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3. Zusammenarbeit zwischen
Lehrer und Schulpsychologischem
Dienst (SPD)

3.1. Die Selbsthilfe des Lehrers bei
schulischen Schwierigkeiten

Jeder Lehrer geniesst einerseits
weitgehende methodische Freiheit,
anderseits ist er jedoch an den
Lehrplan gebunden und flr die Er-
reichung der Klassenziele verant-
wortlich. Erreicht ein Kind die ge-
steckten Ziele (iber langere Zeit
nicht, so féllt es dem Lehrer auf.
Was unternimmt er in dieser Situa-
tion? Jeder Lehrer wird vorerst zur
Selbsthilfe greifen und sich etwa
folgende Fragen stellen: Entspre-
chen die Schulleistungen dieses
Kindes seinen vermuteten F&ahig-
keiten? Wird der Lernmisserfolg
durch die Personlichkeitsstruktur
des Kindes oder vorwiegend durch
seine Umwelt verursacht? Zur Um-
welt gehdren in diesem Falle die
Familie und die Schule.

Geht man von der Tatsache aus,
dass jede Schulleistung eher ein
Ergebnis des kumulativen Lernens,
d. h. einer nach Schwierigkeitsgrad

Aus der Arbeit des
Schulpsychologischen
Dienstes Graubiinden

Jirg Grond
Kantonaler Schulpsychologe
Zizers

Fortsetzung des Artikels in
Schulblatt, Jg. 1971/72, Nr. 6
Seiten 336 ff.

systematisch geordneten Reihe von
Lernelementen, ist, so lautet die
Hauptfrage: Welche grundlegenden
Lernerfahrungen, die erst ein wei-
terfihrendes Lernen ermdglichen,
konnte dieses Kind nicht sammeln?
Diese Frage kann erst beantwortet
werden, nachdem der Lehrer Uber
seine Unterrichtsmethode im weite-
sten Sinne kritisch nachdenkt. Wir
wissen, dass jeder neue Lernschritt
nur erfolgreich sein kann, wenn der
vorausgegangene beherrscht wird.
Ein Unterricht, der dieses elemen-
tare Gesetz der Lernpsychologie
missachtet, ist von vornherein zum
Scheitern verurteilt. Dieser Forde-
rung kann jedoch nur jener Lehrer
gerecht werden, der weiss, in wel-
che Lernschritte ein bestimmter
Lernstoff zu unterteilen ist, und der
seinen Lehrerfolg dauernd (iber-
pruft.

Damit ist das Problem der Stoffprii-
fungen angeschnitten. Ich stelle
fest, dass zwar fleissig und gewis-
senhaft, aber oft sehr unsystema-
tisch und undkonomisch gepriift
wird. Prufungen sind ein wesentli-
cher und notwendiger Bestandteil
jeden Unterrichts, obschon sie in
unserer Leistungsschule am stark-
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sten kritisiert werden. Viele sehen
in der Prifung ein angstforderndes,
die schopferischen Krafte des Kin-
des einengendes schulisches In-
strument, das bestens dazu geeig-
net ist, den Schiler vom Unter-
richtsstoff weg zu motivieren. Die
Prifungsgegner behaupten, dass
die Kinder in einem solchen Fall
nur durch oder vorwiegend der
Note und nicht des Stoffes wegen
lernen. Ist das Verhaltnis zur Schu-
le dermassen gestort, so ist der
Schiler auf bestem Wege zum: Mi-
nimalismus.

Zweck der Priifung:

Richtig angewandt sind unsere
Prufungen nicht nur legitim, son-
dern notwendig und entwicklungs-
fordernd. Mit den schulischen Prii-
fungen soll festgestellt werden, ob
der Schuler gelernt hat, was der
Lehrer ihn zu Ilehren suchte
(H. Chuncey, J. E. Dobin: Der Test
im modernen Bildungswesen.
Stuttgart 1968). Diese Definition
zeigt, dass ein Prifungsversagen
drei mogliche Griinde haben
kann:

1. Der Schiiler hat bei tauglichem
Unterricht den Stoff nicht ge-
lernt.

2. Der Unterricht war nicht lehr-
reich.

3. Der Lehrer prift nicht das, was
er vorher gelehrt hat.

In der Regel wird ein Prufungsver-
sagen auf eine Kombination der
oben erwéahnten Griinde zurickzu-
fuhren sein.

Weil wir in der schulpsychologi-
schen Arbeit so oft mit den Fragen
des Prufungsverfahrens konfron-
tiert werden, sollen hier die wich-
tigsten Probleme dargelegt wer-
den, die vom Lehrer bei der Zu-
sammenstellung einer Prifung zu
bertcksichtigen sind:

1. Was soll gepruft werden, oder
welche konkreten Lernziele soll der
Lernende erreicht haben? Die Be-
antwortung dieser Frage bedingt
eine genaue und konkrete Um-
schreibung des Stoffes und der
Unterrichtsziele. Dies ist leicht ge-
sagt, aber nur muhsam zu errei-
chen. Welche Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten miuissen beispielsweise
Schiller zeigen, die folgende Stoff-
gebiete beherrschen sollen: Multi-
plikation mit einer zweistelligen
Zahl, Prozentrechnen, Geschichte
der Urzeit, Schwabenkrieg, Berech-
nung von Flachen? Wer sich die
Muhe nimmt, seinen Prufungsstoff
einer eingehenden Lernzielanalyse
Zu unterziehen, wird bald lUber die
auftretenden Schwierigkeiten stau-
nen. Die Prufung ist umso wirksa-
mer, je relevanter die gepruften
Lernziele sind. Unter «relevante
Lernziele» verstehe ich Lernziele,
bei deren Erreichung die wesentli-
chen Kenntnisse des gelernten
Stoffes gepruft werden und Lern-
ziele, die erreicht sein mussen, um
den weiterfihrenden Unterricht zu
garantieren. Genligt es beispiels-
weise, dass der Schiler im Ge-
schichtsunterricht weiss, dass die
Schlacht am Morgarten 1315 statt-
fand und dass die Eidgenossen das
Habsburgische Heer besiegten?
Aus diesem Beispiel wird ersicht-
lich, dass die Formulierung von
erstrebenswerten Lernzielen nicht



nur stoff-, sondern auch schulstu-
fenabhangig ist.

Die Erarbeitung von relevanten
Lernzielen ist so schwierig, weil wir
uber die sachgemasse Unterteilung
eines Lehrstoffes in einzelne Lern-
schritte, den sogenannten Lehr-
algorithmus, bis heute nur wenig
wissen.

2. Sind diese Entscheidungen ge-
troffen, gilt es die Prufungsform
und die Prufungsmittel festzulegen.
Vor allem die Prufungsform bereitet
Schwierigkeiten. Es muss entschie-
den werden, ob man reproduktiv
(reine Gedachtnisarbeit wird ver-
langt), applikativ (das Gelernte
muss auf mehr oder weniger ver-
wandte Probleme (ibertragen wer-
den, z.B. eingekleidete Rechnun-
gen), interpretativ (der Lernstoff
muss im Rahmen grdsserer Stoff-
gebiete gesehen und interpretiert
werden, z. B. Gedichtinterpretation)
oder produktiv (der Schiler soll mit
Hilfe des Gelernten schdpferisch
tatig werden [Ableitungen in
Rechnen]) arbeiten will. Es durfte
einleuchten, dass die Schwierigkeit
einer Prufung vom Reproduktiven
Uber das Applikative und Inter-
pretative hin zum Produktiven
sprunghaft zunimmt. Welche Art
der Prufung angewandt wird, ist
abhangig vom Alter der Schiller,
ihrer Leistungsféhigkeit, dem Stand
im Unterrichtsgeschehen und den
Erwartungen des Lehrers.

3. Eine Priifung hat nicht nur fest-
zustellen, ob ein Schiler das ge-
lernt hat, was der Lehrer ihn zu
lehren beabsichtigte. Sie hat auch
aufzuzeigen, wie ein bestimmter
Schiler im gepriften Stoff im Rah-
men seiner Klasse abschnitt. Damit

wird die Prifung zum Klassen-
massstab in einer bestimmten Lei-
stung. Dies ist notwendig, aber nur
maoglich, wenn die Ergebnisse ge-
nau objektivierbar und miteinander
vergleichbar sind. Ein Lehrer, der
alle diese Punkte beriicksichtigt,
wird «gerechte» Noten erteilen. Bei
eventuellen Reklamationen wird er
guten Gewissens sein Notenheft
den Unzufriedenen vorzeigen kon-
nen. Wirklich mit gutem Gewissen?
Ich meine nein. Das Prifungser-
gebnis, das konventionell leider zu
oft in Noten festgehalten wird, be-
deutet fir den Lehrer lediglich das
Rohmaterial, das zur Interpretation
verpflichtet. Die entscheidenden
Fragen konnen erst jetzt gestellt
werden, z.B.: Weshalb entspre-
chen die Leistungen der Klasse
nicht meinen Erwartungen, wes-
halb hat dieser bestimmte Schiler
versagt? Wenn immer moglich,
wird der Prifende forschen, wie ein
bestimmtes Ergebnis zustande kam
und maogliche Ansatze zu einer
richtigen Lésung gebihrend be-
werten.

Diese Uberlegungen verlangen viel
Zeit, aber sie allein geben dem
Priifenden Aufschluss uber seine
Unterrichtsqualitat und Uber die
Leistungsféahigkeit und Leistungsei-
genart seiner Schuler. Der Lehrer
wird dadurch in die Lage versetzt,
die notwendigen Massnahmen zu
ergreifen. Wenn ein Lehrer sich die
obgenannten Fragen ehrlich stellt,
sie zu beantworten sucht und die
notwendigen Konsequenzen zieht,
wird es nicht mehr vorkommen,
dass beispielsweise ein Kind der
funften Klasse den Rechenstoff der
dritten noch nicht beherrscht. Kein
Wunder, wenn dieses Kind im
Rechnen Mihe hat. Fast ein Wun-
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der ist es allerdings, dass der Leh-
rer sich dieser Tatsache nicht be-
wusst war. Das Kind hatte eben
zwei Jahre lang abgeschrieben und
«versagte» erst, als es Sitzplatz
wechseln musste.

Sorgféltig durchgefiihrte Prufungs-
verfahren sind, so betrachtet, wirk-
same Vorbeugungsmassnahmen fir
Schulmisserfolge.

Zur Selbsthilfe des Lehrers geho-
ren ferner: Vermehrte Ausrichtung
der Unterrichtsbemiihungen auf
den versagenden Schiler, speziel-
ler Nachhilfeunterricht, Hilfeleistun-
gen durch lernfédhigere Mitschiiler,
vorubergehender Einsatz von be-
sonderen Hilfsmitteln, intensivere
Zusammenarbeit mit dem Eltern-
haus, mehr individueller Unterricht
usw.

3.2. Was erwartet der Schulpsycho-
legische Dienst vom Lehrer?

3.2.1. Information der Eltern

In eindeutig aus der Norm fallen-
den Fallen oder nachdem der Leh-
rer erfolglos alles zur Losung der
Schwierigkeit versucht hat, ist es
ihm freigestellt, den Eltern eine Wn-
tersuchung durch den Schulpsycho-
logischen Dienst zu empfehlen.
In diesem Fall klart er die Eltern
uber die Schwierigkeiten des Kin-
des auf und betont, dass der SPD
unter Umstanden die Schwierigkei-
ten klaren und Erziehungshilfen
aufzeigen kann. Geméss Art. 13 der
Verordnung uber den Schulpsycho-
logischen Dienst missen die Eltern
vor der Zuweisung eines Kindes an
den Schulberater orientiert werden.
Ilhre Einwilligung ist erst notwen-

dig, wenn das Kind zum Schul-
psychologen soll. Aus Grinden, die
ich spater darlege, untersuchen wir
in der Regel, entgegen den gesetz-
lichen Bestimmungen, nur Kinder,
die uns freiwillig gebracht werden.
Eine moglichst positive Einstellung
der Eltern zur Abklarung erleichtert
und ermoglicht sie; denn ohne eine
vielfdltige konstruktive Mitarbeit
der Eltern sind unsere Bemuhun-
gen oft verschwendete Zeit. In die-
sem Zusammenhang sei betont,
dass der weitaus grosste Teil der
uns aufsuchenden Eltern den Lehr-
kraften flir eine ehrliche und offene
Information (ber die Schwierigkei-
ten ihres Kindes dankbar sind. Ent-
gegen der Ansicht so mancher
Lehrer, die es noch als Schande,
Versagen oder zumindest als Unan-
nehmlichkeit empfinden, wenn sie
mit den Schwierigkeiten ihrer
Schiiler nicht allein fertig werden
und die Hilfe des Schulpsychologi-
schen Dienstes beanspruchen
missen, schatzen es gerade unse-
re kritischen und vielfach noch mit
gesundem Erzieherinstinkt ausge-
statteten Eltern, wenn der Lehrer
mit der Anmeldung nicht allzulange
wartet. Nur selten hére ich Vorwiir-
fe, dass ein Lehrer ein Kind zu frih
anmeldet; sehr oft aber, dass die
Schwierigkeiten schon lange an-
dauern und eine Konsultation
langst fallig gewesen ware.

In jedem Fall kann man es nur
positiv werten, wenn eine Lehrkraft
in der ehrlichen Bemuhung an den
Schulpsychologischen Dienst ge-
langt, seinen Schilern zu helfen,
und in der Absicht, sich beraten zu
lassen. Und sollte man sich auch
hin und wieder mit einer berechtig-
ten Anmeldung Feinde schaffen, so
geht das Recht des Kindes auf eine



ihm angepasste Erziehung allen
privaten Interessen vor.

Fuar viele Eltern ist der SPD etwas
Neues und Fremdes. Die Lehrer
haben es in der Hand, die Einstel-
lung der Eltern zu dieser Institution
ZU pragen. :

3.2.2. Schilderung der Schwierig-
keiten

Immer wieder sind Lehrer (liber-
rascht, wenn Schulberater oder
Schulpsychologe mit verschieden-
sten Fragen lber das Kind an sie
gelangen. Der Lehrer, der ein Kind
dem Schulpsychologen meldet, er-
wartet aber in der Regel folgende
Auskiinfte:

1. Wie sind die Schwierigkeiten zu
erklaren?

2. Wie kann dem Kinde geholfen
werden?

In diesem Zusammenhang sei dar-
an erinnert, dass Entwicklungs-,
Verhaltens- und Lernstdérungen im-
mer eine Geschichte haben, d.h.
ihr Ursprung liegt meist um gerau-
me Zeit zurliick. Wenn der Psycho-
loge die Schwierigkeiten erklaren
soll, muss er Uber die Gesamtper-
sonlichkeit des Kindes eingehend
informiert werden. Die sicherste In-
formation kénnen uns die bisheri-
gen Erzieher vermitteln. Weil kind-
liche Stdérungen nur verstandlich
sind, wenn man das Kind aus sei-
ner Gesamtentwicklung und in sei-
ner gesamten Situation kennt, so
ist eine grindliche schulpsycholo-
gische Untersuchung ohne die Mit-
arbeit der bisherigen Erzieher gar
nicht méglich. Psychologische Ab-

klarungen sind im wesentlichen
eine Teamarbeit zwischen Erzieher,
Psychologen und Kind.

Welche Information liber das Kind
erwarten wir denn? Um diese Fra-
ge zu beantworten, vergegenwarti-
gen wir uns, in welcher Abhéngig-
keit Entwicklungs-, Verhaltens- und
Lernstérungen entstehen.

1. Stérungen sind immer personge-
bunden, d. h. sie sind eine Kompo-
nente der Gesamtperstnlichkeit
und beeinflussen diese in unbe-
stimmtem Masse. Eine Storung darf
deshalb nie isoliert fur sich allein
betrachtet werden, sondern immer
in Bezug zur Dynamik der kindli-
chen Entwicklung. Beispiel: Eine
Geistesschwache zeigt sich nicht
nur in schwachen Schulleistungen,
sondern auch im Geflhlsleben und
im sozialen Verhalten des Kindes.
Damit ist lediglich ausgesagt, dass
eine Geistesschwéache das Kind in
seinem Gesamtverhalten pragen
kann. Ob dies nun im negativen
oder auch im positiven Sinne er-
folgt, hangt vom Kinde, vom Beob-
achter, bzw. von dessen Bezugssy-
stem (Wertmassstab) ab. In diesem
Zusammenhang erwarten wir vom
Lehrer etwa folgende Auskiinfte:
Wie zeigt sich die Stérung konkret,
welche Verhaltensweisen sind auf-
féllig, in welchen Féachern zeigt
sich der schulische Misserfolg und
in welchem Ausmasse, wie aussert
sich das Gefiihlsleben dieses Kin-
des, treten Verhaltensstérungen
auf, wann, welcher Art sind sie,
sind sie beeinflussbar, wenn ja,
durch welche Massnahmen u.v.m.?

2. Kindliche Stérungen sind dyna-
misch, d. h. auch Stérungen veran-
dern, entwickeln sich. Bel vielen
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Stdérungen erwarten wir sogar typi-
sche, bestimmten Gesetzen folgen-
de Verlaufe. Die uns bereits be-
kannte Frustrations-, Aggressions-
hypothese Dbeispielsweise sagt,
dass Kinder auf Entbehrung oft
vorerst mit Aggressionen reagie-
ren. Dauert bei unsachgemasser
Behandlung die Frustration an, und
werden diese primaren Aggres-
sionsakte unterdriickt, so wird die
Aggression je nach Personlich-
keitsstruktur des Kindes durch Re-
signation ersetzt. Das Ergebnis .ist
ein aggressiv gehemmtes Kird.
Solche Kinder verlieren ihr Selbst-
vertrauen, sie kapitulieren vor zu
kleinen Aufgaben, sind uninteres-
siert und unmotiviert. Da sie dau-
ernd vor moglichen Gefahren auf
der Hut sind, werden sie unfahig,
sich frei einer Beschéftigung hinzu-
geben. Dies kann sich in Konzen-
trationsstérungen zeigen. Abgese-
hen von seltenen, an «J&hzorn»
erinnernde Wutausbriiche, stdren
diese Kinder durch ihr resignieren-
des Verhalten den Unterricht in
keiner Weise. Welch eine «Befriedi-
gung» flir den sehr autoritativen
Lehrer, der aus solch widerspensti-
gen Kindern «wahre Schafchen»
macht! —

Primare Aggressionen, die ur-
sprunglich nach aussen gerichtet
waren, konnen aber auch durch zu
autoritdre Verbote gegen die eige-
ne Person gewendet werden. Sie
werden durch stereotype korperli-
che Manipulationen, wie Nagelbeis-
sen, Haarausreissen, Selbstbescha-
digungen oder durch psychosoma-
tische Storungen, wie Einnassen,
Einkoten, Stottern, Tics, Asthma,
Magengeschwire, migréaneartige
Kopfschmerzen und anderes mehr
abreagiert.

Diesem Beispiel konnten viele an-
dere angereiht werden. Sie alle
wlrden zeigen, dass Verhaltenssto-
rungen nicht statisch, sondern oft
einer spektakularen Dynamik unter-
worfen sind. Nach all dem versteht
es sich von selbst, dass aktuelle
Storungen aus ihrem Verlaufe zu
verstehen sind. Da bei uns eine
direkte Verhaltensbeobachtung nur
wahrend der Abklarung maéglich ist,
sind wir auf die direkten Langs-
schnittbetrachtungen des Lehrers
angewiesen.

3. Kindliche Verhaltensstérungen
sind milieuabhangig. Jedes Kind
und im besonderen das Verhaltens-
gestdrte steht in einer dauernden
Interaktion zu seinem Milieu. Auch
wenn die Stérung ursprunglich rein
endogen bedingt war (z. B. hirnor-
ganische Stérung, Chromosomen-
anomalien, Stoffwechselstérungen,
um nur einige typische zu nennen),
sodass die Verhaltensstérungen al-
lein aus der abnormen Persdnlich-
keitsstruktur des Kindes verstehbar
waéren, werden sie doch ganz we-
sentlich durch die Reaktionen aus
dem Milieu gepragt. Die Haltung,
die Forderungsversuche und die
Beschaffenheit der Umwelt, kurz,
psychosoziale Faktoren vermodgen
jede Verhaltensstérung wesentlich
zu beeinflussen. In unserem Kan-
ton sind noch sehr viele Lehrer in
der glicklichen Lage, das Milieu im
allgemeinen und die Familie des
Kindes im speziellen gut zu ken-
nen. Von diesen Erfahrungen, die
dem Lehrer in grésseren Agglome-
rationen leider immer mehr abge-
hen, méchten wir optimal profitie-
ren. Es interessiert uns deshalb,
wie die Familienverhaltnisse sind,
wie sich die Eltern zum Problem



des Kindes stellen, in welcher In-
teraktion die Geschwister unterein-
ander leben, ob Miterzieher vor-
handen sind, welche Unterstitzung
man von zuhause zu erwarten hat,
usw. :
Selbstverstandlich koénnen diese
Schilderungen einseitig und vor al-
lem dort, wo Spannungen zwischen
Eltern und Lehrer bestehen, emo-
tionell gefarbt und beeinflusst sein.
Doch gerade diese Feststellung
kann flir den Berater von entschei-
dender Bedeutung sein.

Oft werden wir gefragt, wie der
Lehrer das Verhalten beschreiben
soll. Um diese Arbeit zu erleichtern
und um trotzdem die wichtigsten
Aspekte zu erfahren, haben wir
einen «Fragebogen flr den Lehrer»
entworfen. An verschiedenen Kon-
ferenzen wurde der Fragebogen
besprochen und unsere Winsche
an den Lehrer geaussert. Der Er-
folg ist erfreulich, denn im allge-
meinen vermitteln uns die Angaben
des Lehrers ein gutes Bild Uber das
Kind.

Trotzdem seien 2zwei Prinzipien
dargelegt, die bei der Verhaltens-

beschreibung unbedingt berlck-
sichtigt werden mussen.
1. Der Lehrerbericht soll jene

wichtigsten Verhaltensweisen ent-
halten, die der Berater nicht direkt
beobachten kann.

2. Im Lehrerbericht soll das Verhal-
ten beschrieben und nicht interpre-
tiert werden. Die Beschreibung
wird um so informativer, je konkre-
ter und unmittelbarer sie erfolgt.
Drei Ausziige aus Lehrerberichten
mogen zeigen, wie es nicht sein
sollte.

«Geistesschwach, Hilfsschule» oder

«Diesem Kinde ist nicht mehr
zu helfen, es ist psychopathisch,
Erziehungsheim», oder «Dumm,
faul und verwahrlost, bitte Sonder-
schule». Im ersten Fall handelt es
sich in Wirklichkeit um ein normal-
begabtes, angstneurotisches Kind
mit starken Lernstérungen, im
zweiten um einen Legastheniker
mit sekundaren Verhaltensstorun-
gen und im dritten um ein normal-
begabtes verhaltensgestortes epi-
leptisches Kind. Diese Beschrei-
bungen enthalten bereits fertige
Diagnosen und Antrage; weshalb
dann noch den Schulpsychologen
bemiihen? Gllcklicherweise sind
solche Berichte Ausnahmen, die
immer seltener werden.

Ich bin mir bewusst, dass wir vom
Lehrer zuséatzliche Arbeit verlan-
gen. In Anbetracht der Tragweite,
die ein Lehrerurteil fur das Kind
haben kann, ist der notwendige
Arbeitsaufwand aber wohl gerecht-
fertigt. Zudem: oft werden einem
neue, bis anhin tibersehene Verhal-
tensaspekte eines Kindes erst be-
wusst, wenn man die erlebten
Schwierigkeiten schriftlich formu-
lieren muss.

3.2.3. Hilfe bei der Durchfiihrung
der Massnahmen

Jede abgeschlossene schulpsycho-
logische Abklarung ergibt einen
Befund. Der Befund entsteht aus
der Auswertung und Gesamtschau
von Anamnese (Vorgeschichte bis
zum Zeitpunkt der Abklarung, erho-
ben mit den Eltern), der Verhal-
tensbeschreibung des Lehrers,
den Berichten von Arzten, Firsor-
gern und eventuell andern Fachleu-
ten, der Verhaltensbeobachtung
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und den Untersuchungsergebnis-
sen des Psychologen. Unter Be-
ricksichtigung des Befundes und
der Umwelt des Kindes werden
Massnahmen vorgeschlagen. Vor
allem bei uns gilt es dabei immer,
nebst den notwendigen vor aliem
die mdglichen Massnahmen aufzu-
zeigen. Letztere sind, in Anbetracht
der fehlenden heilpadagogischen
Institutionen, oft unbefriedigende
Notlosungen (s. Tatigkeitsbericht
des Schulpsychologischen Dien-

stes, in: Bundner Schulbiatt,
Jg. 1971/72, Nr. 6, Seite 356 f.).
Fir den Lehrer sind folgende

Massnahmen von Bedeutung:

1. Der Schuler verlasst die Klasse.
Dies etwa dann, wenn er eine Kias-
se repetiert, zu einem andern Leh-
rer versetzt wird, in eine Hilfs- oder
Sonderklasse oder in ein Erzie-
hungs- oder Beobachtungsheim
eingewiesen wird. In diesen Fallen
wird nicht der alte, sondern der
neue Lehrer beraten.

2. Spezielle, zusatzlich zum Nor-
malschul-Unterricht notwendige
padagogisch-therapeutische Mass-
nahmen, wie Sprachheilunterricht,
Legasthenietherapie, psychomoto-
rische Therapie, p&adagogische
Rhythmik, psychotherapeutische
Behandlung, Nachhilfeunterricht
usw. Das Kind verbleibt in diesen
Fallen in der Klasse.

3. Reine Beratung flur Eltern und
Lehrer.

Es scheint mir notwendig, zu beto-
nen, dass eine schulpsychologi-
sche Abklarung keine Therapie ist
und somit die Schwierigkeiten
nicht behebt. Wer von einer Abkla-
rung allein eine Besserung erwar-

tet, stellt an den Schulpsychologi-
schen Dienst falsche Anforderun-
gen und wird mit Sicherheit ent-
tauscht. Der Sinn der schulpsycho-
logischen Abklarung liegt im Ver-
such, die vorliegende Problematik
zu verstehen und Erziehungshilfen
aufzuzeigen. Damit ist ausgesagt,
dass die eigentlich heilpddagogi-
sche Arbeit erst nach der Abkla-
rung beginnt und folglich nicht
durch den Berater, sondern durch
die Erzieher selber zu erfolgen hat.
Die schulpsychologische Abkla-
rung will demnach gleichsam eine
Standortbestimmung im auffalligen
Erziehungsprozess, ein Moment
der Besinnung aller an der Erzie-
hung eines bestimmten Kindes Be-
teiligten sein. Erst dieses Uber-
denken und dieser Versuch, sich
zu einem Verstandnis der Proble-
matik durchzuringen, erlaubt es,
die wahrscheinlich richtigen Mass-
nahmen vorzuschlagen. Damit ist
ein Zweifaches ausgesagt:

1. Die wahrscheinlich richtigen
Massnahmen sind kein Diktat des
Beraters, sondern kénnen nur in
Zusammenarbeit mit den kunftigen
Erziehern erarbeitet werden. Nur
Massnahmen, von deren Richtig-
keit die Erzieher uberzeugt sind
und die sie auch gefiihlsmassig
akzeptieren, haben Aussicht auf
Realisation. Fir den Lehrer trifft
dies vor allem dann zu, wenn das
Kind in der Klasse bleibt und einer
speziellen Betreuung und Fihrung
bedarf. Ist der Lehrer nicht bereit,
mit dem Schulpsychologen in aller
Offenheit (iber die Art der notwen-
digen Massnahmen und liber deren
Verwirklichung zu diskutieren, so
erspare man sich die muhselige
Abklarungsarbeit. Eine intensive



Zusammenarbeit zwischen Lehrer
und Berater kann nur erfolgen,
wenn der Berater uber die notwen-
dige Zeit verfugt. Dies war in den
letzten 2'/2 Jahren, nachdem wir
mit Anmeldungen Uberflutet wur-
den, leider nur selten der Fall.
Nachdem nun der Schulpsycholo-
gische Dienst, mit Ausnahme von
Chur, im ganzen Kanton eingefiihrt
ist, werden wir uns mehr der Bera-
tung widmen kdnnen.

2. Ergibt die Abklarung, dass ein
Kind zwar in der bisherigen Klasse
bleiben kann, aber einer besonde-
ren Betreuung, d. h. einer Umerzie-
hung bedarf, so kénnen die erar-
beiteten Massnahmen nie An-
spruch auf Unfehlbarkeit erheben.
Dies, weil auch die beste schulpsy-
chologische Abklarung den Men-
schen an sich niemals zu erfassen
vermag. Weite, nur zu erahnende
Dimensionen der kindlichen Per-
sonlichkeit und die auch fur uns
unantastbare Intimsphare jedes
Menschen bleiben verborgen. Fer-
ner wird man immer nur vorlaufige
Massnahmen empfehlen, die aber
der kindlichen Entwicklung jeweils
angepasst werden missen. Aus
diesen Grunden fuhrt nur eine per-
manente Beratung und Zusammen-
arbeit mit dem Lehrer zum Ziel.
Dies bedingt, dass der Lehrer uns
Uber neuauftretende Schwierigkei-
ten orientiert. Diese nachgehende
Kontrolle (Katamnese) ist auch die
einzige Moglichkeit, unsere Arbeit
zu prufen. Auch wir haben ein
Bedlirfnis zu erfahren, wie die vor-
geschlagenen Massnahmen wirk-
ten. Positive Auskiinfte freuen uns,
negative sind uns ein Anstoss zur
Neubesinnung.

Hin und wieder sind Lehrer er-

staunt oder gar enttauscht, wenri
ihr so schwieriges Kind trotz der
Abklarung in der Klasse verbleiben
sollte. In diesem Fall ist folgendes
ZU sagen:

1. Wir sind dem Lehrer dankbar,
wenn er sich in solchen Fallen
direkt an uns wendet, seine Argu-
mente vorbringt und so unter Um-
stdnden eine neue Diskussionsba-
sis schafft.

2. Der Schulpsychologische Dienst
ist aber keine Sortiermaschine, die
alle irgendwie auffalligen Kinder
einer Sonderinstitution zuflihrt. Ab-
gesehen davon, dass wir im Kanton
wahrhaftig nicht mit heilpddagogi-
schen Institutionen gesegnet sind,
besteht die erste Aufgabe des
Schulpsychologischen Dienstes in
der Erhéhung der Tragfahigkeit un-
serer Primarschulen. Wo immer
mdoglich, soll das Kind in der Klas-
se bleiben; die nicht mehr tragba-
ren Kinder sind noch héufig ge-
nug.

3. Die Schwere und Art der Storun-
gen sagen Uber ihre mdglichen
Ursachen wenig aus. Einerseits
konnen symptomahnliche Stdrun-
gen unterschiedliche Ursachen ha-
ben. Anderseits kann dieselbe Ur-
sache zu verschiedenen Erschei-
nungsbildern flihren. Zeigen in der
gleichen Klasse mehrere Kinder
ahnliche Schwierigkeiten, so ist die
Wahrscheinlichkeit dennoch gross,
dass deren Ursache verschieden
ist. Folglich werden wir auch ver-
schiedenartige Massnahmen emp-
fehlen. An einem einleuchtenden
Beispiel sei dies illustriert. Wenn
wir finf Personen begegnen, die
alle hinken, zeigen zwar alle das

195



196

gleiche Symptom, namlich das Hin-
ken. Uber die Ursache wissen wir
aber nichts. Der eine hat sich unter
Umstidnden einen Fuss verstaucht,
der andere hat Blattern, der driite
erholt sich von einem Fussbruch,
der vierte leidet an einer Sehnen-
entziindung und der flinfte, wer
weiss, kann auch simulieren. Wir
wdaren nun Uuberrascht, wenn ein
Arzt bei allen die gleichen Mass-
nahmen empfehlen wirde. Ver-
gleichbar verhalt es sich mit den
Schulversagern. Ein Kind versagt
in der Schule, weil es tatsachlich
geistesschwach ist, ein anderes ist
unter Umstdnden verwahrlost, ein
drittes leidet an einer spezifischen
Leistungsschwache, das vierte an
neurotischen Lernstérungen und
das fiinfte kann tatséchlich nur faul
und bequem sein usw. Entscheide
sind hier fir den Lehrer so schwie-
rig, weil die Schulleistungen der
finf genannten Kinder tatsachlich
ahnlich sein koénnen; mit andern
Worten, die Symptomatik ist bei
sehr verschiedenen Ursachen die-
selbe. Es ware wohl unverantwaort-
lich, alle die genannten Kinder in
ein Sonderschulheim einzuwei-
sen.

Ich hoffe, dargelegt zu haben, dass
eine schulpsychologische Abkla-
rung eine Teamarbeit sein muss
zwischen Erzieher, Berater und
Kind. Ein Erfolg ist nur zu erwarten,
wenn alle Teile ehrlich bemiht
sind, die ihnen zufallenden Aufga-
ben sachlich und im Bewusstsein,
dass es in erster Linie um das Wohl|
des Kindes geht, zu lésen versu-
chen. Die Beruhrungspunkte zwi-
schen Lehrer und SPD sind vielfal-
tig. Die Zusammenarbeit kann zu
einer gegenseitigen Bereicherung

zum Wohle des Kindes werden,
leider aber auch zu Kompetenzzwi-
sten fuhren. Diese waren bis heute
selten, sie treten aber vor allem
dort auf, wo der Berater in das
ureigene Arbeitsgebiet des Leh-
rers, in die Unterrichtsgestaliung
eingreifen will oder muss. Vor al-
lem unangenehm und heikel kann
dies fur einen Schulberater wer-
den, der in solchen Situationen
Gefahr lauft, in einen Rollenkonflikt
zu geraten zwischen Lehrer — Be-
rater — Kollege. Mit Takt, Objektivi-
tat und gegenseitiger Achtung und
einem klarenden Gespréach lassen
sich die meisten dieser Situationen
glicklich meistern. Die Problematik
ist jedoch zu komplex und zu viel-
schichtig, als dass man alle Kon-
flikte, nicht nur mit Lehrern, son-
dern auch mit Erziehern vermeiden
konnte. Immerhin, wenn jemand
den SPD als eine Gefahr im eige-
nen Kompetenzbereich wittert, so
stellt sich die Frage, ob eingefahre-
ne und scheinbar bestbewéhrte
Praktiken nicht doch reformbedirf-
tig waren. Ferner sei daran erin-
nert, dass ein neuer «Dienst» nur
funktionieren kann, wenn man ihm
vertraut und bereit ist, ihm auch
fachliche Kompetenzen zuzuspre-
chen. Abschliessend sei festgehal-
ten, dass die Zusammenarbeit Leh-
rer — Schulpsychologischer Dienst
fur alle Beteiligten ein Lernprozess
ist. Die Erfahrungen der vergange-
nen 2'/2 Jahre zeigen, dass die Zu-
sammenarbeit mit den allermeisten
Lehrern, Ausnahmen bestatigen die
Regel, sehr erfreulich angelaufen
ist. lIch denke dankbar an die vielen
guten Anregungen, die ich von er-
fahrenen und gutgewillten Lehr-
kraften erhalten durfte.
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