Angstlichkeit und soziale Unsicherheit

Einleitung

Wihrend — Aggressivitit und Gewalt so-
wie — Aufmerksamkeits- und Hyperakti-
vitatsstorungen in der o6ffentlichen wie wis-
senschaftlichen Diskussion intensiv erortert
werden, stellen Angstlichkeit und Angst-
storungen sowie — Depressivitiat schein-
bar eher »versteckte«, deutlich weniger im
Rampenlicht stehende Phidnomene dar -
vielleicht passend zu diesen Erscheinungen
selbst. Ein Blick auf die epidemiologische
Forschung offenbart eine erhebliche Schief-
lage, denn Angstproblematiken sind die
haufigsten psychischen Storungen bei Kin-
dern und Jugendlichen (Ihle & Esser 2002).
Zudem sind sie oft Vorldufer persistieren-
der Angstproblematiken und auch spiterer
anderer Storungen.

Ein Blick in die Literatur zeigt, dass es
zwar einige grundlegende Arbeiten zu die-
sem Thema gibt (Essau 2003; Krohne 2010;
In-Albon 2011) — aber kaum eine padago-
gische oder sonderpadagogische Auseinan-
dersetzung.

Begrifflichkeit

Zu unterscheiden ist zunichst, ob es um
Angst, Angstlichkeit oder Angststérungen
geht.

Angst stellt einen zentralen und grund-
legenden menschlichen Affekt dar, der zum
Leben gehort und den jede und jeder all-
taglich erlebt. Frohlich (1993, 56) definiert
Angst als »allgemeine umfassende Bezeich-
nung fur emotionale Erregungszustinde, die
auf die Wahrnehmung von Hinweisen, auf
mehr oder weniger konkrete bzw. realisti-
sche Erwartungen oder allgemeine Vorstel-
lungen physischer Gefihrdung oder psychi-
scher Bedrohung zuriickgehen. A.-Zustande
duflern sich in Gefthlen der Spannung bzw.

Betroffenheit und gehen mit ausgeprigten
autonomen Veranderungen einher«.

Zentrale Komponenten von Angst sind
Aufgeregtheit (emotionality) und Besorgt-
heit (worry). Angst dufert sich auf verschie-
denen Ebenen: physiologisch, im Verhalten,
im Ausdruck (Mimik, Gestik, Korperhal-
tung), in der Sprache sowie im subjektiven
Erleben - es handelt sich letztlich um ein
Konstrukt, das »hinter« diesen Ausdrucks-
formen steht.

Angstlichkeit hingegen ist nicht als ein
Zustand zu verstehen, sondern als iiberdau-
ernder Wesenszug: Eine Person reagiert be-
sonders hiufig, besonders stark und in vie-
len Situationen mit dem Affekt Angst. Dies
kann, muss aber nicht mit einem besonde-
ren Hilfebedarf verbunden sein.

Angststorungen sind  gekennzeichnet
durch das auf bestimmte Situationen be-
schriankte oder auch situationsunabhingige
Auftreten massiver Angste, welche die Funk-
tionen einer Person erheblich einschranken
und unter denen diese leidet. Internationa-
le Klassifikationssysteme wie die — ICD-
10 unterscheiden verschiedene Formen von
Angststorungen (Essau 2003, 31ff.). Be-
sonders haufig treten bei Kindern und Ju-
gendlichen Phobien auf, also abnorm star-
ke, objekt- oder situationsbezogene Angst-
reaktionen. Aber auch Zwangsstorungen,
Panikstorungen und Generalisierte Angst-
storungen, durch starke Angste in verschie-
denen Situationen gekennzeichnet, Storun-
gen mit Trennungsangst sowie Posttrauma-
tische Belastungsstorungen sind recht ver-
breitet (Essau 2003, 118 ff.).

Die kognitive Lernpsychologie hat das
Konzept der »Sozialen Unsicherheit« oder
des »sozial unsicheren Verhaltens« gepragt
(Petermann & Petermann 2010). Hier han-
delt es sich um stark habitualisierte soziale
Angste mit Vermeidungstendenzen und De-
fiziten im Sozialverhalten.
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Neben diesen Formen allgemeiner Angst-
storungen gibt es schulspezifische Proble-
matiken: Schulangst kann aus leistungsbe-
zogenen und aus sozialen Situationen her-
aus entstehen, jedoch, etwa im Falle von
Mobbing und Gewalt, auch aus einer er-
lebten oder realen psychischen oder phy-
sischen Bedrohung, also als Existenzangst
(Schwarzer 1993). Davon zu unterscheiden
ist Schulphobie, die wissenschaftlich zu-
meist als besondere Form der Vermeidung
von Schule verstanden wird, hinter der we-
niger Angst vor der Schule steht als viel-
mehr Angste vor Trennung von den Eltern
oder bestimmte familidre Schwierigkeiten.

Den Angststorungen verwandt ist das
Konzept der Erlernten Hilflosigkeit, welches
auf die Forschung von Seligman (1995) zu-
ruckgeht. Er beschreibt, wie Tiere und auch
Menschen Hilflosigkeitserfahrungen ma-
chen und generalisieren konnen: dass ihr
Handeln keine Wirkung entfalten wird. Es
entsteht ein Muster des Sich-selbst-Aufge-
bens mit dreifachem Defizit im Umgang mit
situativen Herausforderungen: kognitiv,
motivational und emotional. Das Konzept
ist fur sonderpadagogische Kontexte sehr
bedeutsam.

Erklarungskonzepte und
Merkmale

Erklirungskonzepte fiir Angstlichkeit und
Angststorungen kommen aus der Lernpsy-
chologie (Angste als gelernte Reaktionen),
aus der Psychoanalyse (Angste auf Basis der
inneren Dynamik und der intrapsychischen
Konflikte einer Person) und aus der Kogni-
tionspsychologie (Angste auf Basis der Er-
wartung von kaum bewailtigbaren Bedro-
hungen und auf Basis der Bewertung von Si-
tuationen als bedrohlich).

Piadagogisch hilfreich konnen zentrale
Merkmale von Angstlichkeit sein, die Kroh-
ne (1996, 291 ff.) zusammengestellt hat und
die auch auf Angststorungen ubertragen
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werden kénnen — Angstlichkeit ist demnach
gekennzeichnet durch

e starke und hdufige, automatisiert er-
scheinende, erlernte Angstreaktionen in
ganz unterschiedlichen oder auch spezi-
fischen Situationen;

o verstarkte Erwartungen, dass bestimm-
te situative Ereignisse unangenehme und
negative Folgen haben — wobei es durch
solche Erwartungen zur stirkeren Wahr-
nehmung von Bedrohungen kommt;

e die Erwartung, das eigene Verhalten kon-
ne wenig zur Kontrolle der Konsequen-
zen einer Situation beitragen (»externale
Kontroll-Uberzeugung«);

e die Selbsteinschitzung, dass es an Fa-
higkeiten fehle, ein moglicherweise er-
folgreiches Kontrollverhalten tiberhaupt
auszuliben oder die in bedrohlichen Si-
tuationen ausgelosten Gefuhle regulieren
zu konnen — und schliefSlich haufig, wenn
auch durchaus nicht immer

e eine fatsdchlich geringere Kompetenz
zur Ausfuhrung eines effektiven Bewail-
tigungsverhaltens nach auflen hin oder
auch im Hinblick auf das Regulieren der
eigenen Emotionen.

Diese Merkmalsliste soll durch zwei be-
deutsame Aspekte ergianzt werden:

e starke innere Spannungen, die oft aus bis-
herigen Lebenserfahrungen heraus auf-
gebautwurden,alsoeine Art Grundpoten-
zial zu Aufgeregtheit und Besorgtheit,
eine »existenzielle Angst« (Seitz & Rau-
sche 2004, 282 ff.);

e das Auftreten von starker Angst gerade
in solchen Situationen, in denen indivi-
duelle Werte der Person eine besondere
Rolle spielen, also das, was ihr wichtig
ist (Krohne 1996).

Beurteilung und Forderung

In piadagogischen Situationen wird sich oft
das Problem ergeben, Angstproblematiken
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zu erkennen. Pidagoginnen und Pidago-
gen konnen sich hier nur an den Manifes-
tationsmoglichkeiten orientieren, also an
Korper- und Verhaltensmerkmalen sowie
dem mehr oder weniger direkten Selbstaus-
druck von Angsterleben. Die Schwierigkei-
ten des Erkennens spiegeln sich in der nach
wie vor defizitiren offentlichen Berticksich-
tigung dieser Probleme wider. Uber das Er-
kennen hinaus wird es aber auch wichtig
sein zu beurteilen, auf welchem Weg die
Angst entstanden ist, um mit einer gezielten
Forderung ansetzen zu konnen.

Zur Forderung wurden mittlerweile ver-
schiedene Programme entwickelt; das Spek-
trum ist allerdings sicher nicht so breit wie
fur Aggressionsproblematiken. Ein »Klas-
siker« ist das uber dreifsig Jahre auf dem
Markt befindliche, aber immer wieder ak-
tualisierte »Training mit sozial unsiche-
ren Kindern« (Petermann & Petermann
2010). Jungeren Datums sind das austra-
lische »FRIENDS«-Programm (Barrett,
Lowry-Webster & Turner 2000a; b) mit
seiner deutschen Version FREUNDE (Essau
& Conradt 2003a; b) sowie das Programm
»Gesundheit und Optimismus« (GOj; Jun-
ge, Neumer, Manz & Margraf 2002). Fast
alle vorliegenden Programme sind als Trai-
nings konzipiert und stark kognitiv-beha-
vioral ausgerichtet (siche zu Uberblick und
Kritik Stein 2012).

Fur pidagogisches Alltagshandeln sind
Trainings nur beschrankt hilfreich und mit
Skepsis zu betrachten. Am Beispiel des Fel-
des Schule kann eine Forderung grundsitz-
lich an zwei Punkten ansetzen (Stein 2012,
134£F.):

e Die Gestaltung des Lernfeldes kann so
angelegt werden, dass der Entstehung
erheblicher Angste und Angstproble-
matiken entgegengewirkt wird: durch
Schaffung eines giinstigen Klimas und
Umganges in der Lerngruppe, durch
Transparenz der Lerninhalte und Pru-
fungsbedingungen, durch angstreduzie-

rende Gestaltung der Prufungen selbst,
uber eine Reduzierung angsterzeugender
Entwicklungsbedingungen im Elternhaus
wie etwa starken Leistungsdruck — und
durch Arbeit an der eigenen Person und
dem Verhalten als Pidagoge, etwa im
Hinblick auf Einschitzbarkeit und Ver-
lasslichkeit.

e Auf der anderen Seite kann, insbesonde-
re im Fall sich anbahnender Angstpro-
blematiken, auch an und mit den Schu-
lern gearbeitet werden — beispielsweise
an ihrem Selbstkonzept im Sinne der Er-
mutigung, an ihren sozialen Kompeten-
zen und ihrem Verhaltensrepertoire in
sozialen Situationen, an der differenzier-
ten Wahrnehmung von Situationen (die
nicht so bedrohlich sind wie zunichst er-
lebt) oder auch an ihren Entspannungs-
moglichkeiten und Bewaltigungsstrate-
gien fur stressende Situationen.

Ein breiter angelegtes, insbesondere pra-
ventives und frithinterventives Programm
gegen Schulangst hat Strittmatter (1997)
entwickelt.

Roland Stein
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Aggressivitat und Gewalt

Begriffsdiskussion

Sowohl Aggressivitit als auch Gewalt wer-
den in der Wissenschaft unterschiedlich ver-
wendet. Unter Aggressivitat (lat.: aggredi
herangehen, angreifen) wird in der Verhal-
tensforschung eine erhohte Neigung zu ag-
gressivem Verhalten verstanden. Aus psy-
chologischer Sicht wird aggressives Ver-
halten als ein intentionales, gegen andere
gerichtetes, schadigendes Verhalten charak-
terisiert. Es kann geplant (instrumentell-ag-
gressiv) oder spontan (impulsiv-aggressiv)
auftreten, wobei neben der Beschidigung
von Personen auch die Sachbeschidigung
und die Autoaggression mit einbezogen wer-
den. Die Bewertung aggressiven Verhaltens
ist vom Kontext abhingig. So ist Aggressi-
vitat, z. B. im Sport, legitim und erwiinscht.

Obwohl in der wissenschaftlichen Tra-
dition Gewalt eine Teilmenge von Aggres-
sion darstellt, werden Aggression und Ge-
walt zunehmend synonym verwandt. Ge-
walt (von althochdeutsch waltan stark sein,
beherrschen) bezeichnet in den Sozial- und
Erziehungswissenschaften die absichtsvol-
le Schiadigung von Menschen durch Men-
schen. Dabei wird zwischen individueller
und institutioneller Gewalt differenziert.
Zur individuellen Gewalt zdhlen die phy-

18

Schwarzer,R (1993): Stref3, Angstund Handlungs-
regulation. 3. Auflage. Stuttgart.

Seitz, W. & Rausche, A. (2004): Personlich-
keitsfragebogen fur Kinder zwischen 9 und 14
Jahren (PFK 9-14). 4. Auflage. Gottingen.

Seligman, MLE.P. (1995): Erlernte Hilflosigkeit.
5. Auflage. Weinheim.

Stein R. (2012): Forderung bei Angstlichkeit und
Angststorungen. Stuttgart.

Strittmatter, P. (1997): Schulangstreduktion.
Abbau von Angst in schulischen Leistungssi-
tuationen. 2. Auflage. Neuwied.

sische Gewalt (Schadigung und Verletzung
eines anderen durch korperliche Kraft) und
psychische Gewalt (Schadigung durch Ab-
wertung und Ablehnung). Letztere kann
verbal, nonverbal oder indirekt (z.B. Ge-
ruchte, Schlechtmachen, Ignorieren) erfol-
gen. In jlingster Zeit sind neuere Gewalt-
phinomene wie Mobbing bzw. Bullying
und Cyberbullying ins Blickfeld geriickt.
Diese bezeichnen sich wiederholende, ne-
gative Handlungen eines oder mehrerer
Schiiler gegeniiber einem Schwicheren
(Olweus 1995). Zur individuellen Gewalt
gehoren auch die vandalistische Gewalt
(Zerstorung von Gegenstanden), daneben
solche Formen wie die fremdenfeindliche
Gewalt oder die sexuelle Gewalt. Eine be-
sonders schwere Gewaltform stellen Amok-
laufe an Schulen, sog. School Shootings,
dar.

Die institutionelle Gewalt zeigt sich im
schulischen Kontext in drei Formen: legi-
time »Ordnungsgewalt« (Verfigungsmacht
der Lehrkrifte zur Erfillung der gesell-
schaftlichen Funktionen der Schule, Schuler-
und Lehrerrolle), illegitime »strukturelle«
Gewalt (Beeintrachtigung der Selbstentfal-
tung der Schiiler) und kollektive » politische «
Gewalt (z.B. Kritik ungerechter Machtver-
haltnisse) (Hurrelmann & Briindel 2007).

© 2014 W. Kohlhammer, Stuttgart



Aggressivitat und Gewalt

Phanomene, Pravalenzen,
Differenzierungen im
Schulkontext

Die schulbezogene Gewaltforschung hat
folgende Befunde ermittelt (Fuchs u.a.
2005; Baier u.a. 2009; Schubarth 2010;
Melzer, Schubarth & Ehninger 2011): Am
meisten verbreitet ist die verbale Aggres-
sion bzw. verbale Gewalt. Meist in Verbin-
dung mit nonverbalen Provokationen ge-
horen beide psychischen Gewaltformen of-
fenbar zum Schulalltag. Verbale Aggression
ist auch die am meisten verbreitete Gewalt-
form gegenuiber Lehrkriften. Verbale Ag-
gression kann auch als Vorform von harte-
rer Gewalt auftreten. In der weiteren Rang-
reihe folgen die korperliche Gewalt, dann
die Gewalt gegen Sachen. Extreme Gewalt-
formen wie Erpressung oder Waffeneinsatz
sind — entgegen dramatisierenden Medien-
darstellungen — selten.

Tater- und Opferbefragungen verwei-
sen darauf, dass die tiberwiegende Mehr-
heit der Schiulerschaft nicht »aggressiv«
oder »gewaltbereit« ist. Die kleine Minder-
heit — der sog. »harte Kern« — von gewalt-
auffilligen Kindern und Jugendlichen wird
mit ca. 5 % beziffert. Ebenso hoch liegt der
Opferanteil, wobei enge Wechselbeziehun-
gen zwischen Tater- und Opferstatus vorlie-
gen. Vergleichbare Ergebnisse liegen auch
aus anderen Landern vor (Klewin, Tillmann
& Weingart 2002).

Als wichtige Differenzierungsmerkma-
le gelten das Geschlecht, die Schulform, das
Alter und der — Migrationshintergrund.
Jungen reagieren starker mit nach aufSen,
Midchen eher mit nach innen gerichteten
Aggressionen. Wahrend verbale Gewalt
auch von Midchen hiufiger ausgeiibt wird,
vergroflern sich die Geschlechterdifferenzen
mit der Harte der Gewalt. Von den Schul-
formen sind aufgrund der Schilerpopula-
tion die — Forderschulen und die Haupt-
schulen am meisten belastetet, insbesonde-
re dann, wenn sie in sozialen Brennpunk-

ten liegen (Rabold & Baier 2008). Dass die
grofste Gewaltbelastung bei Kindern und
Jugendlichen im Alter zwischen 12 und 15
Jahren liegt, verweist auf den komplizierten
Prozess der Identititsfindung in der Puber-
tiat. Neuere Studien deuten darauf hin, dass
Schiiler mit Migrationshintergrund auf-
grund ihrer Sozialisationserfahrungen hau-
figer Gewalt austiben als Schiiler ohne Mi-
grationshintergrund (Baier u.a. 2009).

Wahrend zur Schulergewalt mittlerwei-
le zahlreiche Befunde vorliegen, ist die Leh-
rergewalt noch weitgehend ein Tabuthema.
Gewalt, vor allem in psychischer Form, ge-
hort jedoch zum Handlungsrepertoire vieler
Lehrkrafte. Studien belegen ein beachtli-
ches Ausmaf$ von Krankungen und Demiiti-
gungen durch Lehrkrifte (Krumm, Lamm-
berger-Baumann & Haider 1997; Schub-
arth 1997; Baier u.a. 2009).

Erklarungsansatze und
Praventionsstrategien

Aggression und Gewalt kann auf unter-
schiedliche Weise erklart werden. Mit Blick
auf die schulische Gewaltpravention sind
vor allem Lerntheorien, psychoanalytische,
entwicklungspsychologische, geschlechts-
spezifische sowie sozialokologische Ansitze
von Relevanz (Schubarth 2010).
Lerntheorien (— Lernpsychologie) be-
sagen, dass aggressives, gewalttdtiges Ver-
halten erlernt wird. Umgekehrt kann auch
friedfertiges Handeln erlernt werden, in-
dem z.B. vorgemacht und erldutert wird,
wie man mit Konflikten gewaltfrei umgeht,
eigene Gefiithle und Wiinsche mitteilt und
sich kooperativ verhalt. Entwicklungspsy-
chologische Ansdtze verdeutlichen, dass
die Entstehung aggressiver Verhaltenswei-
sen eingebettet ist in die Identititsbildung
und in den Erwerb sozialer und kognitiver
Kompetenzen. Psychoanalytische Ansdt-
ze (— Psychoanalyse) sehen im gewalttati-
gen Schiilerhandeln einen Rettungsversuch
des Selbst gegentiber verweigerter schuli-
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scher Anerkennung, womit die Gestaltung
befriedigender schulischer Interaktions-
beziehungen ins Blickfeld riickt. Vor dem
Hintergrund geschlechtstypischer Sozialisa-
tion kann Gewalt zu einer »Form mannli-
cher Lebensbewailtigung« werden, was auf
die notwendige kritische Auseinanderset-
zung mit den vorherrschenden Geschlech-
terrollen und auf die Reflexion der Inter-
aktionen zwischen Midchen und Jungen
hinweist. Sozialokologische Ansitze stel-
len die innerschulischen Bedingungen, vor
allem die Schul- und Lernkultur, in den
Mittelpunkt. Eine ungiinstige schulische
Umwelt tragt mit zur Entstehung von Ag-
gression und Gewalt bei. Umgekehrt bedeu-
tet dies, dass Schule durch eine entsprechen-
de Gestaltung der Schul- und Lernkultur die
Gewaltentwicklung beeinflussen kann.

Der Beitrag der Schule zur Gewaltpra-
vention besteht vor allem in der Wahrneh-
mung ihres Erziehungsauftrages und der
Forderung sozialer Kompetenzen. Dafur
hat sie ein breites Repertoire an Moglich-
keiten zur Verfugung, das vom Unterricht
uber die Ausgestaltung der Schulkultur bis
zum Einsatz spezieller Trainingsprogram-
me reicht. Soziale Kompetenzen koénnen
insbesondere durch — Projektunterrricht,
— offenen Unterricht sowie durch Partner-
und Gruppenarbeit gefordert werden. Ein
schiilerorientierter Unterricht, ein fordern-
des Lehrerengagement, die Anerkennung
auch fur leistungsschwichere Schiiler sowie
die Fokussierung auf praktisches Handeln
und soziale Erfahrung wirken sich ebenfalls
positiv auf das Sozialverhalten aus. Glei-
ches gilt fir ein Klassen- und Schulklima,
das durch Wertschitzung und Akzeptanz
gepragt ist. Bewidhrt haben sich auch die Er-
arbeitung und Durchsetzung von verbindli-
chen Verhaltensregeln. Eine breite Offnung
der Schule zu Vereinen, Unternehmen oder
sozialen Einrichtungen im Schulumfeld
tragt zu einer guten Schulkultur bei.

Neben den allgemeinen Moglichkei-
ten im Schul- und Erziehungsalltag wur-
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de in den letzten Jahren im Rahmen der
Gewaltpravention eine Vielzahl speziel-
ler schulischer Praventions- und Interven-
tionsprogramme entwickelt, die die Forde-
rung sozialer Kompetenzen zum Ziel ha-
ben. Verwiesen sei z.B. auf solche bun-
desweit bekannt gewordenen Programme
wie Streitschlichterprogramme, Programm
»Faustlos«, Coolness-Training, Trainings-
raum-Methode, Sozialtraining in der Schu-
le, das Buddy-Projekt sowie die Program-
me »Erwachsen werden«, »Fit for life«
oder »fairplayer«. Evaluationsbefunde zu
diesen Programmen lassen auf eine for-
dernde Wirkung bei den sozialen Kompe-
tenzen der Schiilerinnen und Schiiler schlie-
Ben. Entsprechende Nachhaltigkeit wird
allerdings nur dann erreicht, wenn die Pro-
gramme in ldngerfristige Schulentwick-
lungsprozesse eingebunden sind (Schub-
arth 2010; Melzer, Schubarth & Ehninger
2011; Scheithauer, Rosenbach & Niebank
2012).

Wilfried Schubarth
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Analphabetismus

» An-Alphabetismus«bedeutetwortlich »des
Alphabets nicht machtig« sein. Bis heute
besteht aber keine einheitliche Definition.
Primdre, totale, natiirliche oder vollige
Analphabeten haben aufgrund fehlenden
Schulbesuchs und einer nicht-literalisierten
Gesellschaft nie Lesen/Schreiben gelernt.
Die Zahl der Betroffenen belduft sich welt-
weit auf knapp 800 Mio. Erwachsene,
fast zwei Drittel davon sind Frauen (Deut-
sche UNESCO-Kommission 2011). Erst in
den 1970er Jahren wird anerkannt, dass es
auch in Deutschland Analphabeten gibt.
Hierbei handelt es sich um sog. funktiona-
le Analphabeten. Diese verfiigen zwar tiber
partielle Lese- und Schreibkompetenzen,
konnen die Funktion von Schrift aber nicht
nutzen (Grosche 2012, 27). Da sich der An-
spruch an die alphabetischen Fihigkeiten
stets auch an den kulturellen Anforderun-
gen orientiert, wird der Grad der Schrift-
sprachbeherrschung innerhalb der Gesell-
schaft zum vorrangigen Kriterium fur funk-
tionalen Analphabetismus. Sehr viel hoher
als die bisherigen Schitzungen ist die Zahl
der Betroffenen: 14 % (ca. 7,5. Mio.) der
erwerbsfahigen Deutschen schreiben und
lesen einzelne Sitze, verstehen aber keine
Texte wie z.B. Arbeitsanweisungen (Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung
2012). Bis zu 50 % der Jugendlichen aus
Zuwandererfamilien erreicht kein ausrei-

tion von interpersonaler Gewalt im Kindes-
und Jugendalter. Expertise. 3. Auflage. Bonn.

Schubarth, W. (1997): Gewaltphinomene aus
Sicht von Schiilern und Lehrern. Eine empi-
rische Studie an sichsischen Schulen. In: Die
Deutsche Schule, 89, 63-76.

Schubarth, W. (2010): Gewalt und Mobbing an
Schulen. Maoglichkeiten der Pravention und
Intervention. Stuttgart.

chendes Leseverstindnis, so dass sich fiir
sie u.a. kaum Chancen auf dem Arbeits-
markt bieten (Iben, Katzenbach & Rossel
2010, 12).

Als Ursache wird das Zusammenspiel in-
dividueller, familidr-soziokultureller, schu-
lischer und gesellschaftlicher Entstehungs-
faktoren eruiert. Wenig Zutrauen in eigene
Fahigkeiten, ein geringes Selbstbild, Nega-
tiverlebnisse in Elternhaus und Schule so-
wie Diskriminierungserfahrungen fithren
zur Vermeidung schriftsprachlicher Anfor-
derungssituationen und konnen die fehlen-
de oder unzureichende Schriftsprachkom-
petenz verschirfen (Nickel 2002, 5).

Die Relevanz des funktionalen Analpha-
betismus im Forderschwerpunkt Lernen
ist durch vielfiltige Schnittstellen auf der
anschaulichen Ebene (Schriftsprachkom-
pentenzen, Lernschwierigkeiten, Schulab-
schluss, soziale Schicht und Lage ...) ge-
kennzeichnet. Zu erkldren ist dieser Zu-
sammenhang zum einen mit Hilfe des ma-
terialistischen Paradigmas in der Heil- und
Sonderpadagogik als Ausdruck sozialstruk-
tureller Differenzierung (ebd., 6). Unter
interaktionistischem Aspekt wird deutlich,
dass Kindern mit sonderpadagogischem
Forderbedarfim Forderschwerpunkt Lernen
oft grundlegende Erfahrungen mit — Spra-
che und Schrift fehlen (Iben, Katzenbach &
Rossel 2010, 12).
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MafSnahmen der Priavention und Interven-
tion sind im vorschulischen, schulischen
und nachschulischen Bereich moglich. Bei
Kindern im Alter vor dem Schuleintritt wird
v.a. die Verbesserung des primdren Sozia-
lisationsraums gefordert. Damit sind z.B.
die Befriedigung der Grundbeduirfnisse, der
Aufbau von emotionalen Beziehungen, ein
spielerischer Umgang mit Sprache und das
Sammeln schriftsprachlicher Erfahrungen
gemeint. Auch ein Kindergartenbesuch
oder spezielle Trainingsprogramme kénnen
helfen.

Die Schule muss sich an die Bediirfnis-
se der Schiilerschaft anpassen und varian-
tenreich an die Schriftkultur heranfiithren,
Spracherfahrungen ermoéglichen, metapho-
nologische Fahigkeiten fordern, Unterricht
offnen, Forderpliane entwickeln und mit den
Eltern kooperieren. Wichtig sind auch Lern-
angebote fir den Schriftspracherwerb in
der Mittel- und Oberstufe (— Lese-Recht-
schreib-Schwierigkeiten).

Um der Stigmatisierungsangst entgegen-
zuwirken, sind im nachschulischen Bereich
niederschwellige Kurse zum Lesen- und
Schreibenlernen anzubieten. Diese sollten
sich unbedingt an den Teilnehmerbedirf-
nissen orientieren. Ziel ist dabei die Forde-
rung basaler Lese- und Schreibkompeten-
zen, um die Erwachsenen beim Erlernen all-
tagstauglicher Lese- und Schreibfihigkeiten
zu unterstiitzen. Zundchst werden je nach

Vorwissen auch einzelne Graphem-Pho-
nem-Verbindungen, Silben, Wortbausteine
und Haufigkeitsworter geubt, um Wissens-
lucken systematisch zu schliefen. AufSer
in speziellen Kursen konnen die Betroffe-
nen auch Hilfe im Internet finden. Beson-
ders empfehlenswert sind die Online-Por-
tale www.ich-will-schreiben-lernen.de und
www.alphabetisierung.de.

Tatjana Eckerlein
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Aufmerksamkeitsdefizit- und Hyperaktivitatsstorung (ADHS)

I_?efinition, Klassifikation und
Atiologie

Aufmerksamkeitsstorungen gehoren zu den
hdufigsten Verhaltensstorungen bei Kin-
dern. Etwa 3-5 % sind nach den Angaben
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des Diagnostischen und Statistischen Ma-
nuals psychischer Storungen der American
Psychiatric Association (2003) davon be-
troffen. Die Storung selbst wird als Auf-
merksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitdtssto-
rung (ADHS) definiert. Hierbei wird von
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