 

 

4. Die Frage nach der Entwicklungsperspektive 

4.1 Erziehungsziele 

Durch das Gespräch begann sich vieles für mich wie ein Puzzle zu fügen und zu 

klären: Die große Diskrepanz zwischen den einzelnen Entwicklungsbereichen 

konnte ich nun besser einordnen. Wenn die Mutter Valentin so sehr an sich 

band, dass für ihn nahezu alle menschlichen Kontakte auf sie allein beschränkt 

waren, und sie für ihn seinen kompletten Alltag organisierte, ist es kein Wunder, 

dass er nicht lernen konnte, in irgendeinem Bereich selbstständig zu handeln, 

Handlungsabläufe zu planen, sich räumlich und zeitlich zu orientieren, mit Geld 

umzugehen, mit der Schulstruktur zurecht zu kommen und die üblichen, für uns 

so selbstverständlichen schulischen Tätigkeiten wie Hefteinträge, Melden für 

einen Redebeitrag, in die Pause gehen usw. erfolgreich durchzuführen. Dies 

erklärt auch, warum er in der Beziehungsgestaltung zu Gleichaltrigen einfach 

nicht geübt ist. Auf der anderen Seite wird auch verständlich, warum Valentin 

aus dem Stehgreif in dem Sinsheimer Technikmuseum seinen Mitbewohnern 

eine solch inhaltlich und rhetorisch gute Führung geben kann, dass andere 

Museumsbesucher sich der Gruppe anschlossen und zuhörten. 

Die momentanen Förderziele des Heimes beziehen sich hauptsächlich auf die 

Bereiche der Autonomie und Integration. Konkret unterteilt sich dieses abstrakte 
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Erziehungsziel in die Bereiche der räumlichen und zeitlichen Orientierung sowie 

des sozial kompetenten und alltagspraktischen Handelns. Eine allen 

Erziehungszielen immanente Vision ist die Stärkung der Identität – sowohl sich 

selbst gegenüber als auch gegenüber Anderen. Das beinhaltet, eigene Wünsche 

bewusst wahrzunehmen, diese zu formulieren, Andere an eigenen Erlebnissen 

teilhaben zu lassen und zu eigenen Stärken und Schwächen zu stehen. 

4.2 Pädagogische Hilfen, die zum Erreichen der Ziele notwendig 

sind 

Um diese Ziele zu erreichen, gehen die Pädagogen, wie oben erwähnt, oft in 

eine Eins-zu-Eins-Betreuung und übten mit Valentin den Schulweg, den Weg 

zur Bücherei, zum Bahnhof etc. Um die eigenständige Orientierung zu fördern, 

schenkten sie ihm zum Geburtstag ein Fahrrad, mit dem er gerne durch den Ort 

radelt. Da die meisten Erziehungsziele Alltagssituationen betreffen, ist es 

ratsam, diese alltagsbegleitend umzusetzen. Wenn er den Erziehern genau 

erklärt, um wie viel Uhr er zurückkehrt, darf er für eine Zeitlang durchs Feld 

streunen. Genauso darf er oft kleine Geldbeiträge für Zeitschriften, Eis oder 

ähnliches ausgeben, solange er den Kassenbon mit nach Hause bringt und den 

Erziehern das Rückgeld vorrechnet.  

Eine große pädagogische Hilfe möchte ich etwas ausführlicher beschreiben, weil 

ich ihr sehr viel Wirkung beimesse. Die Atmosphäre im Heim wirkte auf mich 

außergewöhnlich positiv: Der Umgangston zwischen Erziehern und Jugendliche 

war herzlich, aber auch sehr lustig. Humorvoll und liebevoll werden die 

Eigenarten der Einzelnen (ob jetzt Erwachsener oder Heimbewohner) akzeptiert 

und kommentiert. Auf der einen Seite gibt es sehr strenge Vorschriften. Die 

Jugendlichen siezen die Pädagogen, dürfen das Büro nicht betreten, nur zu 

bestimmten Zeiten Musik hören etc. Verstöße gegen die Heimregeln werden 

transparent und fair, aber streng geahndet. Außerdem werden die Jugendlichen 

angeleitet, im Haus mit Hand anzulegen (Wände streichen, vor dem Eingang 
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eine Grillnische bauen usw.). Soweit ich Einblick hatte, machten die 

Jugendlichen diese Arbeiten gerne. Viele Projekte (wie z.B. die Grillnische) 

gingen von ihren Wünschen aus. Die Pädagogen erreichten also eine so starke 

Identifikation der Heimbewohner mit dem Haus, dass die Arbeiten keinen 

Zwang darstellten. Wenn ich zu Besuch kam, wurde ich außergewöhnlich 

freundlich aufgenommen. Es schien normal, dass die Heimbewohner ihre Gäste 

herzlich begrüßen, bei ihnen nachfragen, ihnen weiterhelfen. Selbst als ich 

einmal ca. 45 Minuten auf Valentin warten musste, unterhielten sich zwei 

Teenager die ganze Zeit mit mir. Das ist sicherlich der Verdienst der Pädagogen, 

die untereinander selbst einen lustigen, herzlichen und offenen Stil pflegen. In 

einer solchen positiven Atmosphäre finden die einzelnen Vorlieben und 

Eigenarten der Jugendliche genügend Platz. Das zeigt sich in gemeinsamen 

Aktionen wie regelmäßiges (schon fast professionelles) Kochen, Ausflügen, 

oder der Berücksichtigung anderer Wünsche von den Jugendlichen. Unter 

solchen Umständen ist es kein Wunder, wenn das Erziehungsziel der 

Persönlichkeitsstärkung Gestalt annimmt. Intoleranz, Beleidigungen etc. 

gegenüber Valentins Besonderheiten habe ich nie erlebt. Stattdessen wurde er 

von den Anderen für voll genommen und beispielsweise bei Hausaufgaben für 

Geschichte oder bei Fragen zu Musik zu Rate gezogen. Er durfte auch erleben, 

wie einige seiner „Macken“ (häufig taucht er aus seiner inneren Versenkung auf, 

wobei er, fast schon singend ein hohes und lang gezogenes „Hallo“ von sich 

gibt) zum Insider der Gruppe wurden (eine Zeitlang begrüßten sich viele 

Heimbewohner in dieser Art). 

 

5. Vorgehensweise 

5.1 Grundsätze der Förderung 

Für mein weiteres Vorgehen ergaben sich einige Änderungen, die ich vorher 
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nicht so geplant hatte. Zum einen zeigte sich durch das Gespräch mit den 

Erziehern deutlich, dass der momentan vordringliche Förderbedarf in einer 

sinnvollen Art nicht von der Schule zu decken ist. Natürlich gäbe es die 

Möglichkeit, dass ich mich einmal wöchentlich neben Valentin in den Unterricht 

setzte, um ihn mit Anweisungen wie „Hol dein Heft raus, drehe es richtig 

herum, schreib das dort hin . . .“ zu bombardieren. Doch ist es ja nicht das Ziel, 

dass er wie eine Maschine im Schulbetrieb funktioniert, sondern dass er einen 

Blick für sich selbst als Person bekommt und ein eigenes Konzept entwickelt, 

wie er die an ihn von Schule, Gesellschaft und  Einzelpersonen herangetragenen 

Aufgaben und Wünsche in einer für sich und Andere akzeptierten Form 

bewältigen kann. 

5.2 Der Arbeitsauftrag 

Das war der Arbeitsauftrag, den Pädagogen des Heims mir gaben: dem oben 

dargestellten allgemeinen Ziel „Selbständigkeit“ ein Stückchen näher zu 

kommen. Das Ziel, Valentin dazu zu bringen, selbständig (größere) Handlungen 

im Vorfeld zu planen, um dadurch im Alltag und in der Schule besser zurecht zu 

kommen. Damit ist folgendes konkret gemeint: Auch wenn Valentin inzwischen 

schon viele Aufgaben  selbstständig bewältigen kann wie den Schulweg oder die 

Strecke zum Bahnhof, so braucht er immer noch Hilfe bei den damit 

zusammenhängenden Teilhandlungen: Wie sieht das Wetter aus: Brauche ich 

Regenschutz? Wenn ich Sportunterricht habe: Was brauche ich dafür? Werde 

ich mit der Bahn fahren und benötige ich mein Schüler-Ticket? Bin ich so lange 

unterwegs, dass ich vorher noch einmal auf Toilette gehen sollte? Will ich etwas 

aufschreiben und brauche dafür einen Stift und ein Blatt? Gehe ich in die 

Eisdiele: Brauche ich dafür Geld? Brauche ich für die Bücherei den Ausweis, 

für die Schule den Schulranzen? Wenn ich raus gehe: Sollte ich Straßenschuhe 

anziehen? Wenn ich ein Ziel ansteuere, muss ich mir über den Weg im Klaren 

sein, und mich immer zwischendurch mit voller Aufmerksamkeit dem Weg 
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widmen. . . 

Die  Gruppenleiterin von Valentin meint, dass er ,automatisch’ weniger 

Schwierigkeiten in der Schule hat, wenn er seinen Blick in den beschriebenen 

Richtungen weiter ausbildet. Das Grundproblem ist seine Überforderung bei der 

Planung von Handlungen. Daher schaltet er bei entsprechenden Anforderungen 

innerlich ab. Die Beobachtungen in der Schule ebenso wie die umfassenden 

Probleme im Heimalltag sind als unterschiedliche Erscheinungsbilder desselben 

Problems zu sehen. 

5.3 Überlegungen zur Umsetzung des Arbeitsauftrages 

In der Schule sind die Möglichkeiten, entsprechende Kompetenzen zu vermitteln 

und einzuüben, eingeschränkt. Eine Integration dieser Ziele in den Unterricht 

wäre für die übrigen Schüler störend. Außerdem ist der Unterrichtsstoff nicht 

geeignet, die auf den Alltag bezogene Planungskompetenz umfassend zu fördern 

und Valentin hierfür zu motivieren. Ich wäre dann zwar mehr für Hilfen bei 

organisatorischen Anforderungen wie Gestaltung der Pausen, Bilden des 

Stuhlkreises, Befolgen von an die Klasse gerichteten Aufträgen etc. zuständig. 

Der wirkliche Gewinn solche Hilfen wäre jedoch gering, weil sie nur auf die 

jeweilige konkrete Situation bezogen sind und keine Einsicht in die 

übergeordneten Prinzipien ermöglichen. So könnte Valentin beispielsweise 

lernen, was er in die Pause mitnehmen muss, wäre aber dafür bei dem Weg in 

die Sporthalle schon wieder überfordert. Die Förderung wäre auf 

Konditionierung herunter gebogen. Die Alternative wäre, Valentin in einer 

Einzelsituation (unterrichtsparallel) zu fördern. Gemeinsam kamen wir zu dem 

Schluss, dass auch dies wenig Sinn ergeben würde, weil die gleiche Situation 

wie früher mit der Mutter gegeben wäre. Valentin könnten dadurch keine 

prinzipiell neuen Lernmöglichkeiten und Erkenntnisse vermittelt werden. Denn 

er hat jahrelang diese Eins-zu-eins-Betreuung erlebt und dort Wege gefunden, 

sich mit dem lehrenden Erwachsenen auszutauschen und Erkenntnisgewinne 
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(auch selbständig, indem er sich ein Buch darüber durchliest) zu verzeichnen. 

Aus diesen Gründen entschieden wir uns für die außerschulische Förderung, um 

Valentin beim Erwerb einer umfassenden Handlungskompetenz zu unterstützen. 

Der Anlass der Förderung muss für ihn so gestaltet sein, dass er aus eigenem 

Antrieb, also intrinsisch motiviert, seine Handlungen strukturieren will. Wir 

entschieden uns für (kulturelle) Ausflüge, die Valentin selber planen und 

durchführen soll. Es sollte sich dabei um Themen handeln, die Valentin 

inhaltlich interessieren Das hat den eben erwähnten Vorteil der intrinsischen 

Motivation für die Aktionen. Außerdem wird so das Heim den massiven 

Forderungen der Mutter gerechter, die ihren Jungen auf der Förderschule 

intellektuell verkümmern sieht und sich mehr Bildung für ihn wünscht. Wichtig 

war mir, Valentin nicht nur mit etwas „quälen“ zu müssen, was er nicht kann 

und was ihn nicht interessiert. Wenn er nicht selber motiviert ist, ein bestimmtes 

Ziel zu erreichen (wie z.B. ins Kurpfälzische Museum zu gehen, Eis essen zu 

gehen, in die Bücherei zu kommen. . .), dann wird ihn unsere gemeinsame Zeit 

nicht weiterbringen, bzw. vielleicht nur seinen Unwillen stärken und ihn davon 

überzeugen, dass er unfähig ist. Bei dem, was er kann und gerne macht, möchte 

ich ansetzen. Das Interesse an seinen Spezialthemen soll also genutzt werden, 

um seine Selbständigkeit zu fördern. 

Dabei ist mir allerdings bewusst, dass Valentin durch eine auf vier Stunden pro 

Woche begrenzte Zeit der Förderung keine Riesenschritte tun wird. Wenn er 

lernt, selbständig einen Weg herauszusuchen, um an einen bestimmten Ort zu 

gelangen und entsprechend  zu planen (etwa um nach Heidelberg zu kommen, 

muss ich mit der Bahn fahren, dort aussteigen. . ., dafür brauche ich. . ., es 

dauert ungefähr so lange. . ., da die Bahn dann und dann fährt, gehe ich jetzt los. 

. .) und wenn er lernt, dieses Konzept auf andere Ziele und Handlungen 

selbstständig zu übertragen, wäre eines meiner Förderziele erreicht. Wenn 

Valentin lernt, ein Konzept von Geld zu entwickeln (was ist Geld wert, wie geht 

man damit um. . .), dann selbstständig etwas kauft oder einen Eintritt bezahlt 
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und an den Kassenbon für die Abrechnung denkt, wäre ein weiteres Förderziel 

erreicht. 

Eine Einschränkung machten mir die Pädagogen: Da Valentin im letzten Jahr 

zahlreiche medizinische, neurologische und psychologische Untersuchungen 

über sich hat ergehen lassen müssen, haben sie seit Anfang diesen Jahres eine 

Diagnostik - Pause eingelegt. Ihnen war wichtig, dass Valentin durch die vielen 

Untersuchungen kein Defizitgefühl („irgendwas muss mit mir nicht stimmen“) 

und auch keine resignative Haltung entwickelt („mein Anderssein liegt an 

irgendwelchen komischen Sachen in meinem Kopf, ich kann da gar nichts gegen 

tun“). Ihr Ziel ist es, Valentin in seinen Stärken zu bestärken, ihn als 

Persönlichkeit zu akzeptieren und ihm bei seiner Entfaltung zu unterstützen. Da 

er wohl einen anstrengenden Untersuchungsmarathon hinter sich hat, baten mich 

die Pädagogen, keine weiteren Tests durchzuführen, sondern für meine Arbeit 

bei Bedarf auf die schon vorliegenden zahlreichen Untersuchungsergebnisse der 

Sozialpädiatrischen Zentren zurückzugreifen. Dieser Bitte konnte ich gut 

entsprechen, zumal ich Valentin schon durch das Praktikum kennengelernt hatte. 

Obwohl ich meine Beobachtungen nicht systematisiert festgehalten hatte, kam 

es mir wie eine gute Grundlage vor, auf der ich mit den Pädagogen den weiteren 

Verlauf des Fördergutachtens planen konnte. 

Aus ähnlichen Erwägungen heraus konnte ich auch auf weitere 

Unterrichtsbeobachtungen verzichten. So hätte die Beziehung, die ich zu 

Valentin aufbauen wollte, durch eine Unterrichtshospitation verändert werden 

können. Valentin hat, wie oben ausgeführt, allgemeine Schwierigkeiten in dem 

Aufbau und der Gestaltung einer dynamisch-adaptiven und symmetrischen 

Interaktion. Somit muss ich meinen Rollenwechsel von der eher distanzierten 

Praktikantin zu einer vertrauensvollen Assistentin der Heimpädagogen eine 

besondere Aufmerksamkeit widmen. Mein Ziel ist es, eine stabile und für die 

Förderzwecke sinnvolle Beziehung zu Valentin aufzubauen. Ein erneuter 
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Rückfall in die Rolle der Schulpraktikantin würde ihm - so meine Vermutungen 

- Schwierigkeiten bereiten, mich einzuordnen. Aus dieser Unsicherheit heraus 

könnte er die korrekte Distanz bei unseren Begegnungen in der Schule auf 

unsere wöchentliche Förderung übertragen. Dies könnte die Grundlage unserer 

geplanten Zusammenarbeit gefährden. 

 

6. Beschreibung der Förderung 

6.1 Das erste Treffen 

Jeden Mittwoch hatten Valentin und ich Zeit, einen Ausflug zu planen und 

durchzuführen. An dem ersten Mittwoch nahm ich mir bewusst Zeit, um 

Valentin in der räumlichen und zeitlichen Orientierung außerhalb der Schule 

und vor allem bezüglich der Handlungsplanung einschätzen zu können. An dem 

Tag – es war einer der ersten wärmeren Tage des Jahres – wollte Valentin gerne 

neben dem stolzen Vorführen seines Zuhauses in dem Heim und seines 

Wohnorts (ich kannte die Stadt noch nicht) ein Eis essen gehen. Dabei 

beobachtete ich genau, inwieweit Valentin sich im Haus orientiert und wie er 

mit seinen Mitbewohnern umgeht. Im Vergleich zu der Schulsituation bis 

Februar 2006 kannte er seine Mitbewohner alle mit Namen, sprach sie von sich 

aus an, nahm bei einigen Bezug auf ihre momentane Tätigkeit und berichtete 

mir von ihnen und ihren Hobbys. 

Valentin schien zwar nicht einer der Gruppenanführer zu sein, wirkte aber der 

Gruppe nicht nur äußerlich zugehörig und von den Anderen akzeptiert. Im Haus 

kannte er sich sehr gut aus. Ohne sich im Heim abzumelden, die Schuhe zu 

wechseln u.ä. wollte er losziehen. Um abzuschätzen, wie konkret er seine 

Handlungen in der Ausführung gedanklich präsent hatte, setze ich mich mit ihm 

kurz zusammen und ließ ihn aufzählen, an was wir alles denken müssen. 

Valentin erhielt von seiner Gruppenleiterin Geld für das Eis mit der Bitte, den 
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Kassenbon mitzubringen.  

Den Weg zur Eisdiele, die auf halber Strecke seines Schulweges liegt, schlug er 

in falscher Richtung ein. Ich sagte ihm nochmals, dass ich mich nicht um den 

Weg kümmern würde und geduldig alle Wege, wie weit sie auch seien, gehen 

würde. Nach einer Weile meinte er daraufhin: „Ach wir wollen ja zur Eisdiele, 

da ist dieser Weg eigentlich besser“ und ging in die entgegengesetzte Richtung 

weiter. 

In der Eisdiele fiel sein fehlendes Verständnis für den Wert des Geldes sofort 

auf, weil er nicht auf Rückgeld wartete und sich doppelt so viele Eiskugeln wie 

er Geld besaß, kaufen wollte. Als ich ihn bat, zunächst die  vier mal 0,60 Cent 

hochzurechnen, hatte er Schwierigkeiten mit den rein rechnerischen 

Anforderungen, aber auch den Begriffen Cent und Euro. Offensichtlich fehlte 

ihm jedes Konzept von Mengen und Rechenoperationen. Dies überraschte mich, 

da ich Valentin nie in einer Mathematikstunde beobachtet hatte, und solche 

Diskrepanzen im Vergleich zu seinen Deutschleistungen einfach nicht erwartet 

hätte.  

6.2 Der weitere Verlauf  

6.2.1 Unsere Interaktion 

Von dem ersten Treffen zog ich folgende Schlussfolgerungen für die nächsten 

Male: Zunächst entschied ich mich, mit einige kleineren Unternehmungen im 

Wohnort und seiner Umgebung zu beginnen. Es erschien mir wichtig, 

zusätzliche Anforderungen wie das Lesen von Stadtplänen erst dann hinzu zu 

nehmen, wenn Valentin die selbstverständlicheren Voraussetzungen 

routinemäßig bewältigt (wie z.B. Schuhe wechseln). Zudem waren wir beide als 

Ausflugsteam noch nicht so eingespielt. Das zeigte sich bei den ersten Treffen 

darin, dass Valentin während unserer Gänge zur Eisdiele oder zur Bahn oft ohne 

Vorwarnung ein Stückchen nach vorne rannte und dann für sich weiterlief, so 
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als benötigte er nach einiger Zeit des Gesprächs eine Pause. Gesprächsanlässe 

suchte er häufig in seinen Spezialthemen. Dabei brachte er zum Teil geradezu 

unsagbar  originelle Kunststücke der Gesprächsführung zustande, um das 

Gespräch immer wieder auf bestimmte Inhalte, z. B. auf die Römer, zu lenken. 

Auch brach er meine Gesprächsbeiträge und Fragen oft ab mit dem Statement, 

er würde jetzt lieber über Rennautos reden. Die Liebe zu seinen Themen 

verführte ihn oft zu Monologen mit stereotypen Fragen („Wissen Sie auch, dass. 

. .? Wussten Sie das schon?“). Diese starke Inanspruchnahme seiner 

Spezialthemen führe ich auf die Unsicherheit zurück, dass ich, die frühere 

„Mittwochs-Studentin“, nun in einem anderen Kontext auftauchte. So nutzte ich 

die Chance, die er mir bot, über diese Möglichkeit mit ihm in einen Dialog zu 

treten. Bei seinen Monologen ging ich deshalb in die aktive Zuhörerrolle, fragte 

bei dem, was er erzählte, nach, oder ich fing das Gespräch selbst mit Aspekten 

seiner Spezialthemen an (Schlachten der Römer, Architektur. . .). Das führte 

dazu, dass mir Valentin nach unseren drei ersten Ausflügen seine ganzen 

Schätze in Form von Büchern, Bildbänden und Modellen zeigte. So überwanden 

wir den für Pädagogen des Heimes kritischsten Moment, dass er mit seiner 

leicht autistischen Art keinen Zugang zu mir gewänne. Zudem gelang es uns 

dadurch, eine Beziehung aufzubauen, in der wir allmählich in einer angenehmen 

und lustigen Form auf den jeweils Anderen mit seinen Eigenschaften und 

Wünschen eingehen konnten. So machten wir uns beide über Valentins Vorliebe 

zum Naschen lustig. Als wir vom Heiligenberg die Himmelsleiter 

herunterstiegen, bemerkte Valentin bei mir Zeichen von Ängstlichkeit, wenn er 

zu wagemutig von einem Stein zum nächsten sprang. Das thematisierte er ab 

dann häufig („Schaun Sie mal, hier könnte ich jetzt das und das machen, aber 

ich lass das jetzt, weil Sie dann bestimmt wieder Angst haben, ich brech mir 

was, stimmt’s?“). Zum Ende hin war er mir gegenüber sehr aufgeschlossen, 

erzählte von sich aus von der Schule, von seinem Zimmerkollegen im Heim 

oder die Neuigkeiten der Woche. Bemerkenswert fand ich, dass er mir Fragen 
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stellte, z.B. wo ich genau wohne, ob ich während der Ferien Urlaub mache, was 

ich genau studiere etc. Damit bin ich eine weitere Bezugsperson für ihn 

geworden, bei der er es geschafft hat, sie wahrzunehmen und eine eigenständige 

Beziehung aufzubauen. Dass das nicht selbstverständlich bei Valentin war und 

ist, zeigt der Umstand, dass er einige Praktikanten im Heim überhaupt nicht 

wahrgenommen hat. Je häufiger Valentin in diesem Bereich positive 

Erfahrungen macht, umso besser lernt er Umgangsformen, die ihn befähigen, 

selber Beziehungen zu seinen Mitmenschen zu gestalten. 

6.2.2 Förderung im Bereich der Selbstständigkeit 

Im zunehmenden Verlauf der Förderung stellten wir uns größeren Projekten wie 

z.B. der Fahrt hoch zum Schloss, dem Besuch im Kurpfälzischen Museum, 

Abteilung Römer, dem Ausflug zum Heiligenberg. Anfänglich hatte Valentin 

keine eigenen Wünsche, schon allein daher, weil er nicht wusste, was es in der 

Heidelberger Umgebung zu sehen gibt. Auch hier überlegten wir gemeinsam, 

wie man sich wohl Informationen beschaffen könne. Er interviewte seine 

Erzieher und Mitbewohner, und ich druckte einige Möglichkeiten aus dem 

Internet aus. Außerdem holten wir uns gemeinsam Flyer aus dem Infocenter der 

Stadt Heidelberg. Aus dieser Auswahl von Informationen begann er nun, eigene 

Wünsche zu äußern. So äußerte er ganz alleine die Idee, die Thingstätte zu 

besichtigen, und informierte sich durch einen Erzieher nach dem Weg. Ausflüge 

dieser Art waren nun schon zeitlich und planungstechnisch anspruchsvoller und 

verlangten deshalb von Valentin komplexere Vorbereitung. Vorteilhaft für 

diesen Lernprozess war dabei, dass ich – in Darmstadt sesshaft – selbst die 

Bahnlinien, Wege, etc. nicht kannte, sodass Valentin als „Ortskundiger“ mich 

führen musste. 

Dafür hatten wir im Bahnhof einen Stadtplan plus Liniennetz erhalten. Bevor 

wir uns im Heim auf dem Weg machten, besprachen wir gemeinsam Ziel und 

Weg. So viel wie möglich, nahm ich mich bei den Vorüberlegungen sowie bei 
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der Durchführung zurück. Immer nahmen die Erzieher Anteil an unseren Plänen, 

so dass Valentin die komplexe Handlung nicht nur mit mir gemeinsam plante, 

sondern nochmals zusammenfassen musste. Zu Beginn unserer Ausflüge fiel es 

ihm nicht leicht, sich die Mühe zu machen, solche Handlungen zu planen und 

den Sinn der nervenaufreibenden Planungen einzusehen. Der Groschen fiel bei 

ihm, als ich während eines fünfstündigen Ausflugs den Proviant auspackte, den 

er vergessen hatte. Von sich aus kam er zu dem Schluss, dass es gut gewesen 

sei, dass wenigstens ich daran gedacht habe, da er sonst verhungert wäre. 

Danach passierte ihm solche Gedankenlosigkeiten immer seltener. Doch immer 

wieder fiel auf, dass ihm die Skripts für eine Handlung fehlten oder nicht 

bewusst waren. So hatte er anfänglich keine Einsicht, dass man bei einem 

längeren Ausflug im heißen Hochsommer Getränke mitnehmen sollte, oder dass 

er für Bahnfahrten sein Schüler-Ticket benötigt. Aber auch Defizite bei seinem 

prozeduralem Wissen (welche Handlungen muss ich in welcher Reihenfolge 

durchführen, um zum Ziel zu kommen?) wurden immer wieder sichtbar. 

Aufgrund seiner bisherigen mangelhaften Übungsmöglichkeiten in diesen 

Bereichen ist das nicht verwunderlich. Die Mitarbeiter des Heimes versuchten 

ebenso wie ich, ihm so viel Gelegenheiten wie möglich anzubieten, sich Fakten- 

wie auch Verarbeitungswissen anzueignen. Als wir zusammen chinesisch Essen 

gingen, bemerkte ich, dass ihm die Gepflogenheiten des Essens im Restaurant 

unbekannt waren. Immer wenn wir unterwegs waren, suchte ich Möglichkeiten, 

in einer lockeren Art ihn vor ein Problem zu stellen, welches eine fundierte 

Entscheidung abverlangte (als er unterwegs Eis essen wollte: „Da vorne ist auch 

noch eine Eisdiele. Wir haben nur zwei Euro Eisgeld. Schau mal, bei welcher 

das Eis billiger ist.“ etc.) 

Schwierig erwiesen sich der Umgang mit einem Stadtplan sowie die 

Übertragung auf die reale Geographie, so dass er sehr wesentlich auf meine 

Hilfe angewiesen war. Wir fanden eine offene Art, über diese Defizite zu 

sprechen,  und häufig erzählte ich auch von meinen Fehlern und Pannen in 



142 

diesen Bereichen. Ihn beruhigte und motivierte es, zu sehen, dass auch ich 

ähnliche Fehler in meinem Leben durchgemacht und daraus gelernt habe. In den 

Situationen, bei denen mir klar war, dass ihn ein eigenständiges Planen 

überfordert hätte (die S-Bahn rollt ein, und wir müssen wissen, ob dies schon 

unsere ist), nahm ich ihn insoweit in meine Planung mit hinein, dass ich meine 

Pläne mit ihm besprach („Keine Ahnung, ob das unsere Bahn ist. Frag du mal 

die Frau, ob die Bahn Richtung Heidelberg fährt, ich schau mal schnell auf die 

Anzeige!“). Wichtig war mir bei allem, ihm häufig – wenn auch kleine – direkte 

oder indirekte Rückmeldungen zu geben („Den Weg hierher hast du gut 

gefunden“, „Jetzt kenn ich sogar schon . . . von . . .“ „Wären wir die Straße 

schon abgebogen, hätten wir den Umweg vermeiden können.“ „ So viel wie 

eben habe ich heute den ganzen Tag noch nicht gelacht“ „Zur Thingstätte geh 

ich irgendwann noch mal. Das war echt interessant“ usw.) Dadurch wurde es 

mit der Zeit selbstverständlich für ihn, dass das Gespräch sich manchmal auf die 

Metaebene bezog. Plötzlich kam Valentin selber mit reflektierenden Aussagen 

über das eben Erlebte („Gut, dass wir vorher geschaut haben, wann die Bahn 

fährt, sonst hätten wir die jetzt verpasst.“ „Wenn wir heimkommen, rufe ich als 

erstes meine Mama an, und erzähle ihr, dass wir die Himmelsleiter runter 

geklettert sind, bis unsere Beine gezittert haben.“ usw.). Das empfand ich als 

eine angenehme Basis, um zwanglos am Thema Selbständigkeit 

weiterzuarbeiten. Denn zu der Planung von Handlungen gehört immer, dass man 

über die bisherigen Erfahrungen reflektiert und diese Erfahrungen in die nächste 

Planung mit einbezieht. 

Vor den Sommerferien wollten wir Essen gehen. Von dem Heim wusste ich, 

dass sich seine Tischmanieren in der Öffentlichkeit nicht so gut sehen lassen 

können. Trotzdem schlug ich ihm einen Restaurantbesuch vor mit dem Hinweis, 

er solle sich meine Idee überlegen und mir, wenn er sich entschieden habe, eine 

Antwort geben. So kam er nach einiger Weile auf mich zu und sagte, dass er 

schon Lust habe, aber die Erzieher würden immer sagen, er schmatze und 
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kleckere beim Essen. Wir einigten uns darauf, dass er sich Mühe gebe, und er 

suchte sich aus meinem kleinen Restaurantbüchlein (mit einem Essen-frei-

Gutschein) ein Restaurant aus und plante auch wieder diesen „Ausflug“. Leider 

hatte das Restaurant genau an diesem Tag geschlossen, und da er auf jeden Fall 

zu diesem Chinesen gehen wollte, entschied er, es am nächsten Tag nochmals zu 

versuchen. Hier zeigte er eine gute Improvisationsplanung. 

Da Valentin in den ersten drei Wochen der Sommerferien unterwegs war, 

einigten wir uns, dass ich mich in der vorletzten Woche nochmals melden und er 

entscheiden sollte, ob wir einen weiteren Ausflug in Angriff nehmen sollten 

oder nicht. Ursprünglich hatten wir uns darauf geeinigt, die Förderung nur bis zu 

den Sommerferien laufen zu lassen. Da ich aber merkte, dass ihm immer mehr 

an unseren Unternehmungen lag, wollte ich ihm bewusst die Entscheidung 

überlassen. In den letzten drei Wochen fing ich an, bei jedem Treffen kurz 

darauf hinzuweisen, dass nun bald unsere Zeit, so wie wir uns Anfang Mai 

geeinigt hatten, vorbei sein würde. In diesem Zusammenhang äußerte ich die 

Möglichkeit, in den Sommerferien weitere Ausflüge zu machen. Beim letzten 

Mal fragte er nun von sich aus, ob ich gerne mit ihm in den Ferien etwas 

unternehmen würde und auch sicher anrufen würde. Ich erwiderte, dass ich auf 

jeden Fall kommen würde, wenn er gerne noch einen weiteren Ausflug machen 

wolle. Darauf stellte er die Gegenfrage, ob es mir auch gefallen würde. Das fand 

ich für ihn sehr bemerkenswert, denn diese Frage zeigte wieder einmal deutlich, 

dass er sein Gegenüber zunehmend mehr als Persönlichkeit mit Wünschen 

wahrnahm und sich von sich aus sogar danach richten konnte.  

 

7. Ergebnisse 

Die Ergebnisse wurden schon in der Beschreibung der konkreten Förderung, 

also im vorangehenden Kapitel, offensichtlich. Das liegt zum großen Teil daran, 

dass ich Valentin in einer Phase fördern durfte, in der schon allein durch die 
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großen Lebensumstellungen viel im Umbruch war. Wenn ich Valentin in der 

Zeit von Herbst 2005 und heute vergleiche, so halte ich es kaum für möglich, 

dass dieser Junge ein und derselbe ist. Eine enorme Entwicklung in 

Riesenschritten vollzog sich im letzen Jahr. Ursache dafür liegt meines 

Erachtens in der Veränderung der Umwelt. Das Wohnen im Heim ermöglichte 

ihm nun Erfahrungen, die das Selbstständigwerden betreffen. Da er bei seiner 

Mutter keine Selbstwirksamkeit verspüren konnte und sich nicht als 

eigenständige Person von einer viel reiferen Persönlichkeit abgrenzen konnte, 

war die Notwendigkeit und Möglichkeit nicht gegeben, sich selbst zu 

überdenken und eine Perspektive für sich vor Augen zu haben. Da die Mutter für 

Valentin alle Handlungen in einer ihm undurchsichtigen Art plante und ihn von 

dem öffentlichen Leben fern hielt, blieb kein Freiraum für Autonomie und 

Integration (mit allen Voraussetzungen und Folgen) in die Gesellschaft. Da 

Valentin aber ein sehr intelligenter, unkomplizierter und motivierbarer Junge ist, 

schaffte er selbst mit seinen 15 Jahren diesen Schritt unter Anleitung, als sich 

ihm dazu Gelegenheit bot. Viele Faktoren spielten eine Rolle:  

 der erst seit diesem Jahr geregelte Schulalltag,  

 das plötzliche Leben in einem Umfeld mit Gleichaltrigen und Erwachsenen,  

 die neue Erfahrung, im Leben auf sich gestellt zu sein (ohne die enge 

Symbiose mit der Mutter),  

 die konsequente Anleitung zur Selbständigkeit,  

 die Erweiterung seines Freiraumes,  

 die Bestätigung seiner Persönlichkeit,  

 das Erfahren eines – im Vergleich zu einem Leben in vier Wänden – 

pulsierenden Lebens  

 und vieles mehr.  
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Wollte man die  Entwicklungsfortschritte von Valentin nun streng linear oder 

gar allein auf meine wöchentliche Förderung zurückführen, dann würde man 

schlicht den anderen Faktoren und der guten pädagogischen Arbeit des Heims 

nicht gerecht werden. 

Dennoch lässt sich in der Interaktion zwischen Valentin und mir eine deutliche 

Entwicklung aufzeigen, die durch meine bewusste Gestaltung der Beziehung 

gefördert wurde. Des Weiteren kann ich ohne schlechtes Gewissen behaupten, 

dass Valentin durch die „sture“ Übung der vielen Ausflüge in einigen Bereichen 

der Selbständigkeit große Fortschritte machen konnte. Dies betrifft die 

Orientierung in Heidelberg, das nun selbstverständlichere Fahren mit der Bahn 

sowie das souveränere Umgehen mit dem Bahnennetz in Heidelberg, die 

Planung eines Ausfluges (und dadurch eine auf mehrere Stunden ausgedehnte 

Handlung) und der - wenn auch geringe - bessere Umgang mit Geld und 

Kassenbons. Zudem hat Valentin große Fortschritte in der Schule gemacht. Dies 

hat er mir gegenüber sogar von sich aus erwähnt. Nicht nur die Noten haben sich 

gebessert, auch sein Sozial- und Arbeitsverhalten hat sich gewandelt. Diese 

Befunde belegen die Eingangsthese, dass die schulischen Probleme 

umfassendere Ursachen haben und der außerschulische Kontext effektivere 

Möglichkeiten bietet, an der Problematik zu arbeiten. Des Weiteren scheinen die 

beachtlichen Entwicklungsschritte zu belegen, dass das gewählte Ziel, die 

Kompetenz der Handlungsplanung zu fördern, Valentin auf einen (wenn auch 

nicht zwingend den einzigen) für ihn gangbaren Weg gebracht hat. 

Aus meinen Erfahrungen mit Valentin würde ich nun folgende weitere Schritte 

vorschlagen: Nachdem ich so häufig gleiche Handlungen (mit der Bahn nach 

Heidelberg fahren, alles Nötige dafür berücksichtigen u.v.m.) mit ihm geübt 

habe, wäre es nun bald an der Zeit, ihn solche Handlungen ganz alleine 

ausführen zu lassen. Gegen Ende ließ ich ihn schon kleine Handlungen (ins 

Geschäft gehen und seine Uhr abholen und bezahlen) alleine machen. Nun wäre 
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es bald an der Zeit, komplexere Handlungen selbstständig durchzuführen. Des 

Weiteren sollten Valentin noch mehr Möglichkeiten zu sozialen Kontakte 

gegeben werden.  Momentan hat er viele Menschen in seinem Bekanntenkreis, 

zu denen sein Kontakt „vorpädagogisiert“ ist (in der Schule, im Heim, alle ihm 

bekannten Erwachsenen mit Ausnahme seiner Verwandten). Wenn er weiter 

solche Fortschritte macht, wäre es vielleicht bald an der Zeit, ihm Gelegenheiten 

einzuräumen, in denen er weitere Beziehungen – dann aber  ohne den 

pädagogischen Schonraum – selbständig aufbauen und pflegen kann. Ob er sein 

musikalisches Können in einem Orchester o.ä. ausbaut, seine historischen 

Interessen in Jugendbildungsstätten pflegt, einfach nur Schach spielt oder einem 

Verein beitritt, ist vorrangig nicht elementar. Wichtig wären die sozialen 

Kontakte und die Erfahrungen, die er dadurch sammeln kann. 

Als sehr bedeutenden weiteren Punkt sehe ich die schulische Perspektive. 

Nachdem er die beschriebenen Fortschritte und seine Lernfähigkeit unter 

Beweis gestellt hat, steht eine Umschulung sehr dringend an. Da Valentin mit 

den allgemeinen schulischen Gegebenheiten nun so vertraut ist und er sich an 

die schulischen Lernformen besser gewöhnt hat, könnte ich mir eine 

herausforderndere Schulumgebung in einem anspruchsvolleren Schultyp gut 

vorstellen. Trotzdem würde das erneut weit reichende Umstellungen von 

Valentin und den neuen Lehrern und Schülern abverlangen. Meiner Meinung 

nach sollte man diesen Schritt dennoch nicht mehr allzu lange hinauszögern. 

Alles in allem zeigte sich, dass Valentin seine Ressourcen nutzen und seinen 

Weg zu sich selbst, zu seinen Mitmenschen und in die autonome Integriertheit 

finden und Stück für Stück gehen konnte.  
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Reimer Kornmann und Wolf Rüdiger Wilms  

Nachwort zu allen fünf Bänden 

Rückblick auf die Arbeitsprinzipien, theoretischen 
Orientierungen und praktische Vorgehensweise bei der 
Diagnostik und Förderung1 

Theoretische Gesichtspunkte bei der Auswahl der Fallstudien 

Die in den fünf Bänden gesammelten 17 förderungsdiagnostischen Fallstudien 

sollten zeigen, dass zu allen darin beschriebenen Kindern und Jugendlichen lern- 

und entwicklungsförderliche Zugänge gefunden und – zumindest für einen 

mehrwöchigen Zeitraum – aufrechterhalten werden konnten. In einzelnen Fällen 

schien sich sogar eine Art Wende im Leben und beim Lernen der Kinder 

angedeutet zu haben (Marvin, Band 2; Anna, Band 3). Alle Darstellungen lesen 

sich wie kleine pädagogische Erfolgsgeschichten, und so kann ihr 

Wahrheitsgehalt durchaus angezweifelt werden. Immerhin ist ja der von den 

Studierenden beschriebene pädagogische Erfolg nicht nur um seiner selbst 

Willen angestrebt worden, sondern er war zugleich auch mit einer relativ stark 

gewichteten Benotung im Hauptfach „Sonderpädagogische Diagnostik“ des 

Studiengangs Sonderpädagogik verbunden. Daher ist es verständlich, dass die 

Studierenden darum bemüht waren, die Merkmale, Bedingungen und Ergebnisse 

ihrer diagnostischen und pädagogischen Arbeit so darzustellen, dass sie die 

Erwartungen und Kriterien einer angestrebten, möglichst guten fachlichen 

Bewertung erfüllten. Dies legt nun den Verdacht nahe, dass einzelne Texte mehr 

oder weniger stark und mehr oder weniger bewusst „geschönt“ worden seien. 

Einem solchen Verdacht sind wir als Hochschullehrer, die diese Arbeiten zu 

bewerten hatten, aber nicht weiter nachgegangen. Vielmehr haben wir uns bei 

 
1    Auch in diesem Kapitel wird bei der Kennzeichnung bestimmter Personen bisweilen nur die männliche Form 
verwendet, ohne dass damit eine geschlechtsspezifische Bedeutung verbunden ist. 
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bei der Beurteilung der Gutachten an der Stimmigkeit der pädagogischen 

Gedankenführung orientiert, und wir haben auf die Übereinstimmung der 

jeweils dargestellten Handlungskonzepte mit den im Studium erarbeiteten 

theoretischen Grundlagen geachtet und nur diesen theoretischen Aspekt – neben 

formalen Merkmalen der Darstellung – bewertet.  

Die inhaltlichen Grundlagen unserer Bewertungen haben wir bereits in der 

Einleitung des ersten Bandes beschrieben und erläutert:  

1) Alle am Bildungs- und Erziehungsprozess Beteiligten – die Kinder ebenso 

wie ihre pädagogischen Bezugspersonen – werden unterstützt, vorhandene 

und verfügbare Ressourcen aufzuspüren, die sich für eine positive 

Veränderung ihrer aktuellen Lern- und Lebenssituation nutzen lassen. Der 

diagnostische Blick ist also nicht auf die Defizite der Kinder oder auf das 

Unvermögen ihrer Bezugspersonen gerichtet, sondern auf deren gemeinsame 

Entwicklungsmöglichkeiten. 

2) Die Gutachten zielen also darauf ab, oftmals schon festgeschriebene 

Etikettierungen, Kategorisierungen und Stigmatisierungen der Kinder zu 

relativieren oder – wenn möglich – zu widerlegen. Jene Diagnosen mögen 

zwar für administrative Entscheidungen und insbesondere für die 

Kostenträger therapeutischer Hilfen notwendig sein, aber für pädagogisches 

Denken und Handeln sind sie als eher hinderlich denn als hilfreich 

einzuschätzen. 

3) Um solche Dekategorisierungen oder Entstigmatisierungen zu erreichen, 

wird erkundet, ob sich im schulischen und außerschulischen Leben der 

Kinder auch Situationen finden lassen, für die die pädagogisch ungünstigen 

Einschätzungen gerade nicht zutreffen. Es wird also versucht, unzulässige 

Verallgemeinerungen von einzelnen situationsspezifischen Beobachtungen 

und Informationen sowie deren stigmatisierende und pathologisierende 
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Wirkung aufzudecken. Dies geschieht durch die Sammlung und 

Dokumentation konkreter Gegenbeispiele. 

4) Damit werden vor allem auf die Interaktionen der Lernenden mit den 

Merkmalen solcher konkreten Situationen analysiert, die ihre individuelle 

Entwicklung beeinflussen. Das bedeutet, dass die Schülerinnen und Schüler 

nicht als Träger bestimmter, mehr oder weniger stabiler Merkmale oder 

Eigenschaften aufgefasst werden, und es wird auch nicht davon ausgegangen, 

dass ihr Tun und Denken allein von inneren oder äußeren Bedingungen 

determiniert sei, vielmehr wird angenommen, dass es für sie – also aus 

jeweils eigener, persönlicher Sicht – gute Gründe für ihr gezeigtes Verhalten 

gibt. Daher wird im Rahmen der Betreuung versucht, solche subjektiven 

Begründungen für lern- und entwicklungsbehindernde Verhaltensweisen der 

Kinder zu erkunden und diese Gründe allen Beteiligten bewusst zu machen 

und zu vermitteln. 

5) Um die lern- und entwicklungsbehindernden Verhaltensweisen der Kinder 

als subjektiv sinnvolle Tätigkeiten verstehen zu können, ist eine 

Rekonstruktion ihrer individuellen Lern- und Lebensgeschichte notwendig. 

Selbst wenn die Aufarbeitung der Biografie unter den jeweils konkret 

gegebenen Bedingungen nur ansatzweise und hypothetisch gelingen kann, so 

tragen entsprechende Bemühungen dennoch dazu bei, die Erfahrungen der 

Kinder ernst zu nehmen und zu respektieren. Bildet eine solche Haltung die 

Grundlage für die pädagogische und diagnostische Arbeit, dann lassen sich 

die vorhandenen Entwicklungspotenziale der Kinder wohl am besten 

erkennen und nutzen. 

Von diesen Grundsätzen ließen sich die intensiven Besprechungen der einzelnen 

konkreten Fälle in den Hauptseminaren leiten. Dabei kam es stets darauf an, ein 

pädagogisches Handlungskonzept zu entwerfen, das die Entwicklung des 

betreffenden Kindes oder Jugendlichen unterstützen und seine pädagogische 
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Situation verbessern sollte. Die Beratungen dienten also den Planungen der 

Untersuchungen und Förderungen, und auch den Reflexionen der dabei erzielten 

Zwischen- und Endergebnisse.  

Daher sollten sich in den hier präsentierten Fallstudien die beschriebenen 

pädagogischen Grundsätze und Überlegungen widerspiegeln. Weiterhin wurden 

die Studierenden darauf hingewiesen, dass bei der Darstellung ihrer Gutachten 

zwei formale Gesichtspunkte zu beachten seien: 

(1) das förderungsdiagnostische Vorgehen und die dabei gewonnenen 

Ergebnisse sollten möglichst genau und objektiv beschrieben und 

dokumentiert werden, 

(2) die theoretischen Überlegungen zur Begründung des beschriebenen 

förderungsdiagnostischen Vorgehens sollten möglichst nachvollziehbar 

dargestellt werden.   

Gutachten, die diese inhaltlichen und formalen Grundsätze nicht oder nur 

unzureichend erfüllten, kamen für die vorliegende Veröffentlichung nicht in 

Betracht, sollten doch die Fallstudien die Kriterien wissenschaftlichen Arbeitens 

erfüllen.  

Überlegungen zum Wissenschaftsverständnis pädagogischer 

Tätigkeit 

Nach unserer Auffassung soll wissenschaftliches Arbeiten zu Erkenntnissen 

führen, die zur Weiterentwicklung vernünftigen menschlichen Denkens und 

Handelns beitragen. Damit verbindet sich also wissenschaftliches Arbeiten mit 

pädagogischen Zielsetzungen. Pädagogik mit wissenschaftlichem Anspruch ist 

somit eine Tätigkeit, bei der neuartige Erkenntnisse gewonnen und vermittelt 

werden. Das Kriterium der Neuartigkeit wird dabei auf den aktuellen 

Erkenntnisstand der jeweiligen pädagogischen Zielperson bezogen, ist also 

relativ gefasst. So sollten die hier wiedergegebenen Fallstudien den beteiligten 
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Lehrkräften Erkenntnisse bieten, die sich zur Behebung solcher pädagogischen 

Probleme eigneten, für die sie zuvor keine befriedigenden 

Lösungsmöglichkeiten hatten sehen können. Gegenüber den 

Ausgangssituationen, die zu den diagnostischen Fragestellungen und 

pädagogischen Interventionen geführt haben, sollte sich das Spektrum der Denk- 

und Handlungsmöglichkeiten erweitert haben. Die Dokumentation der 

gewonnenen Erkenntnisse in Form der hier veröffentlichten, schriftlich fixierten 

Fallstudien bietet zugleich auch die Chance, den Fundus diagnostischer und 

pädagogischer Erfahrungen, um solche Handlungsmöglichkeiten zu erweitern, 

die zur Minderung und Behebung schulischer Lernprobleme beitragen können. 

Insofern unterstützen die Fallstudien auch Prozesse der Weiterentwicklung von 

theoretischen und praktischen Konzepten im Bereich der Förderpädagogik und 

erfüllen somit Ansprüche wissenschaftlichen Arbeitens.  

Wissenschaftstheoretisch begründete Kritik 

Uns ist jedoch bewusst, dass sich die von uns vertretenen Auffassungen und 

dargestellten Arbeitsprinzipien in einigen wesentlichen Aspekten von solchen 

Positionen unterscheiden, die den aktuellen fachlichen Diskurs zur Thematik 

dominieren und allein als wissenschaftlich gelten. So wird das Verständnis von 

Diagnostik und Förderung bei Lernschwierigkeiten weitgehend von 

psychologischen Konzepten repräsentiert, die an den objektivierenden Ansätzen 

empirisch-analytischen Vorgehens nach naturwissenschaftlichem Vorbild 

orientiert sind. In der Regel wird bei solchen Ansätzen versucht, 

wahrgenommene schulische Probleme zunächst in Messwerte zu transformieren. 

Dies geschieht meistens auf der Grundlage von psychometrischen Tests oder 

Einschätzskalen. Auf der Grundlage einer solchen quantifizierenden und 

präzisen Erfassung wird dann eine Diagnose erstellt. Diese reduziert die 

Komplexität der ursprünglichen subjektiv wahrgenommenen Problematik auf 

quantitativ erfassbare Ausprägungsgrade individueller Merkmale, in der Regel 
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durch Testwerte. Die beobachteten Phänomene werden dadurch aus ihren 

sozialen und situativen Kontexten herausgelöst. Mit Zuschnitt auf die so 

erhaltene Diagnose werden in einem anschließenden Schritt standardisierte 

Förderungsmethoden (meistens spezielle Programme und Trainings) ausgewählt 

und angewendet. Im Idealfall sollten diese in statistisch kontrollierten 

empirischen Untersuchungen validiert worden sein und somit eine möglichst 

hohe Wirksamkeit erwarten lassen (oft ausgedrückt in Maßen für die „Effekt-

Stärke“, mit der das Güte-Kriterium der sogenannten „Evidenzbasierung“ erfüllt 

wird). Liegen solche Kennwerte für die in Betracht kommenden 

Förderprogramme oder Trainings vor, dann brauchen die für die Förderung 

verantwortlichen Fachkräfte ihr weiteres Vorgehen nicht mehr inhaltlich 

begründen: Es genügt, wenn sie auf die „Evidenzbasierung“ der anzuwendenden 

Methoden verweisen. Eigenes pädagogisches Denken und Handeln ist unter 

diesen Voraussetzungen also nicht mehr notwendig. Grundlage der Förderung 

sind hingegen statistisch repräsentative Aussagen, mit denen sowohl die 

wahrgenommenen Probleme als auch die Wirkungen der hierauf bezogenen 

Interventionen beschrieben und erklärt werden (siehe etwa Gold, 2011). Zur 

Entwicklung entsprechender diagnostischer Verfahren und empirisch erprobter 

Förderungsmethoden ist selbstverständlich ein hoher Forschungsaufwand 

erforderlich, der dem beschriebenen Vorgehen den Nimbus exakter 

Wissenschaftlichkeit einbringt.  

Dem so skizzierten (und sicherlich auch etwas überzeichneten) 

wissenschaftlichen Ideal entsprechen die hier dargestellten Fallstudien nun 

nicht. Daher könnte sich mögliche Kritik an der unzureichenden 

testtheoretischen Fundierung der verwendeten diagnostischen Verfahren und an 

der mangelnden empirischen Absicherung der eingesetzten Förderungsmethoden 

festmachen.  
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Eine über diese angedeuteten Probleme hinausgehende, grundsätzliche Kritik an 

der Förderdiagnostik hat Schlee in mehreren Veröffentlichungen vorgebracht (z. 

B. Schlee 1988). Sie fand bei nicht wenigen Autorinnen und Autoren positive 

Resonanz und beruht auf einem erkenntnistheoretischen Argument: Nach 

diesem dürften sich die Inhalte und Methoden der Förderung nicht auf die 

Ergebnisse der Diagnostik berufen, weil die aus den diagnostischen 

Erkenntnissen abgeleiteten Folgerungen wissenschaftlich unhaltbar und wertlos 

seien, beruhten sie doch auf einem „naturalistischen Fehlschluss“ (nach Moore, 

1970; 1. Aufl.1903). Dieser besagt, dass sich aus einer vorliegenden Erkenntnis 

über das „Sein“ – in unserem Falle aus diagnostischen Befunden – keinesfalls 

zwingend Aussagen über das „Sollen“ und somit bestimmte Konsequenzen für 

das Handeln – hier also die Förderung – ergeben, auch wenn dies „von Natur 

aus“ sehr naheläge. Immerhin wären auch andere Konsequenzen denkbar, die 

sich mit den gleichen Fakten begründen ließen. Aus erkenntnistheoretischer 

Sicht sei es also nicht gerechtfertigt, aus einem bestimmten Ergebnis der 

Diagnostik eine bestimmte Handlung abzuleiten.  

Wissenschaftstheoretische Einordnung der Kritik 

Einer solchen Kritik können wir mit dem Hinweis begegnen, dass in den 

wissenschaftlichen Diskursen der Human- und Sozialwissenschaften, und somit 

auch im Bereich der Pädagogik, zwei inhaltlich verschiedene Denkansätze 

vertreten werden. Die zuvor skizzierte Position, von der aus eine Kritik an der 

von uns vertretenen förderungsdiagnostischen Vorgehensweise erfolgen könnte, 

beruht auf einem Wissenschaftsverständnis, das dem schon erwähnten Ideal der 

empirisch-analytischen Vorgehensweise und dem positivistischen Denken 

verpflichtet ist. Ein Teil seiner Repräsentanten hält die damit verbundene 

Vorgehensweise für die allein richtige und setzt daher die Gegenposition als 

unwissenschaftlich oder untauglich für pädagogische Zielsetzungen herab. Mit 

dieser Auffassung von „richtigem“ wissenschaftlichen Arbeiten in den Human- 
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und Sozialwissenschaften wird zugleich ein mechanistisches Menschenbild 

vertreten. Diesem Menschenbild zufolge kommen nur solche Merkmale 

menschlichen Verhaltens als Grundlage wissenschaftlicher Erkenntnis und 

wissenschaftlich begründeten Handelns in Betracht, die sich quantifizieren 

lassen und sich für experimentelle Studien eignen. In einem solchen 

Forschungskonzept nehmen allein die forschenden Personen Einfluss auf die 

Vorgehensweise und sind im wissenschaftlichen Prozess die Subjekte: Während 

sie das gesamte Geschehen steuern, kommt den beforschten Personen lediglich 

der Status von Objekten zu, die keinen Einfluss auf den Forschungsprozess 

nehmen können. In ähnlicher Weise sind auch die Rollen und Funktionen auch 

in der sonderpädagogischen Diagnostik verteilt, wenn es um die Feststellung 

eines sonderpädagogischen Förderbedarfs geht.  

Der alternative wissenschaftliche Ansatz wird im Allgemeinen als 

Handlungsforschung bezeichnet. Mit dem Konzept der Handlungsforschung 

sind meistens ähnliche Zielsetzungen verbunden, wie sie auch in den Fallstudien 

verfolgt werden: Für bestimmte Menschen sollen wünschenswerte 

Veränderungen in ihrem Lebensumfeld oder in ihrer Lebensgestaltung erreicht 

werden. Dabei werden die betroffenen Personen weitgehend an den Planungen 

zur Zielsetzung und zur Vorgehensweise, an den Beobachtungen des Verlaufs 

der entsprechenden Handlungen sowie an den Auswertungen der Ergebnisse 

beteiligt. Sie sind also auch als Subjekte des gemeinsamen Forschungsprozesses 

anzusehen. Die mit diesem Ansatz verbundenen Annahmen zum Menschenbild 

decken sich weitgehend mit den Grundsätzen und Zielsetzungen einer 

Pädagogik, die sich um die Unterstützung menschlicher Entwicklung und die 

Erweiterung von Möglichkeiten des Erlebens, Handelns und Denkens von 

Menschen bemüht.  

Selbstverständlich strebt auch die Handlungsforschung zum Teil objektive, also 

intersubjektiv übereinstimmende Aussagen an, wenn es um Fakten und nicht um 
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Bewertungen geht. Eine solche komplementäre Sichtweise wird auch von uns 

vertreten, und wir haben dies bereits im einleitenden Kapitel des ersten Bandes 

mit dem Hinweis auf den Aufsatz von Kautter (1998) „Das >Außen< 

wahrnehmen, das >Innen< verstehen – Aspekte einer ganzheitlichen 

sonderpädagogischen Diagnostik“ angedeutet.  

Diese Orientierung findet sich in vielen Fallstudien mehr oder weniger deutlich 

wieder: Das wahrgenommene „Außen“ bezieht sich auf die Definition 

schulischer Lernschwierigkeiten, welche die Relation zweier Komponenten 

zueinander berücksichtigt: nämlich zum einen prinzipiell erkennbare und 

beschreibbare schulische Anforderungen und Erwartungen, aber auch 

wesentliche Merkmale der pädagogischen Förderung, und zum anderen 

ebenfalls weitgehend objektiv beschreibbare individuelle Voraussetzungen und 

Tätigkeiten der Schülerinnen und Schüler ebenso wie mögliche Veränderungen 

ihres Verhaltens im Verlaufe der Förderung (siehe die Abbildungen 1 und 2 in 

den theoretischen Ausführungen von Band 1). Auch ein Teil der Bedingungen, 

durch die Lernschwierigkeiten ausgelöst, erklärt und beeinflusst werden können, 

ist konkret fassbar, also „von Außen“ wahrnehmbar. Solche konkret fassbaren 

Befunde lassen sich aus Positionen, die bei äußeren Beobachtungen 

eingenommen werden, erfassen und beschreiben. Gleiches gilt auch für die 

objektivierbaren Merkmale der Förderung.  

Wahrnehmungen aus der distanzierten Perspektive „von Außen“ beschränken 

sich auf die Erfassung individueller Merkmale des Verhaltens sowie auf die 

Feststellung lebensgeschichtlicher (biografischer) und sozialer Daten. 

Förderpläne, die nur auf solchen objektiv erfassten Daten beruhen, legen in der 

Regel nur eindeutig umschriebene Maßnahmen mit klarer Zielsetzung nahe. 

Solchen technologisch orientierten Maßnahmen sind dann die betroffenen 

jungen Menschen quasi als Objekte ohne subjektiv gestaltete Mitwirkung oder 

innere Beteiligung ausgesetzt.  



 

 156 

Die innere Beteiligung, also das „Innen“, erschließt sich – so die These von 

Kautter (1998) – durch den Vorgang des „Verstehens“.  

Die Fallstudien zeigen, dass sich die beiden beschriebenen Zugänge – 

wahrnehmende Außen-Sicht und verstehende Innen-Sicht –  im diagnostischen 

Prozess oft sinnvoll ergänzen lassen. Im Bereich des pädagogischen Handelns, 

der Entwicklung und Umsetzung von Förderplänen, überwogen in den von uns 

ausgewählten Fallstudien die kreativen Handlungskonzepte, die der 

Lebenssituation sowie den Lern- und Entwicklungsbedürfnissen der Kinder und 

Jugendlichen flexibel angepasst waren. Hingegen wurden routinemäßig 

einsetzbare standardisierte Förderprogramme und Trainings seltener und nur in 

gut begründbaren Ausnahmefällen angewendet. 

In den Fallstudien ergänzen sich somit zwei unterschiedliche Konzepte des 

diagnostischen und pädagogischen Vorgehens, die im Diskurs der human- und 

sozialwissenschaftlichen Disziplinen, also auch in der Pädagogik, zwei 

unterschiedliche Denktraditionen und erkenntnistheoretische Positionen 

repräsentieren. Diese sind mit jeweils unterschiedlichen Annahmen zum 

Menschenbild verbunden.  

Eine konstruktive Auseinandersetzung mit den beiden unterschiedlichen 

Ansätzen diagnostischen und pädagogischen Handelns setzt voraus, dass die 

jeweils zugrundeliegenden Sichtweisen und mit ihren Möglichkeiten und 

Grenzen für die Erkenntnisse im Bereich der Human- und Sozialwissenschaften, 

und somit auch im Bereich der Pädagogik, bekannt sind, damit sie auch 

analysiert werden können. Grundlegende Informationen hierzu finden sich in der 

erkenntnistheoretischen Schrift „Erklären und Verstehen“ von Georg Henrik von 

Wright (1984). 

Erklären und Verstehen und die Bedeutung der Intentionen  

Der Autor behandelt darin zwei verschiedene methodische Ansätze zur 

Erforschung von Veränderungen menschlichen Verhaltens, wie sie auch in den 



 

 157 

Fallstudien angestrebt wurden. Dabei wird der Vorgang des Verstehens als 

Grundlage von Erkenntnisprozessen dargestellt, die als geisteswissenschaftlich, 

hermeneutisch oder interpretativ bezeichnet werden. Das Erklären hingegen 

bezieht von Wright auf den Nachweis eindeutiger kausaler Zusammenhänge 

zwischen bestimmten Ursachen und ihren Wirkungen. Dieser Nachweis bildet 

die Grundlage empirisch-naturwissenschaftlicher oder empirisch-analytischer 

Erkenntnisprozesse.  

Ein wesentlicher Unterschied zwischen diesen beiden Formen 

wissenschaftlichen Erkenntnisgewinns betrifft den Einfluss von Intentionen der 

beteiligten Subjekte. Bei der verstehenden Zugangsweise ist der Einfluss von 

Intentionen und Zielvorstellungen des Subjekts von grundlegender Bedeutung. 

Diese erschließen sich bei jedem Individuum vor dem Hintergrund ihrer jeweils 

einzigartigen lebensgeschichtlichen Erfahrungen. Im Hinblick auf Erkenntnisse, 

die für die pädagogische Förderung genutzt werden können, müssen daher die 

Intentionen und biografischen Erfahrungen der beteiligten Subjekte im Rahmen 

der Diagnostik aufgedeckt und bei der Wahl der Inhalte, Ziele und Methoden 

der Förderung berücksichtigt werden. Wichtige Beiträge hierzu finden sich bei 

Jantzen & Lanwer (2011). Bei den kausalen Erklärungen hingegen werden die 

individuellen Intentionen und lebensgeschichtlichen Erfahrungen nicht in 

Betracht gezogen oder lediglich als sogenannte „Störvariable“ experimentell 

kontrolliert: Von den so fundierten Förderprogrammen wird erwartet, dass sie 

bei allen Personen mit jeweils gleichen, objektiv erfassbaren 

Merkmalskonstellationen in annähernd gleicher Weise wirken – unabhängig 

davon, welche Person die Förderung durchführt. In den verstehenden Ansätzen 

wird hingegen versucht, den guten Gründen nachzugehen, die ein Subjekt 

veranlasst haben könnten, so zu handeln, wie es in den beschriebenen 

Situationen gehandelt hat. In etwa diesem Sinne unterscheidet auch Holzkamp 

(1993) zwischen dem „nomologischen Bedingtheitsdiskurs“ und dem 

„subjektwissenschaftlichen Begründungsdiskurs“. Die auf dieser Einsicht 
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aufbauenden Schlussfolgerungen für die Förderung – „ich tue das, was mir im 

Hinblick auf die Ziele meines Handelns am sinnvollsten erscheint“ – mögen 

zwar als naturalistische Fehlschlüsse bezeichnet werden, entscheidend ist aber, 

dass sie sich an dem vermuteten subjektiven Interesse des betreffenden Kindes 

oder Jugendlichen orientieren und einer pädagogisch begründeten Intention 

folgen. Der Schluss von den diagnostischen Daten auf die Ziele, Inhalte und 

Methoden des pädagogischen Handelns wird mit von Wright als „praktischer 

Syllogismus“ bezeichnet. Erkenntnistheoretisch begegnet er der Kritik, die sich 

auf das Argument des „naturalistischen Fehlschlusses“ beruft. 

Inhaltlich vergleichbare Gegenüberstellungen finden sich im wissenschaftlichen 

Diskurs auch in anderer Terminologie. So wird der verstehende Ansatz von 

Guba & Lincoln (1981) als naturalistisches Forschungsparadigma bezeichnet 

und von dem szientifischen Forschungsparadigma abgehoben.  

Dem naturalistischen Forschungsparadigma ist auch die „Romantische 

Wissenschaft“, konzipiert von dem russischen Neurologen Alexander R. Luria 

(1993), zuzuordnen. Sie ist insbesondere durch die Veröffentlichungen von 

Oliver Sacks (z. B. 1985) bekannt geworden. Begrifflich wird die „Romantische 

Wissenschaft“ von der „Klassischen Wissenschaft“ unterschieden. Dieser 

Gegenüberstellung entspricht die bereits von Windelband (1894) 

vorgeschlagene Unterscheidung zwischen nomothetischen Naturwissenschaften, 

die auf das Auffinden allgemeiner Gesetzmäßigkeiten ausgerichtet sind, und 

idiografischen Kulturwissenschaften, die sich um die Beschreibung einmaliger, 

individueller und besonderer Geschehnisse, insbesondere menschlicher 

Entwicklungsprozesse, bemühen. In diesem Sinne haben Luria und Sacks die 

neurologischen Befunde ihrer Patienten aufgegriffen und sie zusammen mit den 

lebenspraktischen Konsequenzen, die aus ihren Krankengeschichten resultieren, 

in alltagsnahen Geschichten dargestellt. Die dabei gewonnenen Erkenntnisse 
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zeigen das für den individuellen Einzelfall jeweils als typisch geltende Muster 

der Lebensbewältigung.  

Zum Erkenntniswert von Beispielen 

Christiane Lutz (2003) führt in ihrer leider noch nicht veröffentlichten 

Dissertation vier Aspekte auf, die den Ansatz der „Romantischen Wissenschaft“ 

charakterisieren und sich auch in den von den Studierenden erstellten 

Fallstudien wiederfinden. Diese zeichnen sich aus durch  

• die Wirklichkeitsnähe, insbesondere ihre Alltags- und Lebensorientierung, 

• die Betonung der Einmaligkeit und Besonderheit der erfassten und 

beschriebenen Personen, Situationen und Geschehnisse, 

• die Anschaulichkeit und Praxisnähe der Beschreibungen,  

• die Annäherung von Theorie und Praxis. 

Diese Merkmale sind eingebunden in ein Narrativ, also in eine sinnstiftende 

Erzählung oder Geschichte.  

Bei den von uns wiedergegebenen narrativen Fallstudien werden zwei 

Geschehnisse miteinander verbunden und zu einer Geschichte vereinigt:  

(1) zum einen der diagnostisch unterstützte Prozess der Förderung, den die 

Studierenden meistens in chronologischer Abfolge wiedergegeben haben,  

(2) zum anderen der Verlauf der Entwicklung, der sich bei den betreuten 

Kindern und Jugendlichen im Zuge der Förderung zeigte.  

Diese beiden Prozesse sind eng miteinander verbunden. Sie folgen einer 

Logik, die sich aus den Intentionen der für die Förderung 

verantwortlichen Personen, hier also der Studierenden, ergab, und sich 

mit pädagogischen Zielsetzungen begründen ließ. Sie liefern Beispiele 

dafür, wie die Prozesse der Förderung so gestaltet werden können, dass 

sich die angestrebten individuellen Entwicklungen der Kinder und 
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sind aber immer nur als eine von vielen verschiedenen Möglichkeiten der 

Realisierung prinzipiell ähnlicher pädagogischer Konzepte aufzufassen: Auf der 

einen Seite sind alle Gutachten an den eingangs dargestellten pädagogischen und 

diagnostischen Grundlagen orientiert, und auf der anderen Seite trägt jedes 

Gutachten eine mehr oder weniger deutlich erkennbare „persönliche Note“. Man 

muss also davon ausgehen, dass es theoretisch eine große Bandbreite 

verschiedener und annähernd gleichwertiger Möglichkeiten der pädagogischen 

Gestaltung gibt. Diese theoretisch denkbaren Unterschiede resultieren aus den 

verschiedenartigen persönlichen Voraussetzungen der Studierenden, also aus 

den interindividuellen Unterschieden bezüglich ihrer verfügbaren und 

eingesetzten fachlichen Kompetenzen und Interessen sowie ihrer pädagogischen 

Ideen. Die Frage, wie breit das Spektrum solcher Möglichkeiten sein könnte, 

lässt sich nicht beantworten. Jedoch sollten alle Fallstudien die fünf eingangs 

dargestellten Grundsätze erkennen lassen, von denen sich die pädagogische 

Arbeit leiten ließ. Solche Darstellungen gehen davon aus, dass aus dem 

Einzelfall verallgemeinerbare Schlüsse gezogen werden können, und dass die im 

Einzelfall enthaltenen Erkenntnisse auch für andere Fälle bedeutsam sein 

können. Vertiefende Überlegungen hierzu finden sich bei dem Pädagogen 

Günther Buck (1967, 1981). Nach seiner Auffassung können die Darstellungen 

solcher Einzelfälle als Beispiele verstanden werden. Beispiele im Sinne von 

Buck (1981, S. 99) dienen also dazu, das Verständnis menschlichen Handelns zu 

erweitern und sich unterschiedlicher Handlungsmöglichkeiten bewusst zu 

werden. Für die Erkenntnis der Praxis könne das Beispiel insofern einen 

wichtigen Stellenwert einnehmen, als es über sich selbst hinaus auf etwas 

Allgemeineres verweist, indem es einen „auf etwas bringt“. „Es stellt ein 

Besonderes mit der Aufforderung vor Augen, es unter dem Blickwinkel des 

Allgemeinen zu betrachten. Es gibt dieses Allgemeine nicht geradezu, sondern es 

bringt einen darauf, indem es auf ein im Kennen der Beispielsmaterie wirksames 

Vorwissen anspielt, das man nun selbst explizieren kann“ (Buck1967, S. 84). 
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Diese Form des pädagogischen Erkenntnisgewinns sei aber bisher zu wenig 

erkannt und beachtet worden, weil sie unter der heute vorherrschenden Sicht des 

naturwissenschaftlichen Denkens verdrängt und weitgehend vergessen worden 

sei. Daher sollen die hier vorgelegten Fallstudien Impulse liefern, sich auf diese 

Möglichkeit des pädagogischen Erkenntnisgewinns neu zu besinnen.  
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