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Editorial

Gleiche Steine, neue Muster

Wer ein Kaleidoskop gegen das Licht halt, blickt in eine sich stetig verandernde Kon-
figuration aus Farben, Formen und Spiegelungen. Eine minimale Drehung des Instru-
ments geniigt, um das Muster aufzubrechen und neu zusammenzufiigen. Dieselben
Glassteine fiigen sich je nach Eintrittswinkel des Lichts und Drehung des Instruments
zu neuen Konstellationen zusammen. Kein Muster gleicht dem anderen.

Diese Erfahrungsstruktur beschreibt etwas, das fiir die Sonderpadagogik konstitutiv
ist. Als Disziplin rekurriert sie in ihrer Diskursivitdt auf erziehungswissenschaftliche,
sozialpadagogische, soziologische, psychologische und medizinische Wissensbe-
stande und ist strukturell auf Mehrperspektivitat verwiesen (Kuhl et al., 2025; Lin-
derkamp, 2020). Diese disziplindre Verfasstheit schldagt sich sowohlin professionel-
len Setzungen als auch in Handlungspraktiken nieder. So stellen etwa sonderpada-
gogische Feststellungsverfahren und Forderentscheidungen keine neutralen Abbil-
dungen feststehender Sachverhalte dar, sondern emergieren aus der Konstellation
von theoretischem Vorwissen, historisch gewachsenen Differenzordnungen, institu-
tionellem Kontext und der konkreten Begegnung mit dem Subjekt. Die kleinste Ver-
anderung von Perspektive, Setting oder Zeitpunkt geniigt, um die Konfiguration zu
verschieben und ein neues Muster entstehen zu lassen. Dies ist keine epistemische
Schwadche professionellen Handelns, sondern Ausdruck der genuinen Komplexitat
seiner Gegenstdnde. Link et al. (2024) haben diese Figur fiir sonder- und inklusions-
padagogische Diskurse fruchtbar gemacht und halten fest: ,dreht man das Kaleido-
skop weiter, verschiebt sich die Farbkonstellation und Darstellung wieder und es
ergibt sich ein neues Bild" (S. 448), wohlwissend, dass eine vollstandige Erfassung
seiner Konstellationen weder maglich noch erstrebenswert ist.

Flir die empirische Forschung entfaltet diese Figur eine eigenstdandige methodologi-
sche Qualitat. Beckett und Forrester (2026) arbeiten sie unter dem Begriff des Kalei-
doscopic Gazing aus. Dieselben Daten erzeugen je nach analytischer Bewegung un-
terschiedliche Konfigurationen, nicht trotz, sondern wegen der Subjektivitdt der
Analysierenden. Diese Einsicht korrespondiert mit einer konstruktivistischen Grund-
position, die Laubenstein (2019) fiir die sonderpadagogische Forschung expliziert
hat. Unter Rekurs auf Diirrenmatt konstatiert sie, dass zu jedem Beobachteten ein
Beobachtendes gehort, das, sobald es seinerseits beobachtet wird, selbst zum Beo-
bachteten wird. Subjektive Konstruktionen sind demnach keine Verzerrung des For-
schungsprozesses, sondern seine Bedingung. Jeder Akt des Erkennens konstruiert
eine Welt (Maturana & Varela, 1987) und wirft dabei, wie das Kaleidoskop bei jeder
Drehung, ein neues Licht auf neue Fragen. Das Kaleidoskop dreht sich nie von allein.



Philippos Zdoupas, Kevin Niehaus, Désirée Laubenstein

Kaleidoskop Sonderpddagogik versteht sich in diesem Sinne als Format, das unter-
schiedliche theoretische Zugange, methodische Entscheidungen und praktische Per-
spektiven auf sonderpadagogische Fragen versammelt, um die Musterpluralitat der
Disziplin sichtbar zu machen und produktiv zu halten.

Anlage und Zielsetzung(en)

Die Zeitschrift entstand an der Universitat Duisburg-Essen (UDE) aus einer einfachen
Beobachtung: Studentische Arbeiten in der Sonderpadagogik erreichen haufig eine
Qualitat, die eine Verdffentlichung verdient, und finden dennoch keinen Ort, der
ihnen gerecht wird. Kaleidoskop Sonderpddagogik schliel3t diese Liicke. In einem ers-
ten Schritt versammelt das Journal herausragende Abschlussarbeiten aus dem Be-
reich der Sonderpadagogik an der UDE und gibt ihnen eine sichtbare, zitierfahige
Form.

Zugleich versteht sich die Zeitschrift nicht als reines Journal fiir Abschlussarbeiten.
Vielmehr soll sie einen offenen Publikationsraum fiir unterschiedliche Formate son-
derpadagogischer Wissensproduktion schaffen. Neben empirischen und theoreti-
schen Beitrdgen konnen daher perspektivisch auch gelungene Forschungsposter, Po-
sitionspapiere, konzeptionelle Beitrage, Forschungsberichte, praxisbezogene Ent-
wicklungsarbeiten oder thematisch gebiindelte Special Issues aufgenommen wer-
den. Die Beitrdge sollen sonderpadagogische Fragestellungen prazise konturieren,
theoretisch oder empirisch fundiert bearbeiten und einen erkennbaren Beitrag zur
(inter-)disziplindren, professionellen oder praxisbezogenen Diskussion leisten. Ent-
scheidend ist dabei die Qualitat der Auseinandersetzungen sowie die Bereitschaft,
das Material zu drehen und neu zu betrachten.

Die Beitrdge dieser Ausgabe

Die drei Beitrage des ersten Bandes richten das Kaleidoskop auf unterschiedliche Ge-
genstande und erzeugen dabei je eigene Muster.

Der erste Beitrag richtet den Blick auf die Darstellung von ADHS in zeitgendssischen
Bilderbiichern und verbindet damit sonderpadagogische Fragestellungen mit kinder-
und jugendliteraturwissenschaftlichen Perspektiven. Anhand der Werke ,Mein gro-
Rer Bruder Matti”, ,Phil, der Frosch” und ,Zappel-Zirkus Zacharias” untersucht Zeliha
Kayabasi, wie Symptome, Belastungserfahrungen, Unterstiitzungsbedarfe und Inter-
ventionsmoglichkeiten im Medium Bilderbuch verhandelt werden. Die Analyse zeigt,
dass die ausgewahlten Werke ADHS iiberwiegend anschlussfahig an den aktuellen
Forschungsstand darstellen und dabeiinsbesondere die Perspektive betroffener Kin-
der, psychosoziale Belastungen sowie die Bedeutung professioneller Unterstiitzung
sichtbar machen. Im Vergleich mit Hoffmanns ,Geschichte vom Zappel-Philipp” wird
zugleich ein gesellschaftlicher Deutungswandel von einem primar defizitorientierten
hin zu einem starker kompetenz- und unterstiitzungsorientierten Verstandnis sicht-
bar. Kritisch markiert Kayabas1 jedoch, dass schulische Interventionen in den
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analysierten Bilderbiichern kaum als wirksam erscheinen. Damit verweist die Arbeit
auf eine zentrale Leerstelle inklusiver Forderung im schulischen Kontext.

Mit der konzeptionellen Erweiterung des Wortschatzsammlers fiir Kinder mit Deutsch
als Zweitsprache riickt Ibtissam Azzouzi die Frage in den Mittelpunkt, wie sonderpa-
dagogische und sprachdidaktische Forderperspektiven im Kontext lebensweltlicher
Mehrsprachigkeit produktiv miteinander verbunden werden kdnnen. Die Arbeit setzt
bei einem etablierten Instrument der Wortschatzférderung an und fragt danach, wel-
che Anpassungen erforderlich sind, wenn Kinder nicht allein im Deutschen, sondern
in mehrsprachigen Erwerbs- und Bildungskonstellationen lernen. Vorgeschlagen
werden unter anderem spracheniibergreifende Strategieanwendungen, die Einbin-
dung erstsprachlichen Vorwissens, mehrsprachige Dokumentationsformen und kon-
trastive Reflexionsanldsse. Damit macht Azzouzi sichtbar, dass sprachliche Forde-
rung im Zweitspracherwerb nicht bei einer isolierten Erweiterung des deutschen
Wortschatzes stehen bleiben muss, sondern an bereits vorhandene sprachliche, kon-
zeptuelle und biografische Ressourcen der Kinder anschlie3en kann.

Camilla Hoffmann schlieRt den Band mit einem systematischen Review zu negativen
Glaubenssatzen bei Kindern und Jugendlichen mit emotionalen und sozialen Auffal-
ligkeiten. Tief verankerte kognitive Grundiiberzeugungen {iber das Selbst, die Um-
welt und die Zukunft gelten als zentrale EinflussgroRRe auf emotionales Erleben und
Verhalten. Ihre Bedeutung fiir den Forderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung ist bislang jedoch kaum systematisch aufgearbeitet worden. Auf der Grund-
lage von neun empirischen Studien, die nach dem PRISMA-Verfahren ausgewahlt und
analysiert wurden, untersucht Hoffmann die theoretische Konzeptualisierung, empi-
rische Erfassung und den Zusammenhang negativer Glaubenssatze mit emotionalen
und sozialen Entwicklungsmerkmalen. Die Befunde zeigen, dass negative Glaubenss-
atze liberwiegend den Modellen von Beck und Ellis zugeordnet und vorwiegend {iber
standardisierte Selbstberichtsverfahren erfasst werden. Sie stehen konsistent in Zu-
sammenhang mitinternalisierenden Auffalligkeiten wie Depression und Angst sowie
externalisierenden Verhaltensweisen wie Aggression und Bullying. Fiir die sonderpa-
dagogische Praxis ergibt sich daraus die Notwendigkeit, kognitive Grundiiberzeu-
gungen in Diagnostik und Forderung starker zu beriicksichtigen.

Wir laden dazu ein, das Kaleidoskop weiterzudrehen - mit eigenen Fragestellungen,
Zugangen und Perspektiven, welche die Muster dieser Ausgabe erganzen, verschie-
ben oderin ein neues Licht riicken.

Essen, Juni 2026
Philippos Zdoupas

Kevin Niehaus
Désirée Laubenstein
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Abstract

Die Arbeit analysiert die Darstellung von ADHS in drei zeitgendssischen Bilderbii-
chern (Mein grofSer Bruder Matti, Phil, der Frosch, Zappel-Zirkus Zacharias) aus sonder-
padagogischer Perspektive. Theoretisch fundiert wird die Analyse durch einen Uber-
blick iber das Storungsbild sowie den Forschungsstand zur Darstellung von Behin-
derung und ADHS in der Kinder- und Jugendliteratur. Die Bilderbuchanalyse orien-
tiert sich am sechsdimensionalen Modell nach Staiger (2022). Die Ergebnisse zeigen,
dass alle drei Werke die Kernsymptome, Herausforderungen und multimodalen Inter-
ventionsmoglichkeiten der ADHS weitgehend dem aktuellen Forschungsstand ent-
sprechend darstellen. Dabei werden die Perspektive des betroffenen Kindes, psycho-
soziale Belastungen und die Entlastungsfunktion professioneller Unterstiitzung be-
tont. Ein Vergleich mit Hoffmanns Geschichte vom Zappel-Philipp (1845) verdeutlicht
den gesellschaftlichen Wandel von einer defizit- zur kompetenzorientierten Sicht.
Kritisch wird hervorgehoben, dass schulische Interventionenin keinem der Werke er-
folgreich dargestellt werden, was auf einen Bedarf an inklusiver Férderung im Schul-
kontext hinweist.

Keywords

ADHS - Bilderbuchanalyse - Kinder- und Jugendliteratur - Inklusion - Sonderpdda-
gogik
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Vom “Zappel-Philipp” zum “Zappel-Zirkus Zacharias”

Bilderbiicher sind multimodale Medien, die vor allem im friihkindlichen und schuli-
schen Alltag als Bildungsmedium eingesetzt werden. In der Forschung werden sie als
Potenzial fiir die Sozialisation und Identitdtsfindung betrachtet (Burghardt & Klenk,
2016, S. 62). Vor allem iibernehmen kinderliterarische Werke eine entscheidende
Rolle in der Reprasentation von Inklusions- und Diversitatsdiskursen (von Glasen-
app, 2020a, S. 29). In den letzten Jahren wird ein signifikanter Anstieg der Darstel-
lung von Behinderungen vermerkt (von Glasenapp, 2020b, S. 354). In diesem Kon-
text stellt sich die Frage, wie Storungen in Bilderbiichern dargestellt werden. Eine
Storung, die besonders hdaufig benannt und diagnostiziert wird, ist die Aufmerksam-
keitsdefizit- und Hyperaktivitatsstorung (ADHS). Die Stérung hat eine lange histori-
sche Entwicklung, die von dem Struwwelpeter (Hoffmann, 2003), erstmals 1845 er-
schienen, bis zu einer Modediagnose reicht (Thiimmler, 2015, S. 39). Sieist ,das am
intensivsten mit bildgebenden Verfahren untersuchte kinderpsychiatrische Sto-
rungshild” (Bonney, 2008, S. 18). Aus diesem Grund verfolgt die folgende Forschung
das Ziel, die Darstellung von ADHS in zeitgendssischen Bilderbiichern zu analysieren.
Dabei soll erforscht werden, mit welchen Gestaltungsmitteln und aus welcher Per-
spektive die Storung dargestellt wird und ob sie dem aktuellen Forschungsstand ent-
spricht. Zudem wird das Potenzial der vorliegenden Bilderbiicher fiir die Reprasenta-
tion von Inklusion evaluiert und eine mégliche Kritik geschlussfolgert.

Dafiir werden im theoretischen Teil die Kernmerkmale der ADHS fundiert, um sie wah-
rend der Bilderbuchanalyse einzuordnen. Zu Beginn wird im Rahmen der Kontextua-
lisierung der Forschungsstand zu der Darstellung von Storungsbildern in der Kinder-
und Jugendliteratur (KJL) ermittelt. Dabei stellt sich heraus, dass in der Vergangen-
heit mehrheitlich korperliche Behinderungen prototypisch thematisiert wurden,
wahrend Verhaltensstorungen und psychische Storungen nicht vorkamen (Zimmer-
mann, 1982). Erst neuere Analysen zeigen den Anstieg der Darstellung von weiteren
Storungen (Linsmann-Dege, 2020) und Forderschwerpunkten in der KJL (Reese,
2007). Danach wird die Darstellung von ADHS in der KJL differenziert betrachtet, wo-
bei eine groRe Forschungsliicke deutlich wird. Anders als korperliche Behinderun-
gen, sind aus vergangenen Forschungen keine Zahlen beziiglich der Thematisierung
der ADHS in der KJL bekannt. Es werden lediglich Verhaltensstorungen oder der For-
derschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung erwahnt (Zimmermann, 1982;
Reese, 2007). Die einzige Forschung, diein diesem Bereich gefunden werden konnte,
ist die Analyse von Liissi (2014). AnschlieRend wird das Medium des Bilderbuchs be-
stimmt und das Bilderbuch Die Gurkentruppe (Niemoller, 2024) vorgestellt. Im zwei-
ten Kapitel wird das Stérungsbild der ADHS fiir einen umfangreichen Uberblick mit
Blick auf das Forschungsthema bestimmt. Nach einem historischen Einblick wird die
Storung nach ICD-10/11 und DSM-5 klassifiziert. Dann folgt die Darstellung der Pra-
valenz und des Verlaufes. Im Hinblick auf die Analyse werden zudem die Herausfor-
derungen der Kinder geschildert und Erklarungsansatze vorgestellt. Zudem werden
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gangige Interventionsmethoden genannt. Im Anschluss wird Die Geschichte vom Zap-
pel-Philipp (Hoffmann, 2003) diskutiert und hinsichtlich der Darstellung von ADHS
analysiert. Dies bildet die Grundlage fiir die in der Diskussion folgende Gegeniiber-
stellung der Werke. Obwohl Der Struwwelpeter das bekannteste Kinderbuch in der Dar-
stellung der ADHS ist (Thiimmler, 2015, S. 39), beschrieb Hoffmann das Verhalten
nicht als Storung, sondern als Unartigkeit (Schleiffer, 2024, S. 15).

Im methodischen Teil wird dann das sechsdimensionale Modell der Bilderbuchana-
lyse nach Staiger (2022) als Grundlage fiir die Untersuchung vorgestellt. Fiir das Ana-
lysevorhaben wurden drei Bilderbiicher ausgesucht. Nach einer kurzen Zusammen-
fassung des Inhalts folgt die Analyse des Bilderbuchs Mein grofSer Bruder Matti von
Freudiger aus dem Jahr 2024, die Betrachtung des Bilderbuchs Phil, der Frosch von
Zeyen aus dem Jahr 2016 und als letztes des Bilderbuchs Zappel-Zirkus Zacharias von
Zais et al., das 2018 erschienen ist. Am Ende des Kapitels werden im Rahmen eines
Vergleichs die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Bilderbiicher hinsichtlich der
Darstellung der ADHS hervorgehoben. Abschlieend wird diskutiert, wie der Zusam-
menhang vom “Zappel-Philipp” zum “Zappel-Zirkus Zacharias” ist. Hierfiir wird Hoff-
manns Erzahlung mit den vorliegenden zeitgendssischen Bilderbiichern verglichen.
Zudem wird aus den Geschichten die Stellung des Individuums in der Gesellschaft ab-
geleitet und damit einhergehend die Reprasentation von Inklusion diskutiert. Im Fa-
zit folgt der Abschluss der Arbeit und ein Ausblick.

,
-



Vom “Zappel-Philipp” zum “Zappel-Zirkus Zacharias”

2.1 Die Darstellung von Storungsbildern in der Kinder- und Jugendliteratur

Fiir das vorliegende Analysevorhaben wird der Forschungsstand hinsichtlich der Dar-
stellung von Storungsbildern in der KJL betrachtet, wobei vereinzelte Analysen und
Erhebungen zu finden sind. So zeigt die Forschung von Zimmermann (1982), dass
sichtbare Behinderungen in der KJL stark liberprasentiert wurden, wohingegen nicht
sichtbare Storungen und Krankheiten weniger vorkamen (S. 101f.). 60 % der fiktiven
behinderten Figuren waren korperbehindert (Zimmermann, 1982, S. 108). Festge-
stellt wird zudem, dass Verhaltensstorungen in der KJL nicht dargestellt wurden, ob-
wohl der relative Anteil von Behinderungen in der BRD unter 16-Jahrigen bei 4,7 %
lag (Zimmermann, 1982, S. 101). Da Verhaltensstorungen nicht naher differenziert
wurden, kann nur angenommen werden, dass Storungen wie die ADHS darunterfal-
len. Eine weitere Forschung von Reese (2007) analysiert die Darstellung von Behin-
derungen in der KJL von 1997 bis 2000 (S. 12). Dabei wird das Ziel verfolgt, eine
Analyse aus sonderpadagogischer Perspektive durchzufiihren, um eine Forschungs-
liicke zu schlie3en (Reese, 2007, S. 12). Zunachst wird vermerkt, dass in den Werken
des 19. Jahrhunderts behinderte Hauptfiguren nur selten vorkommen (Reese, 2007,
S. 148). Die Darstellung von Behinderungen nahm ,zu Beginn des 20. Jahrhunderts”
(Reese, 2007, S. 148) zu. Die Korperbehinderung wird ,als Prototyp fiir Behinde-
rung” (Reese, 2007, S. 179) in der KJL beschrieben. Die Analyse von Reese (2007)
zeigt den prozentualen Anteil verschiedener Forderschwerpunkte in der KJL (S.
180ff.). Wahrend korperliche und motorische Entwicklungen zu 25 % dargestellt wer-
den, kommen emotionale und soziale Entwicklungen beispielsweise nur mit 2,5 %
vor (Reese, 2007, S. 180f.). Wie in der vorherigen Studie werden die Forderschwer-
punkte nicht weiter ausdifferenziert, weshalb der genaue Anteil der Darstellung von
ADHS nicht bestimmt werden kann. In ihrer Analyse untersucht Linsmann-Dege
(2020) die ,Darstellung von Behinderung, Integration und Inklusion in den Bilder-
biichern seit den 1970er Jahren” (S. 337). Wahrend Bilderbiicher der 1970er und
1980er Jahre faktual iiber die Behinderungen informieren, werden heute ,fiktionale
Alltags- und Abenteuergeschichten, die die behinderten Protagonist*innen zusam-
men mit anderen behinderten und nicht-behinderten Akteuren erleben” (Linsmann-
Dege, 2020, S. 353) verfasst. Die Informationsvergabe nimmt deutlich ab, ,wahrend
die Thematik selbst zunehmend in andere inhaltliche Kontexte eingebunden wird”
(Linsmann-Dege, 2020, S. 346). Auf der Bildebene werden dokumentarische Foto-
grafien durch freie Illustrationen ersetzt (Linsmann-Dege, 2020, S. 353). Die ersten
Biicher thematisierten demnach ,vor allem Blindheit, Taubheit und korperliche Be-
hinderungen, vor allem Rollstuhlfahrer*innen” (Linsmann-Dege, 2020, S. 344). Ein
grundlegender Wandel sei die Thematisierung von ,geistige[n] Behinderungen, Au-
tismus und Verhaltensstorungen als Behinderungsformen” (Linsmann-Dege, 2020,
S. 344) in neueren Bilderbiichern. Die Verhaltensstérungen werden nicht weiter

9



Zeliha Kayabas1

ausdifferenziert. AuRerdem werden Lernstérungen ebenfalls hdufiger thematisiert
(Linsmann-Dege, 2020, S. 353). Seit den 1980er Jahren konnte zudem ein Paradig-
menwechsel von einer defizitorientierten zu einer kompetenzorientierten Sicht beo-
bachtet werden (Linsmann-Dege, 2020, S. 345).

Seit den 2010er Jahren ist ein ,nochmaliger signifikanter Anstieg von Werken [zu
vermerken], die sich mit unterschiedlichen Formen von Behinderung befassen” (von
Glasenapp, 2020b, S. 354). Folglich wird festgestellt, dass moderne kinder- und ju-
gendliterarische Werke ,in hohem MaRe [...] an der literarischen Reprasentation von
Inklusion” (von Glasenapp, 20203, S. 29) beteiligt sind. Inklusion stellt neben Flucht
und Migrationsbewegungen eines der am ,hdufigsten verhandelt[en]” (von Glasen-
app, 2020a, S. 29) Themen dar. Die enge Inklusion ,wird als ein gesellschaftliches
Projekt von so hoher Relevanz eingestuft, dass die [KJL] als populdres Kommunika-
tionsmedium dazu aufgerufen ist, literarische Modelle” (von Glasenapp, 2020b, 355)
anzubieten. Betont wird aber auch, dass in den Texten weiterhin bekannte ,Integra-
tionsszenarien” (von Glasenapp, 2020b, S. 355) mit gegenwdrtigen Anpassungen
vorkommen (von Glasenapp, 2020b, S. 356). Obwohl ein Diversitatsdiskurs im kin-
der- und jugendliterarischen Bereich beobachtet und den Titeln der Werke entnom-
men wird (Kurwinkel & Schmerheim, 2020; Schulze, 2023), wird Inklusion nur er-
wahnt (Benner, 2020, S. 58). Die Besonderheiten, Probleme und beispielhafte Sto-
rungen der Jugendlichen werden lediglich genannt (Benner, 2020, S. 58 f.). In dem
Sammelwerk von Schulze (2023) wird die ADHS, nur als ,»geldufigecund >bekannte<”
(Vielstadte, 2023, S. 95) Behinderungen aufgezahlt.

2.2 Die Darstellung von ADHS in der Kinder- und Jugendliteratur

Nachdem zundchst der allgemeine Forschungsstand zu den Stérungsbildern in der
KJIL ermittelt wurde, ist die Betrachtung der Forschung beziiglich der Darstellung von
ADHS essenziell. Wahrend in den meisten Forschungen keine quantitativen oder qua-
litativen Angaben in diesem Kontext vorliegen, beschaftigt sich Liissi (2014) explizit
mit der Darstellung von ADHS in der KJL. Das wesentliche Teilergebnis ihrer Analyse
bestehe dabei aus der signifikanten Abweichung zwischen dem ,medizinwissen-
schaftliche[n] und [dem] jugendliterarische[n] Diskurs” (Lissi, 2014, S. 398) zu
ADHS. Sie (2014) stellt fest, dass ,hyperaktive Kinder, Kinder mit Aufmerksamkeits-
defizit und Konzentrationsproblemen Bestandteil von fiktiven Alltagswelten gewor-
den sind” (S. 406), was auf die Aktualitdt des Themas zuriickzufiihren sei (Liissi,
2014, S. 406). Dabei wird betont, dass dies nur fiir die ,Figur des hyperaktiven Jun-
gen” (Lissi, 2014, S. 407) gilt. Mddchen mit ADHS seien ,weiterhin speziellen Dis-
kursen vorbehalten” (Liissi, 2014, S. 407). AuRerdem sei die Darstellung von ADHS
von ,motorischer Unruhe gepragt” (Liissi, 2014, S. 408) und stehe somitim Kontrast
zu der medizinischen Klassifikation, da ,die Hyperkinese [...] heute nicht mehr das
Leitsymptom ist” (Liissi, 2014, S. 408). Die Symptome in den untersuchten Texten
seien leicht erkennbar (Liissi, 2014, S. 408). In der aktuellen KJL sind die Figuren
vermehrt schon ,werkimmanent diagnostiziert” (Lussi, 2014, S. 397). Dariiber

10

,
-



Vom “Zappel-Philipp” zum “Zappel-Zirkus Zacharias”

hinaus werde die ADHS-Diagnose bereits dem ,Namen der Kinderbuch-Helden”
(Liissi, 2014, S. 397) entnommen. Weiter wird festgestellt, dass in den analysierten
Texten die schulischen Schwierigkeiten der entscheidende Faktor fiir die Diagnose
sind (Lussi, 2014, S. 408). Familidre Konflikte treten in der KJL als Folge von Schul-
problemen auf (Liissi, 2014, S. 407). Auch wenn hyperaktive Figuren schon lange in
der KJL auftreten, bekommen sie in neueren Werken eine Diagnose (Liissi, 2014, S.
408). Faktuales Wissen aus der Medizin wird laut Liissi (2014) die ,Perspektive und
Lesart literarischer Texte verandern” (S. 409).

2.3 Das Bilderbuch

Fiir die Bilderbuchanalyse ist eine Definition des Mediums sinnvoll. Eine eindeutige
Definition des Bilderbuchs ist aufgrund der Entwicklungen nichtimmer maéglich, wes-
halb eine differenzierte Betrachtung sinnvoll ist (Thiele, 2021, S. 217). Das Bilder-
buch wird als ein ,vielschichtiges Medium” (Thiele, 2021, S. 217) beschrieben, dass
sich ,von einem ehemals geschlossenen Erscheinungshild (mit erkennbarem pada-
gogischem Duktus) zu einem komplexen, offenen Bild-Text-Medium entwickelt”
(Thiele, 2021, S. 217) hat. Es liegt die Besonderheit einer Bild-Text-Interdependenz
vor (Thiele, 2003, S. 12). Die Handlung wird in einem Bilderbuch ,durch die Kombi-
nation von Bild und Schriftsprache” (Dammers & Staiger, 2022, S. 83) erzahlt. Bilder
eignen sich fiir die Reprasentation von ,Raumlich-Visuelle[m] und [...] [der] Darstel-
lung von konkreten Objekten” (Dammers & Staiger, 2022, S. 83). Die Schriftsprache
dagegen ermoglicht die Darstellung von Zeit, abstrakter Begriffe und mentaler Vor-
gange, wie die Darstellung der Gedanken einer Figur (Dammers & Staiger, 2022, S.
84). Die Handlung eines Bilderbuchs kann jedoch auch ,durch die Bilder allein ent-
faltet werden” (Kurwinkel, 2024, S. 16.). Bilderbiicher ,erfiill[en] nicht mehr unein-
geschrankt die traditionellen Normen des Bilderbuchmarktes” (Thiele, 2021, S. 217),
die sich durch ,Kiirze, bildnerische Einfachheit, Buntfarbigkeit und Fréhlichkeit”
(Thiele, 2021, S. 217) kennzeichnen. Das Bilderbuch ist ein Medium, welches ,Texte
aus verschiedenen Gattungen und Genres vermittelt” (Staiger, 2022, S. 4). Anders
als hdufig angenommen, wird das Bilderbuch nicht mehr nur von Kindern gelesen,
sondern auch von Jugendlichen und Erwachsenen (Kurwinkel, 2024, S. 16). Im Kin-
desalter wird das Medium als Potenzial gesehen, die ,Identitatsfindung an[zu]regen
und Rezipient_innen bei der Entwicklung ihrer Welt-, Selbst- und Anderenverhalt-
nisse [zu] unterstiitzen” (Burghardt & Klenk, 2016, S. 62). Die KJL ,als populdres
Kommunikationsmedium” (von Glasenapp, 2020b, S. 355) soll ,literarische Modelle
zur Verfiigung [...] stellen, die die entsprechenden Diskurse ausgestalten und im All-
tagsbewusstsein der Rezipient*innen verankern” (von Glasenapp, 2020b, S. 355).

Die Gurkentruppe (Niemdller, 2024) ist ein Beispiel fiir die Darstellung von Storungs-
bildern und Inklusion. Obwohl die Storungen nicht explizit genannt werden, deutet
die Beschreibung der fiinf Tierfreunde auf verschiedene Storungen hin. Der Biber
Nick konnte ,sehr schlecht sitzen bleiben” (Nieméller, 2024, S. 44), ,stand ganz oft
auf” (Niemdller, 2024, S. 44) und ist vergesslich, was seinen Freunden auffallt
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(Niemoller, 2024, S. 44f.). Die typischen Symptome einer ADHS werden demnach auf
Bild- und Textebene beschrieben. Das Zebra zeigt depressive Symptome, wahrend der
Bar sehr angstlich ist und der Hase Anzeichen einer Zwangsstorung zeigt (Niemoller,
2024). Das Schwein dagegen ist einsam (Niemdller, 2024). Die Moral des Bilderbuchs
ist, dass sie alle Teil der Gemeinschaft sind und ihre Freundschaft im Mittelpunkt

steht (Niemdller, 2024, S. 61).
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3.1 Historischer Einblick

Um sich einen besseren Uberblick iiber das Stérungsbild zu verschaffen, bietet sich
ein Einblick in die historische Entwicklung an. Dabei fallt auf, dass ,[s]chon immer
[...] verstdrkte allgemeine motorische Unruhe, mangelnde emotionale Impulskon-
trolle und Unaufmerksamkeit/Ablenkbarkeit bei Kindern gleichzeitig beobachtet”
(Rothenberger & Neumadrker, 2005, S. 9) wurden. Bei der Betrachtung des sonderpa-
dagogischen Diskurses, fallt auf, dass eine spezifische ,Diskussion dieser Kinder nie
explizit stattfand” (Miiller et al., 2011, S. 35). Die Erziehung und Bildung der Kinder
folgten den ,padagogischen Konzepte[n] fiir schwer erziehbare, verhaltensauffillige
oder [...] nervose Kinder” (Miiller etal., 2011, S. 35). Miiller etal. (2011) heben her-
vor, dass bis heute keine gesonderte Behandlung des Storungsbildes in der Sonder-
padagogik vorkommt (S. 35). Die Bezeichnungen der Aufmerksamkeitsdefizit- und
Hyperaktivitatsstorung, sowie der hyperkinetischen Storung sind zwar die bekannten
Bezeichnungen, werden aberin der historischen Entwicklung spater verwendet (Rot-
henberger & Steinhausen, 2020, S. 17). Die ersten Hinweise auf das Phanomen kon-
nen bereits im 19. Jahrhundert den Beschreibungen von Autoren, wie Hoffmann im
Jahre 1845, entnommen werden (Rothenberger & Steinhausen, 2020, S. 18). Die
~ersten klaren fachlichen Beschreibungen der Stérung” (Rothenberger & Steinhau-
sen, 2020, S. 18) finden sich ,bei Still und Tredgold um 1900” (Rothenberger &
Steinhausen, 2020, S. 18). In der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts galt der Kon-
sens, dass eine Hirnschadigung die Hyperaktivitatsstorung verursacht (Rothenber-
ger & Steinhausen, 2020, S. 19). Wahrend europdische Forscher und Forscherinnen
von einem ,selten[en] Syndrom mit exzessiver motorischer Unruhe” (Rothenberger
& Steinhausen, 2020, S. 20) ausgingen, was mit einer Hirnschadigung zusammen-
hange, betrachtete die nordamerikanische Forschung die Hyperaktivitatsstorung als
ein haufiges Phanomen ohne einen Zusammenhang mit einer Hirnschadigung (Rot-
henberger & Steinhausen, 2020, S. 20). Dadurch entstanden die zwei unterschiedli-
chen Klassifikationen in der ICD-10 und dem DSM-5 (Rothenberger & Steinhausen,
2020, S. 20). Wahrend der Fokus vorher auf der Hyperaktivitat lag, beschaftigte sich
die Forschung in den 1970er Jahren immer mehr mit der Aufmerksamkeit (Rothen-
berger & Steinhausen, 2020, S. 20). Dariiber hinaus wurde die Hyperaktivitatssto-
rung auf Allergien und Unvertraglichkeiten zuriickgefiihrt (Rothenberger & Stein-
hausen, 2020, S. 20). Hinzu kommen Vertreter und Vertreterinnen, die technologi-
sche Entwicklungen und kulturelle Aspekte verantwortlich machten (Rothenberger &
Steinhausen, 2020, S. 20). AuRerdem kann ein Anstieg der europdischen und deut-
schen Forschungen seit den 1970er Jahren beobachtet werden (Rothenberger &
Steinhausen, 2020, S. 20). In den 1980er Jahren wurden zunehmend mehr ,For-
schungskriterien und standardisiert[e] Abkldarungsprozeduren” (Rothenberger &
Steinhausen, 2020, S. 21) entwickelt. Es folgte die Ansicht, dass die Hyperaktivitats-

storung ,eine starke erhebliche Komponente aufweist, von chronischem Verlauf ist
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und eine deutlich psychosoziale Beeintrachtigung vor allem hinsichtlich der schuli-
schen und sozialen Entwicklung bedeutet” (Rothenberger & Steinhausen, 2020, S.
21). Mit dieser Erkenntnis wurde der Bedarf an multimodalen Behandlungskonzep-
ten mit dem Beitrag verschiedener Fachexpertisen vermerkt (Rothenberger & Stein-
hausen, 2020, S. 21). Seit dem Beginn des 21. Jahrhunderts wird die ADHS auch in
der Erwachsenenpsychiatrie zunehmend bedeutsamer und diagnostiziert (Rothen-
berger & Steinhausen, 2020, S. 22). In diesem Zusammenhang sprechen ,Kritiker
[...] von einer Modeerscheinung” (Thiimmler, 2015, S. 39).

3.2 Klassifikation nach ICD-10/11 und DSM-5

Zundchst sei darauf hingewiesen, dass die Beschreibung des Storungsbildes im Kin-
desalter sehr umfangreichist, ,da das Erscheinungsbild sehr heterogen ist” (Thiimm-
ler, 2015, S. 41). Zwei Klassifikationssysteme, die das Storungsbild der ADHS bestim-
men, sind die Internationale Klassifikation psychischer Stérungen (ICD-10/11) und
das Diagnostische und Statistische Manual Psychischer Storungen (DSM-5). Diese
werden im Folgenden aufgefiihrt, um differenzieren zu kénnen, ob die Bilderbiicher
die ADHS klinisch nahe oder stereotypisch darstellen.

In dem Klassifikationssystem der ICD-10 wird der Begriff der hyperkinetischen Sto-
rung verwendet (Dilling etal., 2011, S. 191). Die hyperkinetische Storung wird unter
F9 ,Verhaltens- und emotionale Stérungen mit Beginn in der Kindheit und Jugend”
(Dilling et al., 2011, S. 191) klassifiziert. Fiir die Diagnose einer hyperkinetischen
Stérung muss das ,eindeutige Vorliegen eines abnormen AusmafRes von Unaufmerk-
samkeit, Uberaktivitidt und Unruhe” (Dilling etal., 2011, S. 191) festgestellt werden,
das wiederum ,situationsiibergreifend ist und einige Zeit andauert” (Dilling et al.,
2011, S. 191). Zudem darf keine andere primdre Storung wie Autismus oder eine af-
fektive Storung die Storung verursachen (Dilling et al., 2011, S. 191). Ein weiteres
Diagnosekriterium ist das Auftreten der Symptome vor dem siebten Lebensjahr (Dil-
ling etal., 2011, S. 192). AuRerdem wird diagnostiziert, ob die Symptome ein ,deut-
liches Leiden oder [eine] Beeintrachtigung der sozialen, schulischen oder berufli-
chen Funktionsfahigkeit” (Dilling etal., 2011, S. 192) verursachen. Anders als in der
ICD-10 wird in der aktuellen ICD-11 der Begriff der Aufmerksamkeitsdefizit- und Hy-
peraktivitatsstorung verwendet (Garralda, 2025, S. 112). Hier wird die ADHS als eine
neuromentale Entwicklungsstorung klassifiziert (Garralda, 2025, S. 112). Sie kenn-
zeichnet sich durch ,ein anhaltendes Muster (mit einer Dauer von mindestens 6 Mo-
naten)” (Garralda, 2025, S. 114). Die anhaltenden Muster kdnnen hierbei die ,Un-
aufmerksamkeit und/oder eine Kombination von Hyperaktivitats- und Impulsivitats-
symptomen” (Garralda, 2025, S. 114) sein, die auRerhalb des Normbereichs fiir die
Altersgruppe liegen (Garralda, 2025, S. 115). Die drei Spezifizierungen beschreibt
Garralda (2025) in dem vorliegenden Werk als 1) vorwiegend unkonzentriert, 2) vor-
wiegend hyperaktiv-impulsiv und 3) ein kombiniertes Vorliegen beider (S. 115). An-
schlielend wird hervorgehoben, dass die Storung schulische Leistungen negativ be-
einflussen kann (Garralda, 2025, S. 115).
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In dem Klassifikationssystem des DSM-5 wird die ADHS als eine Entwicklungsstorung
definiert, ,die durch ein beeintrachtigendes AusmaR an Unaufmerksamkeit, Desor-
ganisation und/oder Hyperaktivitat-Impulsivitat” (Falkai & Wittchen et al., 2015, S.
41) gekennzeichnet ist. Die Unaufmerksamkeit fallt ,auf der Verhaltensebene in ei-
nem Abschweifen von Aufgaben, mangelnder Ausdauer [...] und einem Mangel an
Selbstorganisation” (Falkai & Wittchen et al., 2015, S. 79) auf. Dazu zdhlt das ,plan-
los-desorganisierte Arbeiten [und] [ein] schlechtes Zeitmanagement” (Falkai & Witt-
chen etal., 2015, S. 77). Wichtig ist hierbei zu differenzieren, dass die Unaufmerk-
samkeit nicht aufgrund von oppositionellem Verhalten oder Verstandnisproblemen
vorliegt (Falkai & Wittchen etal., 2015, S. 79). Im Bereich der Hyperaktivitat fallt die
~exzessive motorische Aktivitdtin Situationen, in denen diese unpassend ist” (Falkai
& Wittchen et al., 2015, S. 79), auf. Die Impulsivitdt wird durch ,iiberhastete Hand-
lungen” (Falkai & Wittchen et al., 2015, S. 79) und in Form einer ,soziale[n] Auf-
dringlichkeit” (Falkai & Wittchen et al., 2015, S. 79f.) sichtbar. In dem Manual wer-
den zudem Faktoren genannt, die eine Pradisposition fiir die ADHS sein kdnnen. Die
ADHS ,geht mit verminderter Verhaltenshemmung, mit verminderter Anstrengung
zur Verhaltenskontrolle oder verminderter Selbstbeherrschung sowie mit negativer
Emotionalitat [...] einher” (Falkai &Wittchen et al., 2015, S. 81). Damit eine ADHS
diagnostiziert werden kann, miissen mindestens sechs der im Manual aufgezahlten
Symptome auftreten (Falkai & Wittchen etal., 2015, S. 77f.).

Die ADHS wird meistens von einem Kinderpsychiater, einem spezialisierten Kinder-
arzt oder einem Psychotherapeuten diagnostiziert (Thiimmler, 2015, S. 63). Wah-
rend der Diagnostik werden anamnestische Information liber den Patienten gesam-
melt und eine Verhaltensbeobachtung durchgefiihrt (Frolich et al., 2021, S. 55). In
der Schule wird danach gefragt, ob Ressourcen fiir eine individuelle Unterstiitzung
des Kindes vorliegen und welche Storungskonzepte die Lehrkrafte in Hinblick auf die
Verhaltensauffalligkeiten zugrunde legen (Frolich et al., 2021, S. 57f.).

3.3 Prdavalenz und Verlauf

Die Pravalenz von ADHS betrdgt im Kindesalter 5 % (Falkai & Wittchen et al., 2015,
S. 81). Mit einem Verhaltnis von 2:1 wird angenommen, dass die ADHS haufiger bei
mannlichen Personen als bei weiblichen im Kindesalter auftritt (Falkai & Wittchen et
al., 2015, S. 82). Die ersten Auffalligkeiten, wie ,eine ibermdRige motorische Akti-
vitat” (Falkai & Wittchen et al., 2015, S. 81) treten bereits im Kleinkindalter auf
(Falkai & Wittchen et al., 2015, S. 81). Diese Symptome kdnnen jedoch sehr schwer
vor dem vierten Lebensjahr von besonders aktivem Verhalten der Altersgruppe diffe-
renziert werden (Falkai & Wittchen et al., 2015, S. 81). In dem Grundschulalter wird
die ADHS vor allem durch die auffadllige Unaufmerksamkeit erkannt (Falkai & Wittchen
etal., 2015, S. 81). Diese Dominanz kann ,bis in die frilhe Adoleszenz relativ stabil”
(Falkai & Wittchen et al., 2015, S. 81) bleiben. Die Hyperaktivitdt, beispielweise in
Form von Herumrennen oder Klettern, tritt in der Adoleszenz weniger stark auf, je-
doch konnen sich die Symptome auf ,Zappeligkeit oder ein inneres Gefiihl von
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Instabilitat, Rastlosigkeit oder Ungeduld beschranken” (Falkai & Wittchen et al.,
2015, S. 81). Zudem kdnnen in negativen Verldufen dissoziale Verhaltensweisen auf-
treten (Falkai & Wittchen etal., 2015, S. 81). Im Jugend- und Erwachsenenalter ,be-
stehen jedoch Schwierigkeiten in Form von [...] Unaufmerksamkeit, mangelndem
Planungsvermogen und Impulsivitat haufig fort” (Falkai & Wittchen et al., 2015, S.
81). Das Manual halt fest, dass ein ,erheblicher Anteil” (Falkai & Wittchen et al.,
2015, S. 81) der Kinder bis ins Erwachsenenalter ,,im psychosozialen Funktionsni-
veau relativ beeintrachtigt” (Falkai & Wittchen etal., 2015, S. 81) ist. AuRerdem wer-
den haufig komorbide Stérungen, wie Stérungen des Sozialverhaltens, spezifische
Lernstorungen, Angststérungen, sowie depressive Storungen festgestellt (Falkai &
Wittchen et al., 2015, S. 86).

3.4 Herausforderungen

Die Kinder mit einer ADHS sind ,kreativ, sie haben viele Ideen und probieren haufig
Neues aus” (Thiimmler, 2015, S. 42). Zudem zeigen sie Empathie und Solidaritat fiir
andere Kinder (Thiimmler, 2015, S. 42). Sie begegnen jedoch auch Herausforderun-
genim Alltag. In Hinblick auf die folgende Analyse werden typische Herausforderun-
gen diskutiert, um die mogliche Darstellung dieser Herausforderungen zu erheben.
Vor allem die Aufmerksamkeit stellt eine Hiirde fiir die Kinder dar, da die ,selektive
Aufmerksamkeit und die Daueraufmerksamkeit [...] erschwert” (Thiimmler, 2015, S.
42) sind. Die Impulsivitdt zeigt sich auch in dem Gefiihlserleben (Thiimmler, 2015, S.
42). Auf der Emotionsebene reagieren die Kinder affektiv (Thiimmler, 2015, S. 42).
Beispielsweise ,zeigen sie haufiger Tranenausbriiche und Wutanfdlle als gleichalt-
rige Kinder” (Thiimmler, 2015, S. 42). Beachtet werden miissen aber auch Kinder, die
keine Hyperaktivitatssymptome zeigen (Thiimmler, 2015, S. 45). Hier besteht die Ge-
fahr, dass diese Kinder iibersehen werden, da sie ,eher vertraumt als getrieben”
(Thiimmler, 2015, S. 45) sind. Kinder stehen vor Herausforderungen im schulischen
Alltag, denn bedingt durch die ADHS konnen Lern- und Leistungsschwierigkeiten
auftreten. Beispielsweise treten Schwierigkeiten im mathematischen Bereich bei der
Subtraktion und Multiplikation auf (Frdlich et al., 2021, S. 148), da diese Prozesse
einen ,funktionstiichtigen Arbeitsspeicher” (Frolich et al., 2021, S. 148) erfordern.
AulRerdem sind graphomotorische Probleme bekannt (Frolich et al., 2021, S. 149).
Demzufolge fallt es den Kindern schwer, ,eine gleichformige, gut leserliche Hand-
schrift zu entwickeln und diese auch noch in angemessener Geschwindigkeit zu zei-
gen” (Frolich etal., 2021, S. 149). Die gleichzeitige Konzentration auf eine normge-
rechte Handschrift, sowie auf den Unterricht kann die Lernenden mit ADHS uberfor-
dern (Frolich et al., 2021, S. 149). Die Symptome, die durch eine ADHS auftreten,
beeintrachtigen die Kinder nicht nur im Lernprozess, sondern auch im sozialen Be-
reich. Die ,soziale Teilhabe dieser Kinder und Jugendlichen ist gefahrdet” (Thiimm-
ler, 2015, S. 43). Ihnen kann es schwerfallen aufgrund ihrer emotionalen Impulsivi-
tat Freundschaften zu schlieRen und sie zu pflegen (Thiimmler, 2015, S. 43). Die Be-
ziehung zu gleichaltrigen Kindern kann zudem durch , Ablehnung, Nichtbeachtung
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oder Hanseleien” (Falkai & Wittchen et al., 2015, S. 83) gefahrdet sein. Sie werden
im Unterricht als storend empfunden, weil sie nicht stillsitzen kdnnen, ,sich in Dau-
ergesprachen mit ihren Nachbarn befinden” (Born & Oehler, 2021, S. 32) und mit
Materialen spielen (Born & Oehler, 2021, S. 32). Dieses Verhalten wird im schuli-
schen Kontext hdufig sanktioniert (Lauth & Naumann, 2008, S. 207). Die ,ungenii-
gende oder wechselhafte Anstrengung bei Aufgaben” (Falkai & Wittchen etal., 2015,
S. 83) wird als ,Faulheit, schwach ausgepragtes Verantwortungsbewusstsein oder als
Unfahigkeit zur Zusammenarbeit” (Falkai & Wittchen etal., 2015, S. 83) wahrgenom-
men. Die Eltern berichten aulRerdem von der Waghalsigkeitihrer Kinder (Born & Oeh-
ler, 2021, S. 31). Sie neigen dazu ,Risiken einzugehen und Gefahren oft [zu] unter-
schatzen” (Born & Oehler, 2021, S. 31). Im familidren Kontext entstehen Herausfor-
derungen aufgrund konfliktreicher Interaktionen zwischen den Eltern und den Kin-
dern mit ADHS, sowie den Geschwistern (Schilling et al., 2006, S. 294). Bei Kindern
mit ADHS liegt zudem ein erhohter Anteil an Schlafstérungen vor (Rothenberger et
al., 2020, S. 230). Probleme mit der Schlafregulation kénnen die schulischen Leis-
tungen, soziale Aktivitdten und die Kernsymptome von ADHS beeinflussen und die
~Lebensqualitdt bestimmen” (Rothenberger et al., 2020, S. 230).

3.5 Erklarungsansatze

3.5.1 Biologische Faktoren

Wie der historische Einblick zeigt, werden verschiedene Ansatze fiir die Entstehung
der ADHS vertreten. Dazu zahlen biologische, psychosoziale und integrative Modelle.
Die verschiedenen Faktoren werden im Folgenden thematisiert, um bei der Bilder-
buchanalyse zu differenzieren, welcher Ansatz der Darstellung zugrunde liegt.

Die ADHS weist einen stark erhohten genetischen Faktor auf (Frélich et al., 2021, S.
33) und zeigt eine ,erhdhte Rate von ADHS-Symptomen bei unmittelbaren Familien-
angehorigen der Kinder mit ADHS” (Gawrilow, 2023, S. 66). Ausgegangen wird von
einem ,polygenetischen Vererbungsmodus” (Frélich et al., 2021, S. 34). Verschie-
dene Gene haben hierbei einen bedeutsamen, aber ,geringen Anteil beim Zustande-
kommen des genetischen Risikos fiir eine ADHS” (Frélich et al., 2021, S. 35). Die ge-
netischen Faktoren werden als ,wichtige Bedingungsfaktoren fiir die entstehenden
neuroanatomischen und neuropsychologischen” (Frolich et al., 2021, S. 35) Auffal-
ligkeiten angenommen. Die Neuroanatomie gehtvon einer ,globalen Volumenreduk-
tion [...] [sowie] regional subtilere[n], aber relativ weitldufige[n] Verdnderungen
der grauen Substanz” (Konrad & Kohls, 2020, S. 56) aus. Dazu ,zdhlen Verdanderun-
gen in Netzwerken, die insbesondere mit Hemmungs- und Steuerungsprozessen in
Verbindung gebracht werden” (Konrad & Kohls, 2020, S. 56). Somit ist das Préfron-
talkortex, der ,mit komplexen exekutiven Funktionen [...] assoziiert ist” (Konrad &
Kohls, 2020, S. 56) betroffen. AulRerdem sind Veranderungen im Kleinhirn festzu-
stellen, wobei das Kleinhirn ,besonders fiir das motorische Feintuning sowie die zeit-
liche Informationsverarbeitung verantwortlich ist” (Konrad & Kohls, 2020, S. 56).
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Die fMRT-Befunde zeigen, dass vor allem , Defizite in den sogenannten »kalten« Exe-
kutivfunktionen” (Konrad & Kohls, 2020, S. 59) vorliegen. Dazu zdhlen Einschran-
kungen bei ,kognitive[n] Kontroll- und Regulationsprozesse[n], die zielorientiertes
und situationsangemessenes Verhalten gewahrleisten” (Konrad & Kohls, 2020, S.
60). Hierbei sind ,fronto-striatale als auch fronto-parietale und fronto-zerebelldre
Hirnnetzwerke” (Konrad & Kohls, 2020, S. 60) beteiligt. Da die drei Neurotransmitter
Dopamin, Noradrenalin und Serotonin fiir die Aktivierung dieser Netzwerke verant-
wortlich sind, wird von Storungen der Neurotransmittersysteme, insbesondere des
Dopamins, ausgegangen (Konrad & Kohls, 2020, S. 60). Die neuropsychologischen
Forschungen beschéftigen sich vor allem mit den exekutiven Funktionen (Barkley,
1997; Dopfneretal., 2025, S. 50). Die Beeintrachtigung der Selbststeuerung wird als
Verursacher angenommen (Lauth & Schlottke, 2025, S. 66; Barkley, 1997). Barkley
(1997) versteht beispielsweise eine mangelnde Inhibitionskontrolle als Ursache fiir
die Storung (S. 66). Auch das Zeitmanagement gehdort als exekutive Funktion zu dem
kognitiven Bereich der Planung (Frolich etal., 2021, S. 42). Esist noch ungeklart, ob
die Stérung der exekutiven Funktionen spezifisch bei der ADHS vorliegt oder ob sie
auch ein Faktor anderer psychischer Storungen ist (Frolich et al., 2021, S. 43).

3.5.2 Psychosoziale Faktoren

Unglinstige psychosoziale Bedingungen konnen die Symptome verstarken (Born &
Oehler, 2021, S. 34) und ,zum Schweregrad der Storung” (Frélich etal., 2021, S. 41)
beitragen. Sie konnen die biologischen Faktoren verstarken, aber auch kompensie-
ren (Frolich et al., 2021, S. 41). ,Widrige familidre Bedingungen generell und [ein]
geringer sozio-dkonomischer Status, psychische Auffalligkeiten der Mutter” (Dopf-
ner et al., 2025, S. 51), ,sowie familidre Konflikte im Besonderen” (Ddpfner et al.,
2025, S. 51) konnen das Risiko einer ADHS erhohen (Dopfner et al., 2025, S. 51).
Eine negative Interaktion des Kindes mit seiner Mutter kann die Folge friih auftreten-
der Symptome sein und den weiteren Verlauf negativ beeinflussen (Dopfner et al.,
2025, S. 51). Die Bindungsqualitdt zwischen dem Kind und seinen Eltern ist bei chro-
nischen Storungen besonders bedeutsam fiir die ,langfristige Kompensation der
Symptomatik bzw. auch fiir die gesamte Personlichkeitsentwicklung” (Frélich et al.,
2021, S. 67). Dariiber hinaus kann auch der schulische Raum den weiteren Verlauf
der Storung maRgeblich bestimmen (Born & Oehler, 2021, S. 34). Dazu zahlt die Re-
aktion der Lehrkraft auf die Verhaltensprobleme und Lernschwierigkeiten des Kindes
(Born & Oehler, 2021, S. 34). Ausschlaggebend ist aullerdem, ,wie passend und wie
wirkungsvollihre ErziehungsmalRnahmen und Lernmethoden” (Born & Oehler, 2021,
S. 34) sind. Die Entwicklung weiterer Konflikte wiederum bewirkt die Zunahme der
Symptomatik und der gestdrten Selbstregulationsprozesse, sowie das Auftreten
komorbider Storungen (Dopfner etal., 2025, S. 55). Bei einer negativen wechselsei-
tigen Verstarkung der Kernsymptome, des ,unpassende[n] Erziehungsverhalten(s]
und ungiinstige[n] psychosoziale[n] Bedingungen” (Born & Oehler, 2021, S. 34)
kann ein Teufelskreis entstehen (Born & Oehler, 2021, S. 34).
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3.5.3 Integratives Modell

Heutzutage wird von einer komplexen Interaktion genetischer und ungiinstiger psy-
chosozialer Faktoren ausgegangen. Das biopsychosoziale Modell nach Dopfner et al.
(2025) skizziert die multifaktoriell bedingte Entwicklung der ADHS (siehe Abb. 1).
Das Modell wird fiir die folgende Analyse aufgefiihrt, um zu untersuchen, ob die dar-
gestellte ADHS in den Bilderbiichern dem Ansatz der multifaktoriell bedingten Ent-
wicklung entspricht.

Die Grafik zeigt, dass genetische Faktoren, Schadigungen des Zentralnervensystems,
Toxine, sowie ungiinstige psychosoziale Faktoren als Ursachen angenommen werden
(Dopfner etal., 2025, S. 53). Die genetischen Faktoren sind die gré3ten Verursacher
(Dopfner et al., 2025, S. 53). Zudem werden in dem Modell neuroanatomische und
neuropsychologische Auffalligkeiten als vermittelnde Elemente angesehen, die die
Verhaltensauffalligkeiten ausldsen (Dopfner et al., 2025, S. 53). Auf der neurobiolo-
gischen Ebene sind es demnach ,strukturelle und funktionelle zerebrale Auffalligkei-
ten” (Dopfner et al., 2025, S. 54), die sich beispielsweise in Form einer Stérung des
Dopamin-Stoffwechsels zeigen (Dopfner et al., 2025, S. 54). Die Auswirkungen auf
der neuropsychologischen Ebene werden durch ,Storungen der Selbstregulation in
verschiedenen Funktionsbereichen” (Dopfner et al., 2025, S. 54) deutlich. Dariiber
hinaus wird angemerkt, dass der Schweregrad der ADHS, sowie komorbide Stérungen
mit unglinstigen psychosozialen Faktoren einhergehen (Dopfner etal., 2025, S. 54).
In dem Modell werden Leistungsdefizite, aggressives Verhalten und emotionale Sto-
rungen als komorbide Storungen aufgezahlt (Dopfner etal., 2025, S. 54).

Ursachen Prozesse Ebenen

-

Genetische ~. Epigenetische Veranderungen

Disposition
; l Neurobiologie
; Strukturelle und funktionelle
Schadigung Abweichungen
des ZNS — (z.B. Storungen des Dopamin-
— Stoffwechsels)
. Storungen sensomotorischer, Neuropsychologie
Toxine, Allergene % s
2 L] exekutiver und motivationaler ~—
und Nahrungs- .
e Funktionen
mittelintoleranzen |
ADHS-Symptome —— Symptome
Unglinstige _— Zunahme an negativen
psychosoziale ———— Interaktionen mit Interaktionen
Bedingungen Bezugspersonen
» Leistungsdefizite
» Aggressives Verhalten Komorbide
» Emotionale Storungen Symptome

Abb.1: Biopsychosoziales Modell (Dopfner et al., 2025, S. 54)
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3.6 Behandlungskonzepte

3.6.1 Multimodale Trainingskonzepte

Multimodale Behandlungskonzepte basieren auf der Theorie, dass das Stérungsbild
»zum einen auf einer individuell unterschiedlich ausgepragten neurobiologischen
Grundlage mit starker genetischer Determination beruht, zum anderen aber auch
psychosoziale Faktoren [...] den Verlauf beeinflussen” (Frélich et al., 2021, S. 62).
Je nach Schweregrad und Vorliegen von Symptomen werden ,unterschiedliche pada-
gogische und therapeutische sowie medizinische MaRnahmen, individuell aufeinan-
der abgestimmt” (Frolich et al., 2021, S. 63). An der Planung und Durchfiihrung der
Intervention sind folglich mehrere Professionen beteiligt (Frélich etal., 2021, S. 64).
Die Intervention wird individuell auf die Situation des Kindes abgestimmt und folgt
keinem starren Therapieplan (Frolich et al., 2021, S. 63f.). Bekannte und empirisch
getestete Programme sind beispielsweise das Therapieprogramm fiir Kinder mit hyper-
kinetischem und oppositionellem Problemverhalten (THOP) von Dopfner et al. (2025)
und das Training mit aufmerksamkeitsgestorten Kindern von Lauth & Schlottke
(2025). THOP ist ein ,flexibles modular aufgebautes System aus verschiedenen The-
rapiekomponenten und einzelnen Therapiebausteinen” (Dopfner etal., 2025, S. 81).
Die Therapie ,setzt sich je nach Ansatzpunkt aus kindzentrierten, familienzentrierten
und kindertagesstatten- oder schulzentrierten Interventionen zusammen® (Dopfner
etal., 2025, S. 81). In den vorliegenden Therapiemethoden werden auch Elterntrai-
nings und Ratschldge fiir Lehrkrafte inkludiert (Gawrilow, 2023, S. 132). Das Ziel die-
ser verhaltenstherapeutisch ausgerichteten Elterntrainings ist die Verbesserung und
Stabilisierung negativer Interaktionen zwischen dem Kind und seinen Eltern (Frolich
et al., 2021, S. 67). Gemeinsam ist allen Therapieprogrammen, dass sie ,mit einer
Kombination aus Konzentrationsaufgaben, Selbstinstruktion sowie Belohnungs- und
Bestrafungsreizen arbeiten” (Thiimmler, 2015, S. 69f.). Sie zielen auf ,die Verbesse-
rung der Konzentration und Selbststeuerung” (Thiimmler, 2015, S. 69).

3.6.2 Medikamentése Behandlung

Die Psychopharmakotherapie ,ist die am haufigsten angewendete und gleichzeitig
umstrittenste Behandlungsmethode” (Haas, 2021, S. 50). Dabei werden Psychosti-
mulanzien, wie Methylphenidat, eingesetzt ,durch die [einerseits] Wachheit, Kon-
zentration, Aktivitdt und Leistungsfahigkeit gesteigert” (Haas, 2021, S. 50) und
~[andererseits] impulsives Verhalten vermindert werden soll” (Haas, 2021, S. 50).
Damit wird ,versucht ein Gleichgewicht im Dopaminhaushalt herzustellen” (Haas,
2021, S. 50). Der Einfluss des Botenstoffwechsels fiihrt ,zu einer starkeren neuralen
Verfiigbarkeit vor allem von Dopamin in spezifischen Hirnregionen” (Frélich et al.,
2021, S. 80). Zu den in Deutschland mit sofortiger Freisetzung verfiigharen Medika-
menten gehort Ritalin® (Frélich et al., 2021, S. 80). Die Psychostimulanzien sind ab
dem sechsten Lebensjahr zugelassen (Frolich et al., 2021, S. 80). Wichtig ist, dass
sich die medikamentose Intervention ,vor allem auf Fille mit krisenhafter
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Entwicklung der Problematik beschrankt” (Lauth & Neumann, 2008, S. 214) und Teil
einer multimodalen Therapie sein soll (Frolich etal., 2021, S. 78). Ernstzunehmende
Nebenwirkungen konnen langer persistierender Appetitverlust und Schlafstérungen
sein (Frolich etal., 2021, S. 83).

3.6.3 Weitere Interventionsmethoden

Die Psychoedukation, die ,Bestandteil jeder verhaltenstherapeutischen Intervention
in der Schule und in der Familie sowie jeder verhaltenstherapeutischen Behandlung
des Kindes” (Schiirmann & Dopfner, 2020, S. 317) ist, zielt auf das bessere Verstand-
nis der Storung seitens des Kindes und der Bezugspersonen (Schiirmann & Dopfner,
2020, S. 317). Methoden des Selbstmanagements verfolgen das Ziel, dass das Kind
eigene Verhaltensprobleme bemerkt und lernt sie besser zu kontrollieren (Frolich et
al., 2021, S. 134). Es handelt sich um ein Prinzip der kognitiven Verhaltensmodifika-
tion (Frolich et al., 2021, S. 91). Die Selbstmanagementtechnik soll dem Kind dabei
helfen in Konfliktsituationen alternativ zu handeln (Frolich et al., 2021, S. 134). Das
Kind soll eigene Ziele formulieren und anschlieRend reflektieren konnen, ob die Ziele
erreicht wurden und sich selbst bei Erfolg verstarken (Frélich et al., 2021, S. 134).
Das Selbstmanagement soll dem Kind als Mdglichkeit vermittelt werden, ,,aus eigener
Kraft einige der Probleme zu verdandern, welche[s] [es] selbst oder die Klasse als sehr
belastend erlebt” (Frolich etal., 2021, S. 135).

Eine weitere Intervention sind Verstarkerprogramme, die auch im schulischen Kon-
text eingesetzt werden (Frolich et al., 2021, S. 124). Laut Frolich et al. (2021) ist es
empfehlenswert das Verhalten der Lernenden extrinsisch zu motivieren, wenn ein
Mangel an intrinsischer Motivation vorliegt (S. 124). Die Verstarker werden bei dem
Erreichen eines gemeinsam definierten Ziels als Belohnung eingelost (Frolich et al.,
2021, S.124). Haufig werden sogenannte Miinzverstarkersysteme eingesetzt, bei de-
nen Token als ,eine unmittelbare Verstarkung fiir eine angemessene Verhaltens-
weise” (Frolich et al., 2021, S. 124) genutzt werden. Dabei muss beriicksichtigt wer-
den, dass positive Verstarkersysteme nicht immer ausreichen, um die Probleme der
Kinder mit ADHS effektiv zu verandern (Frolich et al., 2021, S. 125). Somit bedarf es
haufige Modifikationen und eventuell eine Erganzung durch Verstarkerentzugssys-
teme (Frolich et al., 2021, S. 124 f.). Nicht-evidenzbasierte Interventionen sind zu-
dem didtetische Verfahren (Gawrilow, 2023, S. 133). Diese Malinahme wird eher zu-
riickhaltend betrachtet, jedoch kann eine Ernahrungsumstellung im Einzelfall hilf-
reich sein (Frolich etal., 2021, S. 77).

3.7 Hoffmanns Geschichte vom Zappel-Philipp

Der Struwwelpeter (Hoffmann, 2003), der erstmals 1845 erschienen ist (Thiimmler,
2015, S. 39), ist ,eines der frithesten erzahlenden Bilderbiicher” (Weinkauff & von
Glasenapp, 2018, S. 165). Die kurzen Erzdahlungen entsprechen ,dem in der zeitge-
nossischen Kinderliteratur verbreiteten Muster der Warn- und Abschreckgeschichte”
(Weinkauff & von Glasenapp, 2018, S. 165). Hoffmanns Struwwelpeter (2003) enthalt

21



Zeliha Kayabas1

Geschichten von Kindern mit auffalligem Verhalten und ist das populdrste Werk, dass
das Storungsbild der ADHS beschreibt (Thiimmler, 2015, S. 39). Die Geschichte wird
in diesem Kontext aufgefiihrt, um die friiheste Darstellung der ADHS zu skizzieren
und am Ende mit der Darstellung in den neueren Werken zu vergleichen. Die Hyper-
aktivitat des Zappel-Philipp wurde postum festgestellt (Lissi, 2014, S. 397). In dem
Buch seien ,keinerlei Hinweise dafiir [zu finden], dass der Autor die ,Unartigkeit”
dieser Kinder als Symptome einer Krankheitangesehen” (Schleiffer, 2024, S. 15) hat.
In der Geschichte vom Zappel-Philipp (Hoffmann, 2003) wird ein ,typischer hyperak-
tiver Junge” (Thiimmler, 2015, S. 39) beschrieben. Liissi (2014) erklart, dass der
Zappel-Philipp ,im offentlichen Diskurs ein Archetyp geworden” (S. 399) ist. Das
.»Zappel-Philipp-Syndrom« wird [seitdem] synonym fiir die [ADHS] verwendet”
(Liissi, 2014, S. 399). Hoffmanns prazise Illustrationen seien der ,Hauptgrund, wes-
halb sich gerade der Zappel-Philipp als Sinnbild fiir [ADHS] durchgesetzt hat” (Liissi,
2014, S.399). In der Geschichte ist die Hyperaktivitat das Leitsymptom (Liissi, 2014,
S. 399). Hoffmann (2003) beschreibt einen Jungen, der beim Essen nicht stillsitzt
und nicht auf seine Eltern hort (S. 18ff.). Schlie3lich fallt er hin und zieht die Tisch-
decke mit dem Essen mit sich (Hoffman, 2003, S. 19). Das hyperaktive Verhalten Phi-
lipps wird als normwidriges Verhalten gegeniiber seinen Eltern gewertet (Hoffmann,
2003, S. 18ff.). Die iibermdRRige Hyperaktivitat wird durch Verben, wie ,gaukeln®,
~Schaukeln”, ,trappeln”und ,zappeln” (Hoffmann, 2003, S. 18) beschrieben. AuRer-
dem geht aus der Erzahlung die Uberforderung der Eltern hervor. Dies wird durch die
Ermahnung des Vaters ,Philipp, das missfallt mir sehr!” (Hoffmann, 2003, S. 18)
deutlich. Laut Thome & Jacobs (2004) entsprechen die Beschreibung der ADHS in der
Geschichte den Kriterien der ICD-10 Klassifikation (S. 305). Demnach wird das typi-
sche Bild eines Kindes mit einer ADHS und seiner Familie gezeigt (Thome & Jacobs,
2004, S. 305). Heutzutage wird der Zappel-Philipp in adaptierten Werken durch die
~Pathologisierung [...] von Unerzogenheit und Charakterschwachen” (Liissi, 2014,
S. 409) freigesprochen.
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Das methodische Vorgehen fiir die folgende Analyse orientiert sich an dem sechsdi-
mensionalen Modell der Bilderbuchanalyse nach Staiger (2022). Im Rahmen der pa-
ratextuellen und materiellen Dimension werden die Zusatzmedien und Vorsatzpa-
piere analysiert (Staiger, 2022, S. 8). Der Paratext ist das Beiwerk eines Buches (Ge-
nette, 1989, S. 9f.). Es beschreibt ,also alle Texte, die im Zusammenhang eines Bu-
ches auftreten, aber nicht zum eigentlichen Text zahlen” (Staiger, 2022, S. 13). Ge-
nette (1989) bestimmt in diesem Kontext den Begriff des Peritexts (S. 12), der im
unmittelbaren Umfeld des eigentlichen Textes steht (Genette, 1989, S. 12). Die Pa-
ratexte sind zudem wichtige Faktoren fiir die Rezeption eines Textes, da Titel und
Umschlag die Buchauswahl und Lesemotivation beeinflussen (Staiger, 2022, S. 13).
Die verbale Dimension befasst sich mit der ,Erfassung und Beschreibung der im
Schrifttext verwendeten sprachlichen und stilistischen Mittel” (Staiger, 2022, S. 13).
Dazu zdhlen im Rahmen der Textgestaltung, das Sprachniveau, die Tonlage und bild-
liche Redeweisen (Staiger, 2022, S. 9).

Auf der narrativen Ebene wird im Schrift- und Bildtext die Darstellung der Geschichte
analysiert (Staiger, 2022, S. 18). Das Thema, sowie die Handlung wird auf der Ebene
der histoire betrachtet (Staiger, 2022, S. 18). Hierzu zahlt die explizite und implizite
Figurencharakterisierung durch die dulRere Darstellung der Figur, die Kommentare
der Erzdhlinstanz, aber auch die Figurenreden (Staiger, 2022, S. 19). Auf der Ebene
des discours wird die Erzahlweise analysiert (Staiger, 2022, S. 19). Dafiir wird die Er-
zahlperspektive mithilfe des erzdhltheoretischen Konzeptes der Fokalisierung be-
stimmt (Staiger, 2022, S. 19). Bei der Nullfokalisierung wissen die Lesenden mehr
als die Figuren und kdnnen Ereignisse hervorsehen (Krichel, 2020, S. 79). Liegt hin-
gegen eineinterne Fokalisierung vor, erhalt man nur die Perspektive einer Figur (Kri-
chel, 2020, S. 79). Die Okularisierung bezieht sich auf die bildliche Erzahlinstanz
(Staiger, 2022, S. 20). Die Nullokularisierung beschreibt die bildliche Erzdhlinstanz,
die an keine Figur gebunden ist (Kuhn, 2013, S. 128). Bei einer internen Okularisie-
rung ist die Erzdhlung an die Wahrnehmung einer Figur gebunden (Kuhn, 2013, S.
128). In Bezug auf den Erzahlmodus ist festzuhalten, dass mentale Prozesse der Fi-
guren im Schrifttext als auch im Bildtext verdeutlicht werden kdnnen (Staiger, 2013,
S. 11). Im Rahmen der intermodalen Dimension kann das Schrift-Bild-Verhdltnis er-
mittelt werden (Staiger, 2022, S. 9). Gangig ist die Parallelitdt von Bild und Schrift
(Thiele, 2021, S. 224). Diese Dimension beschaftigt sich zudem mit dem Design und
Layout (Staiger, 2022, S. 15). Dazu zdhlen im Rahmen der Typografie die Schriftfarbe
und -grof3e (Staiger, 2022, S. 10).

Das sechsdimensionale Modell der Bilderbuchanalyse nach Staiger (2022) eignet
sich fiir das folgende Analysevorhaben, da die Bilderbiicher hinsichtlich der Darstel-
lung der ADHS auf allen Dimensionen untersucht werden konnen. Die Illustration der
ADHS kann dadurch differenzierter erhoben werden. Das Modell eignet sich zudem

fiir die Medialitat und Konzeption der vorliegenden Bilderbiicher.
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5.1 Matti und seine wechselhaften Gefiihle

In dem Bilderbuch von Freudiger (2024) erzahlt Julius die Geschichte von seinem
grolRen Bruder Matti. Die Erzahlinstanz findet, dass Matti lustig und kreativ ist. Im
Verlauf der Geschichte beschreibt er die Schwierigkeiten, die Matti im schulischen
und familidren Kontext hat. Die Lehrkraft beschwert sich {iber Mattis Leistungen und
Verhalten. Aus einer kindlichen Perspektive beschreibt Julius die Impulsivitat und
Unaufmerksamkeit seines Bruders. Julius berichtet auch von Konflikten innerhalb
der Familie. Er bemerkt die Frustration und das Leiden seines Bruders. Schlie3lich
besucht Matti einen Psychologen und lernt Strategien fiir den Umgang mit seinen
Gefiihlen und Herausforderungen. Am Ende der Erzahlung wird die ADHS diagnosti-
ziert. Julius berichtet von Interventionsmdglichkeiten, die Matti und die Mutter in
Betracht ziehen. Zudem wird die Ursache fiir Mattis Verhalten geklart.

Im Folgenden wird das Bilderbuch hinsichtlich der Darstellung der ADHS analysiert,
wobei schwerpunktartig die paratextuelle, narrative und verbale Dimension disku-
tiert werden. Schon zu Beginn wird im Rahmen der paratextuellen Dimension der pla-
kative Hinweis ,Kindern ADHS erkldren” auf dem Cover bemerkt. Dies deutet auf eine
bewusste Verkaufsstrategie hin und intendiert die Aufklarung iiber das Stérungsbild.
Dagegen wird weder aus dem Titel noch aus dem Bild deutlich, dass die ADHS der
Erzahlung zugrunde liegt. Daran anschlieRend fallt die besondere Gestaltung der
Vorsatzpapiere auf. Die Gestaltung zeigt in einer fantasievollen Art die Verkniipfung
von Synapsen. Ohne den Zusammenhang konnte es den Lesenden schwerfallen, die
Bilder richtig zu deuten, was wiederum die Buchauswahl beeinflussen und die Lese-
motivation steigern kann. Dieselbe Illustration wird auch in dem Text aufgegriffen
(Freudiger, 2024, S. 20%). Erst im Text wird deutlich, dass ein Postbote, sinnbildlich
fiir die Informationsverarbeitung, Briefe verteilt. Er sieht aus wie Matti (Freudiger,
2024, S. 20). Die Illustration deutet auf eine neurobiologische Anndherung an die
Ursache der Storung hin.

Auf der verbalen Ebene fallt iiberwiegend die Sprache der Figuren auf. Mattis Impul-
sivitdt und Leiden konnen vor allem durch die Analyse der Tonlage und des Sprach-
niveaus ermittelt werden (Staiger, 2022). Beispielsweise schreit Matti seinen kleinen
Bruder an und beleidigt ihn als ,Blodi! Du kannst ja nicht mal bis zehn rechnen! Du
dummes kleines Baby! [...] Ich muss Hausaufgaben machen. Aber du storst ja im-
mer!” (Freudiger, 2024, S. 7). Die Ausrufezeichnen verdeutlichen seine Wut. Aus dem
Sprachniveau ldsst sich Mattis geringe Emotionsregulation und seine Frustration we-
gen seinen Hausaufgaben schlieRen, die er auf seinen kleinen Bruder projiziert
(Freudiger, 2024, S. 7). Diese verminderte Selbstkontrolle und deutlich negative
Emotionalitdt verdeutlichen das Vorliegen einer Pradisposition fiir eine ADHS. Die

! Die Seitenzahlen wurden selbst hinzugefiigt.
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Figurenrede tragt deutlich zu der impliziten Charakterisierung bei. Mattis unkontrol-
liertes Handeln wird weiter durch Verben wie ,briillen” (Freudiger, 2024, S. 7) dar-
gestellt. Julius Beschreibung, dass Mattis Augen ,schmal wie Schlitze” (Freudiger,
2024, S.7) sind, wird im Bildtext aufgegriffen. Im Hintergrund sind Schulmaterialien
auf dem Boden deutlich erkennbar (Freudiger, 2024, S. 8). Matti selbst steht mit ge-
ballten Fausten, zusammengekniffenen Augen und einem roten Gesicht im Vorder-
grund (Freudiger, 2024, S. 8). Allgemein wird die Geschichte in einem einfachen und
umgangssprachlichen Niveau erzahlt (Freudiger, 2024, S. 1, S.11; S. 17). Dies kor-
respondiert mit dem Schauplatz des Geschehens und dem vermutlichen Alter der Er-
zahlinstanz (Freudiger, 2024). Nach dem Termin bei dem Psychologen und der Diag-
nose andert sich Mattis Tonlage signifikant. Er ,singt [jetzt] auf dem Weg ins Kinder-
zimmer in einem fort: »A-D-H-S, A-D-H-S!«” (Freudiger, 2024, S. 18). Anders als zu
Beginn der Geschichte wirkt Matti entspannt (Freudiger, 2024, S. 18). Julius reagiert
verwirrt und fragt: ,Was soll das denn iiberhaupt bedeuten AH-DE-HA-ES?” (Freudi-
ger, 2024, S. 18). Die Schreibweise der Abkiirzung verdeutlicht das kindliche Lautie-
ren. SchlieBlich lernt er, dass Mattis Verhalten und schlechte Leistungen wegen dem
~komischen Wort” (Freudiger, 2024, S. 18) auftreten. Die Ursache der ADHS wir der
Erzahlinstanz und den Lesenden mithilfe der Erklarung der Mutter beschrieben. Zu-
erst gibt Julius wieder, dass ADHS ,eine Abkiirzung fiir das Aufmerksamkeits-Defizit-
Syndrom ist” (Freudiger, 2024, S. 19). Fiir die Erklarung wird das gestorte Neuro-
transmittersystem mit einem Postboten verglichen (Freudiger, 2024, S. 19). Die Mut-
ter erklart dabei, dass es Botenstoffe gibt, die ,standig zwischen den Nervenzellen
[herumflitzen] und Informationen [weitergeben]. Etwa so wie die Post, die Briefe
und Pakete von einem Haus zum anderen befordert” (Freudiger, 2024, S. 19). Mit-
hilfe der Beschreibung seiner Mutter, erzahlt Julius, dass die ,Post in Mattis Hirn
nicht ganz wie vorgesehen” (Freudiger, 2024, S. 19) funktioniert. Die Ursache fiir
Mattis auffalliges Verhaltenist, dass ,es fiir die vielen Briefe und Pakete einfach nicht
geniigend Postboten” (Freudiger, 2024, S. 19) gibt. Die neuroanatomische Erklarung
wird demnach als groRter Verursacher angenommen, ohne dass explizit auf die Ge-
netik oder die psychosozialen Faktoren eingegangen wird. Der Vergleich verdeutlicht
die kindgerechte Sprache, die mit dem moglichen Alter der Erzahlinstanz, sowie der
Lesenden korrespondiert.

Die Handlung findet in dem familiaren Umfeld von Matti statt (Freudiger, 2024, S.
3ff.). Es liegt eine realistische Fiktion vor. Julius stellt sich selbst zu Beginn der Ge-
schichte als Erzahlinstanz und seinen grof3en Bruder Matti vor (Freudiger, 2024, S.
1). Auf der Ebene der histoire kann man einen klassischen Geschehensverlauf erken-
nen. Zuerst wird Matti als lustiger und kreativer groRer Bruder vorgestellt, der gerne
neue Projekte ausprobiert (Freudiger, 2024, S. 6). Im Verlauf der Erzahlung berichtet
Julius von sich zuspitzenden Konflikten und Herausforderungen, die schlielRlich zu
einer Eskalation fiihren (Freudiger, 2024, S. 7-14). Am Ende der Geschichte folgt die
Losung der Probleme (Freudiger, 2024, S. 18ff.). Durch die Beschreibungen von Ju-
lius werden der Schweregrad der Storung, sowie die Konflikte, innerhalb und aul3er-

halb der Familie, sehr deutlich. Da Mattis Gefiihle und Verhaltensweisen aus der
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Perspektive seines Bruders wiedergegeben werden, liegt fortlaufend eine interne Fo-
kalisierung vor (Freudiger, 2024, S. 1-24). Freudiger (2024) scheint den Erzdhler be-
wusst zu wahlen, um zu verbildlichen, wie die Symptome aus einer kindlichen Per-
spektive wahrgenommen werden und das Umfeld belasten. Demnach werden hierbei
die psychosozialen Faktoren, die die Entstehung und den Verlauf der ADHS pragen
(Frolich etal., 2021, S. 41), betont. Ein Beispiel hierfiir ist die negative Mutter-Kind-
Beziehung (Dopfner et al., 2025, S. 51). Julius berichtet, wie seine Mutter Matti
~ziemlich angebriillt” (Freudiger, 2024, S. 4) hat, weil er aus Versehen beim Lachen
»den Fernseher umgeworfen” (Freudiger, 2024, S. 4) und beinahe Julius verletzt hat
(Freudiger, 2024, S. 4). Dies spiegelt einerseits die Impulsivitat, aber andererseits
auch die Uberforderung der Mutter wider. Die Uberforderung der Mutter wird besti-
tigt, als Julius erzahlt, dass sie Blumenzwiebeln pflanzt, wenn sie wiitend oder trau-
rig ist (Freudiger, 2024, S. 9). Die Mimik im Bildtext verdeutlicht die familidre Belas-
tung (Freudiger, 2024, S. 9). Durch die vorliegende Erzahlinstanz im Schrift- und
Bildtext werden alle beteiligten Figuren charakterisiert. Matti und seine ADHS stehen
im Mittelpunkt des Geschehens (Freudiger, 2024). Die im Schrifttext berichteten
Symptome werden im Bildtext aufgegriffen. Es liegt durchgangig ein paralleles Er-
zahlen auf Schrift- und Bildebene vor (Freudiger, 2024). Auf der Bildebene wirkt
Matti zundchst gliicklich und sorgenlos (Freudiger, 2024, S. 2). Er sitzt mit ausge-
streckten Armen auf einer hohen Mauer (Freudiger, 2024, S. 2). Erst Julius’ Beschrei-
bung macht sein riskantes und impulsives Verhalten deutlich. So beschreibt Julius
seinen Bruder als den ,mutigste[n] Junge[n]” (Freudiger, 2024, S. 1), der Handlun-
gen durchfiihrt ,,egal ob man sich dabei wehtun kann” (Freudiger, 2024, S. 1). Dies
deutet auf das waghalsige Verhalten hin (Freudiger, 2024, S. 1). Auf die Reaktionen
der Erwachsenen reagiert er oppositionell (Freudiger, 2024, S. 1). Betrachtet man
diese Beschreibungen aus kindlicher Perspektive fallt die ADHS zundchst nicht auf.
Die Erzahlinstanz beschreibt weiter, dass sich Matti ,gewaltig auf seine Hausaufga-
ben konzentriert” (Freudiger, 2024, S. 2), was auf Konzentrationsschwierigkeiten
hindeuten kann. Wie Liissi (2014) feststellt, wird die ADHS vor allem durch schulische
Schwierigkeiten deutlich. AuRerdem wird Matti durch sein Verhalten gegeniiber sei-
nem Bruder charakterisiert. Auch wenn Julius zu Beginn der Geschichte die schonen
Momente mit seinem dlteren Bruder teilt, erzahlt er auf Seite 7, dass er Angst vor
seinem Bruder hat und weinen muss (Freudiger, 2024, S. 7). In einem Dialog mit sei-
ner Mutter erfahrt Julius, dass Matti Probleme in der Schule hat (Freudiger, 2024, S.
10). Julius’ Gedanke ,0je, schon wieder” (Freudiger, 2024, S. 10) deutet auf die Hau-
figkeit der Probleme hin. Er erinnert sich daran, wie Matti ihm erzahlt hat, dass seine
Lehrerin ,standig etwas an ihm auszusetzen” (Freudiger, 2024, S. 10) hat, ,dass er
nie aufpasst [...] so viel stort, dass erimmer noch alle Rechenaufgaben an den Han-
den abzahlt und dass er nicht so schon ordentlich in sein Heft schreibt, sondern dau-
ernd schmiert” (Freudiger, 2024, S. 10). Matti wird als Storfaktor beschrieben (Freu-
diger, 2024, S. 10). Besonders deutlich wird, dass die Symptome einen belastenden
Einfluss auf das soziale und schulische Leben haben. Neben der bisher auffallenden
Impulsivitdt, wird hier auch die Unaufmerksamkeit deutlich (Freudiger, 2024, S. 10).
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Es werden Teilleistungsstorungen, wie die Dyskalkulie und die Lese-Rechtschreib-
Storung angedeutet, die bei einer ADHS bekannt sind (Frolich etal., 2021, S. 148f.).
Die Schwierigkeiten in Mathe werden im Bildtext durch viele Rechenaufgaben, da-
runter die Subtraktion, verdeutlicht (Freudiger, 2024, S. 10). Julius berichtet weiter
von dem Gesprach zwischen der Lehrkraft und seiner Mutter (Freudiger, 2024, S. 10).
Die Lehrkraft selbst scheint {iberfordert zu sein und keine Interventionsmoglichkeit
zu finden. Ihre Beschwerden deuten zudem auf einen defizitorientierten Blick hin.
Im Bildtext schaut sie emport und streng herunter (Freudiger, 2024, S. 10). Mattis
Leiden wird sehr deutlich, als die Erzahlinstanz im Schrifttext beschreibt, dass ,Matti
weint” (Freudiger, 2024, S. 12). Die Parallelitat des Schrift- und Bildtextes hilft dem
Lesenden dabei Mattis Leiden nachzuempfinden, da seine Verzweiflung im Bildtext
betont wird. Er sitzt auf dem Boden und vergrabt das Gesichtin seinen Handen (Freu-
diger, 2024, S. 12). Freudiger illustriert, wie belastend die ADHS nicht nur fiir die
Umgebung des Kindes, sondern fiir das Kind selbst ist. Die Impulsivitat auf der Emo-
tionsebene, die Thiimmler (2015) beschreibt, wird auf den darauffolgenden Seiten
zusammengefasst. Im Bildtext sind drei Fotos von Matti zu sehen, die ihn gliicklich,
traurig und wiitend zeigen (Freudiger, 2024, S. 14f.). Im Schrifttext erklart die Er-
zahlinstanz, dass ,bei Matti alles viel starker ist als bei [ihm]“ (Freudiger, 2024, S.
14). Dem Bildtext kann man zudem die Besorgtheit des kleinen Bruders um Matti ent-
nehmen (Freudiger, 2024, S. 14). Julius erzdhlt, dass seine Mutter Matti zu einem
Psychologen bringen mochte, die Kindern helfen, wenn die ,schlimmen Gefiihle wie
traurig oder wiitend sein so heftig sind” (Freudiger, 2024, S. 14). Diese indirekte
Rede zeigt erneut, dass Mattis Verhalten auffdllig ist. Julius’ Bemerkung, dass Matti
~ganz aufgeregt” (Freudiger, 2024, S. 14) ist, verdeutlicht Mattis Nervositat vor dem
Termin. Wahrend Julius im Schrifttext berichtet, was seine Mutter und sein Bruder
tiber den Termin erzahlen, wird auf der Bildebene mit der Darstellung des Therapie-
settings ein neuer Schauplatz gezeigt (Freudiger, 2024, S. 15). Es kann angenommen
werden, dass Julius’ Vorstellung von der Therapie skizziert wird oder eine Nullokula-
risierung vorliegt (Freudiger, 2024, S. 15). Matti sieht auf der Bildebene konzentriert
und motiviert aus (Freudiger, 2024, S. 15). Im Schrifttext als auch im Bildtext wird
thematisiert, dass der Psychologe wahrend der Bearbeitung der Aufgaben und Spiele
die Zeit stoppt (Freudiger, 2024, S. 15 f.). Dies deutet auf die Diagnostik seiner Kon-
zentration und seines Zeitmanagements hin. Die Lesenden kdnnen vor allem erken-
nen, dass Matti wieder lacht (Freudiger, 2024, S. 15 f.). Zudem berichtet Julius, dass
Matti ,von nun an noch o6fter zu [dem Psychologen] gehen” (Freudiger, 2024, S. 16)
wird. Auf den darauffolgenden Seiten steht Matti stolz und ,breitbeinig” (Freudiger,
2024, S. 18) vor Julius und erzahlt, dass der Psychologe die ADHS diagnostiziert hat
(Freudiger, 2024, S. 18). Er wirkt durch die Diagnose erleichtert. Im Schrifttext wird
zudem kommentiert, dass Matti wegen der ADHS schulische Probleme hatte (Freudi-
ger, 2024, S. 18), was impliziert, dass ihm nicht mehr die Schuld zugewiesen wird.
Interessant ist aullerdem, dass die Stofftiere im Bildtext beeindruckt zu Matti hoch-
schauen (Freudiger, 2024, S. 18). Trotz der liberwiegend realistischen Darstellung
wirkt diese Illustration fiktional. Im Hintergrund sind zudem drei selbstgezeichnete
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Bilder zu sehen, die eine weitere Analyse der Gedanken von Matti erlauben (Freudi-
ger, 2024, S. 18). Wahrend auf dem einen Bild die Briider zu erkennen sind, steht
Matti zwischen zwei Bildern, auf denen sein Name steht (Freudiger, 2024, S. 18). Auf
dem linken Bild ist eine lachelnde Sonne zu erkennen, wohingegen auf dem rechten
Bild eine wiitende Kreatur mit einem roten Kopf gezeichnet wurde (Freudiger, 2024,
S. 18). Die Bilder spiegeln Mattis Selbstwahrnehmung und Gefiihlsausdruck wider.
Die zuvor geschilderte impulsive Emotionalitdt wird somit im Bildtext aufgegriffen.
Anschlielend an die Erklarung der Ursachen werden Interventionsmaglichkeiten
vorgestellt und erwahnt. Dazu zahlen das Elterntraining und die medikamentdse Be-
handlung (Freudiger, 2024, S. 20 f.). AuRerdem wird eine Intervention fiir die Emo-
tionsregulation naher vorgestellt, bei dem Matti seine Wut mit einem Vulkan ver-
gleicht und sich bei einem Wutausbruch zuriickzieht (Freudiger, 2024, S. 22 f.). Der
selbststandige Einsatz einer Stoppuhr zeigt, dass er lernt sich selbst zu kontrollieren.
Matti wirkt zuversichtlich, da er eigene Erfolge anmerkt (Freudiger, 2024, S. 23). Der
Kommentar der Erzahlinstanz, dass Matti sicherlich wieder Rekorde brechen wird,
zeigt, dass er seine Starken bewundert (Freudiger, 2024, S. 22). Zusammenfassend
thematisiert das Bilderbuch den typischen Alltag eines Jungen mit ADHS. Alle diag-
nostischen Kriterien, typischen Herausforderungen und Interventionen werden dar-
gestellt. Die Autorin intendiert eine kindgerechte Vorstellung der Storung. Anders
als Liissi (2014) feststellt, stehen in dem Bilderbuch Mattis Impulsivitat und psycho-
soziale Belastungen im Vordergrund. Dies entspricht dem integrativen Modell nach
Dopfner et al. (2025). Die Belastung seines Umfelds wird hervorgehoben. Die Ge-
schichte endet positiv und die beiden Briider umarmen sich, wahrend die Mutter
ihnen lachelnd zuwinkt (Freudiger, 2024, S.23 f.). Julius beendet die Geschichte, in-
dem er hofft, dass sein Bruder noch viel Zeit fiir ihn hat, da er doch der ,Erfinder der
tollsten Sachenist” (Freudiger, 2024, S. 24).

5.2 Phil und sein Adé Hase

Das Die Eule Nula erzahlt in dem vorliegenden Bilderbuch von Zeyen (2016) die Ge-
schichte von Phil, der als ein lieber Frosch mit vielen Vorlieben vorgestellt wird. Es
werden aber auch Dinge angesprochen, die er nicht mag und die ihm Schwierigkeiten
bereiten. Er bekommt Arger von seiner Mutter und Lehrerin fiir Verhaltensweisen, die
er nicht kontrollieren kann. Im Verlauf der Geschichte entwickelt Phil zunehmend ein
Stérungsbewusstsein und spricht mit seiner Mutter (iber die Symptome. Er beschreibt
einen Hasen in seinem Bauch, der ihn zappelig macht, traumen und bose Worter sa-
gen lasst. Nachdem seine Mutter einen Termin bei einem Therapeuten vereinbart, er-
zahlt der Frosch seine Probleme und den anstehenden Termin seiner Freundin Rosa.
Sie reagiert entspannt und sagt, dass auch ihre Schwester deswegen zur Therapie
geht. SchlielRlich bekommt Phil die Unterstiitzung eines Therapeuten und lernt Stra-
tegien fiir den Umgang mit der ADHS.

Das Bilderbuch zielt auf die Aufklarung der Eltern, Lehrkrafte und Kinder (Zeyen,
2016, S. 7ff.). Hierfliir werden neben der eigentlichen Geschichte verschiedene
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Informationen im Paratext angeboten. Der vorliegende Peritext ist insofern mit der
Geschichte verbunden, als dass die Eule Nula die Lesenden durch das gesamte Buch
begleitet und einzelne Aspekte der Storung erklart (Zeyen, 2016). Dabei werden die
Figuren und Bilder aus dem Text in dem Wissensteil aufgegriffen (Zeyen, 2016, S.
64ff.). Das Bilderbuch ist als ein interaktives Mitmachbuch gestaltet, sodass die Kin-
der nach jedem Sinnesabschnitt ihre eigenen Erfahrungen notieren kdnnen (Zeyen,
2016). Es kann dazu dienen, dass die Kinder ihre eigenen Symptome wahrnehmen
und reflektieren. Hierfiir werden zum Beispiel Fragen gestellt, um die Reflexion an-
zuregen (Zeyen, 2016, S. 32). Neben einer allgemeinen psychoedukativen Aufkla-
rung der Storung, kann das Buch mit den eingefiigten Arbeitsblattern im therapeu-
tischen Setting eingesetzt werden. Nach der Geschichte folgt der Wissenteil, der die
wichtigsten Informationen zu der Stérung mit erganzenden Illustrationen vorstellt
(Zeyen, 2016, S. 60 ff.). Dazu zahlt die Pravalenz, sowie die Kritik an der Modediag-
nose (Zeyen, 2016, S. 62 f.). Daneben wird die gestorte Informationsverarbeitung
als neurobiologischer Ansatz fiir die Ursache der ADHS vorgestellt (Zeyen, 2016, S.
64 f.). Die Subtypen, die diagnostischen Verfahren, sowie die Psychoedukation und
die medikamentdse Behandlung werden vorgestellt (Zeyen, 2016, S. 66ff.). Die In-
formationen entsprechen dem aktuellen Forschungsstand iiber die Ursache und Be-
handlung der Storung. AuBerdem gibt es separate Seiten mit Adressen, die die be-
troffenen Kinder und Eltern bei Bedarf kontaktieren kénnen (Zeyen, 2016, S. 72 ff.).

Auf der Ebene der histoire kann zundchst festgehalten werden, dass die Geschichte
mit den Vorlieben, die Phil gliicklich machen, beginnt (Zeyen, 2016, S. 16 f.). Dazu
zahlt auch, dass ,er [es] liebt seine Hausaufgaben zu erledigen. Wirklich!” (Zeyen,
2016, S. 16). Folglich wird zundchst eine positive und kompetenzorientierte Haltung
intendiert. Die Freude wird in dem Bildtext durch die Illustration der Mimik deutlich,
da Phil, sowie seine Mutter und Freundin ldcheln (Zeyen, 2016, S. 16 f.). Phil wird als
ein lieber Frosch vorgestellt, was durch die Bedeutung seines Namens ,der Liebende”
(Zeyen, 2016, S. 15) hervorgehoben wird. Im zweiten Teil werden drei Dinge illus-
triert, ,die Phil gar nicht liebt” (Zeyen, 2016, S. 22). Er mochte es nicht, wenn er
~sehr zappelig” (Zeyen, 2016, S. 22) war, etwas machte, ,das ihm spater leid tat”
(Zeyen, 2016, S. 23) oder wenn er es nicht schaffte ,genau aufzupassen” (Zeyen,
2016, S. 23). Anders als am Anfang verandert sich die Mimik von Phil selbst und sei-
nem Umfeld (Zeyen, 2016, S. 22f.). Im Bildtext zieht er zum Beispiel an den Haaren
seiner Freundin oder spielt mit seinen Materialien und lenkt sich ab (Zeyen, 2016, S.
22f.). Die genannten Probleme auf der Bild- und Textebene deuten auf die Kernsymp-
tome der ADHS in allen Lebensbereichen hin. Da Phil alle Kernsymptome der ADHS
beschreibt, liegt ein Mischtyp vor. Dies korrespondiert mit den DSM-5 und ICD-10/11
Klassifikationen und der aktuellen Forschung. Obwohl Nula die Lesenden wahrend
der Lektiire begleitet, wird nur die Gedanken- und Gefiihlswelt des Frosches darge-
stellt. Es liegt demnach eine interne Fokalisierung vor (Zeyen, 2016). Die bildliche
Erzahlinstanz dagegen ist an keine Perspektive gebunden, weshalb eine Nullokulari-
sierung vorliegt (Zeyen, 2016). Auf den nachsten Seiten erklart Nula, dass die be-

schriebenen Schwierigkeiten die Hyperaktivitdit, die Impulsivitat und die
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Unaufmerksamkeit umfassen (Zeyen, 2016, S. 25). Auch wenn die Symptome und der
Verlauf der ADHS realistisch sind, liegen aufgrund der anthropomorphisierten Figu-
ren fiktionale Elemente vor (Staiger, 2022, S. 10). Die Erzéahlung ldsst sich in drei
Handlungsstrange unterteilen. Nachdem zundchst in der Einfiihrung Phil und seine
Vorlieben vorgestellt werden und schliel3lich seine zunehmenden Probleme thema-
tisiert werden, folgt die Konfliktlésung am Ende (Zeyen, 2016). Seine Mutter
schimpft manchmal mit ihm: ,Phil, was hast du heute wieder Flohe im Bauch!”
(Zeyen, 2016, S. 28). Dabei wird die Uberforderung der Mutter gezeigt. Dem Bildtext
wird Phils Leiden entnommen, da er mit zusammengebundenen Handen und einem
traurigen Gesicht illustriert wird (Zeyen, 2016, S. 29). Dann wird Phils innerer Ge-
dankenprozess wiedergegeben, wahrend er iiberlegt, welches Tier in seinem Bauch
ist (Zeyen, 2016, S. 29). Es liegt eine deutliche interne Fokalisierung vor (Zeyen,
2016, S. 29ff.). Er hatte das Gefiihl, dass ,er sich viel zappeliger als andere Kinder
fiihlte” (Zeyen, 2016, S. 30). Die bewusste Wahrnehmung und Beschreibung eigener
Verhaltensweisen zeigt, dass Phil ein Storungsbewusstsein entwickelt. Der Frosch
tiberlegt weiter, dass er vielleicht etwas ,viel groReres” (Zeyen, 2016, S. 30) in sei-
nem Bauch hat. Nachdem er sich fragt, ob eine Heuschrecke den Symptomen ent-
spricht, beschreibt er, dass er so zappelig war ,als ob ein groRRer Hase in seinem
Bauch herumhiipfte” (Zeyen, 2016, S. 31). Die ADHS wird metaphorisch durch aktive
Tiere verbildlicht. SchlieRlich erzahlt er seiner Mutter, dass es ein Hase ist, der ,in
ihm herumhopste, dass Phil ganz zappelig wurde [...] ihm die Ohren zuhielt, sodass
er nicht aufpassen konnte [und] mit Wortern um sich warf” (Zeyen, 2016, S. 37). An-
schlieend wird ein Tag beschrieben, an dem Phils Hase da war (Zeyen, 2016, S.
34f.). Die Erzahlinstanz beschreibt, dass Phil an diesen Tagen ,fast gar nichts liebte”
(Zeyen, 2016, S. 34). Es war ein ,absolut furchtbarer Tag” (Zeyen, 2016, S. 34), da
auch seine Lieblingslehrerin Frau Krote mit ihm schimpfte, weil er ,nicht still sal”
(Zeyen, 2016, S. 34). Deutlich wird hierbei, dass Phil sein Verhalten nicht kontrollie-
ren kann und selbst darunter leidet (Zeyen, 2016, S. 37). Dies wird durch den Bildtext
bestatigt, da Phil weint (Zeyen, 2016, S. 36). Anders als er erwartet, glaubt seine
Mutter ihm und vereinbart einen Termin beim Psychologen (Zeyen, 2016, S. 42f.).
Auffallig ist, dass der Therapeut ,Spezialist” (Zeyen, 2016, S. 43) genannt wird. Dies
verdeutlicht die bewusste kindliche Anndaherung, denn sowohlim Schrifttext als auch
im Bildtext wird Phils Angst vor dem Termin verdeutlicht (Zeyen, 2016, S. 43). Im
Rahmen der narrativen Dimension fallt zudem auf, dass die Geschichte nichtan einen
Schauplatz gebundenist (Zeyen, 2016, S. 34; 48). Ein weiterer wichtiger Handlungs-
strang ist der Dialog zwischen Phil und Rosa (Zeyen, 2016, S. 44 f.). Wahrend Phil
unsicher wirkt und ihr erklart, dass er wegen dem ,Adé Hase[n]” (Zeyen, 2016, S. 45)
zu einem Therapeuten gehen wird, reagiert seine Freundin wenig liberrascht (Zeyen,
2016, S. 45). Phil scheint verwirrt zu sein und fragt misstrauisch: ,Also ein Spezialist,
der meinen Hasen vertreiben soll? Er nervt zwar, das sehe ich auch. Aber irgendwie
mag ich ihn auch. Er gehort zu mir.” (Zeyen, 2016, S. 45). Rosa lacht und erklart,
dass er sicher ,zu einem A De Ha eS-Spezialisten” (Zeyen, 2016, S. 45) geht, der ihm
zeigt, wie Phil seinen ,Hasen zahmen” (Zeyen, 2016, S. 45) kann. Die Schreibweise

30

,
-



Vom “Zappel-Philipp” zum “Zappel-Zirkus Zacharias”

der Stérung zeigt die kindliche Denkweise. Die Mimik auf der Bildebene charakteri-
siert Phils Unsicherheit und Rosas Gelassenheit (Zeyen, 2016, S. 44). Folglich liegt
ein paralleles Erzahlen vor (Zeyen, 2016). Rosa, die die Stérung schon von ihrer
Schwester kennt, erkldrt, dass die Storung ADHS heiRt (Zeyen, 2016, S. 45). Die Au-
torin illustriert hierbei eine sichere und vertraute Beziehung zu Rosa (Zeyen, 2016,
S. 45). Auch wenn Rosa aufgrund seiner Impulsivitat bose aufihn gewesen ist (Zeyen,
2016, S. 35), unterstiitzt sieihn (Zeyen, 2016, S. 45). Fiir den Umgang mit der ADHS
werden im Buch Therapieideen vermittelt. Dazu zdhlt die Entspannung, sowie die
korperliche Aktivitat (Zeyen, 2016, S. 49). Hinzukommt, dass Phil einen festen Platz
fiir seine Hausaufgaben hat (Zeyen, 2016, S. 51). Die ADHS wird zundchst durch ei-
nen Hasen symbolisiert und in einer kindlichen Neuwortschopfung ,Adé Hase”
(Zeyen, 2016, S. 45) vorgestellt. Die von Rosa aufgegriffene Abkiirzung ADHS wird
von Nula am Ende der Seite definiert (Zeyen, 2016, S. 45). Sinnbildlich wird Philam
Ende des Buches zu einem Hasendompteur (Zeyen, 2016, S. 57).

In dem vorliegenden Bilderbuch spielt die Typografie bei der Darstellung der ADHS
eine essenzielle Rolle. Fiir die verschiedenen Abschnitte des Buches werden verschie-
dene Seitenfarben verwendet (Zeyen, 2016). Auch im Text werden die verschiedenen
Teile des Buches durch eine weil3e, griine und blaue Schriftfarbe markiert (Zeyen,
2016, S. 12). Die farbliche Markierung der Seiten kann den Kindern wahrend des Le-
sens eine Orientierung verschaffen. Besonders auffallig ist die SchriftgréR3e, die Phils
Empfinden verdeutlicht. Wahrend Phils Probleme beschrieben werden, werden die
Schliisselwdrter in einer groReren Schrift hervorgehoben (Zeyen, 2016, S. 35). Die
Kernsymptome der ADHS werden somit betont (Zeyen, 2016, S. 34f.). Die Hervorhe-
bung kann auRerdem den Lesenden mit ADHS dabei helfen ihre Aufmerksamkeit auf
die wichtigen Textstellen zu lenken. Die SchriftgroRe wird beispielsweise immer gro-
Rer, als er versucht das perfekte Tier als Ausloser fiir sein Verhalten zu finden. So wird
die Schrift von ,Flohe” (Zeyen, 2016, S. 30) zu ,Heuschrecke” (Zeyen, 2016, S. 30)
signifikant groRer. Es ist eine Steigerung zu erkennen. Die erwdhnten Tiere stellen
seine innere und motorische Unruhe dar (Zeyen, 2016, S. 30f.). Auch die zuvor er-
wahnte Bedeutung seines Namens wird deutlich groRer als der restliche Text ge-
schrieben (Zeyen, 2016, S. 15). AuBerdem werden wichtige Worter oder Satze wie
seine Vorlieben oder Probleme durch die Fettmarkierung hervorgehoben (Zeyen,
2016, S. 16f.; S. 22f.). Beispielsweise werden die drei Kernsymptome auf den Mit-
machseiten fettmarkiert (Zeyen, 2016, S. 25). Dariiber hinaus fallt die einfache Ge-
staltung des Bildtextes auf, was auf einen ablenkungsarmen Leseprozess zielen kann
(Zeyen, 2016). Die Mimik steht bei der Darstellung der Gefiihle von Phil und seinem
Umfeld besonders im Vordergrund (Zeyen, 2016, S. 15ff.; S. 19). Die Mitmachseiten
sind dagegen bunt mit verschiedenen Piktogrammen (Zeyen, 2016, S. 26) und Pfei-
len (Zeyen, 2016, S. 18) gestaltet. Das Mitmachbuch basiert auf einem Belohnungs-
system, indem die Kinder fiir alle bearbeiteten Aufgaben auf den griinen Seiten ein
Stern ausmalen diirfen und am Ende des Buches ein Titel bekommen (Zeyen, 2016, S.
58 f.). AbschlieRend kann festgehalten werden, dass das Bilderbuch die Geschichte

eines liebevollen Frosches darstellt, der aufgrund seines Verhaltens
31



Zeliha Kayabas1

Herausforderungen im Alltag begegnet. Mithilfe der Unterstiitzung seiner Bezugs-
personen und des Therapeuten lernt er den Umgang mit der ADHS. Die Typografie
und der Erzahlmodus nehmen bei der Darstellung der ADHS eine besondere Rolle ein.
Die Beschreibung der Symptome, sowie der Behandlung entsprechen der Theorie und
Forschung. Besonders ist zudem die interaktive Gestaltung des Bilderbuchs. Das Bil-
derbuch diagnostiziert und therapiert die ADHS werkimmanent und bietet wahrend
der Auseinandersetzung mit dem Buch eine Diagnose und Therapie fiir die Lesenden
an.

5.3 Enno und der Zappelfloh

In dem Bilderbuch Zappel-Zirkus Zacharias (Zais et al., 2018) wird Enno als ein fréh-
licher und aktiver Zirkuselefant vorgestellt. Die Geschichte erzahlt von Ennos Alltag
im Zirkus. Enno ist jedoch sehr aktiv, vergesslich und unaufmerksam, weshalb er sein
Kostlim vergisst, die Instrumente seiner Freunde aus Versehen kaputt macht und Ro-
sella, seine Freundin, verletzt. Seine Zirkusfreundinnen und -freunde beschweren
sich tiber Ennos Unaufmerksamkeit und Vergesslichkeit, weswegen Enno traurig ist.
Enno lernt, dass der Zappelfloh Zacharias in seinem Ohr der Ausldser fiir seine Hyper-
aktivitdt und Unaufmerksamkeit ist. Zusammen mit dem Floh bitten sie den Zirkus-
dompteuren um Rat. Daniel, der Zirkusdompteur, erstellt einen Plan fiir Enno und
Zacharias. Mithilfe dieses Plans lernt Enno den Zappelfloh zu kontrollieren und bes-
ser mit seinem Bewegungsdrang und seiner Unaufmerksamkeit umzugehen. Der
Dompteur setzt zudem ein Belohnungssystem ein. Es folgt ein gutes Ende, da Enno
und Zacharias eine Choreografie erfolgreich einiiben und im Zirkus prasentieren.

Das vorliegende Bilderbuch fallt insbesondere auf der paratextuellen Dimension auf.
Neben der Analyse des Paratextes, geht die Analyse auch auf die narrative und ver-
bale Dimension ein. Betrachtet man das Cover, fallt direkt der Titel auf. Durch die
Wortwahl erinnert der Titel an die Geschichte des Zappel-Philipp von Hoffmann
(2003), wodurch ein intertextueller Kontext erkannt wird. Laut Liissi (2014) ist ein
Archetyp zu erkennen. Dariiber hinaus wird durch die Betonung der Zappeligkeit der
Fokus auf die Hyperaktivitdt gesetzt. Wie sich spater zeigen wird, steht die motori-
sche Unruhe auch in der Geschichte im Vordergrund (Zais et al., 2018). Ohne den
Titel und den deutlichen Hinweis, dass das Buch fiir ,zappelige Zirkuskinder mit
ADHS” (Zais et al., 2018) geschrieben wurde, kann man dem Bildtext die Thematisie-
rung der ADHS nicht entnehmen. Auch die Gestaltung des Vorsatzpapiers greift die
Zirkuswelt auf (Zais et al., 2018). Die Einleitung beginnt mit einer Eintrittskarte fiir
die Lesenden, was das Eintauchen in die Geschichte intendiert (Zais et al., 2018, S.
11). Der Schauplatz der Geschichte ist demnach das Zirkusgeldnde (Zais et al., 2018).
Das Bilderbuch leitet die Kinder interaktiv und spielerisch an. Im Anschluss an die
Geschichte folgen verschiedene Ubungen, wie Entspannungsiibungen (Zais et al.,
2018, S. 40 ff.), die auf einem Belohnungssystem basieren. Es lassen sich gangige
Interventionsmethoden wiederfinden. Dazu zahlt zum Beispiel die medikamentose
Behandlung (Zais et al., 2018, S. 38) oder aber auch die Erstellung eines Tagesplans
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(Zais etal., 2018, S. 51), wodurch das organisierte Arbeiten gefordert werden kann.
Daneben werden aber auch nicht-evidenzbasierte Interventionen, wie ein gesundes
Friihstiick, aufgegriffen (Zais et al., 2018, S. 52f.). Anders als Genette (1989) diffe-
renziert, ist der Paratext mit der Geschichte verbunden, da die anschlieRende Forde-
rung die Figuren, sowie die Probleme und Interventionen aufgreift und vertieft (Zais
etal., 2018, S. 34 ff.). Am Ende des Paratextes werden Adressen fiir die Eltern aufge-
listet, sowie Druckvorlagen fiir die Forderung zur Verfligung gestellt (Zais et al.,
2018). Damit kann festgehalten werden, dass das Buch neben der Aufklarung der
Stérung, vielmehr fiir die Férderung konzipiert wurde.

Trotz der realistischen Darstellung der Symptome und die daraus entstehenden Prob-
leme, konnenim Rahmen der narrativen Dimension fiktionale Elemente erkannt wer-
den. Enno und die anderen Zirkustiere sind anthropomorphisierte Figuren (Zais et
al., 2018). Folglich wird festgehalten, dass fiir die interessante und kindgerechte
Darstellung der Alltag einer Person mit ADHS in ein Zirkussetting mit Tieren verlagert
wird. Auffdllig auf der Schrift- und der Bildebene ist zudem, dass die ADHS nicht ex-
plizit pointiert wird (Zais et al., 2018). Die Lesenden konnen nur aus den genannten
Problemen schlieRen, dass dem unkontrollierbaren Verhalten die ADHS zugrunde
liegt. Bereits auf der ersten Seite wird Enno implizit charakterisiert und die ADHS im
Schrift- und Bildtext beschrieben (Zais et al., 2018, S. 12). Als erzahlt wird, dass ein
grolRes Tier angerannt kommt, wird festgestellt: ,Na klar, das kann nur Enno [...]
sein” (Zais et al., 2018, S. 12). AuRRerdem wird seine ADHS indirekt charakterisiert,
indem er ,bestimmt mal wieder etwas umgestoRen hat” (Zais et al., 2018, S. 12).
Dies deutet auf die Haufigkeit des unaufmerksamen Verhaltens hin. Durch die Null-
fokalisierung werden die Gedanken von Rosella, der Flamingodame, dargestellt. Sie
~kann sich den [...] zappeligen Enno nur schwer auf dem Seil [...] vorstellen” (Zais
etal., 2018, S. 12). Ihre Reaktion zeigt, dass sie Ennos Kompetenzen aufgrund seiner
Hyperaktivitat misstraut. Auch wenn Rosella ,ungldubig” (Zais et al., 2018, S. 12f.)
reagiert und Enno durch seine Hyperaktivitat identifiziert wird, betonen sowohl der
Schrift- als auch der Bildtext die Freude die Enno spiirt (Zais et al., 2018, S. 12f.). Er
wird als ein lachelnder und gliicklicher Elefant illustriert (Zais et al., 2018, S. 12).
Auf den darauffolgenden Seiten werden seine Kompetenzen aufgezahlt (Zais et al.,
2018, S. 14). Er kann ,allerhand Kunststiicke” (Zais et al., 2018, S. 14). Betrachtet
man das Verhaltnis der Schrift- und Bildebene fallt ein Ungleichgewicht im Erzahlen
auf (Zais et al., 2018, S. 14). Die Bilder sind iiberwiegend illustrierend (Zais et al.,
2018). Wahrend seines Trainings mit Rosella, hat Enno sein Hiitchen vergessen (Zais
etal., 2018, S. 17). Seine Partnerin reagiert genervt: ,Hast du etwa dein Kostiim wie-
der zu Hause liegen lassen? So kdnnen wir doch gar nicht iiben” (Zais et al., 2018, S.
17). Die Situation zeigt, dass die Unaufmerksamkeit seinen Alltag beeintrachtigt und
negative Reaktionen hervorruft. Die Erzahlinstanz erklart, dass die Choreografie mit
Rosella eine herausfordernde Aufgabe fiir Enno ist, da er eine ,lange Zeit so langsam
und vorsichtigim Kreis” (Zais etal., 2018, S. 19) gehen muss. Ihm fehlt es schlieRlich
an der Selbstbeherrschung und er fangt an zu hiipfen (Zais et al., 2018, S. 19). Als

Konsequenz seinesimpulsiven Verhaltens verletzt sich Rosella und ist wiitend aufihn
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(Zaisetal., 2018, S. 19). Enno selbst ,erschreckt sich ganz fiirchterlich [...] und hebt
Rosella aus den Sdagespanen schnell und behutsam [...] auf” (Zais et al., 2018, S. 19).
Seine Reaktion zeigt, dass er keine bose Absicht verfolgte. AuRerdem wird Ennos Em-
pathie betont, was als Starke der Kinder mit ADHS vermerkt wird (Thiimmler, 2015).
Er ,bleibt betriibt in der Manege stehen [und aus] seinen Augen kullern groRRe Ele-
fantentranen” (Zaisetal., 2018, S. 19). Ennos Leiden wird das erste Mal verdeutlicht.
Die Reaktionen der Peers auf Ennos Verhalten stehen im Bilderbuch im Vordergrund,
denn auch Fridolin ist genervt, weil Enno nicht zuhdrt und vorschnell handelt (Zais
et al., 2018, S. 21). Seine Beziehung zu Gleichaltrigen ist gefdhrdet (Thiimmler,
2015). Seine Ablenkbarkeit wird sehr deutlich, als er sein Training mit Fridolin auf-
grund der Musik im Hintergrund verldsst (Zais et al., 2018, S. 22). Ihm fallt es sicht-
lich schwer, sich auf eine Aufgabe zu fokussieren und sein Handeln zu {iberdenken.
Er ,stolpert mitten hinein” (Zais et al., 2018, S. 22) und macht die Trommel des Aff-
chen Anton kaputt (Zais et al., 2018, S. 22). Ennos abruptes Verhalten erschreckt
jeden und Anton beschwert sich: ,Du Trampel, kannst du nicht aufpassen, immer
machst du alles kaputt!” (Zais etal., 2018, S. 22). Hierbei istim Rahmen der verbalen
Dimension die Tonlage und das umgangssprachliche Sprachniveau auffallig. Auch im
Bildtext wird die Reaktion des Affen anhand seiner Mimik deutlich (Zais et al., 2018,
S. 23). Enno reagiert dhnlich wie bei dem Vorfall mit Rosella erschrocken, traurig und
miide (Zais etal., 2018, S. 23). Im weiteren Verlauf der Geschichte wird zudem Ennos
Schlafstorung erwahnt, die neben den Kernsymptomen auf eine ADHS hinweist (Rot-
henberger etal., 2020, S. 230). AulRerdem wird auf Ennos Stérungsbewusstsein und
Leiden aufmerksam gemacht, denn der Elefant ,ist traurig und bose auf sich selbst”
(Zais et al., 2018, S. 24). Auf der nachsten Buchhalfte reflektiert er alle Probleme in
den letzten Tagen (Zais et al., 2018, S. 25). Es liegt eine interne Fokalisierung vor.
Dies kann auch bei den Lesenden zu der Wahrnehmung eigener Symptome fiihren. Er
denkt iiber seine Schwierigkeiten in der Zirkusschule nach, in der er ,stindig Arger
bekommt, weil es ihm so schwerfillt, die ganze Zeit still dazusitzen und sich zu kon-
zentrieren” (Zais et al., 2018, S. 25). Anders als Liissi (2014) feststellt, sind in der
Geschichte die schulischen Schwierigkeiten nicht der Hauptgrund fiir die Diagnose.
Der Einblick in Ennos Gefiihlswelt zeigt die starke Belastung, die er im Alltag auf-
grund seines Verhaltens spiirt. Als Reaktion auf seine mentale Situation taucht auf
den darauffolgenden Seiten (Zais et al., 2018, S. 26 f.) die Ursache fiir seine Prob-
leme auf. Die Erzahlung beschrankt sich weiterhin auf Ennos Perspektive. Enno lernt
den Zappelfloh Zacharias kennen, der in seinem Ohr lebt (Zais et al., 2018, S. 26).
Der Elefant erfahrt, dass der Floh die Symptome verursacht, wodurch impliziert wird,
dass Enno nicht schuld fiir sein Verhalten ist (Zais et al., 2018, S. 27). Wie bereits
erwahnt, wird die ADHS nichtinnerhalb der Geschichte genannt und auch nicht neu-
robiologisch oder psychosozial definiert. Die psychosozialen Faktoren konnen dem
Geschehen entnommen werden (Zais et al., 2018). Die Stérung wird sinnbildlich
durch einen Floh verkorpert (Zais et al., 2018, S. 27). Weiter erkldrt der Floh, dass er
grolRer wird, wenn Enno wiitend ist (Zais et al., 2018, S. 27). Enno fragt den Floh
Jratlos” (Zais et al., 2018, S. 27), was er dagegen tun kann. Zuerst lernt er, dass er
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seine Haltung gegeniiber den Symptomen a@ndern muss (Zais et al., 2018, S. 27). Der
Floh zeigt dem Elefanten zundchst die positiven Seiten der ADHS auf und erklartihm,
dass er sich mitihm anfreunden soll (Zais et al., 2018, S. 27). Daraus kann abgeleitet
werden, dass betroffene Kinder die Storung akzeptieren und einen positiveren Um-
gang lernen konnen. Im Bildtext sieht Enno den Floh gliicklich und gespanntan, was
seine Erleichterung zeigt (Zais et al., 2018, S. 26). Dann wird ihm empfohlen profes-
sionelle Hilfe bei dem Zirkusdompteuren zu suchen (Zais et al., 2018, S. 27). Anders
als Enno erwartet, reagiert der Dompteur l6sungsorientiert (Zais et al., 2018, S. 29).
Enno hatte befiirchtet, dass ,Daniel ihm seine seltsame Geschichte nicht glauben
wiirde” (Zais et al., 2018, S. 29). Wahrend Daniel ihm von einem Lowen erzahlt, der
dieselbe Storung hat (Zais et al., 2018, S. 29), merken Enno als auch die Lesenden,
dass sie nicht die einzigen sind. Gemeinsam mit dem Dompteur wird ein Tagesplan
mit einer Zielsetzung erstellt (Zais et al., 2018, S. 30). Sie werden gemeinsam ein
~besonders schwieriges Kunststiick” (Zais et al., 2018, S. 29) einiiben. Es wird deut-
lich, dass der Dompteur Ennos Kompetenzen Vertrauen schenkt. Enno erwahnt auch,
dass er lernt, klar nein zu sagen (Zais et al., 2018, S. 31), was seine Selbstbeherr-
schung zeigt. Schlie3lich setzt der Dompteur ein Belohnungssystem ein, bei dem
Enno Punkte fiir einen Eimer Erdniisse sammelt (Zais et al., 2018, S. 31). Enno und
dem Floh, die nun Freunde sind, gelingt es am Ende der Geschichte die schwierige
Choreografie aufzufiihren (Zais et al., 2018, S. 32). Somit endet die Geschichte mit
positiven Erfahrungen und Erfolgserlebnissen. Der letzte Teil der Geschichte kann
dazu dienen die jungen Lesenden in ihren Interessen und Fahigkeiten zu ermutigen.
Eswird gezeigt, dass Erfolgserlebnisse fiir Kinder mit ADHS genauso méglich sind und
sie nicht allein durch ihre ADHS definiert werden.

5.4 Vergleich

5.4.1 Gemeinsamkeiten

Aus der Bilderbuchanalyse ergeben sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der
Darstellung der ADHS. Schon bei der Analyse der paratextuellen und materiellen Di-
mension fallt auf, dass aufallen Covern explizit auf die Thematisierung der ADHS hin-
gewiesen wird. Ohne den plakativen Hinweis ist die ADHS in dem Bildtext nicht sicht-
bar, denn auf dem Cover sind lediglich die Protagonisten mit einem Lacheln abgebil-
det. Eine weitere Gemeinsamkeit der letzten zwei Bilderbiicher ist die besondere Ge-
staltung des Para-textes, die, anders als Genette (1989) annimmt, thematisch mit
der Geschichte verbunden ist. Beide Werke gehen in dem Paratext auf die Entstehung
des Bilderbuches, sowie auf die Klassifikation, Diagnose und Therapie der ADHS ein.
Trotzdem werden in allen Bilderbiichern innerhalb des Textes Fordermdglichkeiten
vorgestellt. Bei der Betrachtung aller Bilderbiicher fallt auf, dass sie auf der Ebene
der histoire den gleichen Geschehensverlauf haben. In allen Werken wird zudem der
mentale Zustand der Protagonisten sowohlim Bildtext als auch im Schrifttext durch
die Mimik und Gestik beschrieben. Wahrend die Jungen am Anfang der Geschichte
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lacheln, werden sie im Verlauf der Geschichte zunehmend ungliicklicher. In allen Ge-
schichten liegt ein Leiden in allen Lebensbereichen vor, was ein Diagnosekriterium
darstellt und weshalb alle Hauptfiguren einen Psychologen besuchen. Der Psycho-
loge wird in den Werken von Zeyen (2016) und Zais et al. (2018) anders bezeichnet.
Dies deutet auf eine angstfreie Anndaherung an das Thema hin. Alle Geschichten en-
den mit einer erfolgreichen Forderung und gliicklichen Figuren. Enno und Phil sind
anthropomorphisierte Figuren, was auf Fiktionalitdtssignale hindeutet. In allen Wer-
ken wird zu Beginn betont, dass die Protagonisten liebevoll und kreativ sind. Ihre
Starken und Fahigkeiten werden aufgezahlt. In den Bilderbiichern von Freudiger
(2024) und Zeyen (2016) istim Rahmen der Figurenkonstellation eine dhnliche Mut-
ter-Kind-Beziehung erkennbar, die zwar konfliktreich, aber sicher ist. AuRerdem
wird in jeder Geschichte eine Lehrerin erwahnt, die sich liber die Verhaltensweisen
und Leistungen beschwert. In diesem Zusammenhang fallt deutlich auf, dass keine
erfolgreichen Interventionen im schulischen Kontext vorkommen, sondern aus-
schlieRlich auRerschulisch therapiert wird. Daraus kann geschlussfolgert werden,
dass ein Bedarf an Interventionen fiir die erfolgreiche Inklusion vorliegt. In den
letztgenannten Biichern werden dhnliche Begriffe, wie zum Beispiel ,Dompteur” und
~zappelig” verwendet. Eine Gemeinsamkeit, die sich Freudigers (2024) und Zeyens
(2016) Werke teilen, ist die Benennung der Storung. Die ADHS wird zundchst mithilfe
von Vergleichen eingefiihrt und schlieBlich klar definiert. In den Geschichten von
Phil und Enno wird die ADHS durch Tiere verkorpert und beschrieben. Eine weitere
Gemeinsamkeit ist die neurobiologische Erklarung der ADHS. In den vorliegenden
Bilderbiichern wird innerhalb der Geschichte oder im Paratext die gestorte Informa-
tionsverarbeitung als Ursache vorgestellt. Der Einfluss psychosozialer Faktoren wird
nicht explizit thematisiert, sondern durch die geschilderten Probleme innerhalb der
Geschichte erschlossen. Die Zusammenwirkung biologischer und psychosozialer Fak-
toren ist im Sinne des integrativen Modells erkennbar. Hinsichtlich der Interventio-
nen werden dhnliche Ansatze erkannt. Jede Therapie beginnt mit der Psychoeduka-
tion und der Vermittlung von Strategien fiir die Selbststeuerung. Den Protagonisten
wird sichtlich die Angst vor dem Therapeuten genommen. Innerhalb, sowie in der an-
schlieRenden Forderung werden Belohnungssysteme verwendet. Trotz der Erwah-
nung der Medikation wird sie in den Geschichten nicht verwendet. Auffallig ist dar-
tiber hinaus, dass die ADHS einer mannlichen Figur dargestellt wird. Dies kann auf
eine Stereotypisierung oder die Pravalenz hindeuten. Obwohl in dieser Analyse nur
Jungen mit ADHS vorkommen, gibt es auch Bilderbiicher, in denen Mddchen mit
ADHS dargestellt werden. Ein Beispielist Lotte, trdumst du schon wieder? (Rietzler &
Grolimund, 2020). Die meisten Probleme werden, wie Liissi (2014) feststellt, durch
Schwierigkeiten im schulischen Kontext, vor allem bei den Hausaufgaben, darge-
stellt. AuRerdem werden Schwierigkeiten mit den Peers thematisiert. Eine erzahlthe-
oretische Gemeinsamkeit der Bilderbiicher von Freudiger (2024) und Zeyen (2016)
ist zudem, dass die Erzdhlinstanzen sich vorstellen. In allen Werken werden durch
eine iberwiegende Nullokularisierung und interne Fokalisierung die ADHS deutlich
illustriert. Somit kann festgehalten werden, dass die illustrierten Symptome,

36

,
-



Vom “Zappel-Philipp” zum “Zappel-Zirkus Zacharias”

Herausforderungen und Therapiemdglichkeiten in allen vorliegenden Werken iiber-
wiegend dem aktuellen Theorie- und Forschungsstand entsprechen.

5.4.2 Unterschiede

Obwohl die Bilderbiicher dasselbe Thema behandeln, fallen Unterschiede in der Dar-
stellung der Storung auf. Anders als bei den ersten beiden Bilderbiichern, deutet der
Titel Zappel-Zirkus Zacharias (Zais et al., 2018) schon auf die ADHS hin. Wahrend Mein
grofSer Bruder Matti (Freudiger, 2024) iiber den typischen Verlauf der Stérung text-
immanent informiert, zielt das Bilderbuch von Zais et al. (2018) nicht nur auf die
Aufklarung, sondern auf die Forderung im Paratext. Zeyen (2016), dagegen, bietet
ein interaktives Mitmachbuch fiir die Aufklarung und Forderung an. Die Bilderbiicher
unterscheiden sich demnach in der Konzeption. Ein weiterer Unterschied ist der
Schauplatz der Handlung, dass bereits an der Gestaltung der Vorsatzpapiere erkenn-
bar ist. In dem Bilderbuch von Zais et al. (2018) sind bunte Konfettis zu erkennen,
die thematisch zu dem Zirkusschauplatz passen. Die ADHS steht zundchst nicht im
Vordergrund. Das Vorsatzpapier in dem Bilderbuch von Freudiger (2024), dagegen,
geht thematisch auf die Ursache der ADHS ein. Wahrend Mattis Geschichte in seinem
Zuhause spielt, findet Ennos Geschichte in einem Zirkus statt. Bei Phil, der Frosch
(Zeyen, 2016) ist dagegen kein spezifischer Schauplatz vorgegeben. Zudem ist eine
einfache Gestaltung mit wenigen Details zu erkennen. In den letzten beiden Bilder-
biichern sind fiktionale Elemente festzustellen. Im Gegensatz dazu liegt bei Matti
eine aulerst realistische Fiktion vor. Obwohl alle drei Biicher eine kindgerechte Ver-
mittlung des Stérungsbildes intendieren, werden andere Mittel verwendet. In allen
Bilderbiichern werden die drei Kernsymptome gemald den Klassifikationssystemen
thematisiert, jedoch fallen verschiedene Schwerpunkte auf. Wahrend die Hyperakti-
vitat bei Ennos Charakterisierung im Vordergrund steht, wird Mattis Impulsivitat be-
tont. In Phils Fall dagegen liegt ein Mischtyp vor. Enno und Phil sind aufgrund ihrer
Schwierigkeiten traurig und erschopft, wohingegen Mattis Trauer in Wut umschlagt.
Dies wird auch anhand der Tonlage und des Sprachniveaus deutlich. Phils Impulsivi-
tat wird nur erwahnt, wahrend Freudiger (2024) die Wut sehr realistisch durch Figu-
renreden verdeutlicht. Dadurch wird die Individualitdt der Kinder und die Diversitat
der Stérung betont. Trotz eines ahnlichen Handlungsstrangs fallen Unterschiede in
der Figurenkonstellation auf. Wahrend bei Matti die Familie im Vordergrund steht
und keine Beziehung zu Gleichaltrigen durch Figurenreden dargestellt wird, kommen
bei Enno, umgekehrt, nur die Peer-Beziehungen vor. Im Gegensatz dazu wird die
Freundschaft zwischen Phil und Rosa betont. Auch wenn in allen vorliegenden Bil-
derbiichern negative Erfahrungen mit Gleichaltrigen durch Beschwerden, Beleidi-
gungen und Unfdlle geschildert werden, zeigt dieses Beispiel, wie wichtig Freund-
schaften sind. Dariiber hinaus fallen Differenzen in den vorgestellten Férderungen
vor. Wahrend in dem ersten Bilderbuch das Zeitmanagement, sowie die Emotionsre-
gulation Vorrang haben, lernt Enno durch das Einiiben einer schwierigen Choreogra-
fie seine Aufmerksamkeit zu lenken. In dem Paratext werden zudem nicht evidenzba-

sierte Verfahren, wie die Erndhrungsumstellung vorgestellt. Obwohl Nula und Julius
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als deutliche Erzahlinstanz bestimmt werden konnen, ist Mattis kleiner Bruder Teil
des Geschehens. Durch eine interne Fokalisierung werden seine Gefiihle und Gedan-
ken skizziert. AuRerdem liegt bei den ersten beiden Biichern die Parallelitat der
Schrift- und Bildebene vor, wohingegen bei Zais et al. (2018) ein Ungleichgewicht
auffallt. Die Bilderbiicher behandeln demnach dieselbe Thematik, zeigen jedoch Un-
terschiede in der Ausgestaltung und der Schwerpunktsetzung.
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6.1 Vom “Zappel-Philipp” zum “Zappel-Zirkus Zacharias”

Die Geschichte vom Zappel-Philipp (Hoffman, 2003) ist eine allseits bekannte Erzah-
lung, bei der angenommen wird, dass sie die ADHS als erstes dargestellt hat (Liissi,
2014, S. 399). Trotzdem stellt sich die Frage, ob die Darstellung der ADHS in einer
Geschichte aus dem 19. Jahrhundert immer noch aktuell ist. Hierfiir bietet sich ein
Vergleich mit den vorliegenden zeitgendssischen Bilderbiichern an. Wie bereits ana-
lysiert, bilden Bilderbiicher die Realitdt ab und haben den Auftrag gesellschaftliche
Diskurse mitzugestalten. Die Gegeniiberstellung der Bilderbiicher zeigt einen deutli-
chen Unterschied in der Haltung gegeniiber Stérungen und dem Kind als Individuum.
Trotzdem werden Gemeinsamkeiten festgestellt. Die vorliegenden Werke erzahlen in
dhnlicher Weise die Geschichte eines Jungen. Der Zappel-Philipp wird als ein typisch
zappeliger Junge vorgestellt. Verben wie ,zappeln” sind weiterhin in den neueren
Geschichten zu beobachten. Diese Begriffe deuten auf eine Etikettierung der Kinder
hin. Auch wenn die Hyperaktivitat nicht mehr allein dargestellt wird (Niemoller,
2024; Freudiger, 2024; Zeyen, 2016), ist sie vor allem in dem letzten Bilderbuch (Zais
etal., 2018) das Leitsymptom. Auch die Beschreibungen Phils (Zeyen, 2016) und des
Bibers Nick (Niemoller, 2024) zeigen die dhnliche Illustration der Hyperaktivitat.
Eine weitere Gemeinsamkeit ist zudem, dass die Kinder und ihre Stérung isoliert be-
handelt werden und die Grundlage der Erzahlung sind. Anders und inklusiver wirkt
das Buch Die Gurkentruppe (Niemoller, 2024), in dem keine Stérung weder auf dem
Cover noch in dem Buch isoliert dargestellt wird, sondern jedes Tier seine Besonder-
heiten hat und Teil der Wohngemeinschaft wird. Der Schwerpunkt liegt nicht auf der
Fokussierung einer Storung, sondern auf der Bedeutung der Gemeinschaft. Hinsicht-
lich der Eltern-Kind-Beziehung fallt in der Geschichte des Zappel-Philipp (Hoffmann,
2003) die Uberforderung der Eltern auf, die durch eine autoritire Erziehung versu-
chen das Verhalten zu unterbinden. Die Uberforderung wird auch in zeitgendssischen
Bilderbiichern thematisiert. Vergleicht man die Darstellung der ADHS in dem Werk
von 1845 und den zeitgendssischen Werken, fallt zundchst auf, dass beim Zappel-
Philipp zwar ein Storungsbewusstsein vorliegt, sein Verhalten jedoch als Unartigkeit
und nicht als Storung definiert wird. In aktuellen Bilderbiichern dagegen wird die
Stérung textimmanent diagnostiziert und als Ursache fiir die Verhaltensauffalligkeit
bestimmt. Wahrend der Struwwelpeter (Hoffmann, 2003) die jungen Lesenden von
nichtnormativen Verhalten abschrecken soll, zielen heutzutage die Biicher auf eine
Aufklarung und Therapie der Stérung. Alle Symptome, sowie die Herausforderungen
und Lésungen werden illustriert. Trotz der Uberforderung der Eltern in zeitgendssi-
schen Bilderbiichern suchen sie fiir das Kind eine professionelle Hilfe. In neueren
Biichern wird eine kompetenzorientierte Perspektive unterstiitzt und klar betont,
dass das Kind nicht schuldig ist. Das Kind wird nicht mehr nur auf sein Fehlverhalten
reduziert. Vielmehr werden die Fahigkeiten und Besonderheiten der Kinder betont.

Erzahltheoretisch fallen ebenfalls Differenzen auf. Wahrend die Geschichte des
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Zappel-Philipp aus der Sicht eines Erwachsenen erzahlt wird, werden die Geschichten
in zeitgenossischen Bilderbiichern aus einer kindlichen Perspektive wiedergegeben.
Es liegt iberwiegend eine interne Fokalisierung vor. Die Storung wird heute ausfiihr-
lich beschrieben, wohingegen Hoffmanns Geschichte eine kurze Erzdhlung ist. Im
Rahmen der Analyse kann abschlieRend festgehalten werden, dass zwar die Symp-
tome dhnlich beschrieben werden, jedoch signifikante Unterschiede in der Klassifi-
kation der Storung und in der Perspektive auf das Kind vorliegen. Dementsprechend
kann ein grolRer Wandel in der Anndherung an das Thema und in der Wahrnehmung
der Kinder beobachtet werden.

6.2 Individuum und Gesellschaft

Wahrend in den vorliegenden Bilderbiichern vor allem die Darstellung der ADHS ana-
lysiert wurde, konnen allgemeine Schlussfolgerungen gezogen werden. Zunachst
kann bestatigt werden, dass die Bilderbiicher die gesellschaftliche Realitat abbilden.
Trotz der Inklusionsdebatten und Diversitatsdiskurse zeigen die Geschichten, wie an-
strengend der Alltag der Protagonisten sein kann. SchlieBlich @ndert sich das Kind
am Ende, um teilhaben zu konnen. Aus den Bilderbiichern kann sowohl eine Kritik als
auch ein Verbesserungsbedarf an die Institution Schule abgeleitet werden, da keine
erfolgreichen MalRnahmen innerhalb der Schule beschrieben werden. Das Kind passt
nichtin das System und wird aufgrund fehlender Interventionsmethoden als Storfak-
tor behandelt. Dies entspricht nicht dem Ziel der inklusiven Padagogik. Dabei wird
der Bedarf an kindzentrierter, aber auch der umweltzentrierten Férderung sichtbar.
Zwar sind einzelne Elemente multimodaler Therapieansatze erkennbar, diese finden
jedoch nurim aulRerschulischen Kontext statt. Trotzdem vermitteln die Bilderbiicher
die aktuelle und erwiinschte Sicht auf Storungen in der Gesellschaft. Es wird betont,
dass die Kinder keine Schuld fiir ihre Verhaltensstorungen tragen und eine ernstzu-
nehmende Storung dem Verhalten zugrunde liegt. Trotzdem ist eine Kategorisierung
zu erkennen. Dariiber hinaus werden die Individualitat, Kreativitdt und Empathie der
Kinder zu Beginn betont. Die Storung ist ein Teil des Kindes, aber das Kind soll nicht
allein durch die Verhaltensauffalligkeit definiert werden. Besonders wichtig ist, dass
die Perspektive des Kindes beleuchtet wird. Die Autorinnen zeigen durch die interne
Fokalisierung und Nullokularisierung, welche Auswirkungen die gesellschaftlichen
Reaktionen auf die mentale Gesundheit und das Selbstwertgefiihl der Kinder haben.
Das Handeln der Eltern und der Besuch beim Psychologen zeigen, wie die richtige
und individuelle Hilfe das Kind, sowie seine Umwelt entlasten und Komorbiditdten
vermeiden kann. Das Lesen der Biicher kann die Empathie und das Verstandnis des
Umfelds, vor allem der Kinder, fordern. Durch ein dialogisches Vorlesen im Gruppen-
setting konnten Fragen, Gedanken und Gefiihle im Austausch geklart werden. Dabei
muss jedoch beachtet werden, dass durch die Nutzung der Bilderbiicher kein Kind in
den Mittelpunkt gestellt und eventuell stigmatisiert wird. Die Gefahr entsteht vor al-
lem durch die Markierung der Stérung auf dem Cover. Im Einzelsetting konnen die
Biicher den betroffenen Kindern bei dem Verstehen der Stérung helfen. Die
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Verfassung dieser Biicher ist bereits Teil der Inklusion. Die bewusste Darstellung ei-
nes Storungsbild mit der Intention der Aufklarung als auch dem Appell fiir mehr Teil-
habe in der Gesellschaft verkdrpert den engen Inklusionsbegriff.

6.3 Ausblick

Ziel dieser Forschung war die Analyse der Darstellung von ADHS in zeitgendssischen
Bilderbiichern. Nachdem der Forschungsstand zu der Darstellung von Storungsbil-
dern und der ADHS erfasst, sowie das Medium und Potenzial des Bilderbuchs be-
stimmt wurde, wurde hierfiir zunachst das Storungsbild vorgestellt, um die Merkmale
der ADHS in den Bilderbiichern ermitteln und mit der vorliegenden Theorie abglei-
chen zu konnen. Die ADHS wurde schon im 19. Jahrhundert, in Biichern wie dem
Struwwelpeter, beschrieben. Es stellte sich heraus, dass sie eine multifaktoriell be-
dingte Storung ist. Wahrend genetische und neurobiologische Faktoren als Ursachen
erforscht sind, tragen ungiinstige psychosoziale Einfliisse zu dem Schweregrad der
Stérung bei. Diese Zusammenwirkung wird in integrativen Modellen, wie dem biopsy-
chosozialen Modell (Dopfner et al., 2025), dargestellt. Wichtig sind zudem die Aus-
wirkungen der ADHS auf schulische und soziale Leistungen. Die Kinder mit ADHS ha-
ben Schwierigkeiten Freundschaften zu pflegen. In der Schule werden sie als Stor-
faktor degradiert und der familidare Kontext kann durch negative Interaktionen ge-
pragt sein. Mithilfe verschiedener multimodaler Therapieprogramme, verhaltensthe-
rapeutischer Methoden und Medikation wird auf einen kontrollierten Umgang mit
den Symptomen gezielt. Um dem Forschungsinteresse nachzugehen, wurden die Bil-
derbiicher Mein grofSer Bruder Matti, (Freudiger, 2024), Phil, der Frosch (Zeyen, 2016)
und Zappel-Zirkus-Zacharias (Zais et al., 2018) analysiert. Die Analyse hat sich an dem
sechsdimensionalen Modell der Bilderbuchanalyse nach Staiger (2022) orientiert,
um ein differenziertes Ergebnis zu der Darstellung der ADHS zu erlangen. Die quali-
tative Auswertung zeigt, dass in den vorliegenden Bilderbiichern in realistischer und
fiktionaler Darstellung die typischen Symptome und Probleme der Kinder mit ADHS
aufgegriffen und vertieft werden. Die Beschreibung des Verhaltens, sowie die Diag-
nose und Intervention entsprechen den Klassifikationen nach ICD-10/11 und DSM-5
und dem aktuellen Forschungsstand. Durch die Darstellung psychosozialer und neu-
robiologischer Faktoren wird die ADHS entsprechend dem integrativen Modell the-
matisiert. Vor allem die gestorte Informationsverarbeitung steht im Vordergrund.
Anders als in der Forschung ermittelt wurde, werden neben der Hyperaktivitdt auch
die Unaufmerksamkeit und Impulsivitdt beschrieben. Durch die Verfassung der Bil-
derbiicher wird die Situation und der Alltag der Kinder mit ADHS beleuchtet. Die Ge-
schichten kdnnen vor allem mit den interaktiven Mitmachseiten und den im Paratext
angebotenen Forderideen im Einzel- und Gruppensetting fiir die Psychoedukation
und Forderung eingesetzt werden. Zudem kdnnen die Geschichten betroffene Kinder
positiv beeinflussen, indem gezeigt wird, dass sie mit ihrer ADHS erfolgreich sein
konnen. Wahrend alle Bilderbiicher eher die Informationsfunktion annehmen, sind
die letzten beiden Bilderbiicher interaktiv mit Forderideen gestaltet. Bilderbiicher
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wie Die Gurkentruppe (Nieméller, 2024), die die Storungen implizit beschreiben, kon-
nen im schulischen Kontext gelesen werden, ohne eine Storung isoliert zu themati-
sieren und betroffene Kinder eventuellin den Mittelpunkt zu stellen. Obwohl alle ge-
nannten Bilderbiicher die ADHS thematisieren, kdnnen aus den Geschichten auch
weitere Themen, wie Konfliktlosungen und Freundschaften abgeleitet werden.

Die vorliegende Arbeit zeigt, dass ein Forschungsbedarf hinsichtlich der Darstellung
von Storungsbildernin der Kinder- und Jugendliteratur besteht. Hierfiir sind aktuelle
quantitative und qualitative Forschungen zu Storungsbildern in der Kinder- und Ju-
gendliteratur und spezifisch in Bilderbiichern erforderlich. Dies spielt eine essenzi-
elle Rolle, da sie wichtige Diskurse mitgestalten und die Empathie, sowie soziale
Kompetenzen fordern kénnen. Auch wenn es in der Forschung wenig bis gar nicht
differenziert wird, thematisieren viele Bilderbiicher Storungsbilder. AuRerdem fehlt
die Forschung zu der Darstellung einzelner Stérungen, wie die ADHS. In den vorlie-
genden Studien konnten keine genauen Angaben zu der Darstellung der ADHS ermit-
telt werden. Es liegt nur die Analyse von Liissi (2014) vor. In einer empirischen For-
schung konnte die Effektivitdat der Anwendung dieser Bilderbiicher in der Praxis er-
mittelt werden. Dies kdnnte vor allem im schulischen, aber auch im therapeutischen
Konzept empirisch iiberpriift werden, da die Verfassung der Bilderbiicher eine Forde-
rung intendiert. AuRerdem wurden in der vorliegenden Arbeit nur Bilderbiicher ana-
lysiert, die Jungen mit ADHS illustrieren. Als weitere Forschungsidee konnten Werke
evaluiert werden, die auch andere Geschlechter und Altersgruppen darstellen. Dazu
zahlt zum Beispiel das Buch Lotte, trdumst du schon wieder? (Rietzler & Grolimund,
2020). Interessant ware zudem die Analyse weiterer Werke, wie Die Gurkentruppe
(Niemoller, 2024), in denen mehrere Storungen erkannt, aber nicht werkimmanent
klassifiziert werden. AuBerdem kdonnten Bilderbiicher im Sinne des weiten Inklusi-
onsbegriffs analysiert werden, in denen nicht nur Behinderungen fokussiert werden.
SchlieRlich ware im Rahmen einer quantitativen oder qualitativen Erhebung interes-
sant zu erfragen, wie betroffene Kinder und Familien die Darstellung der ADHS in den
Bilderbiichern evaluieren, da die Bilderbiicher bereits auf den Covern die Kinder mit
ADHS adressieren.
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. Wissen wird mit Hilfe von Sprache vermittelt" (Stitzinger & Sallat, 2016, S. 18).

Deutschland ist eine Einwanderungsgesellschaft, in der Mehrsprachigkeit langst zur
schulischen Realitat geworden ist. In vielen Grundschulklassen wachsen Kinder mit
unterschiedlichen Erstsprachen auf und erwerben Deutsch als Zweitsprache. Diese
Kinder stehen vor der Herausforderung, in kurzer Zeit einen umfassenden deutschen
Wortschatz aufzubauen, um am schulischen und sozialen Leben gleichberechtigt teil-
haben zu kdnnen. Dabei ist der Wortschatz nicht nur ein isolierter Teilbereich der
Sprache, sondern die Grundlage fiir das Verstehen und Produzieren sprachlicher Au-
Rerungen in allen Fachern und Lebensbereichen. Fehlt es an einem ausreichenden
lexikalischen Repertoire, drohen schulisches Scheitern, soziale Isolation und nach-
haltige Benachteiligung.

Herkommliche Ansdtze der Wortschatzforderung, wie das Auswendiglernen von Vo-
kabellisten oder die Vermittlung eines begrenzten, exemplarischen Wortschatzes er-
zielen jedoch hdufig nur begrenzte und wenig nachhaltige Erfolge (Ulrich & Schneg-
genburger, 2012, S. 63). Sie vermitteln einzelne Worter, befahigen Kinder aber nicht
dazu, sich unbekannte Worter eigenstandig und dauerhaft zu erschlieRen. Gerade fiir
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache, die taglich mit einer Vielzahl unbekannter Wor-
ter konfrontiert werden, ist dieser Mangel besonders folgenreich.

Der Wortschatzsammler nach Motsch, Gaigulo und Ulrich (2022) setzt genau an die-
ser Stelle an. Es handelt sich um einen evidenzbasierten, strategieorientierten For-
deransatz, der Kindern mit lexikalischen Schwierigkeiten nicht einzelne Worter bei-
bringt, sondern ihnen das Handwerkszeug vermittelt, um sich Wortbedeutungen ei-
genstandig zu erschlieRen. Das Konzept basiert auf einer positiven Umdeutung von
Wissensliicken: Unbekannte Worter werden nicht als Defizit, sondern als wertvolle
.Schatze" betrachtet, die es zu entdecken gilt. Mithilfe konkreter Frage-, Speicher-
und Abrufstrategien lernen Kinder, aktiv nachzufragen, neue Worter tief zu veran-
kern und langfristig abrufbar zu machen. Empirische Studien belegen die hohe Wirk-
samkeit dieses Ansatzes, auch bei mehrsprachigen Kindern (Motsch & Marks, 2015)
und zeigen dariiber hinaus positive cross-linguistische Transfereffekte vom Deut-
schen auf die Erstsprache (Motsch & Marks, 2016).

Fiir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache ist dieser Ansatz von besonderer Bedeutung:
Sie erwerben Deutsch in einem Kontext, in dem implizites, beildufiges Lernen allein
nicht ausreicht. Da ihr Sprachkontakt auf zwei Sprachen verteilt ist und bildungs-
sprachliche Strukturen im familiaren Umfeld oft weniger prasent sind, bendtigen sie
explizite Strategien, die ihnen helfen, lexikalische Liicken bewusst zu erkennen und
selbstgesteuert zu schlieRen (Apeltauer, 2020, S. 318). Der Wortschatzsammler bie-
tet genau diesen strategischen Zugang.

48



Wortschatzforderung im Zweitspracherwerb

Allerdings wurde das Konzept urspriinglich fiir monolinguale Kinder mit umschriebe-
nen Sprachentwicklungsstorungen konzipiert und beriicksichtigt die spezifischen
Gegebenheiten des Zweitspracherwerbs nicht systematisch. Aspekte wie der Einfluss
der Erstsprache, interlinguale Transferprozesse und die soziokulturellen Kontexte
mehrsprachiger Familien finden im Originalkonzept keine gezielte Beriicksichtigung.
Hier besteht eine deutliche Liicke zwischen dem Potenzial des Wortschatzsammlers
und den spezifischen Bediirfnissen von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache.

Vor diesem Hintergrund lautet die leitende Forschungsfrage dieser Arbeit:

Wie kann der Wortschatzsammler nach Motsch et al. (2022) fiir den Einsatz bei Kindern
mit Deutsch als Zweitsprache erweitert werden?

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, auf der Grundlage theoretischer Erkenntnisse
aus dem Bereich des Zweitspracherwerbs und der Mehrsprachigkeitsdidaktik eine
systematische, konzeptionelle Erweiterung des Wortschatzsammlers fiir Kinder mit
DaZ zu entwickeln. Dabei soll die Mehrsprachigkeit der Kinder nicht als Defizit, son-
dern als Ressource verstanden und nutzbar gemacht werden.
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2.1 Deutsch als Zweitsprache

2.1.1 Lebensweltliche Mehrsprachigkeit

Der Begriff der Mehrsprachigkeit wird in der Wissenschaft unterschiedlich definiert
und differenziert. Rosch (2011, S. 163) unterscheidet zwischen verschiedenen Typen
von Mehrsprachigkeit. Die retrospektive (lebensweltliche) Mehrsprachigkeit be-
zeichnet den natiirlichen Erwerb mehrerer Sprachen im Alltag und die prospektive
Mehrsprachigkeit beschreibt das Erlernen einer Fremdsprache in einer institutionel-
len Umgebung. Eine retrospektiv-prospektive Mehrsprachigkeit liegt vor, wenn eine
Person mit Migrationshintergrund bereits lebensweltlich mehrsprachig aufwachst
und in der Schule eine weitere Fremdsprache erwirbt. Im Kontext dieser Arbeit steht
die retrospektive, lebensweltliche Mehrsprachigkeit im Fokus, da sie den typischen
Spracherwerbskontext von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache darstellt.

Die retrospektive Mehrsprachigkeit ldsst sich durch den Heritage-Language-Erwerb
prazisieren. Der ,Heritage-Language-Erwerb (,Erbspracherwerb") bezeichnet den
informellen und ungesteuerten Erwerb einer ersten Sprache (L1), die soziolinguis-
tisch als Minderheitssprache bewertet wird, in einem Kontext, in dem die Mehrheits-
sprache (Deutsch) dominiert" (Rothweiler, 2022, S. 37). Dies stellt flir Kinder mit
Migrationshintergrund einen essenziellen Bestandteil ihrer sozialen und sprachli-
chen Identitat dar.

Die Sprachverteilung in mehrsprachigen Familien ist heterogen. Ein ausschlieBlich
herkunftssprachlich gepragtes familidres Umfeld, in dem Deutsch nur als Bildungs-
und Umgebungssprache fungiert, kommt vergleichsweise seltener vor als Familien,
in denen Deutsch zusdtzlich innerhalb des familidaren Kontexts verwendet wird, wo-
bei die Herkunftssprache dennoch eine zentrale Rolle fiir die Alltagskommunikation
behalt (Ahrenholz, 2010, S. 200). Da die Herkunftssprache haufig, primar in der Fa-
milie und im engeren Freundeskreis gesprochen wird, hat sie weniger Ausbau- und
Differenzierungsmoglichkeiten als die Mehrheitssprache. Die Mehrheitssprache
Deutsch hingegen wird in vielfaltigeren Kontexten verwendet, in der Schule syste-
matisch gefordert und entwickelt sich daher hdaufig zur dominanten Sprache (Rot-
hweiler, 2022, S. 37).

Die sprachliche Kompetenz und Dominanz mehrsprachiger Kinder ist dynamisch und
kontextabhdngig. Je nach Intensitdt des Kontakts mit der Erbsprache, etwa wahrend
eines mehrwochigen Urlaubs im Herkunftsland, kann sich die dominante Sprache
tempordr verschieben. Zudem variieren die Kompetenzen in den unterschiedlichen
Sprachen auf verschiedenen linguistischen Ebenen, beispielsweise im Lexikon ge-
geniiber der Grammatik. Bilingualitat ist daher kein statischer Zustand, sondern ein
kontinuierlicher, dynamischer Prozess (Rothweiler, 2022, S. 10).
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Zum Nachteil der Erbsprache kommt hinzu, dass diese im schulischen Setting in der
Regel nicht oder kaum gefdérdert wird, was dazu fiihren kann, dass der Erwerb stag-
niert (Rothweiler, 2022, S. 38; Rosch, 2011, S. 163). Durch die Vernachladssigung des
Entwicklungsstandes der Erbsprache werden mehrsprachige Kinder in Schulen haufig
ausschlieRlich am sprachlichen Entwicklungsstand einsprachig deutscher Kinder ge-
messen, wodurch sie oft falschlicherweise mit sprachlichen Defiziten eingestuft wer-
den (Rdsch, 2011, S. 164). Diese defizitorientierte Perspektive verkennt jedoch die
spezifischen Charakteristika des mehrsprachigen Wortschatzerwerbs.

Betrachtet man den Wortschatz mehrsprachiger Kinder genauer, zeigt sich das Pha-
nomen des verteilten lexikalischen Wissens (Tracy, 2008, S. 37). Der Wortschatzer-
werb in den jeweiligen Sprachen, sowohl in der Minderheits- als auch in der Mehr-
heitssprache, ist inputabhdngig. Mehrsprachige Kinder erweitern ihren Wortschatz
in beiden Sprachen kontext- und zeitabhangig, wobei sich das lexikalische Wissen
auf die verschiedenen Sprachen verteilt. Das bedeutet, dass ein Kind einen bestimm-
ten Begriff moglicherweisein der Erstsprache kennt, jedoch nichtim Deutschen, oder
umgekehrt. Der Gesamtwortschatz iiber beide Sprachen hinweg kann durchaus dem
monolingualer Kinder entsprechen, wahrend der Wortschatz in den Einzelsprachen
jeweils geringer ausfallt (Apeltauer, 2008, S. 21). Es ist daher inkorrekt, von einem
fehlenden Wort im Deutschen automatisch auf eine lexikalische Liicke im konzeptu-
ellen Wissen des Kindes zu schlieRen.

Die Entwicklung des Wortschatzes hangt nicht nur von der Inputmenge, sondern
auch von der Inputqualitdt ab. Die Qualitdat des sprachlichen Inputs, etwa durch
reichhaltige Gesprache mit Bezugspersonen, Vorlesen oder die Verwendung komple-
xer sprachlicher Strukturen, beeinflusst mafRgeblich, wie differenziert und umfang-
reich sich der Wortschatz in der jeweiligen Sprache entwickelt (Ahrenholz, 2010, S.
103).

Diese Charakteristika des mehrsprachigen Wortschatzerwerbs, insbesondere das ver-
teilte lexikalische Wissen, machen deutlich, dass Forderansdtze fiir Kinder mit DaZ
beide Sprachen beriicksichtigen und die Erstsprache als Ressource einbeziehen soll-
ten, anstatt sich ausschlieBBlich auf das Deutsche zu konzentrieren.

2.1.2 Sukzessiver und simultaner Zweitspracherwerb

In der Spracherwerbsforschung wird grundlegend zwischen simultanem und sukzes-
sivem Zweitspracherwerb unterschieden. Von simultanem beziehungsweise doppel-
tem Erstspracherwerb spricht man, wenn ein Kind von Geburt an mit zwei Sprachen
aufwdchst (Tracy, 2008, S. 108). Im Kontext dieser Arbeit stehtjedoch der sukzessive
Zweitspracherwerb im Fokus, da dieser die typische Erwerbssituation von Kindern mit
Deutsch als Zweitsprache im schulischen Kontext darstellt.

Im sukzessiven Zweitspracherwerb wird zwischen friihem und spatem kindlichem L2-
Erwerb unterschieden, wobei eine einheitliche Altersgrenze in der Forschung fehlt.
Diese Arbeit orientiert sich an den Definitionen von Meisel (2009) und Chilla et al.
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(2014). Chilla etal. (2014, S. 150) klassifizieren den friihen kindlichen L2-Erwerb als
vor Abschluss des 4. Lebensjahres, da er Parallelen zum einfachen und doppelten
Erstspracherwerb aufweist. Meisel (2009, S. 7) setzt den spaten kindlichen L2-Erwerb
ab dem 4. Lebensjahran, was durch maturative Veranderungen der Language Making
Capacity begriindet wird.

Der sukzessive L2-Erwerb kann sowohl gesteuert als auch ungesteuert erfolgen. Beim
gesteuerten Zweitspracherwerb, der hdaufig auch als Fremdspracherwerb bezeichnet
wird, findet der Erwerb in systematischer Form statt, etwa im schulischen Fremdspra-
chenunterricht (Jung etal., 2016, S. 142). Ungesteuerter Zweitspracherwerb hinge-
gen erfolgt in alltdglicher Kommunikation ohne systematische intentionale Len-
kung, wobei sich das lernende Kind primar am kommunikativen Erfolg statt an for-
maler Korrektheit orientiert (Jung et al., 2016, S. 142).

Diein dieser Arbeitim Fokus stehenden Kinder mit Deutsch als Zweitsprache befinden
sichin einer Mischform. Sie erwerben Deutsch zunadchst ungesteuertim Alltag, erhal-
ten jedoch im schulischen Kontext zusatzlich gesteuerte sprachliche Forderung. Die-
ser Erwerbskontext hat bedeutende Konsequenzen fiir den Wortschatzaufbau.

Die Wortschatzentwicklung bei sukzessiv zweisprachigen Kindern unterscheidet sich
in wesentlichen Aspekten vom Erstspracherwerb, auch wenn die grundlegenden Me-
chanismen des Wortlernens vergleichbar sind. Ein zentraler Unterschied besteht da-
rin, dass der Wortschatzerwerb in der Zweitsprache bewusster, strategischer und
starker inputabhdngig erfolgt als im Erstspracherwerb.

Kinder im Zweitspracherwerb verfiigen bereits {iber konzeptuelles Wissen aus ihrer
Erstsprache und wissen, was Worter sind und welche Funktion sie haben (Chilla et al.,
2022, S. 42). Dies ermdglicht ihnen, neue Worter in der Zweitsprache schneller zu
erlernen und ihren Wortschatz potenziell bis zum Niveau von Erstsprachlern auszu-
bauen. Allerdings sind sie dabei in besonderem MaRe auf den sprachlichen Kontext
angewiesen. (Chilla etal., 2022, S. 41). Kinder nutzen den sprachlichen Kontext, um
sich Wortbedeutungen noch unbekannter Worter zu erschlieRen. Daraus folgt, dass
je weiter der Wortschatz bereits ausgebaut ist, desto eher der sprachliche Kontext bei
der ErschlieRung neuer Bedeutungen helfen kann.

Ein weiteres charakteristisches Merkmal des sukzessiven Zweitspracherwerbs besteht
darin, dass zweisprachige Kinder ihre Sprachen in verschiedenen Lebenssituationen
erleben. Der Wortschatz in der Herkunftssprache und in der Zweitsprache (iber-
schneidet sich teilweise, deckt jedoch auch unterschiedliche Konzeptbereiche ab
(vgl. Kapitel 2.1.1: verteiltes lexikalisches Wissen). Dies fiihrt dazu, dass Kinder mit
DaZ in beiden Sprachen iiber spezifische lexikalische Ressourcen verfiigen, die sich
erganzen.

Der bewusstere und strategischere Charakter des Wortschatzerwerbs in der Zweit-
sprache hat wichtige Implikationen fiir die Sprachforderung. Wahrend Kinder im
Erstspracherwerb Worter primar implizit und beildufig erwerben, sind Kinder im suk-
zessiven Zweitspracherwerb starker auf explizite Strategien angewiesen, um lexika-
lische Liicken zu erkennen, neue Worter zu erfragen und sich deren Bedeutung zu
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erschlieRen. Sie bendtigen zudem Strategien, um neu gelernte Worter zu memorie-
ren und langfristig abrufen zu konnen.

Diese Erkenntnis bildet die theoretische Grundlage fiir strategiebasierte Forderan-
satze wie den Wortschatzsammler (vgl. Kapitel 2.2.3 und Kapitel 3), der Kindern ge-
nau solche Strategien vermittelt. Fragestrategien zum Erschlie3en von Wortbedeu-
tungen, Speicherstrategien zum Einprdagen neuer Worter und Abrufstrategien zur Si-
cherung des Gelernten. Der strategieorientierte Ansatz tragt dem Umstand Rech-
nung, dass Kinder mit DaZ nicht nur neue Wérter lernen miissen, sondern auch befa-
higt werden sollten, selbststandig und bewusst ihren Wortschatz zu erweitern.

2.1.3 Wortschatzentwicklung des Zweitspracherwerbs

Der Wortschatz bezeichnet die Gesamtheit aller zu einem bestimmten Zeitpunkt ver-
wendeten Sprachzeichen einer Sprache oder Sprachgemeinschaft und wird als das
Lexikon der Sprache verstanden (Pohl & Ulrich, 2016, S. 31). Dabei ist zwischen zwei
verschiedenen Dimensionen des Wortschatzes zu unterscheiden: Apeltauer (2008, S.
19) differenziert zwischen dem Verstehenswortschatz (rezeptiver Wortschatz), der
jene Worter umfasst, die ein Lernender verstehen kann, und dem Mitteilungswort-
schatz (produktiver Wortschatz), zu dem die Worter gehoren, die aktiv verwendet
werden konnen. Die Grenze zwischen beiden Bereichen verlduft flieRend: Worter, die
iber langere Zeit nicht gebraucht werden, kénnen vom produktiven in den rezeptiven
Wortschatz iibergehen. Umgekehrt ist es bei entsprechendem Bedarf moglich, dass
Worter aus dem rezeptiven in den produktiven Wortschatz Eingang finden.

Der Wortschatzerwerb bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern ist erfahrungsba-
siert. Menschen erwerben die Worter einer Sprache, mit denen sie wiederholtin ihrer
Lebenswelt in Kontakt kommen (Rupp & Ehl, 2025, S. 293). Daher wird der Wort-
schatz besonders stark von den heterogenen Erwerbsbedingungen mehrsprachiger
Kinder beeinflusst. Bei mehrsprachigen Kindern zeigt sich haufig das Phdanomen des
verteilten lexikalischen Wissens (vgl. Kapitel 2.1.1): Ihr Gesamtwortschatz iiber
beide Sprachen hinweg kann dem monolingualer Kinder entsprechen, wahrend der
Wortschatz in den Einzelsprachen jeweils geringer ausfallt. Kinder verfiigen iiber
konzeptuelles Wissen, das nicht immer in beiden Sprachen gleichermal3en lexikali-
siert ist. Aufgrund dieser Heterogenitdt sind quantitative Aussagen zum gesamten
Wortschatzumfang und Wortschatzwachstum bei mehrsprachigen Kindern kaum
moglich, sondern allenfalls sehr grobe Schatzungen (Rupp & Ehl, 2025, S. 293).

Ein wesentlicher Unterschied zwischen dem monolingualen und bilingualen Lexikon-
erwerb besteht darin, dass bilinguale Kinderinsgesamt eine groRere Anzahlvon Wor-
tern lernen miissen, da sie zwei sprachspezifische Lexika erwerben. Zugleich haben
sie weniger Kontakt mit den einzelnen Sprachen als monolinguale Kinder, denn ihr
Sprachkontakt verteilt sich notwendigerweise auf die beiden zu erwerbenden Spra-
chen. Je mehr Input die Kinder in einer Sprache erhalten und je ldanger der Sprach-
kontakt besteht, desto groRer entwickelt sich der Wortschatz in dieser Sprache. Mit
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der Inputmenge erhoht sich auch das Tempo der lexikalischen Entwicklung (Klassert
& Kauschke, 2014, S. 122).

Empirische Studien zeigen, dass die lexikalischen Fahigkeiten von bilingualen Kin-
dern sowohlin der Erstsprache als auch in der Zweitsprache quantitativ unter denen
gleichaltriger monolingualer Kinder liegen konnen (vgl. Klassert & Kauschke, 2014,
S. 122). Bereits zu Beginn des Kontakts mit der Zweitsprache sind bilinguale Kinder
in Bezug auf ihre lexikalischen Fahigkeiten in der Erstsprache monolingualen Kin-
dern haufig unterlegen. Die Unterschiede zwischen bi- und monolingualen Kindern
sind im rezeptiven Wortschatz in beiden Sprachen dabei geringer ausgepragt als im
produktiven Wortschatz. Die bilinguale Erwerbssituation wirkt sich nicht nur auf den
Wortschatzumfang aus, sondern auch auf die Wortfindung: In der Sprachproduktion
kann der Wortabruf bei bilingualen Sprechern im Vergleich zu monolingualen Spre-
chern erschwert sein (Klassert & Kauschke, 2014, S. 122).

Zum Verstandnis der Prozesse des Zweitspracherwerbs wurden verschiedene theore-
tische Hypothesen entwickelt, zu denen die Kontrastivhypothese, Identitatshypo-
these, Interaktionshypothese, Interlanguagehypothese und Interdependenzhypo-
these zahlen. Mit Blick auf das Ziel und dem begrenzten Rahmen dieser Arbeit werden
im Folgenden die Interlanguagehypothese und die Kontrastivhypothese in Hinblick
aufihre Bedeutung fiir den Wortschatzerwerb naher betrachtet.

Interlanguagehypothese

Die von Selinker (1972) entwickelte Interlanguagehypothese stellt den Prozess des
Zweitspracherwerbs selbst in den Mittelpunkt. Selinker geht davon aus, dass eine an-
geborene sprachliche Struktur (latent language structure) existiert, die flir den Erst-
spracherwerb verantwortlich ist. Fiir den Zweitspracherwerb sei eine Reaktivierung
dieser Struktur jedoch nur selten moglich. Stattdessen entwickelt der Lernende auf
seinem Erwerbsweg von der Ausgangs- zur Zielsprache sprachliche Zwischensysteme,
die als Interlanguage oder im deutschsprachigen Raum als Lernersprachen bezeich-
net werden (Niebuhr-Siebert & Baake, 2014, S. 37f.).

Diese Lernersprachen sind dynamisch angelegt, verandern und reorganisieren sich
mit jedem Lernschritt. Sie sind offen fiir Einfliisse von auen und von innen: Zu den
duReren Finfliissen zihlt der sprachliche Input, wihrend innere Einfliisse Ubergene-
ralisierungen, Transfer aus der Erstsprache, Ubungstransfer sowie Strategien des
Zweitsprachlernens und der Zweitsprachkommunikation umfassen. Es kommt dabei
zur Interferenz, bei der die Regeln eines bekannten Sprachsystems (Herkunftsspra-
che) auf ein weniger bekanntes Sprachsystem angewendet werden (Niebuhr-Siebert
& Baake, 2014, S. 37f.).

Fiir die Wortschatzentwicklung bedeutet dies, dass der Wortschatz als dynamisches,
eigenstandiges System zu verstehen ist, das sich kontinuierlich weiterentwickelt.
Diese Perspektive steht in direktem Zusammenhang mit dem in Kapitel 2.1.2 be-
schriebenen bewussteren und strategischeren Charakter des Wortschatzerwerbs im
sukzessiven Zweitspracherwerb. Kritisiert wird an der Interlanguagehypothese die
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fehlende definitorische Einheitlichkeit sowie der divergierende methodische Um-
gang mit Untersuchungen der Lernersprache, wobei eine klare Vorgehensweise fehlt
(Niebuhr-Siebert & Baake, 2014, S. 37f.).

Kontrastivhypothese

Die Kontrastivhypothese wurde urspriinglich auf behavioristischer Grundlage formu-
liert. Beim Erwerb neuer ,Habits" in der Zweitsprache greift der Lernende demnach
stindig auf bereits erworbene ,Habits" seiner Erstsprache zuriick. Ubereinstimmun-
gen zwischen den beiden Sprachen fiihren zum positiven Transfer, Unterschiede hin-
gegen zum negativen Transfer, auch Interferenz genannt (Gliick & Rddel, 2016, S.
366). Kontraste in jeder sprachlichen Hinsicht, beispielsweise in Aussprache, Gram-
matik oder Lexik fiihren dieser Hypothese zufolge zu Lernschwierigkeiten, wahrend
Ahnlichkeiten zwischen den Sprachen Lernerleichterungen bewirken. Mithilfe eines
systematischen kontrastiven Vergleichs von Sprachen lassen sich Fehler (,bad ha-
bits") voraussagen, die durch geschickte Anordnung des Lernmaterials von vornhe-
rein vermieden werden sollen.

Kritiker der Kontrastivhypothese, insbesondere Vertreter der Identitdtshypothese,
wenden ein, dass die Gleichsetzung von linguistischen Unterschieden mit psycholin-
guistischen Prozessen problematisch sei. Klare Unterschiede zwischen Sprachen
kénnten im Gegensatz zu verschwommenen Ahnlichkeiten sogar lernerleichternd
wirken (Gliick & Rodel, 2016, S. 366).

Die Kontrastivhypothese ist fiir den Wortschatzerwerb in der Zweitsprache relevant,
da sowohl positive Transfereffekte aus der Erstsprache als auch fehlende Konzepte
den Erwerb neuer Worter beeinflussen. Fiir Forderprogramme wie den Wortschatz-
sammler bedeutet dies, dass die Wortauswahl die sprachlichen Voraussetzungen der
Kinder systematisch beriicksichtigen sollte.

Im Prozess des Wortschatzerwerbs nutzen mehrsprachige Kinder verschiedene Stra-
tegien und kompensatorische Verhaltensweisen, um lexikalische Liicken zu {iberbrii-
cken. Diese Strategien stehen in engem Zusammenhang mit dem in Kapitel 2.1.2 be-
schriebenen bewussteren und strategischeren Charakter des Zweitspracherwerbs.

Eines dieser Strategien ist das sogenannte Code-Mixing. Beim Code-Mixing werden
Worter, die in einer Sprache nicht verfiigbar sind, aus einer dem Kind bekannten
Sprache iibernommen. Die lernende Person greift auf ein Wort aus einer ihr bekann-
ten Sprache zuriick, wenn es ihr in der Zielsprache momentan nicht zur Verfiigung
steht (Jeuk, 2021, S. 44). Dies kann als kompensatorisches Verhalten gedeutet wer-
den, das dem Kind ermdglicht, trotz begrenzter lexikalischer Ressourcen in der Ziel-
sprache zu kommunizieren.

Vom Code-Mixing zu unterscheiden ist das Code-Switching, bei dem in Abhangigkeit
von der Situation, dem Interaktionspartner und dem Thema bewusst zwischen den
beiden Sprachen gewihlt wird. Dieser Wechsel kann von AuRerung zu AuRerung er-
folgen (Jeuk, 2021, S. 44) und stellt eine bewusste sprachliche Strategie dar.
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Zu den typischen Entwicklungsphanomenen im Wortschatzerwerb gehdren Uberge-
neralisierungen und Untergeneralisierungen. Bei der Ubergeneralisierung wird ein
Begriff zu stark ausgedehnt und zu weit gefasst, beispielsweise wenn alle Vierbeiner
als ,Hund" bezeichnet werden. Das Gegenteil stellt die Untergeneralisierung dar, bei
der die Bedeutung zu eng gefasst wird und eine zu starke Beschrankung stattfindet,
beispielsweise wenn nur der eigene Hund als ,Hund” bezeichnet wird, diese Bezeich-
nung jedoch nicht auf alle Hunde {ibertragen wird (Rupp & Ehl, 2025, S. 73). Diese
Phanomene zeigen die dynamische Entwicklung des Wortschatzes und sollten nicht
als Fehler, sondern als produktive Entwicklungsschritte verstanden werden, eine
wichtige Perspektive, die der entwicklungsorientierten Ausrichtung des Wortschatz-
sammlers entspricht.

Mehrsprachige Kinder neigen intuitiv dazu, ihre sprachlichen AuRerungen zu verein-
fachen. Dabei besteht die Gefahr, dass alltagssprachliche Varietaten bevorzugt wer-
den, wahrend bildungssprachliche Strukturen seltener verwendet werden. Ein
Sprachlernprinzip, das hierbei unterstiitzend wirken kann, ist das Scaffolding, auf
dasin Kapitel 2.1.4 genauer eingegangen wird.

Die Definition und Diagnostik von Sprachstérungen bei mehrsprachigen Kindern ge-
stalteten sich nicht einfach. Wird als Sprachstorung jede Abweichung von einem de-
finierten Standard oder einer sprachlichen Norm verstanden, wird deutlich weshalb
viele mehrsprachig aufwachsende Kinder falschlicherweise als sprachgestort etiket-
tiert werden. Wie zuvor beschrieben, weichen mehrsprachig aufwachsende Kinder in
verschiedenen Bereichen, beispielsweise im Bereich des Wortschatzes, von der
Sprachproduktion gleichaltriger monolingualer Kinder ab, ohne dass dies patholo-
gisch ware.

Mehrsprachigkeit stellt per se keinen Risikofaktor fiir Sprachentwicklungsstérungen
dar, schliel3t diese jedoch nicht aus. Die Symptome zeigen sich dann sowohl in der
Erst- als auch in der Zweitsprache. In Bezug auf die Symptomatik sind keine grundle-
gend anderen Auffdlligkeiten in der jeweiligen Sprache zu erwarten als bei monolin-
gualen Kindern mit dieser Muttersprache (Klassert & Kauschke, 2014, S. 121). Es wird
angenommen, dass mehrsprachige Kinder mit lexikalischen Storungen dieselben
oder dhnliche Symptome in beiden Sprachen zeigen, da die zugrunde liegenden De-
fizite sprachiibergreifend bestehen. Allerdings gibt es fiir diese Annahme bisher
keine hinreichenden empirischen Belege (Klassert & Kauschke, 2014, S. 121).

Ein wichtiges Unterscheidungskriterium ist, dass sich bei sprachunauffalligen suk-
zessiv-bilingualen Kindern zumindest eine Sprache unproblematisch entwickelt,
wahrend bei einer Sprachentwicklungsstorung auf jeden Fall beide Sprachen betrof-
fen sind. Eine Verzogerung oder Auffalligkeit in lediglich einer der beiden Sprachen
eines zweitsprachlernenden Kindes ist nicht hinreichend, um eine Spezifische Spra-
chentwicklungsstérung (SSES) anzuzeigen (Chilla, Rothweiler & Babur, 2022, S. 108).

Die Beobachtung und Bewertung solcher Aspekte des Sprachlernverhaltens ist daher
fiir die Unterscheidung zwischen DaZ-typischen Phdanomenen und Sprachentwick-
lungsstorungen von grolRer Bedeutung.
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2.1.4 DaZ-Unterrichtin der Schule

DaZ-Unterricht verfolgt das iibergeordnete Ziel, Kinder mit Deutsch als Zweitsprache
dazu zu befdhigen, die deutsche Sprache in schulischen und alltaglichen Handlungs-
situationen sicher und kompetent zu verwenden. Um dieses Ziel zu erreichen, orien-
tiert sich der DaZ-Unterricht an einer Reihe didaktischer Grundprinzipien, die Kniffka
und Siebert-0tt (2023) systematisch beschreiben und die im Folgenden mit Blick auf
ihre Relevanz fiir die Wortschatzarbeit dargestellt werden.

Ein erstes Leitprinzip ist die Kompetenzorientierung: Im Mittelpunkt des Unterrichts
stehen nicht einzelne grammatische Phanomene oder isolierte Themen, sondern
sprachliche Handlungsfahigkeiten, wie sie etwa in den Deskriptoren des Gemeinsa-
men Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER) formuliert werden. Fiir die
Wortschatzarbeit bedeutet dies, dass Worter nicht losgeldst, sondern stets im Kon-
text kommunikativer Verwendungssituationen vermittelt werden sollten (Kniffka &
Siebert-0tt, 2023, S. 104). Eng damit verbunden ist das Prinzip der Lernendenorien-
tierung. Da Kinder mit DaZ sehr unterschiedliche sprachliche Lernvoraussetzungen,
Lebenswelten und Bildungsbiografien mitbringen, miissen diese individuellen Be-
dingungen bei der Unterrichtsgestaltung systematisch beriicksichtigt werden
(Kniffka & Siebert-0tt, 2023, S. 104 f.). Die Bedarfsorientierung erganzt diesen Ge-
danken auf der Planungsebene: Sowohl objektive als auch subjektive Bedarfe der Ler-
nenden sollen in die Unterrichtsplanung einflieRen, um sicherzustellen, dass die
vermittelten sprachlichen Mittel fiir die Kinder tatsachlich funktional und relevant
sind (Kniffka & Siebert-Ott, 2023, S. 105).

Das Prinzip der Handlungsorientierung betont, dass Lernende zur Sprachhandlungs-
fahigkeit in der Zweitsprache ausgebildet werden sollen. Dazu sollte der Unterricht
sprachliches Handeln in authentischen Situationen in den Vordergrund stellen und
gleichzeitig auf sprachliche Anforderungen in zukiinftigen Realsituationen vorberei-
ten (Kniffka & Siebert-Ott, 2023, S. 105). Fiir die Wortschatzarbeit bedeutet dies
konkret, dass nicht nur bildungs- und fachsprachlicher Wortschatz vermittelt werden
darf, sondern ebenso alltagssprachlicher Wortschatz. Stitzinger und Sallat (2016)
weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, dass Kinder mit DaZ gleichermalien mit
Alltagssprache, Bildungssprache, Fachsprache und Schriftsprache konfrontiert sind,
ein Wortschatzrepertoire, das entsprechend breit und funktional aufgebaut werden
muss (S. 20). Das verwandte Prinzip der Aufgabenorientierung konkretisiert diesen
Anspruch auf der Ebene der Lernaufgaben: Ubungen und Aufgaben sollen im realen
Leben verankert sein und gezielt auf sprachliches Handeln aulRerhalb des Klassen-
zimmers vorbereiten, wobei Inhalte Vorrang vor formalen Aspekten haben (Kniffka &
Siebert-0tt, 2023, S. 106). Der Wortschatz nimmt dabei eine besonders zentrale Stel-
lung ein, da er die Grundlage fiir das Verstehen und Produzieren inhaltsbezogener
AuRerungen bildet.
Die Inhaltsorientierung richtet den Blick auf die fiir den jeweiligen Lernkontext rele-
vanten Themen und Inhalte (Kniffka & Siebert-0tt, 2023, S. 106), wahrend die Inter-
aktionsorientierung die Bedeutung des sprachlichen Handelns im sozialen
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Miteinander hervorhebt. Letztere findetihre methodische Umsetzung unter anderem
im Konzept des Scaffolding. Der Begriff, wortlich libersetzt ,Geriist", bezeichnet Un-
terstlitzungsangebote, die Lernende bei der Wissens- und Sprachkonstruktion be-
gleiten und schrittweise wieder abgebaut werden, sobald das Kind die entsprechen-
den Fahigkeiten eigenstandig anwenden kann. Konkret bedeutet dies, dass zundchst
ein gemeinsames Verstandnis tber das Unterrichtsziel hergestellt wird, anschlie-
Rend das Verstandnisniveau der Kinder kontinuierlich liberpriift wird und auf dieser
Grundlage individuelle Lernhilfen gegeben werden, die sukzessive ausgeblendet
werden, sobald das Kind sie nicht mehr benétigt (Niebuhr-Siebert & Baake, 2014, S.
206).

SchlieRlich kommt dem Mehrsprachigkeitsprinzip eine besondere Bedeutung zu:
Vorhandene Sprachlernerfahrungen und Sprachkenntnisse der Lernenden, also ihre
Erstsprachen und weitere Sprachen, sollen aktiv in den Unterricht einbezogen und
als Ressource genutzt werden (Kniffka & Siebert-0tt, 2023, S. 107). Dieses Prinzip ist
nicht nuraus motivationaler Sicht bedeutsam, sondern kniipft direkt an diein Kapitel
2.1.3 dargelegte Kontrastiv- und Interlanguagehypothese an: Die Erstsprache beein-
flusst den Wortschatzerwerb in der Zweitsprache maRRgeblich, weshalb ein bewusster
Einbezug sprachlicher Vergleiche den Lernprozess aktiv unterstiitzen kann.

Hinsichtlich der konkreten Wortschatzarbeit im DaZ-Unterricht pladieren Harr,
Liedke und Riehl (2018) fiir einen Methodenpluralismus: Es wird auf verschiedene
Verfahren zuriickgegriffen, von imitativen Sprachiibungen {iber sprachvergleichende
Wortschatzvermittlung bis hin zum Einsatz vielfaltiger Medien und digitaler Lern-
plattformen. Dabeiist die methodische Auswahl nicht beliebig, sondern muss sich an
kommunikativen Lernzielen und den grundlegenden Prinzipien des Sprachunter-
richts orientieren (S. 75). Vokabeln werden beispielsweise thematisch gebiindelt und
an realitatsnahen Oberthemen vermittelt, sodass der Wortschatz von Anfang an in
bedeutungsvolle Kontexte eingebettet ist.

Trotz dieser didaktisch fundierten Prinzipien zeigt sich in der schulischen Praxis, dass
spezifische Forderkonzepte notwendig sind, die Wortschatzarbeit fiir Kinder mit DaZ
systematisch und individuell strukturieren. Ein solches Konzept stellt der Wort-
schatzsammler nach Motsch und Ulrich dar, dessen theoretische Grundlagen und
praktische Umsetzung in Kapitel 3 ausfiihrlich dargestellt werden.
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2.2 Wortschatzarbeit als unterrichtsbegleitende Aufgabe

2.2.1 Rolle des Wortschatzes in der Schule und im Alltag bei Kindern mit DaZ

Ein ausreichender Wortschatzist fiir den schulischen Lernerfolg von zentraler Bedeu-
tung und stellt inshbesondere fiir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache eine grundle-
gende Voraussetzung fiir die Teilhabe am schulischen und sozialen Leben dar. Um
sich mit Mitschiilern und Lehrkraften verstandigen zu kdnnen, benétigen Kinder ein
anschlussfahiges lexikalisches Repertoire sowohl im Alltag als auch in schulischen
Kontexten (Jeuk, 2021, S.20). Fehlt es an diesem grundlegenden Wortschatz, kann
dies zu Frustration und sozialer Isolation fiihren: Kinder mochten an der Gemein-
schaft teilnehmen, haben aufgrund lexikalischer Liicken jedoch nicht die sprachli-
chen Mittel dazu. Dies kann demotivierend wirken und den Lernerfolg nachhaltig be-
eintrachtigen.

Der Wortschatz, den Kinder fiir schulischen Erfolg bendtigen, ldsst sich grob in zwei
Bereiche unterteilen. Zum einen den Alltagswortschatz und den schulischen Wort-
schatz beziehungsweise die Bildungssprache. Der Alltagswortschatz umfasst Worter,
die in alltdglichen Kommunikationssituationen verwendet werden und im personli-
chen, informellen Austausch notwendig sind. Der schulische Wortschatz hingegen ist
gepragt von fachspezifischen Begriffen, die in verschiedenen Unterrichtsfachern
verwendet werden. In Mathematik sind dies beispielsweise Begriffe wie ,Division"
oder ,Multiplikation. Dieser bildungssprachliche Wortschatz zeichnet sich durch ho-
here Abstraktion, prazisere Bedeutungen und geringere Kontextabhangigkeit aus
(Jeuk, 2021, S.53).

Flir Kinder mit DaZ stellt der Aufbau beider Wortschatzbereiche eine besondere Her-
ausforderung dar, da sie haufig weniger Kontakt mit der deutschen Sprache haben
als monolingual deutschsprachige Kinder und insbesondere bildungssprachliche
Strukturen seltener im familiaren Umfeld begegnen (vgl. Kapitel 2.1.3).

Eine kontinuierliche, alltagsintegrierte Wortschatzarbeit ist daher unerlasslich, um
Kindern mit DaZ den Zugang zu schulischen Lernprozessen zu ermdglichen. Wort-
schatzforderung sollte nicht isoliert in einzelnen Forderstunden stattfinden, son-
dernin den gesamten Schulalltag eingebettet sein z.B. im Fachunterricht, in Routi-
nen, in der Pause und in auRerschulischen Kontexten (Ekinci, 2011, S.29). Nur durch
wiederholten, bedeutungsvollen Kontakt mit neuen Wortern in unterschiedlichen
Kontexten konnen diese nachhaltig erworben und aktiv verwendet werden.

Herkommliche Ansdtze der Wortschatzarbeit, wie das Auswendiglernen von Vokabel-
listen, fiihren haufig zu oberflachlichem Wissen, das schnell wieder vergessen wird.
Der Wortschatzsammler verfolgt einen anderen Ansatz. Er gibt Kindern Strategien an
die Hand, mit denen sie Worter eigenstdndig erfragen, deren Bedeutung erschlie3en
und sich diese langfristig einpragen konnen. Durch die Vermittlung von Frage-, Ab-
ruf- und Speicherstrategien werden Kinder befahigt, sich die Welt sprachlich selbst
zu erschlieRen und lexikalische Liicken eigenstandig zu schlieRen. Dies fordert nicht

nur den Wortschatzerwerb, sondern auch die Autonomie und das Selbstbewusstsein
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der Lernenden (Motsch et al., 2022). Der Wortschatzsammler leistet damit einen
wichtigen Beitrag zur Bewaltigung sowohl alltdglicher als auch schulischer sprachli-
cher Anforderungen und unterstiitzt Kinder mit DaZ dabei, aktivam schulischen und
sozialen Leben teilzuhaben.

2.2.2 Strategiebasierte Wortschatzforderung

Eine strategiebasierte Wortschatzforderung zielt darauf ab, Kindern nicht nur neue
Worter zu vermitteln, sondern ihnen vor allem Werkzeuge an die Hand zu geben, mit
denen sie ihren Wortschatz eigenstandig erweitern konnen. Wortschatz-Lernen ist
dabei als lebenslanger Prozess zu verstehen: Mit zunehmender Ausbildung der Wort-
schatzkompetenz tritt die Wortschatzerweiterung hinter der Wortschatzvertiefung
zuriick (Musan, 2019, S. 515). Es geht also langfristig nicht mehr nur darum, neue
Worter zu kennen, sondern bestehende Worter in ihren Bedeutungsnuancen, Ver-
wendungskontexten und semantischen Beziehungen immer differenzierter zu ver-
stehen und zu gebrauchen.

Musan (2019) stellt fest, dass Wortschatzarbeit zu groRen Teilen beildufig, implizit
und unsystematisch stattfindet. Notwendig ist jedoch, dass Wortschatzarbeit zuneh-
mend explizit erfolgt und dass lexikalisch-semantische Strukturen systematisch und
geplant erweitert, vertieft und fiir den Sprachgebrauch abgerufen werden (Musan,
2019, S. 511). Bei der Wortschatzarbeit kommt dem expliziten Lernen dabei vorran-
gige Bedeutung zu, ohne dass das implizite und beildufige Lernen dadurch an Bedeu-
tung verliert (Musan, 2019, S. 515). Ziel ist es, in der Wortschatzarbeit exemplarisch
solche Wortschatz-Aspekte zu bearbeiten, die Lernende zum autonomen Weiterler-
nen befahigen, wozu auch die Vermittlung von Techniken zum Nachschlagen im Wor-
terbuch und dessen zielorientierter Einsatz in der Rezeption und in der Produktion
gehdren (Musan, 2019, S. 515).

Flir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache ist eine strategiebasierte Wortschatzforde-
rung von besonderer Bedeutung. Einfache Worter, die haufig vorkommen, werden in
der Regel beilaufig erworben. Bei Kindern mit DaZ kann es jedoch vorkommen, dass
selbst Basisworter unbekannt sind. Daher sollten diese Kinder friihzeitig lernen
nachzufragen, um lexikalische Liicken aktiv und eigenstandig zu schlieRen (A-
peltauer, 2020, S. 318). Neben dem impliziten Lernen benétigen Kinder mit DaZ also
explizite Strategien, die ihnen helfen, den Wortschatzerwerb bewusst und selbstge-
steuert zu gestalten.

Um den Wortschatzerwerb bei Kindern mit DaZ nachhaltig zu unterstiitzen, empfiehlt
Apeltauer (2020) eine Kombination verschiedener Vermittlungsmethoden. Im Zent-
rum steht dabei eine multisensorische Darbietung neuer Worter, bei der Kinder neue
Konzepte durch Schmecken, Riechen, Befiihlen, Horen und Sehen erleben und so
vielfaltige Verkniipfungen im mentalen Lexikon aufbauen. Dariiber hinaus werden
sogenannte Scaffolding-Fragen eingesetzt, die Kindernim Kindergarten- und Grund-
schulalter helfen, sich neue Worter schrittweise zu erschlieRen. Weitere Strategien
umfassen das Imaginieren, bei dem Kinder eigene Vorstellungen zu einem Wort
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generieren, etwa durch Haltung, Gestik oder selbst gemalte Bilder auf Wort- oder
Wandkarten, sowie das Assoziieren, bei dem nach verwandten oder kontrastierenden
Wortern und Erfahrungen gesucht wird. Von besonderer Bedeutung ist dabei die Wie-
derholung: Neue Worter sollten sechs bis zwdolf Mal in sinnvollen Kontexten begeg-
nen, wobei bloRe Wiederholungen wie verordnetes Nachsprechen in der Regel keine
nachhaltigen Effekte erzielen. Schlie3lich ist darauf zu achten, dass Aufgaben zur
Wortschatzarbeit so klar formuliert werden, dass Schiilerinnen und Schiiler sie leicht
verstehen und umsetzen konnen (Apeltauer, 2020, S. 320 f.).

Diese Prinzipien einer strategiebasierten, expliziten und multisensorischen Wort-
schatzforderung bilden die didaktische Grundlage fiir den Wortschatzsammler nach
Motsch und Ulrich, der in Kapitel 3 ausfiihrlich dargestellt wird. Der Wortschatz-
sammler setzt genau dort an, wo eine rein implizite Wortschatzvermittlung an ihre
Grenzen stol3t. Er vermittelt Kindern konkrete Frage-, Speicher- und Abrufstrate-
gien, mitdenen sie sich unbekannte Waorter eigenstandig erschliel3en und langfristig
verankern konnen.
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3.1 Theoretische Grundlage

Der ,Wortschatzsammler” ist eine evidenzbasierte Therapiemethode, die fiir Kinder
mit lexikalischen Defiziten im Vor- und Grundschulalter entwickelt wurde (Motsch et
al., 2022, 5.10). Das iibergeordnete Ziel des Konzepts ist nicht die Vermittlung eines
begrenzten, exemplarischen Wortschatzes, sondern die Befdhigung der Kinder, zu
eigenaktiven Wortlernern zu werden (Motsch & Marks, 2014, S.434). Das Grundprin-
zip basiert auf einer positiven Umdeutung von Wissensliicken: Unbekannte Worter
werden nicht als Defizit, sondern als wertvolle ,Schatze” betrachtet, die es zu entde-
cken gilt. Diese Herangehensweise zielt darauf ab, negative Gefiihle wie Scham oder
Frustration, die Kinder mit lexikalischen Schwierigkeiten oft erleben, in Erfolgserleb-
nisse zu verwandeln (Ulrich, 2017, S.131). Das Setting ist dabei flexibel und reicht
von der Einzeltherapie bis hin zur Integration der Prinzipien in den schulischen Un-
terricht.

Die Konzeption des Wortschatzsammlers erfolgte aus der Erkenntnis heraus, dass tra-
ditionelle Ansdtze der Wortschatzférderung, sogenannte Elaborationstherapien, oft
nur begrenzte Erfolge zeigten. Solche Therapien konzentrieren sich auf die Vermitt-
lung ausgewahlter Worter, was zwar kurzfristig zu Lernerfolgen fiihren kann, jedoch
selten zu dem erhofften Generalisierungseffekt auf unbekanntes Vokabular (Ulrich &
Schneggenburger, 2012, S.63). Theoretisch basiert der Wortschatzsammler daher
auf der Annahme, dass die Vermittlung von Strategien nachhaltiger ist als die reine
Wissensvermittlung. Anstatt den Kindern Worter beizubringen, vermittelt die Me-
thode ihnen das ,Handwerkszeug”, um sich lexikalisches Wissen selbst zu erschlie-
Ren. Zu diesen Werkzeugen gehdren Selbstevaluationsstrategien, um Liicken zu er-
kennen, gezielte Fragestrategien sowie Techniken zur besseren Abspeicherung und
zum Abruf von Wortern (Ulrich & Schneggenburger, 2012, S.64). Es handelt sich um
einen metakognitiven Ansatz, der den Kindern ,Hilfe zur Selbsthilfe” bietet und des-
sen Wirksamkeit empirisch bestatigt wurde (Motsch et al., 2022, S.118).

Flir Kinder, die Deutsch als Zweitsprache (DaZ) erwerben, ist dieses Konzept von be-
sonderer Relevanz. Auch sie stehen vor der Herausforderung, sichin kurzer Zeit einen
umfassenden Wortschatz aneignen zu miissen, um am schulischen und sozialen Le-
ben teilhaben zu kdnnen (Ulrich, 2023, S.5). Die standige Konfrontation mit unbe-
kannten Wortern kann, dahnlich wie bei Kindern mit Sprachentwicklungsstérungen,
zu Unsicherheit und einer passiven Lernhaltung fiihren. Der Ansatz des Wortschatz-
sammlers, Neugier zu wecken und eine positive Fehlerkultur zu etablieren, kann hier
eine entscheidende Barriere abbauen. Indem DaZ-Lernende ermutigt werden, aktiv
nachzufragen und Wissensliicken als Chance zu begreifen, wird ihre Autonomie und
ihr Selbstvertrauen im Umgang mit der neuen Sprache gestarkt. Die Vermittlung von
Lernstrategien gibt ihnen zudem ein nachhaltiges Werkzeug an die Hand, um den
Wortschatzerwerb selbstgesteuert und effizient zu bewaltigen.
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Obwohl die Prinzipien des Wortschatzsammlers fiir DaZ-Lernende vielversprechend
sind, muss betont werden, dass das urspriingliche Konzept fiir monolinguale Kinder
mit umschriebenen Sprachentwicklungsstorungen konzipiert wurde. Zwar wird in
neueren Veroffentlichungen und Adaptionen fiir den Unterricht anerkannt, dass
auch mehrsprachige Schiiler mit schlechten Deutschkenntnissen von dem Ansatz
profitieren (Motsch et al., 2022, S.132), jedoch beriicksichtigt die Kernmethodik
nicht die spezifischen Gegebenheiten des Zweitspracherwerbs. Aspekte wie der Ein-
fluss der Erstsprache, interlinguale Transferprozesse oder die soziokulturellen Kon-
texte der Lernenden erfordern eine gezielte Anpassung und Erweiterung des Materi-
als und der Vorgehensweisen.

3.2 Voraussetzungen

Die erfolgreiche Umsetzung des Wortschatzsammler-Konzepts hangt malRgeblich
von den Rahmenbedingungen im schulischen und sozialen Umfeld ab. Erfahrungen
zeigen, dass sich die Prinzipien sowohlin Forderschulen mit dem Schwerpunkt Spra-
che als auch im inklusiven Setting von Regelschulen bewdhren. (Motsch et al., 2022,
S.276) Eine entscheidende Voraussetzung ist die Etablierung einer positiven Frage-
kultur im Klassenzimmer. Lehrkrafte spielen hier eine Schliisselrolle, indem sie Fra-
gen von Schiilerinnen und Schiilern nicht als Stérung, sondern als willkommenen
und wertvollen Beitrag zum Lernprozess ansehen und bestarken. (Motsch et al.,
2022, S.147) Die Integration in den Unterrichtsalltag kann beispielsweise durch ei-
nen wochentlichen ,Wortschatzsammler-Tag” als festes Ritual erfolgen, wodurch die
Strategieanwendung facheriibergreifend in den Bereichen Mathematik, Sachunter-
richt oder Deutsch geiibt wird. (Motsch et al., 2022, S.145)

Das Konzept richtet sich an eine breite Zielgruppe und erfordert keine eng definier-
ten kognitiven oder sprachlichen Voraussetzungen. Es wurde fiir Kinder ab einem Al-
ter von vier Jahren entwickelt und kann bis zum Ende des zweiten Schuljahres einge-
setzt werden, wobei fiir dltere Grundschulkinder Anpassungen existieren. (Ulrich,
2020, S.21) Der strategieorientierte Ansatzist bewusst niederschwellig gestaltet und
nutzt das Lernen am Modell einer Handpuppe, um die Strategien kindgerecht und
spielerisch zu vermitteln. Dadurch ist er auch fiir jiingere Kinder mit noch einge-
schrankten metakognitiven Fahigkeiten zuganglich. (Ulrich, 2020, S.21)

Ein zentrales Element des Wortschatzsammlers ist die Vermittlung konkreter Strate-
gien, die besonders fiir DaZ-Lernende relevant sind. Kinder lernen, aktiv nach unbe-
kannten Wortern zu suchen (Selbstevaluationsstrategie) und gezielt nach der Bedeu-
tung oder der korrekten Wortform zu fragen (Fragestrategien). (Ulrich & Schneggen-
burger, 2012, S.64) Besonders hilfreich sind die Speicherstrategien fiir ,schwierige
Worter”, also lange, mehrsilbige Worter oder solche mit komplexen Konsonanten-
clustern. (Motsch et al., 2022, S.123) Methoden wie der ,Zaubertrick”, bei dem das
neue Wort mehrfach wiederholt wird, oder das Segmentieren in Silben durch Klat-
schen oder Hiipfen unterstiitzen die phonologische Verarbeitung und das Abspei-
chern der Wortform. (Motsch et al., 2022, S.46) Fiir mehrsprachige Kinder sind diese
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Techniken besonders wertvoll, da sie nicht nur auf das Deutsche anwendbar sind,
sondern potenziell auch cross-linguistische Transfereffekte haben und so die Lern-
kompetenzin allen Sprachen des Kindes starken konnen (Motsch & Marks, 2016).

3.3 Umsetzungin der Schule

Der Wortschatzsammler wurde urspriinglich als Therapiekonzept fiir Kinder mit lexi-
kalischen Storungen entwickelt (Motsch etal., 2022), ldsst sich jedoch auch im schu-
lischen Kontext als Forderansatzimplementieren. Die Umsetzung erfolgtin der Regel
in Einzelfordersituationen oder Kleingruppenformaten und kann sowohlim DaZ-For-
derunterricht als auch in der sonderpadagogischen Sprachférderung eingesetzt wer-
den. (Motsch et al., 2022, S.85) Im Folgenden wird zundchst die Vermittlung und
Automatisierung der Strategien anhand einer exemplarischen Férdereinheit darge-
stellt, bevor der Transfer dieser Strategien in den Alltag der Kinder beschrieben wird.

3.3.1 Vermittlung von Strategien und Automatisierung des Strategiegebrauchs

Exemplarische Darstellung: Die erste Férdereinheit

Die ersten drei Fordersitzungen verfolgen das Ziel, eine positive Grundhaltung ge-
geniiber lexikalischen Liicken sowie ein modelliertes Frageverhalten zu etablieren.
Dementsprechend ist das gewdhlte Wortmaterial zundchst sprachstrukturell einfa-
cher alsin den folgenden Einheiten (Motsch et al., 2022, S.207).

Vorbereitung

Bevor das Kind den Forderraum betritt, wird die Schatztruhe mit allen bendtigten Fo-
tos bestiickt und im Raum versteckt. Zwei Schatzsdcke sowie die Handpuppe Tom wer-
den bereitgelegt. Ebenso wird fiir die Phase 2 der erste Teil der Tipp-Tafel bereitge-
legt. In der heutigen Sitzung diirfen Tom und das Kind jeweils vier Schatze sammeln
(Motsch et al., 2022, S.208).

Phase 1: Schatzsuche und Sammeln unbekannter Worter

Da dies die erste Sitzung des Wortschatzsammlers ist, wird zunachst die Handpuppe
Tom, der Pirat, sowie die iibergreifende Rahmenhandlung der kommenden Forder-
stunden, die Schatzsuche eingefiihrt. Dies kann entweder {iber die Handpuppe selbst
oder iiber die Forderlehrkraft geschehen (Motsch et al., 2022, S.208).

Tom und das Kind machen sich gemeinsam auf die Suche nach der Schatztruhe. Nach-
dem sie diese gefunden haben, 6ffnen sie die Truhe und Tom erklart, dass heute jeder
vier Schatze sammeln darf. In den Einfiihrungsstunden ist es ratsam, dass Tom als
Erster in die Schatztruhe greift, um den ,neuen Blick" auf die Dinge in der Welt zu
modellieren und das Interesse auf das Unbekannte zu lenken. Abwechselnd werden
so jeweils vier Schatze gesammelt, das heil3t vier Fotos in den eigenen Schatzsack
gepackt, auf denen Gegenstande abgebildet sind, die nicht bekannt sind oder mo-
mentan nicht benannt werden konnen (Motsch et al., 2022, S.208)
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Phase 2: Selbstelaboration Bedeutungskldrung durch Fragestrategien

In der zweiten Phase geht es darum, den Namen der Schatze herauszufinden, die
Schatze abwechselnd ausfiihrlich zu besprechen und in ihrer Wortbedeutung zu kla-
ren. Anders als im Vorschulalter konnen die Gegenstande hier nichtin ihrer Funktion
ausprobiert werden. Im Schulalter stehen nun das Gesprach dariiber sowie weitere
semantische und phonologische Merkmale und Assoziationen im Vordergrund (Mot-
schetal., 2022, 5.209).

Nach dem Einsatz der ersten Fragestrategie erfolgt die semantische und phonologi-
sche Elaboration iiber den Einsatz weiterer Fragestrategien. Tom macht vor, wie er
seinen ersten Schatz mithilfe von Fragestrategien elaboriert. Danach unterstiitzt
Tom das Kind beim Elaborieren seines ersten Schatzes. Abwechselnd wird so jeder
Schatz elaboriert, bis dieser bekannt und in seiner Bedeutung geklart ist. Innerhalb
dieser Gesprache wird die erste lexikalische Speicherstrategie, das Rehearsal, als
~Laubertrick" mit Zuhilfenahme der Tipp-Tafel eingefiihrt (Motsch et al., 2022,
5.209).

Phase 3: Prdsentation und Abruf der gelernten Worter

In dieser Phase prasentieren Tom und das Kind der Forderlehrkraft ihre gefundenen
Schatze. In den ersten Fordereinheiten ist es sinnvoll, dass Tom mit einem seiner
Schatze beginnt und erzahlt, was er dariiber herausgefunden hat. Nachdem er der
Forderlehrkraft den Namen seines Schatzes nennen und dessen Bedeutung erklaren
konnte, erhdlt er ein kleines Foto des Schatzes. Nun darf das Kind einen seiner
Schatze vorstellen. Fiir jeden in der Fordersitzung gesammelten und erfolgreich ab-
gerufenen Schatz erhdlt das Kind zusatzlich zu dem kleinen Schatzfoto einen Stempel
auf seine Wortschatzsammler-Stempelvorlage (Motsch et al., 2022, S.210).

Die Vorstellung der gefundenen Schatze geschieht abwechselnd, bis Tom und das
Kind kleine Fotos all ihrer gesammelten Schatze sowie jeweils vier Stempel besitzen.
Diese werden in der nun anschlieRenden Phase 4 gebraucht. Auch in der Phase 3
kann es passieren, dass Tom oder dem Kind der Name eines Schatzes nicht einfallt.
Dies ist jedoch kein Grund zu verzweifeln, denn eine Fragestrategie ist bereits be-
kannt und kann von Tom modelliert werden. Wenn Tom merkt, dass das Kind Schwie-
rigkeiten beim Benennen des Schatzes hat, macht er es auf die Tipp-Tafel aufmerk-
sam und ratihm, doch einmal nachzufragen und im Anschluss den Zaubertrick zu ver-
suchen (Motsch et al., 2022, S5.211)

Phase 4: Sicherung und Systematisierung im Schatzkasten

Die Phase 4 ein Baustein, der nach Maglichkeit in jeder, spatestens jedoch in jeder
zweiten Fordersitzung durchgefiihrt wird. Ein Karteikasten, der sogenannte Schatz-
kasten, wird hervorgeholt und dient der Wertschatzung der gefundenen Schatze, in-
dem diese in dem Schatzkasten sicher und alphabetisch sortiert aufbewahrt werden
(Motsch et al., 2022, S.212).
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Dariiber hinaus werden auf der Karteikarte semantische und/oder phonologische
Merkmale oder die relationalen Besonderheiten des thematisierten Wortmaterials
festgehalten. Wenn wahrend der Sortierarbeit auffallt, dass einige Schatze etwas ge-
meinsam haben, darf dieses ebenfalls auf der Karteikarte notiert werden, beispiels-
weise wenn manche Schdtze mit dem gleichen Anlaut beginnen oder einen gemein-
samen Oberbegriff wie ,Werkzeug" haben. Bendtigt werden fiir diese Phase der
Schatzkasten, drei bis vier Karteikarten und ein Klebestift (Motsch et al., 2022,
S.212).

Motivationssystem und Verstédrkung

Das Entdecken und Klaren lexikalischer Liicken sollen explizit positiv verstarkt wer-
den. Als besonderer Anreiz, gerade fiir den Transfer im Alltag, wird ein Stempel-Be-
lohnungssystem eingefiihrt, das am Ende zu einer ,Wortschatzsammler-Urkunde"
fiihrt. So erhdlt das Kind neben den gesammelten Schdtzen aus den Fordersitzungen
auch fiiraulRerhalb der Forderung gefundene Schatze Piratenstempel auf einer Stem-
pelvorlage. Je zuverldssiger die Hausaufgabe erledigt wird, desto wahrscheinlicher
wird der Erhalt der Wortschatzsammler-Urkunde. Zusatzlich wird bei zwei mit Stem-
peln gefiillten Reihen ein Motivstempel vergeben. Dies wirkt sowohl bei Vorschul- als
auch bei Grundschulkindern, im Einzel, wie auch insbesondere im Kleingruppenset-
ting duRerst motivierend (Motsch et al., 2022, S.135).

3.3.2 Transfer der Strategie in den Alltag

Die Anwendung der Lernstrategien muss auch aulRerhalb des Fordersettings und iiber
den Interventionszeitraum hinausim Alltag erfolgen. Sobald das Kind in der Lage ist,
die Strategien im Forderraum eigenstandig anzuwenden, miissen die Strategien ih-
ren Platz im Alltag des Kindes finden (Motsch et al., 2022, S.122).

Der Transferprozess wird durch eine gemeinsame Schatzsuche eingeleitet, bei der die
Schatzkiste zundchst leer ist. Die Forderlehrkraft und das Kind gehen gemeinsam im
Forderraum beziehungsweise in der gesamten Einrichtung auf die Suche nach Schat-
zen, dieiin die Truhe gefiillt werden. Gerne kann ein Elternteil bei dieser Schatzsuche
dabei sein, um eine Idee davon zu bekommen, wie das Kind zuhause bei einer derar-
tigen Schatzsuche begleitet werden kann. Bei Schulkindern sollte der Transferjedoch
nicht nurim hduslichen Umfeld, sondern auch unterrichtsbegleitend im schulischen
Umfeld eingesetzt werden (Motsch et al., 2022, S.134).

Einbindung der Eltern und Bezugspersonen

Ein wichtiger erster Schritt ist die Elternberatung. In dieser wird zunachst das Ziel
des Wortschatzsammler-Konzepts erkldrt. Wichtig ist es, den Eltern zu verdeutlichen,
dass dem Kind nicht einfach fehlende Worter ,,beigebracht" werden, sondern dass es
sich um ein strategieorientiertes Vorgehen handelt, bei dem dem Kind verschiedene
Strategien vermittelt werden, wie es sich fehlende Informationen durch Fragen
selbst beschaffen kann. AuRerdem lernt das Kind von Tom, der Piratenpuppe, einige

Tricks, um sich neue Worter besser merken zu konnen (Motsch et al., 2022, S.135).
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Eine zentrale Aufgabe der Eltern bestehtin der Unterstiitzung des Kindes beim Trans-
ferin den hduslichen Alltag. Dies geschiehtim Rahmen einer Hausaufgabe, die darin
besteht, in den Tagen bis zur nachsten Fordersitzung eine bestimmte Anzahl an
Schédtzen zu finden und als Schatzfoto in die Férderung mitzubringen. Das Kind stellt
dann anhand der Fotos seine Schdtze vor und teilt mit, wie die Dinge heil3en und
woflir sie genutzt werden. Diese Schatze werden dann mit den in der Fordersitzung
gefundenen Schatzen in Beziehung gesetzt (Motsch et al., 2022, S.136).

Der Wochenend- und Unterrichtspirat

An jedem Wochenende sollen zwei Schatze, also bis dahin unbekannte Worter, diein
einer bestimmten Situation nicht abrufbar waren, gesammelt und selbststandig hin-
sichtlich der Bedeutung und/oder der Wortform geklart werden. Diese zwei Schatze
werden in die entsprechenden Zeilen des Hausaufgabenplans eingetragen und in die
nachste Fordersitzung mitgebracht. Bei Schulkindern kann von einer gréf3eren
Selbststandigkeit und einem Hausaufgabenverstandnis ausgegangen werden. Je-
doch sollte mit dem Kind iiberlegt werden, ob es in der Familie eine Person gibt, die
das Kind als Verbiindeter an das Sammeln neuer Schatze erinnert und es in der Um-
setzung unterstiitzt (Motsch et al., 2022, S.136).

Wenn der regelmadRige Elternkontakt durch den wochentlichen Besuch in der Einrich-
tung gegebenist, konnen die Eltern je nach Wunsch @hnlich wie im Vorschulalter ein-
bezogen werden. Ist das nicht mdglich, ist es sinnvoll, zumindest einen Elternbrief
als Vorbereitung auf diese neue Hausaufgabe aufzusetzen, in dem die zentralen Prin-
zipien des Konzepts erldautert werden. Fiir die Suche nach Wochenendschatzen miis-
sen die Eltern keine besonderen Aktivitdaten planen. Es geht darum, dass Kinder in
ihrem Alltag auf neue Dinge und unbekannte Worter aufmerksam werden (Motsch et
al., 2022, 5.137).

In jeder Schulstunde wird neues Fachvokabular prasentiert, in dem sich potenzielle
Schéatze verbergen. Es kdnnen jedoch auch vollig fachfremde Wérter in der Lehrer-
sprache, in den Materialien wahrend des Unterrichts oder im Laufe des Schultages
auftauchen, die fiir den Schiiler einen Schatz darstellen, beispielsweise in der Friih-
stiickspause oder auf dem Schulhof. Der Unterrichtspirat soll fiir die Lehrkraft mit so
wenig zusatzlichem Aufwand wie mdglich verbunden sein. Daher kann und soll der
Unterricht selbst wie gewohnt durchgefiihrt werden (Motsch et al., 2022, S.145f.).

Innerhalb des Unterrichts konnen unbekannte Worter in der Lehrersprache gehort
oder in Schulbiichern oder auf Arbeitsblattern gelesen werden. Unbekannte Dinge
oder Handlungen auf Abbildungen, in Geschichten oder auf dem Lehrerpult konnen
ebenso zu einem Schatz werden (Motsch et al., 2022, S.146).
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Kooperation mit Lehrkrdften

Im Kontext der allgemeinen Grundschule sollte, um eine Uberforderung der Primar-
stufenlehrkrafte ohne sonderpadagogische Ausbildung zu vermeiden, die direkte
Unterstiitzung des Schiilers in der Anwendung spezifischer Strategien eher im Hin-
tergrund stehen. Die vordergriindige Aufgabe besteht darin, die Klassenlehrkraft
ausfiihrlich tiber die im Rahmen der Férderung neu eingefiihrte Aufgabe zu informie-
ren. Wie die Lehrkraft auf Nachfragen reagieren oder diese aufgreifen kdnnte, kann
ebenfalls Bestandteil eines solchen Informationsgesprachs oder -briefs sein (Motsch
etal., 2022, S.147).

Unbedingt erforderlich ist es, der Lehrkraft zu veranschaulichen, dass das Nachfra-
gen des Schiilers als positive Handlung wertgeschatzt wird und daher geduldig durch
Beantworten aufgegriffen werden soll. Wichtig ist die Kooperation und Zusammen-
arbeit zwischen der Forderlehrkraft beziehungsweise Sprachtherapeut und der Klas-
senlehrkraft (Motsch et al., 2022, S.147).
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Wie in Kapitel 3.1 dargestellt, lag der Fokus des Konzepts auf Kindern mit Spezifi-
schen Sprachentwicklungsstorungen (SSES), nicht primdr auf Kindern mit Deutsch
als Zweitsprache. Empirische Studien zeigen jedoch, dass der Wortschatzsammler
auch bei mehrsprachigen Kindern erfolgreich eingesetzt werden kann (Motsch &
Marks, 2015). Dariiber hinaus belegen Motsch und Marks (2016) positive cross-lin-
guistische Transfereffekte vom Deutschen auf das Tiirkische als Erstsprache.

Gleichwohl wurde das Konzept nicht spezifisch fiir die Bedarfe von Kindern mit DaZ
konzipiert. Insbesondere die Erstsprache als zentrale Ressource mehrsprachiger Kin-
der findet im Originalkonzept noch keine systematische Beriicksichtigung. Vor die-
sem Hintergrund erscheint es notwendig, den Wortschatzsammler gezielt fiir die An-
wendung bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache zu erweitern. Die theoretische
Begriindung fiir solche Erweiterungen ldsst sich aus den in Kapitel 2.1.3 dargestell-
ten Zweitspracherwerbshypothesen sowie aus Prinzipien der Mehrsprachigkeitsdi-
daktik ableiten.

Die Interlanguagehypothese versteht den Zweitspracherwerb als dynamischen Pro-
zess, in dem Lernende sprachliche Zwischensysteme entwickeln (vgl. Kapitel 2.1.3).
Der Wortschatzsammler bietet die Mdglichkeit, diese individuelle Wortschatzent-
wicklung sichtbar zu machen. Die gesammelten Schatze im Schatzkasten dokumen-
tieren, welche Worter das Kind verwendet, welche Ubergeneralisierungen auftreten
und nach welchen Regeln das Kind arbeitet. Fehler werden dabei nicht als Defizite,
sondern als produktive Entwicklungsschritte verstanden. Der Transfer aus der Erst-
sprache wird als natiirlicher Bestandteil der Lernersprache ermdglicht und dokumen-
tiert. Diese entwicklungsorientierte Perspektive motiviert Kinder, indem der Fort-
schritt ihrer Sprachentwicklung konkret sichtbar wird.

Die Kontrastivhypothese beschreibt den Einfluss der Erstsprache auf den Zweit-
spracherwerb durch Transfer, falsche Freunde und fehlende Konzepte (vgl. Kapitel
2.1.3). Im erweiterten Wortschatzsammler kdnnen und sollen Schétze auch in der
Erstsprache gesammelt werden. Beide Sprachen werden dadurch gleichberechtigt
gefordert und wertgeschatzt. Wenn ein Kind einen Schatz in der L1 sammelt, wird
gemeinsam mit der Forderlehrkraft das deutsche Aquivalent mithilfe der Fragestra-
tegien erschlossen. Ahnlichkeiten zwischen den Sprachen kénnen bewusst genutzt
werden, um den positiven Transfer zu aktivieren. Fehlende Konzepte konnen erkannt
und mithilfe der vermittelten Strategien systematisch erschlossen werden.

Der erweiterte Wortschatzsammler ist nicht als reines Programm zum Deutscherwerb
zu verstehen, sondern als mehrsprachiges Werkzeug, das beide Sprachen fordert. Die
vermittelten Strategien sind spracheniibergreifend anwendbar: Frage- und Spei-
cherstrategien funktionieren in der Erstsprache ebenso wie im Deutschen. Indem die
Strategien in beiden Sprachen eingesetzt werden, verankern sie sich tiefer. Die
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empirischen Befunde von Motsch und Marks (2016) zu cross-linguistischen Transfer-
effekten vom Deutschen aufs Tiirkische unterstiitzen diese mehrsprachige Perspek-
tive und zeigen, dass der Wortschatzsammler Synergieeffekte zwischen den Sprachen
erzeugen kann.

4.1 Voraussetzungen

Die allgemeinen Voraussetzungen fiir den Einsatz des Wortschatzsammlers, wie Min-
destalter, die Fahigkeit W-Fragen zu verstehen und zu produzieren sowie eine hinrei-
chende Konzentrationsfahigkeit wurden bereits in Kapitel 3.2 dargestellt. Bei der
Anwendung des Wortschatzsammlers mit Kindern, die Deutsch als Zweitsprache er-
werben, sind dariiber hinaus spezifische Voraussetzungen zu beriicksichtigen, die
sich sowohl auf die Kinder selbst als auch auf die Forderlehrkrafte und die Rahmen-
bedingungen beziehen.

Fiir eine erfolgreiche Teilnahme am Wortschatzsammler sind grundlegende Deutsch-
kenntnisse erforderlich. Dies ist notwendig, damit die Kinder sowohl das Forderkon-
zept als auch die Anweisungen und Erklarungen der Forderlehrkraft verstehen kon-
nen. Da die Fordereinheiten auf Deutsch durchgefiihrt werden und die Kinder in der
Lage sein miissen, W-Fragen zu stellen und {iber Wortbedeutungen zu sprechen (vgl.
Motsch et al., 2022, S.133), stellt ein gewisses Mal} an rezeptivem und produktivem
Wortschatz im Deutschen eine grundlegende Voraussetzung dar.

Ein wichtiger Aspekt bei der Arbeit mit mehrsprachigen Kindern ist die Beriicksichti-
gung des Sprachstands in der Erstsprache als Ressource. Der Sprachstand in der L1
solltein die Beurteilung einbezogen werden, da so eingeschatzt werden kann, ob das
Kind ausschlieRlich in der L2 oder in beiden Sprachen Schwierigkeiten aufweist.
Zeigt ein Kind in beiden Sprachen ein Defizit, konnte dies auf eine Spezifische Spra-
chentwicklungsstorung (SSES) hindeuten (Klassert & Kauschke, 2014, S. 121; vgl.
Kapitel 2.1.3). Die Erstsprache stellt somit nicht nur eine diagnostische Referenz dar,
sondern kann auch als Grundlage fiir den Zweitspracherwerb fungieren.

Der Fokus dieser Arbeit liegt auf Kindern mit sukzessivem Zweitspracherwerb, wie in
Kapitel 2.1.2 dargestellt. Dies bedeutet, dass die Kinder ihre Erstsprache bereits in
wesentlichen Teilen erworben haben, bevor sie systematisch mit der deutschen Spra-
che in Kontakt kommen. Diese Erwerbssituation bringt spezifische Herausforderun-
gen und Chancen mit sich, die bei der Umsetzung des Wortschatzsammlers beriick-
sichtigt werden miissen.

Dariiber hinaus spielen individuelle Lernvoraussetzungen eine zentrale Rolle fiir den
Lernerfolg. Ahrenholz (2012, S. 104) betont, dass biologische Voraussetzungen,
kognitive Moglichkeiten, neuronale Prozesse und Altersfaktoren bei der Sprachfor-
derung zu beriicksichtigen sind. Einer der wichtigsten Faktoren ist dabei der ,An-
trieb", der den individuellen Willen beschreibt, eine Sprache zu erlernen. Dieser
intrinsische Motivationsfaktor kann bei Kindern mit DaZ besonders variieren und
sollte in der Forderplanung Beachtung finden.
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Kompetenzen der Lehrkrifte und des Forderpersonals

Die erfolgreiche Umsetzung des Wortschatzsammlers in mehrsprachigen Kontexten
erfordert spezifische Kompetenzen der Lehrkrafte und des Forderpersonals. Eine not-
wendige Voraussetzung dafiir, dass Lehrkrafte in mehrsprachigen Kontexten erfolg-
reich handeln kdnnen, sind Aus- und Fortbildungsangebote, in denen diese sowohl
ihr Professionswissen weiter ausbauen, um die Kompetenzentwicklung bei ihren
Schiilern auch in mehrsprachigen Kontexten gezielt fordern zu konnen, als auch hin-
reichend Gelegenheiten finden, Uberzeugungen und Werthaltungen gegeniiber mul-
tikulturellen Lerngruppen zu reflektieren. Zudem sollten Lehrkrafte dabei unter-
stiitzt werden, ihre selbstregulativen Fahigkeiten auszubauen (Kniffka & Siebert-0Ott,
2023, S. 222).

Ein zentraler Aspektist das Mehrsprachigkeitsbewusstsein der Lehrkrafte. Dieses um-
fasst das Wissen iiber die Besonderheiten des Zweitspracherwerbs (vgl. Kapitel 2.1),
die Fahigkeit zur Unterscheidung zwischen DaZ-typischen Entwicklungsphanomenen
und sprachlichen Auffalligkeiten (vgl. Kapitel 2.1.3) sowie ein Bewusstsein fiir die
Ressourcen, die Mehrsprachigkeit mit sich bringt.

Eng verbunden damitist die Wertschatzung der Erstsprache der Kinder. Die Lehrkraft
hat die Aufgabe, dem Kind zu verdeutlichen, dass die L1 geschatzt und nicht ersetzt
werden soll. Diese Haltung sollte nicht nur den Kindern, sondern auch den Eltern
vermittelt werden (vgl. Kapitel 4.2). Eine wertschatzende Grundhaltung gegeniiber
der Mehrsprachigkeit der Kinder bildet die Basis fiir eine erfolgreiche Férderung und
tragt dazu bei, dass Kinder ihre sprachlichen Ressourcen als Starke und nicht als De-
fizit wahrnehmen.

Rahmenbedingungen fiir den DaZ-Kontext

Die Rahmenbedingungen fiir die Umsetzung des Wortschatzsammlers mit DaZ-Kin-
dern unterscheiden sich in einigen Aspekten von den Standardbedingungen. Ein
wichtiger Faktor ist die Verfiigbarkeit mehrsprachiger Materialien. Motsch et al.
(2022, S. 137) stellen bereits mehrsprachige Elternbriefe zur Verfiigung, die eine
wichtige Grundlage fiir die Kommunikation mit Familien bilden, in denen nicht oder
nur begrenzt Deutsch gesprochen wird. Dariiber hinaus kdnnen weitere mehrspra-
chige Materialien die Forderung unterstiitzen und den Kindern ermoglichen, ihre
Erstsprache als Ressource einzubringen, welche Materialien und inwiefern diese die
Kinder unterstiitzt, wird in den Kapitel 4.3-4.5 genauer erldutert.

Eine besonders wichtige Voraussetzung fiir den Lernerfolg der Kinder stellt die Ko-
operation mit Eltern und anderen Lehrkrdften dar. Da der Transfer der gelernten Stra-
tegien in den Alltag maRgeblich vom Engagement und der Unterstiitzung durch die
Eltern abhangt (vgl. Kapitel 4.2), ist eine vertrauensvolle und kontinuierliche Zusam-
menarbeit unerldsslich. Ebenso ist die Kooperation mit Fachlehrkraften und weiteren
Beteiligten, etwa im Ganztag von grol3er Bedeutung, damit die Strategien nicht nur
in den Fordersitzungen, sondern auch im schulischen Alltag Anwendung finden kdn-
nen.
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4.2 Mitarbeit der Eltern

Die Einbindung der Eltern ist flir den Erfolg des Wortschatzsammlers von zentraler
Bedeutung, da sie den Transfer der gelernten Strategien in den Alltag maRgeblich
unterstiitzen (Motsch et al., 2022, S.135). Bei Familien mit Migrationshintergrund,
in denen Deutsch als Zweitsprache erworben wird, ergeben sich jedoch besondere
Herausforderungen und Chancen in der Elternarbeit, die eine kultursensible und
sprachbewusste Herangehensweise erfordern. Eine zentrale Herausforderung in der
Elternarbeit mit mehrsprachigen Familien besteht darin, dass Eltern mdglicherweise
selbst liber keine oder nur geringe Deutschkenntnisse verfiigen. Dies kann die Kom-
munikation zwischen Forderlehrkraft und Eltern sowie das Verstandnis des Forder-
konzepts erheblich erschweren. Motsch et al. (2022, S. 137) stellen fiir solche Situ-
ationen bereits mehrsprachige Elternbriefe zur Verfligung, die eine erste wichtige
Unterstiitzung darstellen.

Dariiber hinaus ist es wichtig, Informationen kleinschrittig und in einfacher Sprache
zu vermitteln und sich zu vergewissern, dass die Eltern die Inhalte verstanden haben.
Insbesondere bei komplexeren Konzepten wie dem strategieorientierten Ansatz des
Wortschatzsammlers kann es sinnvoll sein, mehrere kiirzere Beratungsgesprache an-
zusetzen, anstatt alle Informationen in einer langen Sitzung zu vermitteln. Dies er-
moglicht es den Eltern, Schritt fiir Schritt Verstandnis aufzubauen und Riickfragen zu
stellen. Wenn sprachliche Barrieren eine direkte Kommunikation erschweren oder
unmaglich machen, sollte auf Vermittlungspersonen zuriickgegriffen werden. Dies
konnen Kollegen, Personen aus dem Bekannten- oder Verwandtschaftskreis der Fa-
milie oder professionelle Sprach- und Kulturmittler sein. Wichtig ist, dass die Ver-
mittlungsperson bestenfalls sowohl die Herkunftssprache als auch Deutsch be-
herrscht, um bei Ubersetzungen zu helfen und Missverstindnisse zu vermeiden. Im
besten Fall leisten Vermittlungspersonen nicht nur sprachliche Ubersetzungs-
dienste, sondern konnen auch iber soziokulturelle Unterschiede aufklaren, die fiir
das gegenseitige Verstandnis relevant sein konnen.

Ein zentraler Aspekt in der Beratung mehrsprachiger Familien ist es, deutlich zu ma-
chen, dass die Herkunftssprache als Bereicherung wahrgenommen wird und nicht er-
setzt, werden soll. Viele Eltern befiirchten, dass die Verwendung der Erstsprache zu
Hause den Erwerb der deutschen Sprache behindert. Hier ist es wichtig, wissen-
schaftlich fundiert zu erklaren, dass eine gut entwickelte Erstsprache eine positive
Grundlage fiir den Zweitspracherwerb bildet. Eltern sollten ermutigt werden, weiter-
hin in ihrer Erstsprache mit dem Kind zu kommunizieren und diese Sprache wertzu-
schatzen. Im Kontext des Wortschatzsammlers bedeutet dies auch, dass Schatze
durchaus in der Herkunftssprache gesammelt werden diirfen.

Die Gestaltung der Beziehung zu den Eltern spieltim Férderprozess eine grof3e Rolle.
Von Beginn an ist eine wertschatzende, mitfiihlende und offene Einstellung gegen-
iiber den Eltern geboten (Niebuhr-Siebert, 2014, S. 186). Dies gilt umso mehr, wenn
Familien sich in besonderen Belastungssituationen befinden oder, wenn neben dem
Zweitspracherwerb auch eine Sprachentwicklungsstorung vorliegt. Eltern kommen
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haufig mit vielfdltigen Anliegen in die Beratung. Sie mochten in Erfahrung bringen,
wie sich sprachliche Schwierigkeiten auswirken, bestimmte Verhaltensweisen ihres
Kindes hinterfragen, Moglichkeiten der Forderung kennenlernen, sich von Schuldge-
fiihlen entlasten, Kummer loswerden sowie Traurigkeit und Hoffnung teilen (Nie-
buhr-Siebert, 2014, S. 185). Besonders bei Familien mit Migrationshintergrund kon-
nen zusatzliche Belastungen bestehen, etwa wenn die Familie sich in einer Extrem-
situation befindet und am Anfang eines Prozesses steht, in dem sie lernen muss, neue
Lebensumstdnde zu akzeptieren und zu verarbeiten (Niebuhr-Siebert, 2014, S. 185).

Esist daher wichtig, in der Elternberatung ausreichend Zeit einzuplanen und auf die
spezifischen Fragen und Bedenken der Eltern genau einzugehen. Die Eltern sollten
nicht aullen vor gelassen werden, sondern als wichtige Partner im Lernprozess des
Kindes wahrgenommen werden. Die aktive Einbindung der Eltern ist fiir den Erfolg
des Wortschatzsammlers unerldsslich, da der Transfer der Strategien in den Alltag
maRgeblich von ihrer Unterstiitzung abhangt. Eltern sind nicht passive Empfanger
von Informationen, sondern aktive Gestalter des Lernprozesses ihres Kindes. Ihre
Motivation, ihr Engagement und ihr Verstandnis fiir das Forderkonzept haben direk-
ten Einfluss darauf, ob und wie nachhaltig die vermittelten Strategien im Alltag an-
gewendet werden.

Bei mehrsprachigen Familien gilt es, diese zentrale Rolle der Eltern besonders zu
wiirdigen und die Elternarbeit entsprechend kultursensibel und sprachbewusst zu
gestalten. Nur wenn Eltern sich wertgeschatzt, verstanden und als kompetente Part-
ner wahrgenommen fiihlen, kann die Zusammenarbeit gelingen und das Kind optimal
von der Forderung profitieren.

4.3 Erweiterung der Therapiesitzung 1

Die ersten drei Fordersitzungen des Wortschatzsammlers verfolgen das Ziel, eine po-
sitive Grundhaltung gegentiber lexikalischen Liicken sowie ein modelliertes Frage-
verhalten zu etablieren (Motsch et al., 2022, S.207). Fiir Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache ist es dabei besonders wichtig, dass von Beginn an ihre Mehrsprachig-
keit als Ressource einbezogen und wertgeschatzt wird. Die im Folgenden dargestell-
ten Erweiterungen orientieren sich am Prinzip des Scaffolding (vgl. Kapitel 2.1.4)
und setzen die in der Einleitung zu Kapitel 4 beschriebenen theoretischen Perspekti-
ven, inshbesondere die Interlanguage- und Kontrastivhypothese, praktisch um.

Vorbereitung der ersten Fordersitzung

Die Vorbereitung der ersten Fordersitzung erfolgt grundsatzlich wie im Wortschatz-
sammler beschrieben (vgl. Kapitel 3.3.1). Eine wichtige Erweiterung fiir DaZ-Kinder
betrifftjedoch die Auswahl der Schatze, die sichin der Truhe befinden. Die Fotos soll-
ten mit Bedacht gewahlt werden und Gegenstande zeigen, die das Kind méglicher-
weise bereits in seiner Erstsprache kennt. Dies ermdglicht es dem Kind, auf vorhan-
denes konzeptuelles Wissen zuriickzugreifen und lediglich die deutsche Bezeichnung
neu zu lernen. Fiir die Forderlehrkraftist es hilfreich, die deutschen Worter zusatzlich
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auf einem Extrazettel in der Erstsprache des Kindes bereitzuhalten, sodass sie die
vom Kind in der L1 genannten Worter zuordnen und das entsprechende deutsche
Aquivalent anbieten kann.

Phase 1: Schatzsuche und Sammeln, Verstdndnissicherung und Einbindung der
Erstsprache

In der ersten Phase wird zunachst die Handpuppe Tom, der Pirat, sowie die libergrei-
fende Rahmenhandlung der kommenden Férderstunden eingefiihrt (Motsch et al.,
2022, S. 208). Fiir DaZ-Kinder ist es in dieser Phase besonders wichtig, Verstandnis-
sicherung zu gewadhrleisten. Die Erkldrungen sollten in einfacher, klarer Sprache er-
folgen und durch Gesten oder visuelle Hilfen unterstiitzt werden.

Ein zentraler Aspekt der Erweiterung besteht darin, dem Kind zu verdeutlichen, dass
es zwei Arten von Schatzen sammeln kann: Worter, die es in seiner Erstsprache be-
reits kennt, aber nicht auf Deutsch, oder Worter, die esin keiner der beiden Sprachen
kennt. Es muss dem Kind von Beginn an bewusst sein, dass beide Sprachen gleich viel
~wert" sind und dass es vollig legitim ist, auf die Erstsprache zuriickzugreifen. Dieser
~neue Blick" wird somit auf beide Sprachen erweitert, was dem Kind Sicherheit geben
kann, da esin der ersten Sitzung auf bereits bekanntes konzeptuelles Wissen zuriick-
greifen darf. Wie im Originalkonzept werden jeweils vier Schatze gesammelt und in
den Schatzsack gelegt (Motsch et al., 2022, S. 207). Die Wertschatzung beider Spra-
chen stellt ein wichtiges Scaffolding-Element dar, das den Kindern den Zugang zur
Forderung erleichtert und ihre sprachlichen Ressourcen aktiviert.

Phase 2: Selbstelaboration -
ErschliefSung durch Fragestrategien in beiden Sprachen

In der zweiten Phase geht es darum, die Namen der Schatze gemeinsam herauszu-
finden und ihre Wortbedeutung zu kldaren (Motsch et al., 2022, S. 209). Kennt das
Kind das Wort bereits in der Erstsprache, benennt es dieses, und gemeinsam mit der
Forderlehrkraft werden Gemeinsamkeiten zum deutschen Wort herausgearbeitet.
Dieser Prozess greift die Kontrastivhypothese auf (vgl. Kapitel 4 Einleitung): Positive
Transfermdglichkeiten wie Kognate oder strukturelle Ahnlichkeiten werden bewusst
genutzt, um den Lernprozess zu erleichtern. Wie im Originalkonzept modelliert Tom
zundchst, wie er mithilfe von Fragestrategien einen Schatz erschliel3t. Dies ist ein
zentrales Scaffolding-Element, da Tom dem Kind damit eine sprachliche Struktur vor-
gibt, die es direkt iibernehmen kann. Tom stellt beispielsweise die Frage: ,Wie heil3t
das?" Diese einfache Satzstruktur dient dem Kind als Modell fiir die eigene Sprach-
produktion.

Nach dem ersten Einsatz der Fragestrategie erfolgt die semantische und phonologi-
sche Elaboration durch weitere Fragestrategien wie ,Was macht das?" oder ,Was
kann ich damit machen?" (Motsch et al., 2022, S. 209). Nachdem Tom seinen ersten
Schatz erschlossen hat, unterstiitzt er das Kind beim ErschlieRen seines ersten
Schatzes. Hier kdnnen Satzbausteine als zusdtzliches Scaffolding eingesetzt werden,
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um dem Kind die sprachliche Produktion zu erleichtern. So kdnnen abwechselnd alle
Schatze erarbeitet werden. Eine wichtige Erweiterung fiir DaZ-Kinder betrifft die
Tipp-Tafel, auf der die erste Fragestrategie eingefiihrt wird. Diese sollte nicht nur auf
Deutsch, sondern auch in der Erstsprache des Kindes dargestellt werden. Es wird
nochmals kurz genauer wiederholt, dass diese Strategie in beiden Sprachen anwend-
bar ist, um sicherzugehen, dass das Kind den Zusammenhang versteht. Dies unter-
streicht die spracheniibergreifende Anwendbarkeit der Strategien, wie sie in der
Mehrsprachigkeitsdidaktik gefordert wird (vgl. Kapitel 4 Einleitung).

Die Einfiihrung der ersten Speicherstrategie, des Rehearsals (,Zaubertrick"), erfolgt
wie im Originalkonzept beschrieben (Motsch et al., 2022, S. 209). Bei DaZ-Kindern
ist es jedoch besonders wichtig, dass die Forderlehrkraft auch auf die Aussprache
achtet und diese gegebenenfalls positiv verstarkend korrigiert, um von Beginn an
eine korrekte phonologische Reprasentation des neuen Wortes zu unterstiitzen.

Phase 3: Prdsentation und Abruf -
Sicherung durch sprachliche Scaffolds.

In der dritten Phase geht es vor allem um die Sicherung der gerade gelernten Worter
und Wortbedeutungen. Wie bereits in Phase 2 ist es wichtig, dass Tom mit der Pra-
sentation seines Schatzes beginnt, um dem Kind erneut Satzstrukturen zu bieten, die
es nutzen kann. Tom sollte dabei kurze und einfache Satze verwenden, die das Kind
leicht wiederholen kann. Dieses sprachliche Scaffolding ermdglicht es DaZz-Kindern,
sich an den vorgegebenen Strukturen zu orientieren und ihre produktiven sprachli-
chen Fahigkeiten schrittweise auszubauen. Nach der erfolgreichen Vorstellung des
Schatzes, bei der sowohl das Wort als auch die Wortbedeutung erldutert werden, er-
halten Tom und das Kind ein kleines Foto des Schatzes sowie einen Stempel auf die
Wortschatzsammler-Stempelvorlage (Motsch et al., 2022, S. 210). Die kleinen Fotos
werden in Phase 4 weiterverwendet.

Vergisst das Kind den Namen eines Schatzes, ist dies kein Grund zur Beunruhigung.
Es bietet die Gelegenheit, erneut auf die gelernten Strategien zuriickzugreifen. Bei
mehrsprachigen Kindern kann in dieser Situation die Erstsprache als Stiitze dienen.
Das Kind kann das Wort zundchst in der L1 nennen. Gemeinsam mit Tom wird dann
iiberlegt, ob es eine Ahnlichkeit zwischen dem Wort in der L1 und L2 gibt. Falls eine
solche Ahnlichkeit besteht, kann das Kind dariiber auf das deutsche Wort herange-
fiihrt werden. Falls nicht, wird direkt zur Fragestrategie zuriickgegriffen. Auch hier
wird die Kontrastivhypothese praktisch umgesetzt: Die bewusste Verbindung zwi-
schen den Sprachen dient als Lernstrategie.

Phase 4: Schatzkasten -
Wertschdtzung und mehrsprachige Dokumentation.

In dervierten Phase geht es um die Wertschatzung der gefundenen Schatze. Tom holt
den Schatzkasten (einen Karteikasten) hervor und erkldrt dem Kind, wie die Schatze
nun sicher aufbewahrt und sortiert werden (vgl. Kapitel 3.3.1; Motsch et al., 2022,
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S.212). Eine wichtige Erweiterung fiir DaZ-Kinder besteht darin, dass neben den se-
mantischen und/oder phonologischen Merkmalen auch das Wort in der Erstsprache
auf der Karteikarte festgehalten werden kann. Zudem kdnnen Ahnlichkeiten zwi-
schen den Wortern in der L1 und L2 notiert werden. Diese mehrsprachige Dokumen-
tation unterstreicht die Wertschatzung beider Sprachen und macht die Verbindungen
zwischen ihnen sichtbar. Der Schatzkasten wird damit nicht nur zu einem Archiv
deutscher Worter, sondern zu einem mehrsprachigen Lexikon, das die sprachliche
Entwicklung des Kindes in ihrer Gesamtheit abbildet. Dies entspricht der Interlangu-
agehypothese, die den Wortschatzsammler als Entwicklungsdokumentation ver-
steht.

Nachdem zundchst der allgemeine Forschungsstand zu den Stérungsbildern in der
KJL ermittelt wurde, ist die Betrachtung der Forschung beziiglich der Darstellung von
ADHS essenziell. Wahrend in den meisten Forschungen keine quantitativen oder qua-
litativen Angaben in diesem Kontext vorliegen, beschaftigt sich Liissi (2014) explizit
mit der Darstellung von ADHS in der KJL. Das wesentliche Teilergebnis ihrer Analyse
bestehe dabei aus der signifikanten Abweichung zwischen dem ,medizinwissen-
schaftliche[n] und [dem] jugendliterarische[n] Diskurs” (Lissi, 2014, S. 398) zu
ADHS. Sie (2014) stellt fest, dass ,hyperaktive Kinder, Kinder mit Aufmerksamkeits-
defizit und Konzentrationsproblemen Bestandteil von fiktiven Alltagswelten gewor-
den sind” (S. 406), was auf die Aktualitdt des Themas zuriickzufiihren sei (Liissi,
2014, S. 406). Dabei wird betont, dass dies nur fiir die ,Figur des hyperaktiven Jun-
gen” (Lissi, 2014, S. 407) gilt. Mddchen mit ADHS seien ,weiterhin speziellen Dis-
kursen vorbehalten” (Liissi, 2014, S. 407). AuRerdem sei die Darstellung von ADHS
von ,motorischer Unruhe gepragt” (Liissi, 2014, S. 408) und stehe somitim Kontrast
zu der medizinischen Klassifikation, da ,die Hyperkinese [...] heute nicht mehr das
Leitsymptom ist” (Liissi, 2014, S. 408). Die Symptome in den untersuchten Texten
seien leicht erkennbar (Liissi, 2014, S. 408). In der aktuellen KJL sind die Figuren
vermehrt schon ,werkimmanent diagnostiziert” (Liissi, 2014, S. 397). Dariiber hin-
aus werde die ADHS-Diagnose bereits dem ,Namen der Kinderbuch-Helden” (Lissi,
2014, S. 397) entnommen. Weiter wird festgestellt, dass in den analysierten Texten
die schulischen Schwierigkeiten der entscheidende Faktor fiir die Diagnose sind
(Liissi, 2014, S. 408). Familidare Konflikte treten in der KJL als Folge von Schulprob-
lemen auf (Lissi, 2014, S. 407). Auch wenn hyperaktive Figuren schon lange in der
KJL auftreten, bekommen siein neueren Werken eine Diagnose (Liissi, 2014, S. 408).
Faktuales Wissen aus der Medizin wird laut Liissi (2014) die ,Perspektive und Lesart
literarischer Texte verandern” (S. 409).

4.4 Erweiterung der Therapiesitzung 2

Die zweite Fordersitzung des Wortschatzsammlers folgt grundsatzlich dem gleichen
Ablauf wie die erste Einheit, die in Kapitel 4.3 ausfiihrlich dargestellt wurde. Die DaZ-
spezifischen Scaffolding-MalRnahmen gelten auch hier. Der zentrale Unterschied zur
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ersten Einheit besteht in der Erweiterung der Tipp-Tafel um weitere Fragestrategien.
Im Folgenden werden die Besonderheiten dieser Erweiterung fiir Kinder mit Deutsch
als Zweitsprache dargestellt.

Phase 1 und 2: Erweiterung der Tipp-Tafel

In der zweiten Fordersitzung wird die Tipp-Tafel, die in der ersten Einheit mit der
grundlegenden Fragestrategie ,Wie heiRt das?" sowie dem ,Zaubertrick" (Rehear-
sal) eingefiihrt wurde, um drei weitere Fragestrategien erweitert (Motsch et al.,
2022, S.213).Tom holt die Tipp-Tafel zu Beginn von Phase 2 heraus, und gemeinsam
wiederholen Tom und das Kind die bereits bekannte Fragestrategie und die Spei-
cherstrategie.

In dieser Sitzung kommen nun drei weitere Tipps hinzu, die Tom zum Kldren seines
Schatzes nutzt. Es handelt sich um Fragestrategien zur semantischen Elaboration,
die auf perzeptuelle, funktionelle oder assoziative Merkmale zielen und spater auch
als semantische Abrufhilfen dienen konnen (Motsch et al., 2022, 214). Diese Strate-
gien ermoglichen es den Kindern, Worter nicht nur zu benennen, sondern auch ihre
Bedeutung tiefer zu erschlieRen und vielfdltige Informationen iiber die Schatze zu
sammeln.

Flir mehrsprachige Kinder ist es bei der Einfiihrung der neuen Fragestrategien beson-
ders wichtig, den Sinn und die Anwendbarkeit dieser Strategien transparent zu ma-
chen. Die Forderlehrkraft sollte mit dem Kind besprechen, warum es nun noch wei-
tere Fragestrategien gibt und welchen Nutzen sie haben. Eine zentrale DaZ-spezifi-
sche Erweiterung besteht darin, gemeinsam zu tiberlegen, wie manin der Erstsprache
nach diesen Informationen fragen wiirde. Gibt es Ahnlichkeiten zwischen den Frage-
formen in L1 und L2? Kennt das Kind Situationen, in denen es diese oder dhnliche
Fragestrategien vielleicht bereits in der Erstsprache nutzt? Wie konnen diese Erfah-
rungen dem Kind beim Deutschlernen helfen?

Um die spracheniibergreifende Anwendbarkeit der Strategien zu verdeutlichen, er-
halt das Kind nun eine erweiterte Tipp-Tafel, auf der sowohl die vorherigen als auch
die neuen Fragestrategien nicht nur auf Deutsch, sondern auch in der Erstsprache
verschriftlicht sind. Diese mehrsprachige Tipp-Tafel dient als visuelles Scaffolding
und unterstreicht erneut die Wertschatzung beider Sprachen. Sie macht zudem deut-
lich, dass die Strategien universelle Werkzeuge sind, die in beiden Sprachen funkti-
onieren.

Nach der Erkldrung der neuen Fragestrategien modelliert Tom, wie diese konkret an-
gewendet werden. Tom unterstiitzt das Kind dabei, die Strategien auch in der Zweit-
sprache zu verwenden, bietet jedoch bei Bedarf die Moglichkeit, zunachstin der Erst-
sprache zu formulieren und dann gemeinsam die deutsche Formulierung zu finden.

Phasen 3 und 4: Sicherung und Dokumentation

Phase 3 der zweiten Fordersitzung unterscheidet sich nicht grundlegend von der ers-
ten Einheit. Die Kontrolle und Prasentation der Schatze erfolgten wie in Kapitel 4.3
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beschrieben. Tom beginnt wieder mit der Vorstellung seiner Schadtze und gerat dabei
ins Stocken, wodurch er die Tipp-Tafel zur Hilfe zieht. Mit deren Hilfe kann Tom nun
nicht nur die Worter benennen, sondern auch die durch die neu erlernten Fragestra-
tegien gesammelten lexikalischen Informationen wiedergeben. Auch hierist es wich-
tig, dass Tom kurze und leicht nachvollziehbare Satze nutzt, die das Kind als Modell
tibernehmen und wiederholen kann. Der Erwerb von Stempeln und kleinen Schatzfo-
tos erfolgt wie in der vorherigen Einheit (Motsch et al., 2022, S. 215).

In Phase 4 werden die neuen Schdtze wieder in den Schatzkasten sortiert und einge-
klebt. Das Kind notiert weiterhin die Worter und zusatzliche Informationen in beiden
Sprachen. Die mehrsprachige Dokumentation im Schatzkasten verstarkt erneut die
Wertschatzung der Erstsprache und macht die Verbindungen zwischen den Sprachen
sichtbar.

4.5 Erweiterung der Therapiesitzung 3

Die dritte Fordersitzung markiert einen wichtigen Schrittin der Progression des Wort-
schatzsammlers, da der erste Transfer in die reale Umgebung beginnt. Wahrend in
den ersten beiden Einheiten Schdtze in Form von Fotos vorgegeben waren, suchen
Tom und das Kind in dieser Sitzung erstmals selbststandig nach unbekannten Gegen-
standen im Forderraum. Damit wird der ,neue Blick" auf die Welt erweitert und das
strategische Wortlernen vom strukturierten Setting auf den Alltag libertragen. Die
DaZ-spezifischen Scaffolding-MalRnahmen, die in Kapitel 4.3 ausfiihrlich dargestellt
wurden, gelten auch hier.

Phase 1: Transfer in die reale Umgebung: Schatzsuche im Forderraum

Zum ersten Mal sind in der dritten Fordersitzung keine Schatze vom Forderpersonal
vorgegeben. Tom und das Kind begeben sich stattdessen gemeinsam auf die Suche
nach unbekannten Dingen im Forderraum (Motsch et al., 2022, S. 216). Dieser erste
Transfer stellt fiir Kinder mit DaZ eine besondere Herausforderung dar, da sie nun
eigenstandig Gegenstinde identifizieren miissen, deren deutsche Bezeichnung
ihnen unbekannt ist.

Filir die Vorbereitung dieser Sitzung ist es sinnvoll, sich im Vorfeld zu iiberlegen, wel-
che Gegenstande im Forderraum dem Kind mdglicherweise fremd sein konnten, und
gegebenenfalls gezielt solche Objekte zu platzieren. Zudem ist es hilfreich, ein Wor-
terbuchin der Erstsprache des Kindes bereitzuhalten. Falls das Kind einen Schatz fin-
det, den esin der L1 zu kennen glaubt, kann mithilfe des Worterbuchs sichergestellt
werden, dass das Kind das Wort auch in der Erstsprache korrekt zuordnet und nicht
lediglich ein dhnlich klingendes Wort verwendet.

Die Einfiihrung dieser Phase erfolgt wieder durch Tom. Tom macht die erste Entde-
ckung und zeigt sich dariiber sehr gliicklich. Dadurch wird dem Kind nochmals versi-
chert, dass es nicht schlimm, sondern im Gegenteil positivist, wenn das Kind ein Wort
noch nicht kennt. Die gefundenen Schatze werden wie in den vorangegangenen Sit-
zungen in den eigenen Schatzsack gesteckt.
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Phase 2: Erweiterung der Tipp-Tafel um phonologische Strategien

In der zweiten Phase erfolgt die Selbstelaboration grundsatzlich wie in den vorange-
gangenen Sitzungen (vgl. Kapitel 4.3 und 4.4). In dieser Sitzung kommen jedoch
Frage-, Speicher- und Abrufstrategien hinzu, die sich auf die Wortform beziehen. Es
geht dabei um das Erfragen beziehungsweise Memorieren des Anlautes sowie um die
Frage nach einem Reimwort und dessen Einpragung (Motsch et al., 2022, S. 217).
Diese phonologischen Strategien erganzen die bereits erlernten semantischen Stra-
tegien und erweitern das strategische Repertoire der Kinder.

Fiir mehrsprachige Kinder ist es bei der Einfiihrung der phonologischen Strategien
besonders wichtig, auf vorhandenes Wissen aus der Erstsprache zuriickzugreifen. Die
Forderlehrkraft sollte mit dem Kind besprechen: Gibt es Reimwarter und Anlaute auch
in der L1? Was wire das Aquivalent? Das Kind sollte die Mdglichkeit erhalten zu er-
zahlen, welches phonologische Wissen es bereits aus der Erstsprache besitzt.

Spezifisch auf einen Schatz bezogen kdnnen Tom und das Kind {iberlegen: Welches
Wort reimt sich in der L1 mit dem Schatz? Reimt es sich auch in der L2? Gibt es Ahn-
lichkeiten zwischen den Reimwdrtern in beiden Sprachen? Fangen die Worter in L1
und L2 mit demselben Anlaut an? Diese Uberlegungen machen die Kontrastivhypo-
these auf phonologischer Ebene nutzbar. Positive Transfermdglichkeiten kdnnen er-
kannt und bewusst eingesetzt werden.

Auch hier ist es wichtig, dass Tom mit kurzen und einfachen Satzen beginnt, sodass
das Kind Satzbausteine hat, auf die es sich beziehen kann. Die Tipp-Tafel wird erneut
erweitert, und auch diese neuen phonologischen Strategien werden sowohl in der
Erstsprache als auch im Deutschen dargestellt. Dies unterstreicht erneut die spra-
cheniibergreifende Anwendbarkeit der Strategien.

Phase 3: Prdsentation und Abruf

Phase 3 verlduft wie in den vorangegangenen Sitzungen (vgl. Kapitel 4.3 und 4.4).
Tom beginnt und demonstriert, wie die Tipp-Tafel mit allen bisher gelernten Strate-
gien genutzt werden kann. Fiir alle korrekt wiedergegebenen Schatze werden Stem-
pel und kleine Fotos verteilt (Motsch et al., 2022, S. 220).

Phase 4: Mehrsprachige Systematisierung und Gemeinsamkeiten markieren

In Phase 4 werden alle Schadtze noch einmal angeschaut. Ein wichtiger Aspektin die-
ser Einheit besteht darin, Gemeinsamkeiten zwischen den Wortern zu markieren. Dies
machen die Kinder sowohl mit den Wortern in der Erstsprache als auch im Deutschen
(Motsch et al., 2022, S. 220).

Das Markieren von Gemeinsamkeiten kann vor allem bei den Anlauten von besonde-
rer Bedeutung sein. Beispielsweise kann es vorkommen, dass ein Kind eine andere
Schriftart aus der L1 kennt und der Schatz auf Deutsch denselben Anlaut hat, obwohl
unterschiedliche Schriftsysteme verwendet werden. In solchen Fillen wird deutlich,
dass phonologische Gemeinsamkeiten iiber Schriftgrenzen hinweg bestehen kon-
nen. Diese Erkenntnis starkt das phonologische Bewusstsein des Kindes und macht
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sichtbar, dass sprachliche Strategien universell anwendbar sind, unabhangig vom
Schriftsystem. Die mehrsprachige Dokumentation im Schatzkasten tragt somit nicht

nur zur semantischen, sondern auch zur phonologischen Vernetzung der Sprachen
bei.
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Die vorliegende Arbeit hat sich die Frage gestellt, wie der Wortschatzsammler nach
Motsch et al. (2022) fiir den Einsatz bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache erwei-
tert werden kann. Auf der Grundlage der erarbeiteten theoretischen Erkenntnisse aus
dem Bereich des Zweitspracherwerbs und der Mehrsprachigkeitsdidaktik wurden
konkrete konzeptionelle Erweiterungen entwickelt.

Der Wortschatzsammler bietet als strategieorientiertes Forderkonzept eine vielver-
sprechende Grundlage fiir die Wortschatzforderung bei Kindern mit DaZ. Diein dieser
Arbeit entwickelten Erweiterungen basieren auf drei theoretischen Saulen: der Inter-
languagehypothese, der Kontrastivhypothese und Prinzipien der Mehrsprachigkeits-
didaktik.

Die Erweiterungen umfassen im Wesentlichen folgende Aspekte:

Erstens wurde das Prinzip des Scaffolding als durchgdngiges didaktisches Leitprinzip
integriert, das Kinder mit DaZ durch gezielte sprachliche Unterstiitzungsstrukturen
und sprachliche Modelle beim Wortschatzerwerb begleitet. Zweitens wurde die Erst-
sprache der Kinder konsequent als Ressource einbezogen. Schatze konnen und sollen
auchin der Erstsprache gesammelt werden, die Tipp-Tafel wird mehrsprachig gestal-
tet und der Schatzkasten ermdglicht eine mehrsprachige Dokumentation des Wort-
schatzes. Drittens wurden spezifische Anpassungen fiir die Elternarbeit entwickelt,
die kultursensible Kommunikation, mehrsprachige Elternbriefe und den Einsatz von
Vermittlungspersonen umfassen. Viertens wurden die Ubergiange zwischen den For-
dereinheiten so gestaltet, dass die Strategien schrittweise vertieft und auf phonolo-
gischer sowie semantischer Ebene spracheniibergreifend angewendet werden kon-
nen.

Die empirischen Belege von Motsch und Marks (2015, 2016) zu cross-linguistischen
Transfereffekten bestdtigen, dass der Wortschatzsammler auch bei mehrsprachigen
Kindern wirksam eingesetzt werden kann. Die in dieser Arbeit entwickelten Erweite-
rungen zielen darauf ab, dieses Potenzial systematisch zu nutzen und die Mehrspra-
chigkeit der Kinder nicht als Hindernis, sondern als Starke zu begreifen.

Die entwickelten Erweiterungen bieten zwar ein hohes didaktisches Potenzial, miis-
sen jedoch kritisch reflektiert werden. Zundachst ist festzuhalten, dass es sich aus-
schlieRlich um eine konzeptionelle Erweiterung ohne empirische Uberpriifung han-
delt. Die entwickelten Anpassungen wurden nichtin der Praxis erprobt und evaluiert.
Es kann daher nicht mit Sicherheit gesagt werden, ob und in welchem Ausmal} sie zu
einer Verbesserung der Wortschatzforderung bei Kindern mit DaZ fiihren. Die theore-
tische Fundierung ist zwar gegeben, ersetzt jedoch keine empirische Evidenz.

Eine weitere Grenze der Arbeit liegt in der Heterogenitat der Zielgruppe. Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache sind keine homogene Gruppe. Sie unterscheiden sich in ih-
rer Erstsprache, ihrem Erwerbsalter, ihren Vorkenntnissen, ihrem soziokulturellen
Hintergrund und ihrem Sprachstand in beiden Sprachen erheblich. Die entwickelten
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Erweiterungen konnen daher nicht als universell giiltig verstanden werden, sondern
miissen stets an die individuellen Bedarfe der Kinder angepasst werden.

Besonders kritisch zu betrachten sind zudem die Lehrerkompetenzen und Zeitres-
sourcen als zentrale Rahmenbedingungen der praktischen Umsetzung. Die erfolgrei-
che Umsetzung des erweiterten Wortschatzsammlers setzt voraus, dass Lehrkrafte
iber fundierte Kenntnisse des Zweitspracherwerbs, der Mehrsprachigkeitsdidaktik
und des Scaffolding-Prinzips verfligen sowie eine wertschdatzende Haltung gegen-
tiber der Mehrsprachigkeit der Kinder mitbringen. In der schulischen Realitdt fehlen
hierflir hdufig sowohl die notwendigen Fort- und Weiterbildungsangebote als auch
die zeitlichen Ressourcen. Der erhdhte Vorbereitungsaufwand stellt eine zusatzliche
Belastung dar, die im schulischen Alltag nicht immer tragbar ist.

SchlieBlichist zu beachten, dass sich die mehrsprachigen Materialien und Anpassun-
gen stets auf eine spezifische Erstsprache beziehen miissen. In heterogenen Klassen
mit Kindern verschiedener Erstsprachen ist eine individualisierte Umsetzung deut-
lich aufwandiger.

Die vorliegende Arbeit versteht sich als konzeptioneller Beitrag, der die Grundlage
fiir zukiinftige empirische Forschung legen soll. Als unmittelbar nachster Schritt ware
eine Evaluation des erweiterten Konzepts im DaZ-Unterricht notwendig, um die prak-
tische Wirksamkeit der entwickelten Anpassungen zu iiberpriifen und evidenzba-
sierte Aussagen treffen zu kdnnen.

Dariliber hinaus ware eine Longitudinalstudie wiinschenswert, die die langfristige
Wirksamkeit des erweiterten Wortschatzsammlers iiber mehrere Schuljahre hinweg
untersucht. Eine solche Studie konnte aufzeigen, ob und wie sich die vermittelten
Strategien langfristigim Sprachgebrauch der Kinder verankern und ob cross-linguis-
tische Transfereffekte auch iiber langere Zeitraume hinweg nachweisbar sind.

Besonders erkenntnisreich ware zudem eine vergleichende Studie mit Kindern ver-
schiedener strukturell unterschiedlicher Erstsprachen etwa Arabisch und Russisch.
Diese beiden Sprachen unterscheiden sich vom Deutschen nicht nur lexikalisch, son-
dern auch auf morphologischer, phonologischer und schriftsystematischer Ebene
grundlegend. Ein solcher Vergleich kdnnte aufzeigen, inwiefern die entwickelten Er-
weiterungen sprachiibergreifend wirksam sind oder ob sprachspezifische Anpassun-
gen notwendig sind. Die Erkenntnisse wiirden nicht nur die Wortschatzforschung be-
reichern, sondern auch wertvolle Hinweise fiir die didaktische Praxis liefern.

Insgesamt leistet die vorliegende Arbeit einen Beitrag dazu, den Wortschatzsammler
als Forderkonzept fiir eine zunehmend mehrsprachige Schulrealitdt weiterzuentwi-
ckeln und die Ressourcen mehrsprachiger Kinder systematisch in die Forderpraxis
einzubeziehen. Es bleibt zu hoffen, dass die entwickelten Erweiterungen in zukiinfti-
gen Studien erprobt, evaluiert und weiter ausdifferenziert werden.
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Abstract

Negative Glaubenssatze, verstanden als tief verankerte kognitive Grundiiberzeugun-
gen iiber das Selbst, die Umwelt und die Zukunft, gelten als zentrale EinflussgrofRe
auf emotionales Erleben und Verhalten. Ihre Bedeutung fiir Kinder und Jugendliche
mit emotionalen und sozialen Auffalligkeiten ist bislang kaum systematisch aufgear-
beitet worden. Mittels eines systematischen Reviews (PRISMA) wurden neun empiri-
sche Studien analysiert, um die theoretische Konzeptualisierung, empirische Erfas-
sung und den Zusammenhang negativer Glaubenssatze mit emotionalen und sozia-
len Entwicklungsmerkmalen zu untersuchen. Die Befunde zeigen, dass negative
Glaubenssatze iiberwiegend den Modellen von Beck und Ellis zugeordnet werden und
vorwiegend iiber standardisierte Selbstberichtsverfahren erfasst werden. Sie stehen
konsistent in Zusammenhang mit internalisierenden Auffalligkeiten wie Depression
und Angst sowie externalisierenden Verhaltensweisen wie Aggression und Bullying.
Fiir die sonderpadagogische Praxis ergibt sich die Notwendigkeit, kognitiven Grund-
iiberzeugungen in Diagnostik und Forderung starker Rechnung zu tragen.
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Verhalten ist im schulischen Alltag unmittelbar beobachtbar, die zugrundeliegenden
kognitiven Uberzeugungen hingegen bleiben hiufig unerkannt. Gerade im Kontext
emotionaler und sozialer Entwicklungsauffalligkeiten zeigen sich Verhaltensweisen,
die Lernprozesse, Beziehungsgestaltung und gesellschaftliche Teilhabe nachhaltig
beeintrachtigen (Stein & Miiller, 2024). Die padagogische Arbeit mit Kindern und Ju-
gendlichen im Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung (ESE) erfor-
dert deshalb ein vertieftes Verstandnis der kognitiven Prozesse, die diesen Verhal-
tensmustern zugrunde liegen (Hillenbrand, 2011). Das Verhalten allein reicht nicht
aus, um zu deuten, warum ein Kind aggressiv reagiert, sich zuriickzieht oder schuli-
sche Anforderungen meidet. Vielmehr stellt sich die Frage, welche inneren Denk- und
Bewertungsmuster das Erleben und Handeln dieser Kinder steuern, also welche Glau-
benssatze diesem Verhalten zugrunde liegen.

Theorien der kognitiven Verhaltenstherapie bieten hierflir einen wichtigen Erkla-
rungsrahmen. Glaubenssdtze (engl. Core beliefs) sind tief verankerte, oft unbe-
wusste Uberzeugungen beispielsweise iiber das eigene Selbst, die durch friihe Bezie-
hungserfahrungen entstehen und Gedanken, Gefiihle sowie Verhalten langfristig be-
einflussen (Beck, 2021). Nach dem ABC-Modell von Ellis (1962) und dem kognitiven
Modell von Beck (1976) entstehen emotionale Reaktionen nicht unmittelbar aus Er-
eignissen, sondern aus deren subjektiver Bewertung. In der kognitiven Verhaltens-
therapie werden hierfiir je nach theoretischem Ansatz unterschiedliche Begriffe ver-
wendet. Im Rahmen dieser Arbeit wird der lbergreifende Begriff der (negativen)
Glaubenssitze verwendet, um ebensolche stabilen und dysfunktionalen Uberzeu-
gungen zu bezeichnen, welche die Wahrnehmung und Bewertung und somit auch das
Verhalten beeinflussen. Eine vertiefte theoretische Differenzierung erfolgt im zwei-
ten Kapitel.

Gerade im Kontext des Forderschwerpunkts Emotionale und Soziale Entwicklung er-
scheint der Blick auf negative Glaubenssatze besonders relevant. Schiilerinnen und
Schiiler mit diesem Forderbedarf machen im schulischen wie auch im auRerschuli-
schen Umfeld haufig wiederholt Erfahrungen von Misserfolg, Zuriickweisung oderin-
stabilen Beziehungskonstellationen (Stein & Miiller, 2024). Solche Erfahrungen kon-
nen die Ausbildung negativer Gedanken und Uberzeugungen begiinstigen und sich
zu stabilen negativen Glaubenssdtzen verfestigen. Wichtige Entwicklungsaufgaben
der Kindheit und Jugend, wie beispielsweise die Entwicklung eines stabilen Selbst-
bildes oder soziale Zugehdrigkeit, konnen unter diesen Bedingungen nicht oder nur
erschwert verlaufen (Hurrelmann & Quenzel, 2022). Aus sonderpdadagogischer Sicht
stellt sich somit die Frage, inwiefern emotionale und soziale Auffalligkeiten auch als
Ausdruck zugrundeliegender kognitiver Glaubenssysteme verstanden werden kon-
nen.
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Dabei ist eine prazise begriffliche Differenzierung erforderlich. Wahrend das Selbst-
konzept nach Shavelson als multidimensionales und hierarchisch strukturiertes Ge-
flige bereichsspezifischer Selbstwahrnehmung (z. B. akademisch oder sozial) be-
schrieben wird (Moschner & Dickhauser, 2018), beziehen sich Glaubenssatze auf glo-
bale, (iberdauernde Kerniiberzeugungen iiber das Selbst, die Umwelt und die Zukunft
(Beck, 1976). Ein negatives schulisches Fahigkeitsselbstkonzept (,Ich bin schlecht
in Mathe”) ist daher nicht zwangslaufig mit einer grundlegenden Entwertung der ei-
genen Person gleichzusetzen (,Ich bin dumm®). Negative Glaubenssatze stellen hin-
gegen solche {iberdauernden Bewertungsmuster dar, welche die Informationsverar-
beitung und Identitatsbildung tiefgreifend verzerren kdnnen.

Obwohl das Selbstkonzept von Kindern mit dem Forderschwerpunkt ESE bereits Ge-
genstand deutschsprachiger Studien war (z. B. Bergold et al., 2019; Voigt, 2024) und
dessen Bedeutung fiir schulische Integration sowie Wohlbefinden untersucht wurde,
zeigt sich ein Defizit in der Untersuchung spezifischer negativer Glaubenssdtze im
schulischen Kontext. Wahrend die Forschung zum Selbstkonzept haufig oberflachli-
che globale oder fachspezifische Selbsteinschatzungen erfasst, fehlt es bislang an
einer systematischen Analyse der bestimmten Verhaltensweisen zugrunde liegenden
kognitiven Schemata und Kerniiberzeugungen im sonderpadagogischen Kontext.
Insbesondere bleibt ungeklart, wie negative Glaubenssatze theoretisch konzeptuali-
siert, empirisch operationalisiert und in Beziehung zu emotionalen und sozialen Auf-
falligkeiten und Entwicklungsmerkmalen gesetzt werden.

Vor diesem Hintergrund besteht der Bedarf an einer systematischen Aufarbeitung der
bestehenden Forschung. Ziel dieser Arbeit ist es somit, im Rahmen eines systemati-
schen Reviews den aktuellen Forschungsstand zu negativen Glaubenssatzen bei Kin-
dern und Jugendlichen mit emotionalen und sozialen Auffalligkeiten zu analysieren.

Die Forschungsfrage lautet daher:

Wie werden negative Glaubenssdtze bei Kindern und Jugendlichen im Kontext sonder-
pddagogischer Forderung in der Forschung theoretisch konzeptualisiert, empirisch er-
fasst und in Beziehung zu emotionalen und sozialen Entwicklungsmerkmalen gesetzt?

Das folgende Kapitel stellt die theoretischen Grundlagen dar. AnschlieRend wird die
methodische Vorgehensweise des systematischen Reviews erldutert. Darauf aufbau-
end werden die identifizierten Studien dargestellt und im Hinblick auf die For-
schungsfrage analysiert. AbschlieRend werden die Ergebnisse diskutiert, Limitatio-
nen reflektiert sowie Implikationen fiir die pddagogische Praxis und Perspektiven fiir
weitere Forschung aufgezeigt.
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In diesem Kapitel werden die theoretischen Grundlagen zur Bearbeitung der For-
schungsfrage dargestellt. Zunachst werden Glaubenssdtze als kognitives Konstrukt
im Kontext kognitiver Theorien eingeordnet und zentrale begriffliche Differenzierun-
gen vorgenommen. AnschlieRend erfolgt zur Herausarbeitung der Eigenstandigkeit
negativer Glaubenssdtze eine Abgrenzung zum Konzept des Selbstkonzepts. Ab-
schlieRend erfolgt eine Einordnung in den Forderschwerpunkt Emotionale und Sozi-
ale Entwicklung, um die Einbettung des Konstrukts negativer Glaubenssatze in den
sonderpadagogischen Kontext zu begriinden.

2.1 Glaubenssadtze als kognitives Konstrukt

Die Grundannahme kognitiver Theorien ist, dass emotionale und verhaltenshedingte
Reaktionen nicht unmittelbar durch duRere Ereignisse ausgeldst werden, sondern
durch deren subjektive Bewertung anhand bestimmter kognitiver Inhalte und Struk-
turen (Wilken, 2024). Menschen reagieren somit auf die kognitive Interpretation und
Bewertung einer Situation, wobei starre Vorstellungen und Uberzeugungen die In-
formationsbearbeitung beeinflussen.

Aaron T. Beck beschreibt in seinem kognitiven Modell iiberdauernde kognitive Struk-
turen als Schemata, aus denen sich grundlegende Uberzeugungen, sogenannte Core
Beliefs, ableiten, die im Deutschen hdufig als Glaubenssdtze bezeichnet werden.
Diese stellen tief verankerte, relativ stabile Uberzeugungen dar, die sich im Verlauf
friiherer Erfahrungen ausbilden und die Wahrnehmung und Bewertung systematisch
beeinflussen (Beck, 1976; Beck, 2021). Anhand der sogenannten kognitiven Triade
der Depression, einem Konzept der kognitiven Verhaltenstherapie, zeigt Beck, dass
negative Uberzeugungen hiufig drei zentrale Bereiche betreffen. Diese betreffen das
Selbst, die Umwelt sowie die Zukunft, wodurch eine systematisch verzerrte und iiber-
wiegend negative Sicht auf diese Dimensionen entsteht. Diese drei Dimensionen der
kognitiven Triade beeinflussen sich gegenseitig, wodurch negative Glaubenssatze
wechselseitig verstarkt und stabilisiert werden kdnnen.

Zur Veranschaulichung der kognitiven Triade nach Beck werden in der folgenden Ab-
bildung 1 beispielhafte negative Glaubenssatze dargestellt, die sich auf die drei zent-
ralen Bewertungsdimensionen das Selbst, die Umwelt und die Zukunft beziehen. Die
Beispiele sind auf den sonderpadagogischen Kontext iibertragen und verdeutlichen,
wie sich negative Glaubenssatze von Schiilerinnen und Schiilern in unterschiedlichen
Wahrnehmungsbereichen ausbilden und gegenseitig beeinflussen und verstarken
konnen.

Die kognitive Triade verdeutlicht, dass negative Glaubenssatze mehrere Wahrneh-
mungsbereiche betreffen konnen und dadurch sowohl das Selbstbild als auch die In-
terpretation sozialer Erfahrungen und Zukunftserwartungen beeinflussen.
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Wahrend Beck in seinem kognitiven Modell anhand der kognitiven Triade die inhalt-
liche Struktur negativer Glaubenssatze iiber das Selbst, die Umwelt und die Zukunft
beschreibt, richtet Albert Ellis den Fokus starker auf den Bewertungsprozess, durch
den solche Uberzeugungen in konkreten Situationen emotionales Erleben und Ver-
halten beeinflussen. Ein zentrales Element der von Ellis entwickelten Rational-Emo-
tiven Therapie (RET/REVT) bildet dabei das ABC-Modell, das als grundlegendes Erkla-
rungsmodell fiir das Entstehen emotionaler Reaktionen dient (Ellis, 1962). Das Mo-
dell basiert auf der Annahme, dass emotionale Reaktionen nicht unmittelbar durch
Ereignisse ausgelost werden, sondern durch deren individuelle kognitive Bewertung.
Dabei steht A fiir ein auslosendes Ereignis (Activating Event), B fiir die zugrunde lie-
genden Uberzeugungen (Beliefs) und C fiir die daraus resultierenden emotionalen
und verhaltensbedingten Konsequenzen (Consequences). Negative Glaubenssatze
fungieren hierbei als B (Beliefs) und fiihren lber die subjektive Bewertung zu dys-
funktionalen Konsequenzen auf der Ebene von Gefiihlen und Verhalten. Das Modell
lasst sich auch auf schulische Situationen iibertragen, in denen Schiilerinnen und
Schiiler identische Ereignisse unterschiedlich bewerten und daher verschiedene Re-
aktionen zeigen kdnnen.

"Ich bin ein
Problemkind."

"Meine
Lehrer*innen
sind gegen
mich."

[\

Glaubenssatze

"Aus mir wird
sowieso
nichts."

Abb. 1: Negative Glaubenssétze im sonderpadagogischen Kontext (eigene Darstellung in Anlehnung an Beck,
1976)

Zur Veranschaulichung des ABC-Modells nach Ellis wird in der folgenden Abbildung 2
ein Beispiel aus dem schulischen Kontext dargestellt. Das Beispiel verdeutlicht, dass
nicht das auslosende Ereignis selbst, sondern die Bewertung der Situation aufgrund
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bestehender Glaubenssdtze entscheidend fiir die emotionale und behaviorale Kon-
sequenzist.

Das Beispiel verdeutlicht, dass identische schulische Situationen durch individuelle
Bewertungen anhand vorhandener Glaubenssatze verschieden interpretiert werden
konnen und dadurch unterschiedliche emotionale und verhaltensbhedingte Reaktio-
nen hervorrufen. In diesem Zusammenhang konnen bestehende negative Glaubenss-
atze die Bewertung von Situationen im schulischen Kontext maRgeblich beeinflus-
sen und dazu beitragen, dass neutrale oder konstruktive Riickmeldungen als Ableh-
nung oder personliche Abwertung empfunden werden.

Aktuellere Forschungsarbeiten im Kontext der Rational-Emotiven Verhaltensthera-
pie verdeutlichen, dass negative Glaubenssdtze nicht nur negative Ereignisse verzer-
ren, sondern auch neutrale oder sogar positive Situationen aufgrund irrationaler Be-
wertungen dysfunktionale Konsequenzen mit sich bringen. Tiba et al. (2025) zeigen,
dass negative Glaubenssadtze dazu fiihren kdnnen, unterstiitzende und erfolgreiche
Erfahrungen als Bedrohung, Leistungsdruck oder potenzielles Scheitern wahrzuneh-
men. Fiir den pddagogischen Kontext bedeutet dies, dass auch positive Riickmeldun-
gen oder Erfolgserlebnisse bestehende negative Glaubenssdtze nicht automatisch
korrigieren, sondern unter Umstanden falsch gedeutet werden.

A: auslosendes Ereignis

Kritische Riickmeldung einer
Lehrkraft zu einer Aufgabe

N/

Schiiler 1: Schiiler 2:
Funktionale Bewertung Irrationale Bewertung

B: Bewertung B: Bewertung

»Fehler geh6ren zum
Lernen und zeigen mir,
wo ich mich verbessem
kann.“

,Die Lehrkraft denkt,

dass ich unfahig bin.

Ich kann das sowieso
nicht.“

C: Konsequenz
Motivation,
erneute Anstrengung,
Lernbereitschaft

C: Konsequenz
Frustration,
Riickzug oder
aggressives Verhalten

Abb. 2: Beispielhafte Anwendung des ABC-Modells (eigene Darstellung in Anlehnung an Ellis, 1962)
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2.2 Abgrenzung: Glaubenssatze vs. Selbstkonzept

Wahrend negative Glaubenssatze im Rahmen kognitiver Verhaltenstheorien grundle-
gende, oftmals unbewusste und relativ stabile Uberzeugungen iiber das Selbst, die
Umwelt und die Zukunft beschreiben, wird in der pddagogischen Psychologie haufig
das Konzept des Selbstkonzepts verwendet, um Selbstwahrnehmungen von Schiile-
rinnen und Schiilern zu erfassen. Eine begriffliche Abgrenzung zwischen Selbstkon-
zept und Glaubenssatzen erscheint daher notwendig.

Das Selbstkonzept wird als ein multidimensionales und hierarchisch strukturiertes
System von Selbstbeschreibungen verstanden (Moschner & Dickhduser, 2018). Das
klassische Modell von Shavelson et al. (1976) geht davon aus, dass sich das Selbst-
konzeptaus verschiedenen bereichsspezifischen Facetten zusammensetzt, beispiels-
weise aus einem akademischen, sozialen oder emotionalen Selbstkonzept, sowie ei-
ner libergeordneten globalen Selbstbewertung. Selbstkonzepte sind dabeiin der Re-
gel bewusst zuganglich und beziehen sich auf wahrgenommene Fahigkeiten, Eigen-
schaften und Zugehorigkeiten. Typische Aussagen im Sinne des Selbstkonzeptes wa-
ren ,Ich kann gut lesen” oder ,Ich kann nicht gutin Gruppen arbeiten”. Ein zentrales
Merkmal des Selbstkonzepts besteht darin, dass es bereichsspezifisch und relativ ver-
anderbar ist. Schiilerinnen und Schiiler kdnnen beispielsweise ein positives soziales
Selbstkonzept besitzen, gleichzeitig jedoch ein negatives Fahigkeitsselbstkonzeptin
einem bestimmten Unterrichtsfach aufweisen, ohne ihr gesamtes Selbstbild in Frage
zu stellen. Zudem zeigen empirische Studien, dass Selbstkonzepte durch Erfahrun-
gen, Riickmeldungen und Lernerfolge im schulischen Kontext beeinflusst und veran-
dert werden konnen (Moschner & Dickhduser, 2018).

Im Unterschied zum Selbstkonzept beziehen sich negative Glaubenssatze nach der
kognitiven Theorie von Beck (1976) auf tief verankerte, iberdauernde Kerniiberzeu-
gungen, die eine hohere Generalisierung aufweisen und haufig implizit wirken. Wah-
rend ein negatives Selbstkonzept bereichsspezifisch bleibt (,Ich bin nicht gutin Ma-
the”), impliziert ein negativer Glaubenssatz eine globale, identitdtsnahe Bewertung
(,Ich bin wertlos”). Zur Verdeutlichung der Unterschiede zwischen negativen Glau-
benssdtzen und Selbstkonzepten zeigt Tabelle 1 beispielhafte Formulierungen aus
dem schulischen Kontext anhand der drei Dimensionen der kognitiven Triade nach
Beck.

Wahrend das Selbstkonzept eher beschreibende Einschatzungen eigener Fahigkeiten
umfasst, driicken negative Glaubenssatze grundlegende Bewertungen der eigenen
Person aus. Der zentrale Unterschied liegt somit in der strukturellen Tiefe und der
Generalisierungsbreite. Selbstkonzepte beschreiben, wie sich eine Person in spezifi-
schen Kategorien einschdtzt, wahrend negative Glaubenssdtze das iibergeordnete
kognitive Geriist bilden, welches die gesamte Informationsverarbeitung steuert.
Selbstkonzepte werden aulRerdem als entwicklungs- und erfahrungsabhdngig be-
schrieben und stehen in wechselseitiger Beziehung zu Leistungsriickmeldungen so-
wie sozialen Erfahrungen (Moschner & Dickhduser, 2018). Sie gelten daher als
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modifizierbar. Negative Glaubenssatze hingegen weisen aufgrund ihrer globalen und
identitdtsbezogenen Struktur eine hohere Stabilitdat auf und zeigen eine starkere Re-
sistenz gegeniiber widersprechenden Erfahrungen (Beck, 1976). Diese Unterschei-
dung ist inshesondere im schulischen Kontext bedeutsam, da negative Glaubenss-
atze die Wahrnehmung von Leistungsanforderungen, sozialen Interaktionen und
Riickmeldungen von Lehrkraften nachhaltig beeinflussen kdnnen.

Fiir die Analyse der empirischen Forschung ist diese Differenzierung notwendig, da
Studien, die Selbstkonzepte erfassen, nicht zwangslaufig Aussagen iiber tieferlie-
gende kognitive Schemata zulassen. Das vorliegende Review konzentriert sich daher
explizit auf Arbeiten, die negative Glaubenssatze oder vergleichbare Konstrukte (z.
B. dysfunktionale Kognitionen, maladaptive Schemata) untersuchen.

Dimension Negativer Glaubenssatz Selbstkonzept

(global, implizit) (spezifisch, bewusst)
Selbst »Lch bin dumm.” +1ch bin nicht besonders gut in Mathematik.”
Umwelt »Niemand mag mich.” »1ch habe Schwierigkeiten mit meinen Mit-

schiiler*innen auszukommen.”

Zukunft »Aus mir wird sowieso nichts.” »1ch glaube nicht, dass ich die nachste Klas-
senarbeit gut bestehen werde.”

Tab. 1: Gegeniiberstellung negative Glaubenssdtze und Selbstkonzept (adaptiert nach Beck, 1976 und Moschner
& Dickhduser, 2018)

2.3 Emotionale und soziale Auffdlligkeiten im Kindes- und Jugendalter

Emotionale und soziale Auffalligkeiten im Kindes- und Jugendalter stellen ein wich-
tiges Thema sowohl fiir die paddagogische Praxis als auch fiir die psychologische For-
schung dar. Aktuelle Daten der KiGGS-Studie des Robert-Koch-Instituts zeigen, dass
ein erheblicher Anteilvon Kindern und Jugendlichenin Deutschland von psychischen
Problemen betroffen ist (Kuntz et al., 2018). So weisen rund 16,9 % der Kinder und
Jugendlichen Hinweise auf emotionale oder soziale Verhaltensprobleme auf. Ergan-
zend verdeutlicht die COPSY-Studie, dass die psychische Belastung im Zuge der
Corona-Pandemie iiber ihre weitreichenden Einschrankungen stark zugenommen hat
(Ravens-Sieberer et al., 2022). Demnach weisen aktuell immer noch rund 22 % der
Kinder und Jugendlichen eine geminderte Lebensqualitdt und deutliche psychische
Auffalligkeiten auf, womit das prapandemische Niveau noch nicht wieder erreichtist.
Diese Befunde unterstreichen die Notwendigkeit, zugrundeliegende Einflussfaktoren
differenziert zu untersuchen. Im Folgenden werden emotionale und soziale Auffal-
ligkeiten zundchst begrifflich eingeordnet.

In der Sonderpadagogik wird unter anderem der Begriff der Verhaltensstérung zur
Beschreibung emotionaler und sozialer Auffalligkeiten verwendet. Myschker defi-
niert Verhaltensstorungen als Verhaltensweisen von Kindern und Jugendlichen, die
hinsichtlich ihrer Intensitdat, Dauer oder Haufigkeit deutlich von alters- und
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situationsangemessenen Erwartungen abweichen und dadurch die Entwicklung des
Kindes oder seiner sozialen Umwelt beeintrachtigen (Myschker & Stein, 2024, S. 43).

Gleichzeitig wird in der sonderpadagogischen Forschung betont, dass Verhaltensauf-
falligkeiten nicht ausschlieBlich als individuelle Eigenschaften eines Kindes verstan-
den werden diirfen. Vielmehr entstehen sie im Zusammenspiel zwischen individuel-
len Voraussetzungen und sozialen Umweltbedingungen. Emotionale und soziale Auf-
falligkeiten sind daher als Ergebnis einer Interaktion zwischen dem Kind und seiner
Umwelt zu betrachten (Hillenbrand, 2011; Stein & Miiller, 2018). Sie entstehen dem-
nach durch gegenseitige Beeinflussung von individuellen Voraussetzungen, biogra-
fischen Erfahrungen sowie den Erwartungen und Reaktionen der sozialen Umwelt. In
padagogischen Settings wird diese Problematik relevant, wenn die emotionalen und
sozialen Auffalligkeiten die Lernmoglichkeiten, die soziale Integration oder die Teil-
habe eines Kindes oder Jugendlichen im schulischen Alltag erheblich beeintrachti-
gen (Hillenbrand, 2011).

In der Forschung wird haufig zwischen zwei unterschiedlichen Erscheinungsformen
emotionaler und sozialer Auffalligkeiten unterschieden. Eine Differenzierung erfolgt
zwischen externalisierenden und internalisierenden Verhaltensweisen. Diese Diffe-
renzierung geht urspriinglich auf entwicklungspsychologische Klassifikationsan-
satze zuriick und hat sich sowohlin der internationalen als auch in der deutschspra-
chigen Literatur etabliert (Achenbach & Rescorla, 2007; Stein, 2019). Wahrend ex-
ternalisierende Verhaltensweisen vor allem durch nach aulRen gerichtete Impuls-
durchbriiche wie aggressives Verhalten, oppositionelles Verhalten oder Hyperaktivi-
tat gekennzeichnet sind, dulern sich internalisierende Verhaltensweisen {iberwie-
gend in Form von Angstlichkeit, depressiven Verstimmungen oder sozialem Riickzug.

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass emotionale und soziale Auffalligkeiten
nicht ausschlieBlich als beobachtbares Verhalten verstanden werden kdnnen, son-
dern auch mit zugrunde liegenden kognitiven Bewertungs- und Interpretationsmus-
tern zusammenhangen kdnnen. Diese Perspektive wird besonders durch die bereits
beschriebenen kognitiven Ansdtze der Psychologie hervorgehoben, die davon aus-
gehen, dass individuelle Uberzeugungen und Bewertungen maRgeblich beeinflus-
sen, wie Menschen Situationen wahrnehmen und darauf reagieren.

Des Weiteren stellt sich die Frage, welche negativen Glaubenssatze den zwei Verhal-
tensdimensionen emotionaler und sozialer Auffdlligkeiten zugrunde liegen kdnnen
und somit bestimmen, wie Kinder und Jugendliche soziale und vor allem schulische
Situationen wahrnehmen und interpretieren. Tabelle 2 zeigt beispielhaft mogliche
negative Glaubenssatze bezogen aufinternalisierende und externalisierende Verhal-
tensweisen. Die Tabelle verdeutlicht, dass sowohl internalisierende als auch exter-
nalisierende Auffalligkeiten mit unterschiedlichen kognitiven Bewertungsmustern
verbunden sein konnen. Negative Glaubenssatze konnen die Wahrnehmung sozialer
Situationen beeinflussen und damit zur Aufrechterhaltung emotionaler und sozialer
Auffalligkeiten beitragen. Somit erscheint es fiir den Forderschwerpunkt Emotionale
und Soziale Entwicklung besonders relevant, die Bedeutung solcher kognitiven
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Prozesse naher zu betrachten. Das folgende Kapitel widmet sich daher der Frage, wel-
che Rolle negative Glaubenssatze fiir das Entstehen und die Aufrechterhaltung emo-
tionaler und sozialer Auffalligkeiten im sonderpadagogischen Kontext spielen kon-
nen.

Externalisierend Internalisierend
Selbst +Lch darf keine Schwéche zeigen.” »Lch bin nicht gut genug.”
Umwelt ~Andere wollen mir schaden.” »1ch gehore nicht dazu.”
Zukunft +Wennich nett bin, werde ich ausgenutzt.”  ,Ich werde sowieso scheitern.”

Tab. 2: Eigene Darstellung in Anlehnung an die kognitive Triade nach Beck (1976)

2.4 Bedeutungvon negativen Glaubenssatzen fiir den Férderschwerpunkt Emo-
tionale und soziale Entwicklung

Fiir das Verstandnis emotionaler und sozialer Auffalligkeiten erscheint es notwendig,
neben dem beobachtbaren Verhalten auch zugrunde liegende kognitive Bewertungs-
prozesse zu beriicksichtigen. Gerade im Kontext des Forderschwerpunkts emotionale
und soziale Entwicklung ist diese Perspektive bedeutsam, da betroffene Schiilerin-
nen und Schiiler hdufig belastende Beziehungserfahrungen, schulische Misserfolge
oder soziale Zuriickweisungen erlebt haben, die zur Ausbildung negativer Glaubenss-
atze (iber das eigene Selbst, (iber andere Menschen oder iiber zukiinftige Handlungs-
moglichkeiten beitragen konnen.

Eine theoretische Perspektive, die die Bedeutung negativer Glaubenssatze fiir soziale
Interaktionenim sonderpadagogischen Kontext beschreibt, bietet das Modell der so-
zial-kognitiven Informationsverarbeitung (SKI). Dieses Modell, das urspriinglich als
Social Information Processing Model (SIP) von Dodge (1986) entwickelt und spater
von Crick und Dodge (1994) weiterentwickelt wurde, beschreibt soziale Interaktio-
nen als mehrstufigen Prozess der Wahrnehmung, Interpretation und Bewertung so-
zialer Informationen. Blumenthal et al. (2020) {ibertragen dieses Modell auf den
sonderpadagogischen Kontext und zeigen, wie individuelle Erfahrungen und gespei-
cherte Wissensstrukturen die Verarbeitung sozialer Situationen im inklusiven Unter-
richt beeinflussen konnen. Die einzelnen Verarbeitungsschritte des Modells sind in
Abbildung 3 dargestellt.

Eine zentrale Rolle spielt dabei die sogenannte Database, in der friihere Erfahrungen,
soziale Regeln sowie generalisierte Uberzeugungen iiber sich selbst und andere Men-
schen gespeichert sind. Negative Glaubenssadtze kdnnen innerhalb dieser Database
als kognitive Strukturen verstanden werden, die den gesamten Informationsverar-
beitungsprozess beeinflussen. Sie wirken dabei wie ein Filter, der bestimmt, welche
sozialen Hinweise wahrgenommen werden und wie diese bewertet werden. Bereits
bei der Wahrnehmung und Entschliisselung sozialer Hinweisreize kdnnen negative
Glaubenssadtze die Aufmerksamkeit steuern.
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Emotionale Prioritaten
somatische Marker 5. Bewertung der Lésungs-
-

4. Suche, Zugang & B méglichkeiten/Entscheidungen
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: * = Ergebniserwartung
Handlungsalternativen o . ®Emotionserwartung _
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Y
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= Emotionsregulation v

3. Kl Ziel / 6. Auswahl & Umsetzung
cRBIng von ceen . —> | | *— der Reaktion
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| | = Regelgeleitet
» Database v
h = Erinnerungsspeicher
= Regelsammlung
= Soziales Verstandnis/
N\ Wissen
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sozialer Hinweisreize selung sozialer Hinweisreize
= Kausalattribution (bewusst) u Affektive Reize der Peers
= Beabsichtigte Attribution = Emotionale Wiedererkennung
u Affektive Reaktion der Peers o = Affektive Reaktion der Peers

= Fahigkeit, empathisch zu reagieren

Abb. 3: Modell der sozial kognitiven Informationsverarbeitung (Blumenthal et al., 2020, S.19)

Besonders deutlich wird dieser Einfluss im Schritt der Interpretation sozialer Hin-
weisreize. Hier konnen negative Glaubenssdtze dazu fiihren, dass neutrale oder so-
gar positive soziale Signale als Ablehnung oder Bedrohung interpretiert werden
(Blumenthal et al., 2020). Diese verzerrten Interpretationen wirken sich wiederum
aufdie Zielklarung und die Auswahl und Umsetzung moglicher Reaktionen aus. Wenn
Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise davon (iberzeugt sind, soziale Situationen
nicht erfolgreich bewaltigen zu kdonnen, werden prosoziale Handlungsalternativen
seltenerin Betracht gezogen. Stattdessen konnen aggressive oder vermeidende Ver-
haltensweisen gewahlt werden.

Die daraus resultierenden Verhaltensreaktionen kdnnen negative Riickmeldungen
aus der Umwelt hervorrufen, zum Beispiel durch Konflikte mit Mitschiilerinnen und
Mitschiilern oder durch sanktionierende Reaktionen von Lehrkrdften. Diese Erfah-
rungen wiederum konnen von den betroffenen Schiilerinnen und Schiilern als Besta-
tigung ihrer urspriinglichen negativen Glaubenssatze interpretiert werden, wodurch
sich ein selbstverstarkender Kreislauf entwickeln kann. Negative Glaubenssatze tra-
gen somit nicht nur zur Interpretation sozialer Situationen bei, sondern kénnen auch
zur Aufrechterhaltung emotionaler und sozialer Auffalligkeiten beitragen.

Gerade im schulischen Kontext kommt diesem Zusammenhang eine besondere Be-
deutung zu. Schule stellt einen zentralen sozialen Erfahrungsraum dar, in dem Kin-
der und Jugendliche kontinuierlich mit Leistungsanforderungen, sozialen Bewertun-
gen sowie Interaktionen mit Gleichaltrigen und Lehrkraften konfrontiert sind (Hil-
lenbrand, 2011). Negative Glaubenssdtze konnen daher sowohl das Lernverhalten
als auch die sozialen Beziehungen im schulischen Alltag beeinflussen, da sich in die-
sem Setting Interaktionszyklen entwickeln kdnnen, in denen negative Erwartungen,
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soziale Erfahrungen und Verhaltensreaktionen einander wechselseitig beeinflussen.
Gleichzeitig bietet der schulische Kontext jedoch auch die Moglichkeit fiir korrigie-
rende Beziehungserfahrungen, beispielsweise durch verldssliche padagogische Be-
ziehungen oder positive soziale Interaktionen (Herz, 2014), die langfristig zur Ver-
anderung negativer Glaubenssatze beitragen konnen.

Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll, die Rolle negativer Glaubenssdtze im
Hinblick auf emotionale und soziale Auffalligkeiten auch empirisch zu betrachten. Im
folgenden Kapitel wird daher das methodische Vorgehen des vorliegenden systema-
tischen Reviews dargestellt, mit dem untersucht werden soll, wie negative Glau-
benssatze bei Kindern und Jugendlichen im Kontext sonderpadagogischer Forderun-
gen in der wissenschaftlichen Forschung konzeptualisiert und empirisch erfasst wer-
den.
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Im folgenden Kapitel wird das methodische Vorgehen der vorliegenden Arbeit darge-
stellt. Zielist es, die Nachvollziehbarkeit der Identifikation, Auswahlund Auswertung
jener Studien zu gewahrleisten, die den Zusammenhang zwischen negativen Glau-
benssdtzen sowie emotionalen und sozialen Entwicklungsmerkmalen bei Kindern
und Jugendlichen untersuchen. Aufgrund dessen wird zunachst das Forschungsdes-
ign eines systematischen Reviews dargestellt. AnschlieRend werden die Suchstrate-
gie und die verwendeten Datenquellen beschrieben. Des Weiteren werden die Ein-
und Ausschlusskriterien der Studienauswahl erldutert. AbschlieRend wird beschrie-
ben, wie die eingeschlossenen Studien systematisch ausgewertet wurden.

3.1 Forschungsdesign des systematischen Reviews

Die vorliegende Arbeit folgt dem Design eines systematischen Literaturreviews zur
Beantwortung der Forschungsfrage. Ziel eines solchen Forschungsdesigns ist es, vor-
handene empirische Studien zu einer klar definierten Fragestellung strukturiert zu
identifizieren, kritisch zu priifen und systematisch zusammenzufiihren, um einen
transparenten Uberblick {iber den aktuellen Forschungsstand zu ermdglichen (Bo-
land et al., 2017).

Im Gegensatz zu narrativen Literaturiibersichten erfolgt die Literaturauswahl bei sys-
tematischen Reviews nach zuvor festgelegten und transparent dokumentierten Kri-
terien. Relevante Studien werden auf Grundlage einer systematischen Suchstrategie
identifiziert und anhand definierter Ein- und Ausschlusskriterien ausgewahlt, um
eine moglichst vollstdndige und nachvollziehbare Erfassung der vorhandenen For-
schung zu gewadhrleisten (Booth et al., 2016). Dieses strukturierte Vorgehen dient
dazu, subjektive Verzerrungen im Auswahlprozess zu minimieren und die Nachvoll-
ziehbarkeit der Analyse zu erh6hen.

Die Durchfiihrung des Reviews orientiert sich zudem an den PRISMA-Standards (Pre-
ferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses), welche Empfeh-
lungen zur transparenten Dokumentation systematischer Literaturanalysen geben
(Moher etal., 2009; Page etal., 2021). Ein zentrales Element dieser Leitlinien ist die
Darstellung des Studienauswahlprozesses in Form eines PRISMA-Flow-Diagramms,
das die einzelnen Schritte der Literaturidentifikation, der Studienauswahl sowie der
finalen Einbeziehung der Studien nachvollziehbar dokumentiert.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden zundchst geeignete wissenschaftliche
Datenbanken ausgewahlt und Suchbegriffe definiert, um empirische Studien zum Zu-
sammenhang zwischen negativen Glaubenssdtzen sowie emotionalen und sozialen
Auffalligkeiten im Kindes- und Jugendalter zu identifizieren. Auf Basis zuvor festge-
legter Ein- und Ausschlusskriterien erfolgte anschlieRend ein mehrstufiger Auswahl-
prozess, der zundchst die Sichtung von Titeln und Abstracts sowie anschlie3end eine
Priifung der Volltexte umfasste.

98



Negative Glaubenssdtze

Die eingeschlossenen Studien wurden systematisch ausgewertet und anhand zuvor
festgelegter Kategorien miteinander verglichen. Unter Anwendung dieser Methode
soll ein strukturierter Uberblick iiber bestehende empirische Erkenntnisse zum Zu-
sammenhang zwischen negativen Glaubenssdtzen und emotionalen sowie sozialen
Auffalligkeiten im Kindes- und Jugendalter geschaffen werden.

3.2 Suchstrategien und Datenquellen

Zur Identifikation relevanter Studien wurde eine systematische Literaturrecherchein
mehreren wissenschaftlichen Datenbanken durchgefiihrt. Ziel der Recherche war es,
empirische Studien zu identifizieren, die sich mit negativen Glaubenssdtzen bei Kin-
dern und Jugendlichen sowie deren Zusammenhang mit emotionalen und sozialen
Entwicklungsmerkmalen befassen. Die Auswahl der Datenbanken orientierte sich an
ihrer fachlichen Relevanz fiir die Bildungswissenschaften, Psychologie und Sonder-
padagogik.

Die Literaturrecherche erfolgte in den Datenbanken FIS Bildung, ERIC und PubPsych,
da diese zentrale Quellen fiir empirische Studien im Bereich der Bildungswissen-
schaften, der Entwicklungspsychologie und der sonderpadagogischen Forschung
darstellen. Durch die Kombination national und international ausgerichteter Daten-
banken sollte eine moglichst umfassende Abbildung des aktuellen Forschungsstands
gewadhrleistet werden. Die Suche wurde im Madrz 2026 durchgefiihrt.

Die Entwicklung der Suchstrategie orientierte sich an Empfehlungen zur Durchfiih-
rung systematischer Literaturreviews (Booth etal., 2016; Boland etal., 2017). Dabei
wurden die Suchbegriffe entlang zentraler Dimensionen der Forschungsfrage struk-
turiert. Diese umfassten (1) das Konstrukt negativer Glaubenssdtze, (2) die Ziel-
gruppe von Kindern und Jugendlichen sowie (3) den Kontext emotionaler und sozi-
aler Auffalligkeiten beziehungsweise sonderpadagogischer Forderung.

Um sowohl nationale als auch internationale Studien zu beriicksichtigen, wurden
Suchbegriffe in deutscher und englischer Sprache verwendet. Innerhalb der einzel-
nen Dimensionen wurden Synonyme mithilfe des booleschen Operators OR miteinan-
der kombiniert, wahrend die verschiedenen Dimensionen durch den Operator AND
miteinander verbunden wurden. Diese Vorgehensweise ermdglicht eine systemati-
sche und zugleich umfassende Identifikation relevanter Studien. Zusatzlich wurden
bei zu vielen Treffern Ausschlussbegriffe (z. B. teacher*, parent*, academic*) mit
Hilfe des NOT-Operators verwendet, um Studien auszuschlieRen, die sich nicht auf
die Zielgruppe der Kinder und Jugendlichen fokussierten. Die fiir die Literaturrecher-
che verwendeten Suchbegriffe werden in Tabelle 3 entlang der zentralen Dimensio-
nen der Forschungsfrage dargestellt.

Auf Grundlage dieser Struktur wurden die Suchstrings fiir die einzelnen Datenbanken
entwickelt und angepasst oder erweitert, um eine méglichst umfassende Identifika-
tion relevanter Studien zu gewahrleisten. Ein beispielhafter Suchstring lautete:
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(“core beliefs” OR “dysfunctional beliefs” OR “cognitive schemata”)
AND (child* OR adolescent™ OR youth) AND (“emotional behavioral dif-
ficulties” OR “behavior problems” OR “special education”).

Dimension Suchbegriffe, Deutsch Suchbegriffe, Englisch
Negative “negative Glaubenssatze”, “Grund- “core beliefs”, “dysfunctional be-
Glaubenssitze (iberzeugungen®, “kognitive Sche- liefs”, “cognitive schemata”, “nega-

"o

mata”, “dysfunktionale Uberzeugun-  tive beliefs”, “irrational beliefs”

u u

gen”, “irrationale Uberzeugungen”,

Zielgruppe Kind*, Jugendlich*, Schiiler* child*, adolescent*, youth*, stu-
dent*
Kontext ~emotionale soziale Entwicklung®, “emotional social development”,

"o ou

~emotionale soziale Auffilligkeiten”,  “emotional social difficulties”, “emo-

]

“Verhaltensauffalligkeiten”, “Verhal-  tional behavioral difficulties”, “social

u u

tensstérungen”, “sonderpadagogi- emotional learning, “emotional be-
sche Forderung” havioral disorders”, “behavior prob-

" ou

lems”, “special education”

Tab. 3: Verwendete Suchbegriffe der Literaturrecherche

Zur weiteren Eingrenzung der Suchergebnisse wurden datenbankspezifische Filter
eingesetzt. In der Datenbank ERIC wurden die Treffer auf peer-reviewte sowie im Voll-
text verfiighare Publikationen beschrankt, um die wissenschaftliche Qualitdt der ein-
bezogenen Studien sicherzustellen und eine vollstdndige inhaltliche Analyse zu er-
moglichen. Um eine moglichst vollstandige Erfassung der deutschsprachigen Litera-
tur zu gewahrleisten, wurde die Suchstrategie in FIS Bildung bewusst breit angelegt
und auf zusatzliche Filter verzichtet.

Die Ergebnisse der Datenbankrecherche wurden anschlieRend im Rahmen eines
mehrstufigen Auswahlprozesses uberpriift. Dieser Prozess umfasste zundchst eine
Sichtung von Titeln und Abstracts sowie anschlie3end eine detaillierte Priifung der
Volltexte der potenziell relevanten Studien. Die konkrete Auswahl der Studien er-
folgte auf Grundlage zuvor definierter Ein- und Ausschlusskriterien, dieim folgenden
Abschnitt dargestellt werden.

3.3 Ein- und Ausschlusskriterien

Zur systematischen Auswahlrelevanter Studien wurden im Vorfeld klare Ein- und Aus-
schlusskriterien definiert. Die Festlegung solcher Kriterien stellt einen wesentlichen
Bestandteil systematischer Literaturreviews dar, da sie eine transparente und nach-
vollziehbare Auswahl der Studien ermdglicht und gleichzeitig sicherstellt, dass aus-
schlieBlich Publikationen beriicksichtigt werden, die zur Beantwortung der For-
schungsfrage beitragen (Boland et al., 2017).

Die Kriterien orientieren sich an der Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit und
beziehen sich insbesondere auf die untersuchte Population, den theoretischen Fokus
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der Studien sowie den thematischen Kontext emotionaler und sozialer Auffalligkei-
ten.

Als Einschlusskriterien wurden Studien beriicksichtigt, die sich mit negativen Glau-
benssdtzen beziehungsweise kognitiven Grundiiberzeugungen bei Kindern und Ju-
gendlichen befassen und diese in Zusammenhang mit emotionalen und sozialen Ent-
wicklungsmerkmalen untersuchen. Dariiber hinaus wurden ausschlie3lich empiri-
sche Studien einbezogen, die in schulischen, sonderpadagogischen oder klinisch-
padagogischen Settings durchgefiihrt wurden.

Ein wesentliches Ausschlusskriterium bildeten Studien, die sich ausschlieRlich auf
das akademische Fahigkeitsselbstkonzept beziehen, beispielsweise auf fachspezifi-
sche Selbstbewertungen in einzelnen Unterrichtsfaichern wie Mathematik oder
Deutsch. Wahrend das Selbstkonzept nach Shavelson et al. (1976) als ein multidi-
mensionales Konstrukt verstanden wird, das bereichsspezifische Einschatzungen ei-
gener Fahigkeiten umfasst, fokussiert die vorliegende Arbeit tief verankerte negative
Glaubenssdtze in Anlehnung an die kognitive Theorie von Beck (1976) sowie die Ra-
tional-Emotive Verhaltenstherapie nach Ellis (1962). Studien, die ausschlieflich das
Selbstkonzept untersuchen, wurden daher ausgeschlossen, da sie keinen direkten
Bezug zu globalen kognitiven Grundiiberzeugungen aufweisen.

Kriterium Einschluss Ausschluss
(Inclusion) (Exclusion)
Population Kinder und Jugendliche (ca. 6-18 Jahre)  Erwachsene, Lehrkréfte, Stu-
denten
Theoretischer Negative Glaubenssdtze, Core Beliefs, Fahigkeitsselbstkonzept oder
Fokus kognitive Schemata (z.B. Beck), irratio- ~ fachbezogene Selbstbewertun-
nale Uberzeugungen (z.B. Ellis) gen, Motivation
Kontext Bezug zu emotionalen oder sozialen Auf-  Studien ohne Bezug zu emotio-
falligkeiten bzw. zum Forderschwerpunkt  nalen oder sozialen Entwick-
emotionale soziale Entwicklung lungsmerkmalen
Setting Schule, sonderpddagogische Forderung Leistungsdiagnostik oder Moti-
oder klinisch-padagogische Kontexte vationsforschung
Studiendesign Empirische Studien Theoretische Beitrdge, Ratge-
berliteratur
Sprache Deutsch oder Englisch Andere Sprachen

Tab. 4: Ein- und Ausschlusskriterien der Studienauswahl

Dariiber hinaus wurden ausschliel3lich wissenschaftliche Publikationen beriicksich-
tigt, die in deutscher oder englischer Sprache verdffentlicht wurden. Nicht-empiri-
sche Beitrdge, beispielsweise Ratgeberliteratur oder theoretische Arbeiten ohne
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empirische Datenbasis, wurden aus dem Review ausgeschlossen. Die festgelegten
Ein- und Ausschlusskriterien der vorliegenden Untersuchung sind in Tabelle 4 dar-
gestellt. Die Anwendung dieser Kriterien ermdglichte eine gezielte Eingrenzung der
Literatur und stellte sicher, dass ausschlie3lich Studien beriicksichtigt wurden, die
einen direkten Bezug zum Forschungsgegenstand der vorliegenden Arbeit aufwei-
sen.

3.4 Studienauswahl

Die Auswahl derin das Review einbezogenen Studien erfolgte in einem mehrstufigen
Screeningprozess. Dieser Prozess orientierte sich an den PRISMA-Leitlinien, die eine
transparente Dokumentation der einzelnen Schritte der Studienidentifikation und -
auswahl empfehlen (Page et al., 2021).

Zunachstwurden diein den Datenbanken identifizierten Treffer gesammelt und mog-
liche Duplikate entfernt. AnschlieRend erfolgte eine erste Sichtung der Studien an-
hand von Titeln und Abstracts. In dieser Phase wurden Studien ausgeschlossen, die
offensichtlich keinen Bezug zum Untersuchungsgegenstand der Arbeit aufwiesen,
beispielsweise weil sie eine andere Zielgruppe untersuchten. Weiterhin wurden Stu-
dien ausgeschlossen, wenn sie sich auf elterliche Uberzeugungen oder familiire In-
teraktionsprozesse bezogen und keinen direkten Fokus auf Kinder und Jugendliche
im Kontext emotionaler und sozialer Auffalligkeiten aufwiesen oder wenn sie sich auf
spezifische Uberzeugungen (z. B. im Bereich der Berufswahl) bezogen und keinen
Bezug zu kognitiven Grundiiberzeugungen hatten. Neben der systematischen Daten-
bankrecherche wurden erganzend weitere relevante Studien iiber die Durchsicht von
Literaturverzeichnissen sowie durch eine gezielte manuelle Suche recherchiert.

Im nachsten Schritt wurden die Volltexte der verbleibenden Publikationen beschafft
und einer vertieften Priifung unterzogen. Ziel dieser Phase war es, anhand der zuvor
definierten Ein- und Ausschlusskriterien zu iiberpriifen, ob die Studien zur Beantwor-
tung der Forschungsfrage beitragen. Dabei wurde gepriift, ob die untersuchten
Stichproben Kinder und Jugendliche umfassen, ob negative Glaubenssadtze bzw. dys-
funktionale Kognitionen empirisch erfasst wurden und ob ein Zusammenhang zu
emotionalen und sozialen Entwicklungsmerkmalen hergestellt wird. Studien, die
diese Kriterien nicht erfiillten, wurden im Zuge der Volltextpriifung ausgeschlossen.

Der gesamte Auswahlprozess wurde dokumentiert und in Form eines PRISMA-Flow-
Diagramms dargestellt (siehe Abbildung 4). Dieses Diagramm visualisiert die Anzahl
der identifizierten Studien, die nach dem Entfernen von Duplikaten verbleibenden
Treffer, die im Rahmen des Titel- und Abstractscreenings ausgeschlossenen Publika-
tionen sowie die in das Review einbezogenen Studien, nachdem die Volltextpriifung
erfolgt ist.

Die Literaturrecherche ergab zunachst 197 Treffer aus drei Datenbanken und eigener
Recherche. Nach Entfernung von Duplikaten verblieben 196 Studien, deren Titel und
Abstracts gesichtet wurden. Nach diesem Screening wurden 11 Studien fiir eine
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Volltextpriifung ausgewahlt (siehe Tabelle 5). Nach Anwendung der Ein- und Aus-
schlusskriterien konnten neun Studien in das systematische Review eingeschlossen
werden. Zwei Studien wurden ausgeschlossen, weil sie eine zu spezifische Zielgruppe
untersuchten und kein Fokus auf allgemeinen Glaubenssatzen lag.

1. Identifikation

Identifizierte Studien aus
Datenbanksuche

Eric (n =44)
PubPsych (n = 48)
FIS Bildung (n = 104)

Identifizierte Studien iliber
andere Methoden

(n=1)

2. Screening

Anzahl Gesamtstudien nach Entfernen von Duplikaten

(n = 196)

!

Anzahl Studien zum Titel
und Abstractscreening
(n =196)

Anzahl ausgeschlossener
Studien
(n = 185)

I

3. Eignung

Volltexte auf Eignung
gepriift

(n=11)

Anzahl ausgeschlossener
Studien
(n=2)

(kein Fokus auf
Glaubenssatzen (n=1), falsche
Zielgruppe n=1))

4. Einschluss

v

Anzahl Studien eingeschlossen ins Review

Abb. 4: PRISMA-Flussdiagramm (eigene Darstellung in Anlehnung an Paige et al., 2021)
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3.5 Datenextraktion und Analyse

Nach Abschluss des Studienauswahlprozesses wurden aus den eingeschlossenen Stu-
dien die fiir die Beantwortung der Forschungsfrage relevanten Informationen her-

ausgefiltert.

Autor

Titel

Jahr

Ein-/Ausschluss

Berry & Greenwood

Buga & Kaya

Calvete & Orue

Kocatiirk & Tiirk-

Kurtca

Meiser & Esser

Mhaidat & Alharbi

Noone et al.

Sabanci & Cekic

Ulusoy & Duy

Umija et al.

Usen et al.

Beliefs in social inclusion: Invariance in as-
sociations among hope, dysfunctional atti-
tudes, and socialinclusion across adoles-
cence and young adulthood

The Role of Cognitive Distortions related Ac-
ademic Achievements in Predicting the De-
pression, Stress and Anxiety Levels of Ado-
lescents

Social Information Processing as a Mediator
Between Cognitive Schemas and Aggressive
Behavior in Adolescents

Moral Disengagement, Attitudes Towards Vi-
olence and Irrational Beliefs as Predictors of
Bullying Cognition in Adolescence

How dysfunctional are dysfunctional atti-
tudes? Nonlinear effects on depressive symp-
toms in children and adolescents

The impact of correcting cognitive distor-
tions in reducing depression and the sense
of insecurity among a sample of female refu-
gee adolescents

A preliminary investigation of schematic be-
liefs and unusual experiences in children

The Relationship between Irrational Beliefs,
Resilience, Psychological Needs, Cyberbully-
ing and Cyber Victimization

Effectiveness of a Psycho-education Program
on Learned Helplessness and Irrational Be-
liefs

Irrational beliefs and stress levels: Evidence
among orphaned students in Kenyan second-
ary schools

Cognitive Distortion as Predicator of In-
school Adolescents’ Depressive Symptoms
and Academic Performance in South-South
Nigeria

2018

2022

2011

2020

2017

2016

2014

2019

2013

2021

2016

Einschluss

Einschluss

Einschluss

Einschluss

Einschluss

Ausschluss

Einschluss

Einschluss

Einschluss

Einschluss

Ausschluss

Tab. 5: Identifizierte Studien zur Volltextpriifung
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Ziel dieser Datenextraktion war es, die Erkenntnisse der Studien vergleichbar zu do-
kumentieren, um eine Analyse der Befunde zu ermdglichen. Diese systematische Co-
dierung der Studien stellt einen zentralen Bestandteil systematischer Literaturre-
views dar, da sie eine transparente und nachvollziehbare Zusammenfiihrung der Er-
gebnisse ermdglicht (Boland et al., 2017). Zur Dokumentation der Ergebnisse wurde
eine Ubersicht erstellt (siehe Tabelle 6), in der die relevanten Informationen der ein-
geschlossenen Studien erfasst wurden. Diese Ubersicht wurde in Form einer Tabelle
angelegt und diente als Grundlage fiir die anschlieRende Analyse der Studien. Erfasst
wurden unter anderem Angaben zu Autor und Erscheinungsjahr der Studie und zur
Stichprobe. Ein besonderer Fokus der Analyse lag jedoch auf der theoretischen Ein-
ordnung der Studien. Dabei wurde unterschieden, ob die jeweiligen Untersuchungen
negative Glaubenssdtze entsprechend der kognitiven Theorie Becks oder der Ratio-
nal-Emotiven Verhaltenstherapie nach Ellis konzeptualisierten. Dariiber hinaus wur-
den die Studien hinsichtlich ihres Bezuges zu emotionalen und sozialen Auffalligkei-
ten analysiert. Dabei wurde inshesondere beriicksichtigt, ob die untersuchten Merk-
male eher internalisierenden oder externalisierenden Verhaltensweisen zugeordnet
werden konnen. Neben diesen theoretischen Aspekten wurden auch methodische In-
formationen erfasst, etwa die verwendeten Messinstrumente zur Erhebung negativer
Glaubenssatze sowie das jeweilige Studiendesign. Auf dieser Grundlage konnten Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Studien herausgearbeitet werden.
Die strukturierte Auswertung der Studien bildete die Grundlage fiir die Darstellung
der Ergebnisse im nachsten Kapitel.
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Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse des systematischen Literaturreviews
dargestellt. Zielist es, die Befunde der eingeschlossenen Studien im Hinblick auf die
theoretische Konzeptualisierung, die empirische Erfassung sowie die Zusammen-
hange negativer Glaubenssdtze mit emotionalen und sozialen Entwicklungsmerkma-
len aufzuarbeiten. Die Darstellung erfolgt entlang der Forschungsfrage und bildet die
Grundlage fiir die anschlie3ende Diskussion.

4.1 Uberblick iiber die eingeschlossenen Studien

Im Rahmen des systematischen Literaturreviews wurden insgesamt neun empirische
Studien in die Analyse einbezogen. Die Studien umfassen liberwiegend quantitative
Forschungsdesigns, darunter korrelative, langsschnittliche sowie experimentelle
Ansdtze. Die Stichproben bestehen aus Kindern und Jugendlichen im schulischen
Kontext, teilweise auch aus klinisch und sozial belasteten Populationen. Die Stich-
probengrofien der eingeschlossenen Studien variieren deutlich und reichen von klei-
neren Stichproben unter 100 Teilnehmenden bis hin zu groRReren Erhebungen mit
mehreren hundert Teilnehmenden. Insgesamt umfassen die Studien Kinder und Ju-
gendliche im Alter von 8-18 Jahren. Die Untersuchungen wurden groRtenteilsinin-
ternationalen Kontexten durchgefiihrt, sowohlin europdischen als auch in aulRereu-
ropaischen Landern. Der zeitliche Rahmen erstreckt sich iiber die letzten 20 Jahre,
mit einem Schwerpunkt auf aktuelleren Verdffentlichungen ab 2012. Insgesamt zeigt
sich damit eine gewisse Heterogenitdt der Stichproben, Untersuchungssettings und
methodischen Zugange. Inhaltlich befassen sich alle Studien mit negativen Glau-
benssdtzen beziehungsweise kognitiven Schemata und deren Zusammenhang mit
emotionalen und sozialen Auffalligkeiten. Die folgende Tabelle 6 fasst die entschei-
denden Merkmale und Ergebnisse hinsichtlich der eingeschlossenen Studien im Hin-
blick auf die Forschungsfrage zusammen. Beriicksichtigt werden dabei inshesondere
die theoretische Einordnung, die eingesetzten Erhebungsinstrumente sowie die be-
richteten Zusammenhdnge mit emotionalen und sozialen Auffalligkeiten. Im An-
schluss werden die Ergebnisse der eingeschlossenen Studien entlang der For-
schungsfrage dargestellt und eingeordnet.

4.2 Theoretische Konzeptualisierung

Die Analyse der eingeschlossenen Studien zeigt, dass die verwendeten Begrifflich-
keiten zur Beschreibung negativer Glaubenssatze erheblich variieren. So werden un-
terschiedliche Konzepte wie ,,dysfunktionale Einstellungen®, ,kognitive Schemata”,
,kognitive Verzerrungen” oder ,irrationale Uberzeugungen” verwendet. Diese wei-
sen inhaltliche Uberschneidungen auf, unterscheiden sich jedoch hinsichtlich ihres
theoretischen Hintergrunds. Die Analyse zeigt jedoch, dass sich die
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unterschiedlichen Begriffe im Wesentlichen zwei zentralen theoretischen Perspekti-
ven zuordnen lassen.

Autor Stichprobe Theorie Instrument ESE-Bezug
Berry & Gre-  N=387 Beck Dysfunktional At-  Dysfunktionale Uberzeugun-
enwood . titude Scale (DAS)  gen beeinflussen soziale Teil-
(14-36) (dysfunktionale habe negativ
(2018) Einstellungen)
Buga & Kaya N=411 Beck Cognitive Distor- Kognitive Verzerrungen sa-
koaniti tions Scale related  gen Depressionen, Angst und
(2022) (14-18) (kognitive to Academic Stress voraus
Verzerrungen) Achievements
(CDS-AA)
Calvete & N =650 Beck Skalen zu kogniti-  Kognitive Schemata beein-
Orue voaniti h ven Schemata, flussen aggressives Verhalten
(12-17) (kognitive Sche- Social Information indirekt liber soziale Infor-
(2012) mata) Processing Aufga-  mationsverarbeitung
ben
Kocatiirk & N=369 Ellis Irrational Belief Irrationale Uberzeugungen
Tiirk-Kurtca . Scale (IBS) stehen im Zusammenhang
(15-18) ()Lratwnale mit aggressivem und proble-
(2020) Uberzeugungen) matischem Sozialverhalten
Meiser & Es- N =345 Beck Dysfunctional At-  Dysfunktionale Einstellungen
ser funktional titude Scale (DAS)  stehenim Zusammenhang
(10-14) (dys UR tionale mit Depression, Aggression
(2017) Einstellungen) und Stressprozessen
Nooneetal. N=67 Beck Brief Core Schema  Negative kognitive Schemata
. Scale (BCSS) hangen mit internalisieren-
(2015) (8-14) (kognitive Sche- den und externalisierenden
mata) Problemen zusammen
Sabanci & N=2849 Ellis Irrational Beliefs  Irrationale Uberzeugungen
Cekic L Scale (IBS) sagen Cyberbullying & Victi-
(Sek. I) (irrationale mization vorher
(2019) Uberzeugungen)
Umija et al. N =350 Ellis Irrational Belief Irrationale Uberzeugungen
Inventory (IBI stehen in Zusammenh it
(2021) (15-18) (irrationale "y (IB1) ctress angm
Uberzeugungen)
Ulusoy & Duy N=27 Ellis Irrational Belief Intervention reduziertirrati-
Scale (IBS onale Ub
(2013) (8. Klasse)  (irrationale (185) erzedgungen
Uberzeugungen)

Tab. 6: Ergebnisse der eingeschlossenen Studien

107



Camilla Hoffmann

Ein GroRteil der Studien orientiert sich an der kognitiven Theorie nach Beck, in der
negative Glaubenssatze als stabile, tief verankerte Grundiiberzeugungen iiber das
Selbst, andere Personen und die Umwelt verstanden werden. Diese sogenannten
kognitiven Schemata werden insbesondere in den Studien von Calvete und Orue
(2012), Noone et al. (2015), Meise und Esser (2017), Berry und Greenwood (2018)
sowie Buga und Kaya (2022) aufgegriffen. In diesen Arbeiten stehen vor allem dys-
funktionale Einstellungen, negative Selbstiiberzeugungen und schematische
Denkstrukturen im Fokus.

Demgegeniiber beziehen sich andere Studien auf die Rational-Emotive Verhaltens-
therapie nach Ellis, in der irrationale Glaubenssdtze als bewertende und absolutisti-
sche Uberzeugungen verstanden werden. Dieser Zugang findet sich in den Studien
von Ulusoy und Duy (2013), Sabanci und Cekic (2019), Kocatiirk und Tiirk-Kurtca
(2020) sowie Umija et al. (2021), in denen irrationale Uberzeugungen als zentrale
kognitive Einflussfaktoren untersucht werden.

Insgesamt zeigt sich, dass negative Glaubenssatze entweder als stabile kognitive
Grundstrukturen (Beck) oder als bewertende, situationshezogene Uberzeugungen
(Ellis) konzeptualisiert werden, was auf unterschiedliche theoretische Zugange zur
Erklarung emotionaler und sozialer Auffalligkeiten hinweist. Vor dem Hintergrund
der unterschiedlichen theoretischen Zugange stellt sich die Frage, wie negative Glau-
benssdtze in den analysierten Studien operationalisiert und empirisch erfasst wur-
den. Im folgenden Abschnitt werden die verwendeten Messinstrumente sowie deren
methodische Unterschiede dargestellt.

4.3 Empirische Erfassung negativer Glaubenssatze

Neben den inhaltlichen Zusammenhangen zeigt sich, dass die eingeschlossenen Stu-
dien unterschiedliche standardisierte Verfahren zur Erfassung negativer Glaubenss-
atze und kognitiver Schemata einsetzen.

So nutzten Umija et al. (2021) das Irrational Belief Inventory (IBI) zur Erfassung ir-
rationaler Uberzeugungen bei Jugendlichen. Erginzend wurde die Perceived Stress
Scale (PSS) eingesetzt, um den Zusammenhang zwischen Glaubenssdtzen und Stress-
erleben zu untersuchen.

Auch Buga und Kaya (2022) verwendeten ein standardisiertes Instrument, die Cog-
nitive Distortions Scale related to Academic Achievement (CDS-AA), um kognitive
Verzerrungen im schulischen Kontext zu erfassen. Dieses Instrument fokussierte dys-
funktionale Gedankenmuster im Zusammenhang mit Leistungssituationen.

In der Studie von Noone et al. (2015) wurden negative schematische Uberzeugungen
mithilfe der Brief Core Schema Scales (BCSS) erhoben. Dieses Instrument differen-
Ziert zwischen negativen und positiven Uberzeugungen iiber das Selbst sowie iiber
andere Personen und ermdglicht damit eine mehrdimensionale Erfassung kognitiver
Schemata.
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Calvete und Orue (2012) erfassten kognitive Schemata iiber spezifische Skalen zu
maladaptiven Uberzeugungen, darunter Misstrauen, Rechtfertigung von Gewalt und
narzisstische Uberzeugungen. Zusitzlich wurde die soziale Informationsverarbei-
tung mithilfe szenariobasierter Verfahren zu mehrdeutigen sozialen Situationen er-
hoben, um vermittelnde Prozesse abzubilden.

Die Studien von Meiser und Esser (2017) sowie Berry und Greenwood (2018) greifen
auf die Dysfunctional Attitude Scale (DAS) zur Erfassung dysfunktionaler Einstellun-
gen zuriick, die auf dem kognitiven Modell nach Beck basiert. Dieses Instrument er-
fasst stabile, negative Grundiiberzeugungen {iber das Selbst, die Umwelt und die Zu-
kunft.

Mehrere Studien greifen zudem auf die Irrational Belief Scale (IBS) zur Erfassung ir-
rationaler Uberzeugungen im Sinne des Ansatzes von Ellis zuriick. So verwendeten
Ulusoy und Duy (2013), Sabanci und Cekic (2019) sowie Kocatiirk und Tiirk-Kurtca
(2020) jeweils altersabh@ngige Versionen dieses Instruments. Die Skalen erfassen
vor allem bewertende, hiufig absolut formulierte Uberzeugungen, die sich auf indi-
viduelle Anforderungen, Erwartungen und Bewertungen von Situationen beziehen.

Die Ergebnisse zeigen insgesamt, dass die empirische Erfassung negativer Glau-
benssatze iiberwiegend iiber standardisierte Selbstberichtsverfahren erfolgt. Dabei
unterscheiden sich die eingesetzten Instrumente hinsichtlich ihres Fokus. Wahrend
einige Studien globale dysfunktionale Einstellungen erfassen, konzentrieren sich
andere auf spezifische kognitive Verzerrungen oder schematische Uberzeugungen
iiber das Selbst und soziale Beziehungen.

4.4 Emotionale und soziale Entwicklungsmerkmale

Die Ergebnisse der analysierten Studien zeigen, dass negative Glaubenssatze in ei-
nem signifikanten Zusammenhang mit emotionalen und sozialen Auffalligkeiten, so-
wohlinternalisierenden als auch externalisierenden, stehen.

Im Bereich internalisierender Auffalligkeiten zeigen mehrere Studien, dass negative
Glaubenssdtze mit Depressionen, Angst und Stress assoziiert sind. So belegen Noone
etal. (2015) Zusammenhdnge zwischen negativen Schemata und internalisierenden
Verhaltensweisen bei Kindern. Auch Buga und Kaya (2022) zeigen, dass kognitive
Verzerrungen signifikante Pradiktoren fiir Depressionen, Angst und Stress darstel-
len. Erganzend dazu weisen Umija et al. (2021) auf einen signifikanten Zusammen-
hang zwischen irrationalen Glaubenssdtzen und Stresserleben hin. Dariiber hinaus
zeigen die Studien von Meiser und Esser (2017), dass dysfunktionale Einstellungen
langfristig mit verschiedenen psychischen Auffdlligkeiten einhergehen, jedoch vor
allem mit depressiven Symptomen in Zusammenhang stehen. Ulusoy und Duy (2013)
konnten nachweisen, dass irrationale Glaubenssatze bei Jugendlichen im Rahmen
eines kognitiv-behavioralen Interventionsprogramms signifikant reduziert werden
konnen. Gleichzeitig gingen diese Veranderungen mit einer Verringerung von
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Hilflosigkeitserleben einher, was auf einen Zusammenhang zwischen Glaubenssat-
zen und emotionalen Problemlagen hinweist.

Im Bereich sozialer und externalisierender Auffalligkeiten zeigen die Ergebnisse
ebenfalls deutliche Zusammenhange. Calvete und Orue (2012) konnten nachweisen,
dass kognitive Schemata wie Misstrauen oder die Rechtfertigung von Gewalt aggres-
sives Verhalten indirekt iiber Prozesse der sozialen Informationsverarbeitung beein-
flussen. Kocatiirk und Tiirk-Kurtca (2020) zeigen zudem, dass negative Glaubenss-
atze signifikant mit Bullying und gewaltbezogenem Verhalten zusammenhangen.
Insbesonderein Verbindung mit moralischer Entkopplung und gewaltbezogenen Ein-
stellungen zeigen sich deutliche Zusammenhange mit aggressivem und sozial prob-
lematischem Verhalten. Weiterhin verdeutlicht die Studie von Berry und Greenwood
(2018), dass dysfunktionale Uberzeugungen mit geringer sozialer Teilhabe und ei-
nem reduzierten Zugehorigkeitsgefiihl einhergehen. Damit wird deutlich, dass nega-
tive Selbst- und Weltansichten auch die soziale Integration beeinflussen kénnen.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass negative Glaubenssdtze sowohl mit internali-
sierenden als auch mit externalisierenden Auffalligkeiten in Zusammenhang stehen
und somit eine entscheidende Rolle im Kontext emotionaler und sozialer Entwick-
lung einnehmen.

4.5 Zusammenfassung der Ergebnisse

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse des systematischen Literaturreviews, dass
negative Glaubenssdtze in den analysierten Studien unterschiedlich theoretisch kon-
zeptualisiert und empirisch erfasst werden. Wahrend ein Teil der Studien negative
Glaubenssdtze als stabile kognitive Grundstrukturen nach dem kognitiven Modellvon
Beck versteht, werden sie in anderen Arbeiten als bewertende, situationsbezogene
Uberzeugungen gemiR dem Ansatz von Ellis gefasst. Die empirische Erfassung er-
folgt liberwiegend iiber standardisierte Selbstberichtsverfahren, wobei unterschied-
liche Instrumente, wie die Dysfunctional Attitude Scale, die Brief Core Schema Scale
oder verschiedene Formen derIrrational Beliefs Scale, eingesetzt werden. Diese spie-
geln die unterschiedlichen theoretischen Zugange wider und erfassen jeweils spezi-
fische und unterschiedliche Facetten negativer Glaubenssatze. In Bezug auf emotio-
nale und soziale Entwicklungsmerkmale zeigt sich ein konsistenter Zusammenhang
sowohl mitinternalisierenden Auffilligkeiten wie Depressionen, Angst und Stress als
auch externalisierenden Verhaltensweisen wie Aggression und Bullying. Insgesamt
verdeutlichen die Ergebnisse, dass negative Glaubenssatze eine bedeutsame Rolle im
Kontext emotionaler und sozialer Entwicklung einnehmen und sowohl theoretisch
als auch empirisch vielfaltig erfasst werden.

Dariiber hinaus liefern einzelne Studien weitere wichtige Erkenntnisse, die iiber die
Fragestellung hinausgehen. Es wird deutlich, dass Glaubenssatze nicht als stabile
und unveranderliche Konstrukte zu verstehen sind und es sich um komplexe Wirkzu-
sammenhdnge handelt, in denen mehrere Faktoren ineinandergreifen. So zeigen die
Ergebnisse von Ulusoy und Duy (2013), dass negative Glaubenssatze im Rahmen
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eines Interventionsprogramms reduziert werden kdnnen, was auf ihre Veranderbar-
keit hinweist. Dies unterstreicht die Moglichkeit, negative Glaubenssatze gezielt pa-
dagogisch oder therapeutisch zu beeinflussen. Zudem weisen die Studien von Calvete
und Orue (2012) sowie Meiser und Esser (2017) darauf hin, dass die Wirkung negati-
ver Glaubenssdtze nicht immer direkt erfolgt, sondern (iber vermittelnde Prozesse
wie soziale Informationsverarbeitung oder interpersonellen Stress. Damit wird deut-
lich, dass es sich um komplexe Zusammenhadnge handelt, in denen kognitive, emoti-
onale und soziale Faktoren ineinandergreifen.

Insgesamt unterstreichen die Ergebnisse des systematischen Literaturreviews die
Bedeutung negativer Glaubenssatze fiir die Entwicklung und Aufrechterhaltung emo-
tionaler und sozialer Auffalligkeiten und liefern damit eine wichtige Grundlage fiir
padagogische sowie psychologische Interventionsansatze.
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Die Ergebnisse des systematischen Literaturreviews verdeutlichen, dass negative
Glaubenssdtze einen zentralen Faktor im Bereich der emotionalen und sozialen Ent-
wicklung von Kindern und Jugendlichen darstellen. Die analysierten Studien zeigen,
dass sowohlinternalisierende Auffalligkeiten als auch externalisierende Verhaltens-
weisen mit negativen Glaubenssatzen in Zusammenhang stehen. Inshesondere legen
die Befunde nahe, dass sie nicht lediglich als Begleiterscheinung emotionaler und
sozialer Auffalligkeiten zu verstehen sind, sondern als bedeutende kognitive Struk-
turen, die Wahrnehmung, die Bewertung und das Verhalten beeinflussen. Dabei stellt
sich heraus, dass die untersuchten Konstrukte trotz unterschiedlicher Begrifflichkei-
ten auf gemeinsame theoretische Grundlagen zuriickgefiihrt werden kdnnen. Inshe-
sondere die kognitiven Modelle von Beck und Ellis bieten ein tibergreifendes Erkla-
rungsgeriist fiir die in den Studien identifizierten Zusammenhdnge. Die Ergebnisse
des Reviews legen nahe, dass beide Perspektiven komplementdr zu betrachten sind
und unterschiedliche Facetten desselben Phanomens erfassen.

Vor diesem Hintergrund ldsst sich argumentieren, dass negative Glaubenssdtze als
kognitive Vermittler zwischen belastenden Erfahrungen und emotionalen sowie so-
zialen Auffalligkeiten fungieren. Es ist davon auszugehen, dass sie nichtisoliert ent-
stehen, sondern im Verlauf individueller Entwicklungsprozesse aufgebaut werden.
Wiederholte Erfahrungen von Ablehnung, Misserfolg oder Unsicherheit konnen zur
Ausbildung negativer Glaubenssdtze beitragen. Diese beeinflussen wiederum die
Wahrnehmung sozialer Situationen sowie die Bewertung von Handlungsmdoglichkei-
ten und konnen somit zur Entstehung und Aufrechterhaltung emotionaler und sozi-
aler Auffalligkeiten beitragen.

Gleichzeitig zeigen die Ergebnisse, dass negative Glaubenssdtze nicht als statische
Konstrukte zu verstehen sind, sondern eine Modifizierbarkeit aufweisen (Ulusoy &
Duy, 2013). Andere experimentelle Ansatze deuten darauf hin, dass kognitive Inter-
ventionen dazu beitragen konnen, dysfunktionale Uberzeugungen abzuschwichen
(Hofmann, 2013). Dies unterstreicht die Relevanz einer friihzeitigen therapeuti-
schen und padagogischen Auseinandersetzung mit zugrundeliegenden Glaubenssat-
zen. Fiir die sonderpdadagogische Praxis ergeben sich daraus wichtige Implikationen,
insbesondere im Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung. Die Ergebnisse
des Reviews verdeutlichen, dass auffilliges Verhalten nicht isoliert betrachtet wer-
den sollte, sondernim Zusammenhang mit zugrundeliegenden negativen Glaubenss-
atzen steht. Konsequenterweise erscheint es notwendig, padagogische Interventio-
nen, um eine kognitive Perspektive zu erweitern und die Denk- und Bewertungsmus-
tervon Kindern und Jugendlichen systematisch in den Blick zu nehmen. Dabei kommt
der Beziehungsgestaltung eine Schliisselrolle zu, da sie die Grundlage fiir die Ent-
wicklung neuer, funktionaler Uberzeugungen darstellen kann (Domes, 2021). In die-
sem Sinne kann padagogisches Handeln dazu beitragen, dysfunktionale Denk- und
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Verhaltensmuster aufzubrechen und langfristig positive Entwicklungen im emotio-
nalen und sozialen Bereich zu férdern (Hillenbrand, 2022).

Dariiber hinaus unterstreichen die Ergebnisse die Bedeutung einer friihzeitigen Sen-
sibilisierung fiir kognitive Prozesse sowie die Notwendigkeit multiprofessioneller Zu-
sammenarbeit. Daraus resultiert die Notwendigkeit einer engen Kooperation zwi-
schen Lehrkraften, Sonderpdadagoginnen und Sonderpadagogen, der Schulsozialar-
beit sowie schulpsychologischen Diensten. Durch eine solche interdisziplindre Zu-
sammenarbeit konnen unterschiedliche Perspektiven zusammengefiihrt und ganz-
heitliche Forderansatze entwickelt werden. Insbesondere im Hinblick auf die Identi-
fikation und Bearbeitung negativer Glaubenssdtze bietet die Kombination aus pada-
gogischen, beratenden und therapeutischen Ansatzen die Moglichkeit, Schiilerinnen
und Schiiler mit Forderbedarf umfassender zu unterstiitzen und langfristige Entwick-
lungsprozesse zu begleiten.

Trotz der {ibereinstimmenden Ergebnisse zu den Zusammenhdngen negativer Glau-
benssdtze mit emotionalen und sozialen Entwicklungsmerkmalen von Kindern und
Jugendlichen weist die vorliegende Arbeit auch Einschrankungen auf. So zeigt sich
eine deutliche Heterogenitat der analysierten Studien hinsichtlich theoretischer Zu-
gange, verwendeter Messinstrumente und Stichproben, was eine direkte Vergleich-
barkeit der Studien erschwert. Wahrend die Mehrheit der Arbeiten auf allgemeine,
iiberwiegend klinisch orientierte Skalen zuriickgreift, zeigt der Ansatz von Buga und
Kaya (2022) bereits eine starkere Orientierung am schulischen Kontext, allerdings
mit Fokus auf leistungsbezogene Aspekte. Fiir den sonderpadagogischen Kontext,
insbesondere im Forderschwerpunkt ESE, fehlt bislang jedoch ein Verfahren, das die
spezifischen sozial-emotionalen Dynamiken sowie Interaktionserfahrungen dieser
Schiilerinnen und Schiiler systematisch erfasst.

Ein weiterer zentraler Befund des Reviews besteht darin, dass negative Glaubenss-
atze in den analysierten Studien unter unterschiedlichen Begrifflichkeiten gefasst
werden. Sie werden je nach theoretischem Hintergrund beispielsweise als kognitive
Schemata, dysfunktionale Einstellungen, irrationale Uberzeugungen oder kognitive
Verzerrungen bezeichnet. Diese begriffliche Vielfalt erschwert die systematische Ver-
gleichbarkeit der Studienergebnisse. Zudem basieren die Untersuchungen auf
Selbstberichtsverfahren, wodurch Verzerrungen (z. B. durch soziale Erwiinschtheit
oder Trotz) nicht ausgeschlossen werden konnen. Dariiber hinaus stammen die meis-
ten Studien aus internationalen Kontexten, sodass die Ubertragung auf das deutsch-
sprachige Bildungssystem und den sonderpadagogischen Kontext nur eingeschrankt
gegeben ist.

Eine weitere Erkenntnis der Analyse betrifft die Altersverteilung der untersuchten
Stichproben. Der GroRteil der eingeschlossenen Studien fokussiert Jugendliche,
wahrend jlingere Kinder deutlich seltener beriicksichtigt werden. Diese Befundlage
ist insbesondere deshalb kritisch zu bewerten, da negative Glaubenssdtze bereits in
friihen Entwicklungsphasen entstehen und sich im weiteren Verlauf stabilisieren
konnen (Young et al., 2003). Fiir eine friihzeitige Pravention und Intervention im
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Kontext emotionaler und sozialer Entwicklung ware es daher von besonderer Bedeu-
tung, die Entstehung und Auspragung negativer Glaubenssatze bereits im Kindesal-
ter starker in den Blick zu nehmen. Dies gilt besonders fiir den schulischen Kontext,
in dem friihzeitige UnterstiitzungsmalRnahmen ansetzen kdnnten. Die bisherige For-
schung weist hier eine Liicke auf, die zukiinftige Studien gezielt adressieren sollten.

Diese Notwendigkeit einer friihzeitigen und prozessorientierten Unterstiitzung wird
durch die aktuellen Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (KMK, 2024) explizit
bekraftigt. Die KMK betont in der Neufassung von 2024, dass sonderpadagogische
Forderung nicht erst bei manifesten Verhaltensstorungen ansetzen darf, sondern
praventiv wirken muss, um der Verfestigung dysfunktionaler Entwicklungsverldufe
entgegenzuwirken. Die Auseinandersetzung mit negativen Glaubenssdtzen bietet
hierflir einen konkreten Ansatzpunkt, um den von der KMK geforderten praventiven
Auftrag im schulischen Alltag fachlich fundiert umzusetzen.

Aus den vorliegenden Ergebnissen ergeben sich auRerdem weitere Ansatzpunkte fiir
die zukiinftige Forschung. Ein maRgeblicher Bedarf besteht in der Entwicklung eines
spezifischen Erhebungsinstruments, das negative Glaubenssdtze im schulischen und
vor allem sonderpadagogischen Kontext differenziert erfasst. Bestehende Instru-
mente stammen {iberwiegend aus klinischen Kontexten und sind nur eingeschrankt
auf schulische Settings iibertragbar. Dariiber hinaus erscheint es sinnvoll, zusatzlich
qualitative Forschungsansatze einzubeziehen, um die subjektive Bedeutung und Ent-
stehung negativer Glaubenssatze differenzierter zu erfassen. Zukiinftige Studien
konnten zudem den Einfluss schulischer Rahmenbedingungen, inklusiver Settings
sowie individueller Faktoren wie Geschlecht oder soziookonomischer Hintergrund
starker beriicksichtigen.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass negative Glaubenssdtze eine hohe Re-
levanz fiir das Verstandnis emotionaler und sozialer Auffalligkeiten im Kindes- und
Jugendalter aufweisen und fiir die sonderpdadagogische Férderung wichtige Ansatz-
punkte darstellen, inshesondere im Hinblick auf praventive sowie interventionsori-
entierte MaBnahmen im schulischen Kontext. Fiir die sonderpadagogische Praxis
ergibt sich daraus die Konsequenz, nicht ausschlieRlich das sichtbare Verhalten in
den Blick zu nehmen, sondern die zugrunde liegenden kognitiven Prozesse zu be-
riicksichtigen.
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AbschlieRend l3sst sich die Forschungsfrage dahingehend beantworten, dass nega-
tive Glaubenssdtze im Kontext emotionaler und sozialer Entwicklung sowohl unter-
schiedlich konzeptualisiert als auch empirisch sehr heterogen erfasst werden. Die
analysierten Studien zeigen, dass sich die Konzepte den verhaltenspsychologischen
Modellen von Beck und Ellis zuordnen lassen, die negative Glaubenssdtze entweder
als stabile Grundstrukturen oder als bewertende, situationsbezogene Gedanken be-
schreiben. Die empirische Erfassung erfolgt dabei vor allem iiber standardisierte
Selbstberichtsverfahren, die unterschiedliche Facetten und Dimensionen negativer
Glaubenssdtze abbilden. Weiterhin zeigen die Ergebnisse eindeutig, dass negative
Glaubenssdtze mit der Entstehung und Aufrechterhaltung emotionaler und sozialer
Auffalligkeiten, sowohl internalisierenden als auch externalisierenden, im Zusam-
menhang stehen.

Gleichzeitig wird deutlich, dass negative Glaubenssdtze eine zentrale Rolle fiir das
Verstandnis emotionaler und sozialer Entwicklungsprozesse einnehmen, jedoch in
ihrer theoretischen Einordnung und methodischen Erfassung heterogen bleiben. Au-
Rerdem zeigt die Analyse der bisherigen Forschung, dass die empirische Erfassung
negativer Glaubenssatze iiberwiegend auf Instrumenten basiert, die aus klinisch-
psychologischen Kontexten stammen und nur eingeschrankt auf schulische Settings
tibertragbar sind. Daraus ergibt sich ein Ansatzpunkt fiir zukiinftige Forschung.

Fiir die sonderpadagogische Praxis ergibt sich daraus die Notwendigkeit, Verhaltens-
auffalligkeiten nicht ausschliel3lich auf der Verhaltensebene zu betrachten, sondern
auch dieindividuellen Erfahrungen und zugrundeliegenden Glaubenssdtze von Schii-
lerinnen und Schiilern zu beriicksichtigen. Gerade im Bereich der emotionalen und
sozialen Entwicklung ist davon auszugehen, dass viele Kinder und Jugendliche wie-
derholt belastende soziale Erfahrungen wie Ablehnung und Misserfolg gemacht ha-
ben und zusatzlich biografisch bedingte negative Selbst- und Fremdbilder entwickelt
haben, die sich in negativen Glaubenssdtzen widerspiegeln konnen und damitihr Er-
leben und Verhalten nachhaltig beeinflussen. Padagogische Fachkrafte sind daher
gefordert, diese individuellen Erfahrungszusammenhéange in der Forderung mitzu-
denken und durch stabile Beziehungen sowie korrigierende Erfahrungen alternative,
positivere Glaubenssatze zu fordern. Langfristig kann dies dazu beitragen, die Teil-
habechancen sowie die emotionale und soziale Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen im sonderpadagogischen Kontext nachhaltig zu fordern.

Insgesamt macht die Arbeit deutlich, dass die Auseinandersetzung mit negativen
Glaubenssdtzen einen wichtigen Beitrag zur Weiterentwicklung sonderpadagogi-
scher Theorie und Praxis leisten kann. Gleichzeitig er6ffnet sie Perspektiven fiir die
weiterfiihrende Forschung.
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