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Elisabeth Moser Opitz

Bildungsstandards und Sonderpadagogik

Bildungsstandards und Sonderpadagogik
stehen in einer komplexen Beziehung, die
mancherlei Fragen aufwirft. Deshalb wer-
den hier aktuelle Entwicklungen in der
Schweiz dargestellt und grundsitzliche
Anmerkungen zu diesem Verhiltnis ge-
macht.

Was sind Bildungsstandards?

Nimmt man die Aussage von David ]J.
Bartholomew, einem Forscher, der sich mit
Bildungsstandards befasst, ernst, muss man
sich gut iberlegen, ob man einen Artikel zu
diesem Thema schreiben soll. Bartholomew
(2000, S.121) schreibt in Bezug auf die Aus-
einandersetzung mit Bildungsstandards:
«We find ourselves in the position of St. Au-
gustine who is reported to have said of time
«What is time? If no one asks I know, but
if I have to say what it is to one who asks, I
know not>. Much the same could be said of
standards».

Trotz dieser nicht gerade verheissungs-
vollen Ausgangslage soll die Thematik auf-
genommen werden. Sie wird die Diskussio-
nen um Bildung in den nichsten Jahren pra-
gen und ist deshalb auch fur die Heil- und
Sonderpadagogik von grosser Bedeutung!

Im deutschsprachigen Raum wird die Ex-
pertise «Zur Entwicklung nationaler Bil-
dungsstandards» (Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung, 2003) als Leitfaden
tur die Entwicklung von Bildungsstandards
genommen. Auch die Schweizerische Erzie-
hungsdirektorenkonferenz (EDK) bezieht
sich in ihrem Grundlagenpapier auf die-
se Ausfiihrungen und Uberlegungen. Bil-
dungsstandards werden in der genannten

Expertise wie folgt definiert (S. 19): «Bil-
dungsstandards formulieren Anforderun-
gen an das Lehren und Lernen in der Schu-
le. Sie benennen Ziele fiir die pddagogische
Arbeit, ausgedriickt als erwiinschte Lerner-
gebnisse der Schiilerinnen und Schiler».
Gute Standards sollen folgende Merkmale
erfillen (S. 24f):
+ Fachlichkeit: Bildungsstandards sind auf
einen bestimmten Lernbereich bezogen und
orientieren sich an den Grundprinzipien ei-
nes Unterrichtsfachs. Sie konzentrieren sich
auf den Kernbereich eines Faches bzw. sol-
len diesen herausarbeiten.

Fokussierung: Bildungsstandards sollen
sich auf das Wesentliche beschrinken.
+  Kumulativitdt: Bildungsstandards bezie-
hen sich auf die Kompetenzen, die bis zu ei-
nem bestimmten Zeitpunkt im Verlauf der
Lerngeschichte aufgebaut worden sind.
+ Verbindlichkeit fiir alle: Bildungsstan-
dards

aus, die von allen Lernenden erwartet wer-

driicken Mindestvoraussetzungen

den.

+ Differenzierung: Bezliglich dieses Merk-
males gibt es divergierende Sichtweisen.
Wihrend zum einen gefordert wird, dass
Bildungsstandards zwischen verschiede-
nen Kompetenzstufen differenzieren sol-
len, wird zum anderen die Meinung vertre-
ten, dass Standards ein verbindliches Mini-
mum festlegen sollen (28f.).

+ Verstandlichkeit: Bildungsstandards sol-
len klar, knapp und nachvollziehbar formu-
liert sein.

* Realisierbarkeit: Bildungsstandards sol-
len realistisch erreichbare Zielsetzungen
umfassen.
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Die EDK halt klar fest, dass fir die Schweiz
sog. «performance standards» festgelegt
werden sollen, welche den Output bei den
Schiilerinnen und Schiilern messen: «Bil-
dungsstandards in diesem Sinne standar-
disieren entgegen landlaufigen Vorstellun-
gen nicht den Prozess der Bildung, also den
Prozess des Lernens und Lehrens. Hinge-
gen definieren sie eine normative Erwar-
tung, auf die hin die Schule unterrichten
soll und diese Erwartungen sollen auf nati-
onaler Ebene verbindlich sein» (EDK, 2004,
S. 6). Es handelt sich dabei um diejenigen
Standards, welche aus heil- und sonderpa-
dagogischer Sicht besonders kritisch be-
trachtet werden.

HarmoS: Zielsetzungen

In der Schweiz werden Bildungsstandards
im Rahmen des Projekts «HarmoS» (Har-
monisierung der obligatorischen Schule)
entwickelt. HarmoS wird haufig gleichge-
setzt mit der Einfithrung von Leistungs-
tests. Das Projekt hat jedoch viel weiterfiih-
rende Zielsetzungen, welche im «Weissbuch
HarmoS» (EDK, 2004) ausfiihrlich beschrie-
ben sind.

Zum einen wird auf der juristischen
Ebene eine interkantonale Vereinbarung
iiber die Harmonisierung der obligatori-
schen Schule abgeschlossen, welche eine
Erweiterung des Schulkonkordats von 1970
darstellt. Zum anderen wurde auf der pada-
gogisch-didaktischen Ebene die Entwick-
lung von Kompetenzmodellen in Auftrag
gegeben. Mit diesen soll festgelegt werden,
welche Kompetenzen am Ende der zwei-
ten, sechsten und neunten Klasse erwartet
werden.
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Kompetenzmodelle entwickeln

fiir die Formulierung von Mindeststandards
Bildungsstandards werden in der Schweiz
fur das zweite, das sechste und das neun-
te Schuljahr festgelegt, und zwar fiir die Fa-
cher Erstsprache, erste Fremdsprache, Ma-
thematik und Naturwissenschaften. Im Ge-
gensatz zu anderen Lindern — und das ist
insbesondere fiir die Heil- und Sonderpéada-
gogik zentral — werden Mindeststandards-
oder Basisstandards entwickelt; Standards,
welche festlegen, was im Minimum erreicht
werden soll.

Fr jedes Fach wurde ein Konsortium
gebildet, ein Gremium von Fachpersonen
aus der Deutschschweiz, dem Tessin und der
Romandie — meistens Vertreterinnen und
Vertreter von Padagogischen Hochschulen.
Diese Gruppen erhielten von der EDK den
Auftrag, Kompetenzmodelle zu entwickeln
und nicht — wie hdufig angenommen wird
— nationale Leistungstests. Mit Hilfe dieser
Modelle sollen Aussagen gemacht werden
konnen, welche Mindest- oder Basiskompe-
tenzen in einem bestimmten Fach am Ende
eines Schuljahres zu erwarten sind. Deren
Erarbeitung erfolgt mittels verschiedener
Zugange, einem fachlich/fachdidaktischen
und einem empirischen, die Umsetzung
wird auf politischer Ebene geschehen.

Fachlich/fachdidaktischer Zugang
In den Konsortien wurden anhand von

fachlichen, fachdidaktischen und péddago-
gischen Grundlagen Modelle erarbeitet, die
beschreiben, welche Kompetenzen Schiile-
rinnen und Schiiler in der Schule in einzel-
nen Fichern erwerben sollen. Dazu werden
Matrixmodelle verwendet, welche einerseits
verschiedene Inhaltsbereiche eines Schulfa-
ches umfassen (in der Mathematik die fiinf
Bereiche Zahl & Variable, Funktionale Zu-
sammenhédnge, Messen und Grossen, Raum
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& Form, Daten & Zufall) und das «Lernfeld»
moglichst vollstandig abdecken. Anderer-
seits wurden Kompetenzaspekte festgelegt
(z.B. «<wissen/erkennen/beschreiben»; «ope-
rieren & berechnen», «<argumentieren & be-
grinden», «Instrumente und Werkzeuge
verwenden» usw. (vgl. Beispiel in Tabelle,
unten), welche verschiedene «Facetten» ei-
ner Kompetenz beschreiben. Die so entste-
henden Zellen wurden mit sog. «candos» ge-
tullt: Mit Formulierungen, die konkrete An-
forderungen bzw. Kompetenzen umschrei-
ben. Zu diesen «candos» wurden Aufgaben
entwickelt, mit welchen die formulierten
Anforderungen tberpriift werden kénnen.
Die Aufgaben miissen ein breites Leistungs-
spektrum abdecken, das eine Einteilung in
verschiedene Schwierigkeitsniveaus ermog-

licht.

Empirischer Zugang

Die theoretisch erarbeiteten Modelle wer-
den anschliessend empirisch validiert. Ei-
nerseits sollen die Modelle tiberprift wer-
den. Es wird z.B. festgestellt, ob die Auf-
gaben, welche vorgingig als einfach oder
schwierig eingestuft wurden, in der Reali-
tdat auch diesen Schwierigkeitsgrad aufwei-
sen. Es wird auch analysiert, ob die Aufga-
ben, welche einem Kompetenzaspekt zuge-
ordnet wurden, tatsichlich zu diesem pas-

sen bzw. zum selben inhaltlichen Konstrukt
gehoren. Andererseits werden anhand der
statistischen Verteilung der Schiilerinnen
und Schiiler Kompetenzstufen festgelegt.
Diese sollen zeigen, was einen Schiiler aus-
zeichnet, der iiber ein bestimmtes Kompe-
tenzniveau verfiigt und entsprechende An-
forderungen bewiltigen kann. Zusitzlich
zur Zuweisung der Schiilerinnen und Schii-
ler zu den Niveaus werden auch die Auf-
gaben und Problemstellungen in Anforde-
rungsniveaus eingeteilt.

Fur die Schuljahre sechs und neun er-
folgte im Frithsommer 2007 eine Validie-
rung anhand einer reprdsentativen Stich-
probe aus den Sprachregionen fir die Fi-
cher Erstsprache, Mathematik und Natur-
wissenschaften. Fir das zweite Schuljahr
wurde im Fach Mathematik eine Validie-
rung mit einer Stichprobe von ca. 1200
Schiilerinnen und Schiilern aus den drei
Sprachregionen durchgefithrt (Regelklas-
sen, integrativ geschulte Kinder und Ju-
gendliche mit individuellen Lernzielen so-
wie Klein- und Sonderklassen).

Formulierung von Mindeststandards

und politische Umsetzung

Auf der Grundlage der Ergebnisse der Test-
phasen und der theoretischen Modelle wer-
den von den Konsortien Vorschldge fiir Min-

Tab.: Ausschnitt aus dem Kompetenzmodell Mathematik 2. Schuljahr

Inhaltsbereich
Zahl & Variable

Kompetenzaspekt

Raum & Form

Wissen, erkennen,
beschreiben
Zahlwaorter bis 100.

Die Schiilerinnen und Schiiler
kennen Zahlensymbole und

Die Schiilerinnen und Schiiler
kennen einfache geometrische
Figuren (Kreis, Rechteck, Quadrat,
Dreieck) und kdnnen sie benennen.

Instrumente und
Werkzeuge verwenden
von Objekten nutzen.

Die Schiilerinnen und Schiiler
kdnnen Gruppierungen zum Zahlen

Die Schiilerinnen und Schiilern
kénnen mit geeigneten Hilfsmitteln
Léngen vergleichen.

usw.
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deststandards formuliert. Die laufenden Ar-
beiten haben somit nicht das Erarbeiten von
nationalen Leistungstests als Ziel, sondern
die Formulierung von Anforderungen — dar-
gestellt in Stufenmodellen. Die abschlies-
senden Entscheidungen liegen auf politi-
scher Ebene. Die definitiven Standards wie
auch die weiteren Vorgehensweisen werden
von den Erziehungsdirektorinnen und -di-
rektoren festgelegt.

An einem ausgewdihlten Beispiel zum
Bereich Mathematik im zweiten Schuljahr
wird das Vorgehen zur Entwicklung der
Kompetenzmodelle aufgezeigt.

Beispiel Mathematik 2. Schuljahr

Far das Fach Mathematik wurde in einem
ersten Schritt nach dem vorgéangig beschrie-
benen Vorgehen ein Raster erstellt. Im zwei-
ten Schuljahr enthilt dieser die zwei Inhalts-
bereiche «Zahl & Variable» und «Raum &
Form» und verschiedene Kompetenzaspek-
te (vgl. beispielhaft in Tabelle, S. 12). Die-
ser Raster diente anschliessend dazu, zu den
einzelnen Bereichen und Kompetenzaspek-
ten moglichst konkrete Erwartungen zu for-
mulieren, d.h. die «Zellen» mit konkreten
Beispielen, mit den vorgidngig erwihnten
«candos» zu fillen.

In einem weiteren Schritt wurden Auf-
gaben entwickelt, mit welchen diese Kompe-
tenzanforderungen tiberpriift werden kon-
nen. Abbildung 1 zeigt ein Beispiel, welches
urspriinglich vorgesehen war, um die Anfor-
derung «Die Schilerinnen und Schiiler ken-
nen einfache geometrische Figuren (Kreis,
Rechteck, Quadrat, Dreieck) und kénnen sie
benennen» zu iiberpriifen.

Der Schuler verwendete korrekte Be-
zeichnungen (Viereck fiir Rechteck und
Quadrat). Die Begriffe «lange fireg» und
«fireg» weisen zudem darauf hin, dass
Rechteck und Quadrat unterschieden wer-
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Formen

Wie heissen die Formen?

Ny

[ gnge Tireq
K ; g

<

Trendg | Fireg

Abb. 1: Aufgabenbeispiel aus der Erprobungs-
phase (2. Schuljahr)

&

I'und umeh

den. Der erste Teil der formulierten Anfor-
derung wird somit erfiillt — aber es werden
noch nicht die geometrischen Fachbegrif-
fe verwendet. Weiter muss bedacht wer-
den, dass die Rechtschreibkompetenzen die
Losungen beeinflussen konnen. «Viereck»
ist z.B. einfacher zu schreiben als «Qua-
drat». Es kann also sein, dass ein Kind die-
sen Begriff kennt, ihn aber nicht schreibt,
weil die Verschriftung (Quadrat) anspruchs-
voll ist.

An diesem Beispiel lasst sich weiter ei-
ne Schwierigkeit aufzeigen, welche die Kon-
sortien wahrend der ganzen Arbeit beglei-
tet hat. Es ist nicht einfach, Aufgaben zu
konstruieren, welche in allen drei Sprach-
regionen verwendet werden kénnen. Wih-
rend in der deutschen Sprache die Formen
— abgesehen vom Kreis — systematisch nach
der Anzahl Ecken benannt werden kon-
nen (Dreieck, Viereck, Fiinfeck usw.), miis-
sen im Franzosischen mehr Begriffe ge-

13
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lernt werden. Das Dreieck heisst «triangle»,
das Rechteck «rectangle», das Quadrat
«carré», das Fiinfeck «pentagone» usw.
Dieselbe Aufgabe hat somit je nach Sprach-
region einen unterschiedlichen Schwierig-
keitsgrad. In der Deutschschweiz miissen
zudem dialektal bedingte Aspekte bertick-
sichtigt werden — wie die hdufig vorkom-
mende Antwort «Rundumeli» im Beispiel
zeigt.

All diese Uberlegungen fithrten im kon-
kreten Beispiel dazu, dass erstens das can-
do umformuliert und zweitens die Aufgabe
verdndert und angepasst werden musste.

Performance standards: Chancen und
Gefahren fiir die Heil- und Sonderpadagogik
Aus sonderpddagogischer Perspektive wer-
den Bildungsstandards und insbesondere
Output- und Leistungsmessung kritisch be-
trachtet (vgl. z.B. Moser Opitz, 2006a und
2006b; Seitz, 2006; von Stechow, 2006). Es
gibt tatsdchlich gute Griinde fiir eine ableh-
nende Haltung. Aber es gibt gerade aus heil-
und sonderpadagogischer Perspektive auch
gute Griinde, sich an den laufenden Ent-
wicklungen aktiv zu beteiligen. Auf diese
Pro- und Contra-Diskussion wird im Fol-

genden nur kurz eingegangen.

Orientierung an literacy —

Gefahr der Okonomisierung von Bildung

Das den internationalen Leistungsstu-
dien und damit auch den Bildungsstan-
dards zugrunde liegende Konzept von Bil-
dung ist dasjenige von literacy. Mit litera-
cy wird «Grundbildung» bezeichnet, und
zwar im Sinn der Anwendung von Kultur-
techniken in Alltagssituationen. Es handelt
sich dabei um Kompetenzen, welche Schu-
lerinnen und Schiiler mit Behinderungen
oft nicht oder nur eingeschrankt erwerben
konnen. Aus diesem Grund wird immer

wieder die Angst vor einer zunehmenden
Okonomisierung von Bildung gedussert. Es
wird befiirchtet, dass in Zukunft nur noch
das Verwertbare und Messbare zdhlt und
dadurch das Bildungsrecht von behinder-
ten Menschen in Frage gestellt werden
konnte. Wenn Bildung vorab und einsei-
tig als Leistung unter dem Blickwinkel ih-
rer «gesellschaftlich-6konomischen Ver-
wertbarkeit» (Fuchs, 2003, S. 176) und der
Ausschopfung des Humankapitals betrach-
tet wird stellt dies im Grunde eine Verobjek-
tivierung des Menschen dar. Was zihlt ist
das, was ausgeschopft und nutzbar ge-
macht werden kann. Der Wert der Existenz
des Menschen an sich wird — wenn auch nur
implizit — in Frage gestellt. Dies beinhal-
tet eine Benachteiligung von Menschen,
welche die geforderten literacy-Kompeten-
zen nicht erbringen bzw. keinen Beitrag zur
Wertschépfung erbringen kénnen, sondern
— im Gegenteil — das Budget eines Staates
belasten.

Gefahr der vermehrten Selektion

Es wird immer wieder die Befiirchtung ge-
dussert, dass die Entwicklung von Bildungs-
standards zu verstdrkten selektiven Tenden-
zen fithren (Bundesministerium, 2003; De-
fur, 2002). Erfahrungen aus den USA zei-
gen, dass dies tatsdchlich der Fall sein kann.
Da die abschliessende Umsetzung der Stan-
dards in der Hand von Politikerinnen und
Politikern liegt, ist diese Gefahr nicht von
der Hand zu weisen. Grundsitzlich muss
jedoch festgehalten werden: Die Formulie-
rung von Standards und die Beschreibung
von Kompetenzen bzw. Kompetenzniveaus
allein fithrt noch nicht zu mehr Selektion
und sondern erst entsprechende Selektions-
massnahmen.
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Kompetenzmodelle:

Orientierung am Durchschnittskind?

Beziiglich der in Erarbeitung stehenden
Kompetenzmodelle wird immer wieder mo-
niert, dass die in PISA verwendeten Kom-
petenzstufen im unteren Leistungsbereich
ungeniigend differenzieren wirden (Seitz,
20006; von Stechow, 2006). Dem ist zweifel-
los zuzustimmen. Gerade die Tatsache, dass
in der Schweiz Mindeststandards erarbeitet
werden sollen, bietet jedoch die Méglichkeit,
im unteren Leistungsbereich einen hoheren
Differenzierungsgrad zu erreichen. Die star-
ke Orientierung der Modelle an fachlichen
und fachdidaktischen Kriterien bietet eine
gute Grundlage dafiir, welche insbesondere
auch im Fachbereich Heil- und Sonderpad-
agogik gewinnbringend genutzt und weiter
entwickelt werden kann.

Eines muss jedoch bedacht werden:
Die Entwicklung von Bildungsstandards
hat u.a. das Ziel, Leistungsvarianzen abzu-
bauen bzw. moglichst viele Schiilerinnen

Kleider

Zum Anziehen brauchst du einen Pullover und eine Hose.

!
w

Du hast 3 Pullover und 2 Hosen.
Auf wie viele Arten kannst du dich anziehen?

\)C’V/C’F;' Tﬁ\a L?(‘)j(:(s

Abb. 2: Lésung eines Zweitkldsslers
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und Schiiler zu einem bestimmten Ziel zu
bringen (EDK, 2004). Hier gilt es kritisch zu
fragen, inwiefern dies realistisch — und da-
mit erstrebenswert ist. Dass es ein Angebot
mit gleichen Bildungsmoglichkeiten fiir alle
und besondere Massnahmen bei Benachtei-
ligungen irgendwelcher Art geben muss, ist
unbestritten. Leistungsvarianzen wird es je-
doch auch bei bestem Unterricht und besten
Forderangeboten immer geben. Das Ziel von
«Bildung fiir alle» und die Entwicklung von
Bildungsstandards diirfen somit nicht im
Angleichen von Leistungsunterschieden be-
stehen, sondern es muss darum gehen, fiir
Kinder und Jugendliche auf unterschiedli-
chen Lern- und Entwicklungsniveaus pas-
sende Unterrichtsangebote zu entwickeln.
Dazu gehoren Ziele, welche «literacy» be-
treffen — und dazu kann HarmoS durch die
Erarbeitung von fachlich/fachdidaktisch
begriindeten Modellen einen wichtigen Bei-
trag leisten. Es gibt aber auch andere Bil-
dungsziele, welche in der ganzen Standard-
entwicklung nicht aus den Augen verloren
werden durfen.

Wirkung von Bildungsstandards

Aus den USA gibt es erste insbesondere
auch bezogen auf Schiilerinnen und Schii-
ler mit besonderem Forderbedarf. Deren Re-
sultate sind uneinheitlich und lassen keine
abschliessenden Folgerungen zu. So zeigte
eine Studie (Allensworth, 2005), dass na-
tionale Leistungstests in der Grundschule
nicht zu einer héheren Ausschlussrate fiithr-
ten, jedoch zu einer vermehrten Klassenre-
petition der lernschwachen Kinder. Rode-
rick & Engel (2003) untersuchten den Ein-
fluss von solchen Tests auf die Motivation
und die Anstrengungsbereitschaft und in
der Folge auf die Lernfortschritte von Schii-
lerinnen und Schiiler mit besonderem For-
derbedarf. Hier zeigte sich, dass eine Grup-
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Abb. 3: Riickmeldung eines Zweitkldsslers

pe der sehr schwachen Kinder und Jugend-
liche beztiglich der interessierenden Variab-
len nicht profitierten — die anderen, etwas
weniger schwachen Schiilerinnen und Schii-

ler, hingegen schon.

Schluss
Die dargelegten Uberlegungen zeigen: Zur
Thematik «Bildungsstandards und Sonder-
padagogik» gibt es keine einfachen Antwor-
ten. Seitz (2000) stellt die kritische Frage,
wie lange sich die Integrations- bzw. Inklu-
sionsforschung konstruktiv an diesem Dis-
kurs beteiligen wolle. Auf diese radikale An-
frage muss erwidert werden: Der Diskurs ist
seitens der Heil- und Sonderpadagogik erst
ansatzweise aufgenommen worden und vor
allem hat die konstruktive Beteiligung an
den laufenden Entwicklungen und eine ak-
tive Auseinandersetzung mit dem Nutzen
von Kompetenzmodellen erst in geringem
Mass stattgefunden. Letztere kénnen auch
tur die Heil- und Sonderpddagogik beziig-
lich des Erwerb von «literacy» wichtige
Hinweise geben — solange sie nicht zu ver-
stirkten selektiven Tendenzen fiihren. Es
ist somit in der Diskussion um Bildungs-
standards Aufgabe unseres Fachbereichs,
rechtzeitig zu erkennen, wo man etwas da-
gegen und wo etwas dafiir tun muss.

Bei allen grundsatzlichen Fragen, die
sich beztiglich der Erarbeitung von Bil-

dungsstandards zeigen und bei den damit
verbundenen Problemen: Zumindest von
den Zweitkldsslerinnen und Zweitklass-
lern, mit welchen bisher Mathematikaufga-
ben erprobt wurden, kamen positive Riick-
meldungen. So konnten auch Kinder, wel-
che angepassten Lernzielen folgen oder
Klassen fir Lernbehinderte besuchen, zu-
mindest einige (und manchmal viele!) Auf-
gaben erfolgreich 16sen. Und gelegentlich
gab es Losungen oder schriftliche Riick-
meldungen, welche die konkrete Arbeit des
Konsortiums korrigierten (Abbildung 2, S.
15) — oder auch bestatigten (Abbildung 3,
S. 16).

Prof. Dr. Elisabeth Moser Opitz
Universitdt Dortmund

Fakultdt Rehabilitationswissenschaften
D-44227 Dortmund

elisabeth.moser@uni-dortmund.de
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Philipp wird mutig

i Elebnis us der Psychomotork Thrapie
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Bettina Baeriswyl und Katharina Keller:
Philipp wird mutig
Ein Erlebnis aus der Psychomotorik-Therapie

2007, 31 S., Fr. 44.— (+MWSt)
ISBN 978-3-908262-83-1 (Bestell-Nr. 253)

Psychomotorik-Therapie — was ist das?

Dieses Bilderbuch schildert eine Therapiestunde von
Philipp und Fatima und gibt Einblick in eine Thera-
pieform, die vielen unbekannt ist.

In der Geschichte vertiefen sich die beiden Kinder
in ein Rollenspiel. Die schlagfertige Fatima fordert
den angstlichen Philipp heraus und konfrontiert ihn
mit seinen psychomotorischen Schwierigkeiten. Fiir
Philipp wird diese schwierige Situation zur beson-
deren Herausforderung, fiir die er eine geschickte
Losung findet und Starke erlebt.

Die Geschichte ist fiir Kinder gedacht, denen der Be-
ginn einer Therapie bevorsteht oder fiir solche, die
gerne wissen mochten, was der Bruder, die Freun-
din oder der Klassenkamerad in der Psychomotorik-
Therapie erlebt.

Im Weiteren soll das Buch Eltern, Paten, Gross-
eltern, Lehrpersonen, Fachpersonen und vielen
mehr aufzeigen, was in einer Psychomotorik-Thera-
piestunde alles geschehen kann. Informationsseiten
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erganzen die Bildergeschichte.
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