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1. Einfihrung

Seit sich Padagogen mit Kindern und Jugendlichen beschaftigen, ,die ihrer
Umwelt Schwierigkeiten machen und mit sich selbst Schwierigkeiten haben*
(Myschker 2005, 41), sind immer wieder andere Begriffe verwendet worden, um
diese Kinder und Jugendlichen zu bezeichnen — das betrifft sowohl diejenigen, die
in der KMK-Empfehlung von 2000 als Schiler mit ,Forderbedarf im Schwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung® (KMK 2000) bezeichnet werden, als auch
diejenigen mit ,Forderbedarf im Schwerpunkt Lernen® (KMK 1999). Auch aktuell
werden in Deutschland verschiedene Begriffe und Definitionen parallel verwendet,
im internationalen Rahmen ist die Vielfalt noch gréRer™.

Erschwert wird eine genaue Definition vor allem dadurch, dass sich diese Kinder
und Jugendlichen — im Gegensatz zu koérperbehinderten Menschen - auf3erlich
nicht (zuverlassig) von anderen unterscheiden (Elbert/ Ellinger 2005, 314),
aulBerdem durch die Heterogenitéat dieser Gruppen und die Kontextbezogenheit
ihrer Schwierigkeiten: ,Lernbehinderungen und Verhaltensstérungen sind
weitgehend schulisch definierte Auffalligkeitsbereiche mit unklarer Atiologie,
beziehungsweise Ausdruck vielfaltiger sich Uberschneidender sozialer, kultureller
und individueller Risikokonstellationen“ (Opp 2005a, 66 - 67).

Da es sich bei diesen Aufféalligkeitsbereichen um eine Abweichung von einer
bestimmten Verhaltens- und Leistungsnorm handelt, stellt sich die Frage, wie weit
es Uberhaupt eine allgemein gultige Definition geben kann (vgl. ebd., 65 & 69). So
bezieht Schroder beispielsweise das deutsche Bildungssystem bewusst in seine

Definition fir Lernbehinderung mit ein:

Lernbehinderung wird [...] verstanden als eine derart ausgepragte, verschérfte
Situation negativer Abweichungen im schulischen Lernen, dass die allgemeine
Schule, so wie sie im deutschen Bildungssystem existiert, sie nach ihrem
Verstandnis und Auftrag mit ihren Mitteln und Moglichkeiten (einschlielich
zusatzlich aufgewandter Forderung) nicht mehr auf ein ertragliches Ausmal}

reduzieren kann und zu tolerieren bereit ist. (Schroder 2000, 95)

Er pladiert aul3erdem fir eine Differenzierung zwischen einer ,Lernstdérung®, der

noch mit Foérderung an der allgemeinen Schule (Grund- und Hauptschule)

! Eine genauere Auseinandersetzung mit den verschiedenen Begriffen ist im Rahmen dieser Arbeit nicht
maoglich. Fir ausfihrlichere Darstellungen siehe Elbert/Ellinger 2005 und Myschker 2005, 41-46.



begegnet werden kann, und einer ,Lernbehinderung“, die den Besuch einer
Sonderschule erforderlich macht (ebd., 85). Bei dieser Definition wird also im
Vornherein von einem selektiven Schulsystem ausgegangen und der Versuch
unternommen, diese Schiler so genau wie moglich in diesem System zu
platzieren.

Werning und Litje-Klose kommen zu dem Schluss:

Lernerschwernisse sind so vielfaltig wie die Lebenssituationen der betroffenen
Schilerinnen und Schiler. Das verbindende Element ist das Versagen in der
Schule und/oder vielleicht auch das Versagen der Schule. Uber Jahrzehnte hat
man versucht, eine klare Definition fir dieses Phanomen oder besser fir diese
Phanomene des schulischen Versagens zu entwickeln. Bis heute ist dies jedoch

nicht gelungen. (Werning/ Litje-Klose 2006)

Schon die eindeutige Unterscheidung zwischen dem Foérderschwerpunkt ,Lernen”
und ,emotionale und soziale Entwicklung® verursacht Schwierigkeiten, da es
zwischen beiden Bereichen vielfaltige Zusammenhéange geben kann und oft nicht
»ZU erkennen ist, welche Stérung am Beginn des Fehlentwicklungs-Prozesses
stand, oder ob sich nicht beide Stdérungen in einem gemeinsamen Prozess
manifestierten (Myschker 2005, 63; vgl. dazu auch Schrbéder/ Wittrock et al.
2002).2

Die Frage, welche Kinder und Jugendliche einen Forderbedarf in diesen
Bereichen haben, wie sie als forderbedirftig erkannt und ihren Bedurfnissen
entsprechend am Besten gefdrdert werden kénnen, ist also in Deutschland noch
nicht endgultig geklart. Auf Grund der hier aufgezeigten Schwierigkeiten kénnen
berechtigte Zweifel entstehen, ob diese Frage sich uberhaupt endgltig klaren

|asst.

Neben den hier genannten Schwierigkeiten begegnen Lander der so genannten

Dritten Welt noch zuséatzlichen Herausforderungen, wenn es um Kinder mit diesem

2 Nach einem Kl assifizierungssystem der OECD von 2000 gibt es drei zusammenfassende
Behinderungskategorien: ,, physische und sensorische Behinderungen®, ,, Lernschwierigkeiten (Lernen,
Sprache, Verhaten)* und , soziale Benachteiligung®. Damit werden V erhaltensschwierigkeiten zu einer
Subkategorie von Lernschwierigkeiten, Zusammenhéange mit sozialer Benachteiligung werden hier aber nicht
ersichtlich.



Forderbedarf geht. In diesen Landern ,stehen im Mittelpunkt die Schaffung und
Sicherung elementarer Versorgungsleistungen (Erndhrung, medizinische
Versorgung) und die Durchsetzung elementarer Bildungsrechte* (Opp 2005b,
160).

Artiles stellt fest: ,Diese Lander ringen darum, ein Gleichgewicht zu halten
zwischen wirtschaftlichem Wachstum — oder zumindest wirtschaftlicher Stabilitat —
und sozialen Ausgaben*® (zit. in Artiles/ Csapo/ de Lorenzo 1995, 43).
Sonderpadagogik wird oft als Luxus angesehen, der ,gemeinnitzigen und
philanthropischen Institutionen und Spendern (iberlassen werden sollte** (ebd.,
44). Dabei sind Schuler mit Lernschwierigkeiten und Verhaltensauffalligkeiten im
Nachteil. Zum einen wurde Sonderpadagogik bisher nicht als ein Element
wirtschaftlicher Entwicklung gesehen, zum anderen werden — wenn Uberhaupt —
dann viel eher Kinder mit schweren, sichtbaren Behinderungen unterstitzt. Fur
diese Kinder ist es schliel3lich leichter, Spenden zu bekommen, und bei einem
Personalmangel sind Pfleger fur schwer behinderte Kinder — von deren Erziehung
man sich nicht so viel erhofft - leichter zu finden als professionelles Personal fur
den Umgang mit Kindern mit ,leichten Behinderungen*® (vgl. ebd., 43-45). Kinder
mit ,leichten Behinderungen“ lassen sich schwerer erfassen, und die
Zusammenhange zwischen Armut und diesen Behinderungsformen sind sehr
komplex, besonders in ,Landern, in denen Ressourcen rar sind und grof3e Teile
der Bevélkerung in Armut leben*® (Artiles/ Csapo/ de Lorenzo 1995, 46). Auch sind
Schiler aus ethnischen Minderheiten haufig unter den Schulversagern.

Artiles, Csapo und de Lorenzo beschreiben haufige Probleme der Regelschulen in
Entwicklungslandern: fehlender Zugang zur Schule fir Kinder und Jugendliche,
eine geringe Effektivitat der Schule, fehlende Ressourcen, Probleme bei der
Umsetzung des Curriculums, Materialmangel, wenig Zeit fur das tatsachliche
schulische Lernen und ein niedriges Niveau bei der Lehrerausbildung. Folgen

dieser Bedingungen sind ,niedrige Raten von  Schulabschlissen,

% Im Original: , theses countries struggle to maintain a balance between economic growth — or at lest stability
—and investment in socia services'

*m Original: , that should be | eft to nonprofit and philanthropic institutions and donors"

® Die Autoren beziehen sich mit dem Gebrauch dieses Begriffs auf Artiles und Hallahan: , mild disabilities
(e.g., mild mental retardation, learning disabilities, and emotional/behavioral disorders)” (Artiles/Hallahan
1995, 1).

®m Original: , countries where resources are scarce and large segments of the population live in poverty”



Grundschulabganger mit einem zu niedrigen Bildungsniveau, erwachsene
Arbeitskrafte mit einem zu niedrigen Bildungsniveau und eine geringe Zahl an
Wissenschaftlern* * (ebd., 49). Sie fragen: ,Ware es méglich, zu identifizieren, wer
eine besondere Zuwendung braucht, in Bildungssystemen, wo schulisches
Versagen das allgemein ubliche Leistungsmuster ist?*® (ebd., 47) und vermuten:
... die meisten Kinder mit leichten Behinderungen [...] sind wahrscheinlich unter
denen, die nach einer kurzen Zeit die Schule freiwillig abbrechen oder immer
wieder Schuljahre wiederholen [...] Schiler mit leichten Lern- und
Verhaltensproblemen sehen vermutlich nicht viele Grinde, in einem System zu
bleiben, das individuellen Unterschieden gegenuber blind ist und ihnen nicht die

Unterstiitzung gibt, die sie brauchen*

(ebd., 48). Durch den internationalen
Konkurrenzdruck sehen sich schlie3lich Lehrer dazu gedrangt, vor allem
diejenigen Schiler zu unterstitzen, die nicht schwierig sind zu unterrichten, und
ihnen zu maoglichst hohen Leistungen zu verhelfen (vgl. ebd., 51).

Artiles, Csapo und de Lorenzo kommen nach diesen Ausfihrungen zu dem
Schluss, dass Lander der Dritten Welt in der Sonderpadagogik ,alternative Wege*
finden missen, bei denen die ,lokalen Bedingungen® in Betracht gezogen werden
(ebd., 51). ,Das heildt, dass die Definitionen von Behinderung, Sonderpadagogik
und allgemeiner Schulbildung nochmals durchdacht und auf lokaler Ebene neu
definiert und im Laufe der Zeit angepasst werden mussen, in Abhéngigkeit von
den soziodkonomischen und technologischen Entwicklungen“® (ebd., 52).
Letztlich brauchten diese Lander Schulen, in denen auf alle Kinder und ihre
Bedurfnisse liebevoll eingegangen wird, schreiben die Autoren. Artiles, Csapo
und de Lorenzo fordern fur diesen Prozess, der auf lokaler Ebene von
ull

.einheimischen FUhrern
Unterstiitzung“*? (ebd.).

getragen werden soll, ,internationale Solidaritat und

"Im Original: ,,low school completion rates, undereducated primary school completers, an undereducated
adult force, and few scientists"

& Im Original: , Would it be possible to identify who needs specialized attention in educational systems where
academic failure is he modal pattern of performance?"

°Im Original: , ... the majority of mildly disabled children[...] are probably among those who recurrently
repeat grades [ ...] students with mild learning or behavioral problems may not see many reasons for staying
in asystem that is oblivious to individual differences and does not provide the support they need”

%1m Original: , This means that the definitions of disability , special education, and general education will
have to be revisited and redefined locally as time and socioeconomic and technological conditions unfold.”

1 indigenous |eadership*



Eine solidarische, internationale Zusammenarbeit und eine Offenheit fir eine
Anpassung von Definitionen an gegebene Umstande und individuelle Bedirfnisse
scheinen jedoch nicht nur im Blick auf Lander der so genannten Dritten Welt
relevant.

Opp stellt in Bezug auf die sonderpadagogischen Entwicklungen in den

Industrielandern fest:

In Verbindung mit den vielféltigen Forderbedirfnissen von Kindern und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund, der wachsenden Zahl von Kindern mit
Aufmerksamkeitsstorungen, Lese-Rechtschreib- und Rechenschwachen, der
Kindern [sic!]] und Jugendlichen mit gesundheitlichen Problemen, der
ansteigenden Zahlen von Kindern mit fotalem Alkoholsyndrom, Kindern, die
Missbrauch und  Misshandlungen  ausgesetzt sind, erscheinen die
Behinderungskategorien der Lern-, Sprach- und Verhaltensstérungen antiquiert.
Als sonderpadagogische Ordnungskategorien werden sie durch die schiere Zahl
der Kinder mit relativ komplexen (sonder)pddagogischen Fdrderbedurfnissen
gesprengt. (Opp 2005b, 161)

Es gibt also offensichtlich Schnittmengen zwischen den péadagogischen
Herausforderungen in Entwicklungslandern und denen in Industrielandern. Ideen,
die auf lokaler Ebene entwickelt wurden (auch in L&ndern der so genannten
Dritten Welt), kdnnten an anderen Orten aufgegriffen und an die gegebenen

Bedurfnisse angepasst werden.

In dieser Arbeit soll die schulische Situation von Kindern mit Schwierigkeiten in
einem mexikanischen Indianerdorf, San Sebastian®®, dargestellt werden, als
Beispiel eines Ortes, an dem es noch nahezu keine sonderp&dagogischen
Angebote gibt. Méglichst genau sollen die Herausforderungen dargestellt werden,
denen die am Bildungs- und Erziehungsprozess Beteiligten im Schulalltag
begegnen, aber auch die Chancen, die sich dabei auftun oder auftun kénnten. Ziel
der Arbeit ist es, eine Grundlage zu schaffen fiir Uberlegungen, wie unter solchen

12 international solidarity and assistance"

3 Aus Griinden des Datenschutzes wurden alle Namen von Orten und Personen geandert.



Bedingungen auf die besonderen Bediirfnisse von Schilern eingegangen werden

kann.

Ich habe mich in diesem Kontext fir die Begriffe ,Verhaltensauffalligkeiten* und
.Lernschwierigkeiten“ entschieden. Sie werden von Myschker und Schrdder
kritisiert, weil sie zu ungenau und allgemein seien und dadurch nicht dazu
geeignet, Sonderschiler zu klassifizieren (vgl. Myschker 2005, 42 und Schroder
2000, 79 — 85). Diese Tatsache macht die beiden Begriffe fiir diese Arbeit
allerdings umso brauchbarer, da ja nicht Sonderschuler klassifiziert werden sollen,
sondern maoglichst breit der Schulalltag von Schulern beschrieben werden soll, die
trotz gegebener Schwierigkeiten im Lehr-Lern-Prozess und wahrnehmbaren
Abweichungen von Normen bisher nicht sonderpadagogisch erfasst worden sind
und auch keine sonderpéadagogische Férderung empfangen. Dabei werden wohl
unterschiedliche Grade der Auspragung von Schwierigkeiten erkennbar werden,
die auch von den Betroffenen in unterschiedlicher Deutlichkeit wahrgenommen
werden — die Begriffe ,Verhaltensauffalligkeiten“ und ,Lernschwierigkeiten“ werden
in dieser Arbeit als Sammelbegriffe fur Schwierigkeiten unterschiedlich starker

Auspragung verwendet.

2. Konzeption der Arbeit

2.1 Der Ansatz: ethnographische Schulforschung

Um ein mdoglichst umfassendes Bild von der Situation von Schilerinnen und
Schilern®® mit Verhaltensauffalligkeiten und Lernschwierigkeiten und ihren
Lehrern an dieser Schule zu bekommen, wurde in der vorliegenden Arbeit der
Ansatz der ethnographischen Schulforschung gewahlt. Ethnographische
Schulforschung gehort zum Gebiet der Feldforschung und wurde bisher vor allem
in den USA betrieben (vgl. Mayring 2002, 55). Delamont und Atkinson definieren
sie folgendermal3en: ,Forschung Uber und in Bildungsinstitutionen, die sich

grindet auf teilnehmende Beobachtung und/oder standige Aufnahmen des

¥ Um der besseren Lesbarkeit willen wird im Folgenden die mannliche Form verwendet. Dabei sind —wenn
nicht anders angegeben — sowohl Schiiler und Schilerinnen, Lehrer und Lehrerinnen, Forscher und
Forscherinnen gemeint.



alltaglichen Lebens in einer natiirlichen Umgebung“*®

(zit. nach Gordon, Holland
und Lahelma 2001, 188). Es wird “eine Vielfalt an Daten gesammelt —
hauptsachlich qualitative, aber auch quantitative* *° (ebd.).*’

Der Forscher halt sich also fur einen langeren Zeitraum an der Schule auf und
versucht, in dieser Zeit so viele Daten wie moéglich zu sammeln. Dabei ist eine
wichtige Methode die teilnehmende Beobachtung, aber auch andere Methoden
wie Interviews, Gesprachsprotokolle, Dokumentenanalysen und Fragebégen
kénnen eingesetzt werden.

Im Kontext der Ethnografie — von der die ethnographische Schulforschung ein
Zweig ist - findet also eine methodologische Triangulation statt. Die verschiedenen
kombinierten Methoden werden dabei vor allem ,als eine Erweiterung der
Erkenntnismaoglichkeiten tber den untersuchten Lebensbereich® gesehen (Flick
2007, 314). Von impliziter Triangulation ist dann die Rede, wenn Methoden wie
Beobachtung und Befragung sich in der Situation langerer Teilnahme eher
spontan ergeben. Aber auch explizite Triangulation kann stattfinden, wenn
beispielsweise die Beobachtungen im Feld durch den Einsatz von offiziellen
Interviews erganzt werden. Dabei sollten die kombinierten Verfahren als
gleichwertig gesehen werden (vgl. Flick 2007, 314).

Liders betont, dass Ethnographie ,als eine flexible, methodenplurale
kontextbezogene Strategie zu verstehen® ist, ,die ganz unterschiedliche Verfahren
beinhalten [kann]“ (Luders 2007, 389). Die Flexibilitat und Kontextbezogenheit
dieser Strategie eroffnet Zugange zu Daten, die sich mit ausschlief3lich
standardisierten Methoden oder einzelnen qualitativen Verfahren wie Interviews so
nicht erschlie3en lassen.

Das birgt fur den Forscher allerdings auch einige nicht zu unterschatzende
Herausforderungen. Da er ,Interesse an der Insiderperspektive® hat (Liders 2007,
391), muss er erst einmal einen Zugang zum Feld bekommen und eine ,von den

Teilnehmern im Feld akzeptierte Rolle* tbernehmen (Luders 2007, 392). Dabei ist

5 1m Original: , Research on and in educational institutions based on participant observation and/or
permanent recordings of everyday life in naturally occurring settings®

% 1m Original: ,arange of datais collected — mostly qualitative but also quantitative®

7 Als Beispiel fiir ethnographische Schulforschung sei hier eine Studie Tyson genannt: Sie beobachtete acht
Monate lang vier Klassen an zwei verschiedenen Schulen mit ausschliefdlich afro-amerikanischen Schillern je
einen Tag in der Woche, analysierte die Schulnoten von 40 Schilern und interviewte sie, ihre Eltern, die
Lehrer und die Rektoren. Dabei analysierte sie das Verhalten der Lehrer und die Reaktionen der Schiller im
Hinblick auf Prozesse der sozialen Reproduktion in Schulen (vgl. Tyson, 2003).
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er gezwungen, sich ,den jeweils gelebten situativen Ordnungen und Praktiken
gleichsam auszusetzen, anzupassen, in einem gewissen Sinn auch zu
unterwerfen” (Luders 2007, 391). Das heil3t auch, dass er ,die Balance zwischen
Erkenntnisinteressen und situativen Anforderungen® aufrechterhalten und sich auf
eine ,nicht mehr kontrollierbare Vielfalt und Komplexitat an Erhebungs- und
Feldsituationen® und somit auf einen ,flexible[n] Einsatz unterschiedlicher
methodischer Zugange* einlassen muss (Luders 2007, 393). Aul3erdem setzen die
,offenen, teilnehmenden Erhebungsverfahren ... ein grol3es Vertrauen zwischen
Forscher und Forschungssubjekten voraus” (Mayring 2002, 150).

Oft miussen sich Forscher bei der Ethnographie auf ,nachtragliche Protokollierung
des [...] Beobachteten und Wahrgenommenen verlassen® (Luders 2007, 396).
Bei all dem ist der Forscher selbst ,ein zentrales Forschungsinstrument®
(Gordon, Holland und Lahelma 2001, 188). Seine Wahrnehmung, seine Interaktion
mit den Menschen, die er beobachtet, seine Entscheidungen und seine Kreativitat
im Umgang mit ungewohnten Situationen flie3en in einem bedeutenden Mal3 in
das Ergebnis ein.

Deshalb kann auch — wie insgesamt bei qualitativer Forschung — ,nicht der
Anspruch auf intersubjektive Uberpriifbarkeit erhoben werden* (Steinke 2007,
324). Angemessen ist jedoch der ,Anspruch auf Herstellung von intersubjektiver
Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses” (ebd.), wobei die Dokumentation
des Forschungsprozesses eine wichtige Rolle spielt. Diese beinhaltet die
Dokumentation des Vorverstandnisses des Forschers, der Erhebungsmethoden
und des Erhebungskontextes, der Daten, der Transkriptionsregeln, der
Informationsquellen und der Auswertungsmethoden, und die Dokumentation von
Entscheidungen und Problemen (vgl. Steinke 2007, 324 - 325).

Im Folgenden wird nun dargestellt, wie im Rahmen dieser Arbeit vorgegangen

wurde.

2.2 Personliche Hintergriinde und die konkrete Vorgehensweise

2.2.1 Personliche Hintergrinde
Mein Vorverstandnis als Beobachterin wurde sehr stark davon geprégt, dass ich
selbst zwdlf Jahre meiner Kindheit und Jugend in Mexiko verbracht habe, acht

Jahre davon in einem Totonak-Dorf, wo meine Eltern als Mitarbeiter eines

8 |m Original “amajor instrument of research*
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freikirchlichen Gemeindeverbandes tatig waren. Ich habe damals die Dorfschule
nicht besucht, sondern mit einem deutschen Fernschulprogramm gearbeitet.
Allerdings habe ich als Jugendliche aufRerschulischen Religionsunterricht fir
Kinder angeboten und in den Sommerferien gemeinsam mit anderen Mitarbeitern
in verschiedenen Ddérfern Programme fiir Kinder gestaltet. Daher hatte ich Kontakt
mit Kindern aus vielen verschiedenen Totonak-Dorfern. Dabei bemerkte ich immer
wieder Kinder, deren Verhalten von ihren Mitmenschen als sehr negativ gesehen
wurde, und denen es auch offensichtlich schwerer fiel, zu lernen. Diese Kinder
und die Frage, wie man ihnen helfen kann, bei allen Schwierigkeiten dennoch zu
lernen, haben mich schlie3lich dazu bewegt, nach meinem Abitur in Deutschland
Sonderpéadagogik der Erziehungshilfe und Lernférderung zu studieren.

In den letzten Jahren habe ich den Kontakt zu Bekannten in der Totonak-Sierra
aufrechterhalten und war auch ofters zu Besuch dort. Dabei bekam ich immer
wieder Klagen zu horen Uber eine zunehmende Anzahl an schwierigen Kindern
und Uber eine weite Verbreitung von schulischem Versagen (mit
Schuldzuweisungen sowohl gegen die Lehrer als auch gegen die Schiler). So
wuchs in mir der Wunsch, diesen Sachverhalt unter sonderpadagogischen
Gesichtspunkten genauer zu untersuchen, mdgliche Zusammenhange und
Ursachen zu erkennen, eventuell am Ende sogar Hinweise geben zu konnen auf
sinnvolle Losungsansatze.

Aus diesem personlichen Hintergrund ergeben sich auch wichtige Aspekte meiner
Perspektive als Beobachterin. Ich spreche flielBend Spanisch und kann mich auch
ein wenig auf Totonak verstdndigen. Die Totonak-Kultur und das Leben in der
Sierra (der Bergregion) sind mir vertraut. Einige der Menschen in dieser Region
kennen mich noch von friher personlich. Als Auslanderin falle ich natirlich in
dieser Umgebung bei aller kulturellen Anpassung schon durch mein Aussehen
auf. Seit meiner Jugend in Mexiko habe ich nun schon fast 7 Jahre in Deutschland
gelebt. Dadurch habe ich eine zusatzliche innere Distanz zu den Doérfern der
Sierra entwickelt, die mir einen entfremdeten Blick auf das Leben und die
Meinungen der Menschen dort erlaubt.

Das erleichtert mir den Zugang zu einer ,Objektivitat des Randseiters, die sich in
multiplen Sichtweisen niederschlagt” (Lindner, zit. in Honer 2007, S. 202), und die
von einem Ethnographen gefordert wird (vgl. Honer 2007, 202). Den Grund fir

diese ,Objektivitat* sieht Lindner ,in der Erkenntnis der Grenzen des ,thinking as
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usual’. [Der Randseiter] ist ein Fremdgewordener, der gerade aufgrund
soziokultureller Entfremdung die Chance zur Klarsicht hat* (ebd.). Im Kontext
dieser Arbeit kam neben den verschiedenen kulturellen Blickwinkeln, die mir im
Lauf der Jahre vertraut geworden sind, auch noch der wissenschaftliche,
sonderpadagogische Blickwinkel dazu. Honer stellt dazu fest: ,Im reflektierten
Wechsel der Bezugsrahmen, der Relevanzsysteme, der Weltsichten kommt das
grundstrukturelle ,Doppelgangertum’ des Menschen [...] zum Tragen* (Honer
2007, 203) . Das impliziert allerdings auch, dass man selbst ,aus keinem Feld
herauskommt, wie man hineingegangen ist* (ebd.) — der Ethnograph mit seinem
Vorverstandnis ist also selbst keine feste Bezugsgrolde, die Beobachtungen, die er
macht, und die Interaktion mit den Menschen im Feld hinterlassen auch bei ihm

Spuren.

2.2.2 Der Zugang zum Feld und die Vorgehensweise bei der Arbeit

Der Zugang zum Feld wurde mir dadurch erleichtert, dass ich eine der
Lehrerinnen und die Schuldirektorin der Grundschule persénlich kenne. Eine der
gro3ten Herausforderungen war die Kontaktkaufnahme aus der Entfernung. Ich
schickte Bekannten aus dem Dorf E-mails und bat sie, diese an die beiden
Lehrerinnen weiter zu geben. Darin erklarte ich ihnen, dass ich neben meinem
Studium in Deutschland auch noch gerne lernen wirde, wie in Mexiko — unter
anderen Bedingungen und in einem anderen Schulsystem — mit Schilern
gearbeitet wird, die Probleme beim Lernen und im Verhalten haben, und dass ich
deshalb gerne Uber dieses Thema meine Abschlussarbeit schreiben wiirde. Von
beiden Lehrerinnen bekam ich Uber diese Bekannten mundliche Zusagen.
Maestra Josefa'®, der Lehrerin bei der ich die Unterrichtsbeobachtungen
durchfuihren wollte, schickte ich spater noch einmal eine E-mail Uber einen ihrer
Neffen, auf die ich aber keine Antwort bekam. So flog ich schliel3lich nach Mexiko,
ohne irgendwelche Details mit den entsprechenden Lehrerinnen abgeklart zu
haben. Da Maestra Josefa an den Wochenenden nicht im Dorf ist, konnte ich sie
erst am Morgen des ersten Tages der Unterrichtsbeobachtung aufsuchen. Sie lud
mich zum Friuhstick ein und dann gingen wir gemeinsam zur Schule. Im Laufe

des Vormittags kam die Direktorin ins Klassenzimmer um mich zu begrif3en.

9 Die Lehrer in Mexiko werden mit ihrem Vornamen und der Bezeichnung ,, Maestro/M aestra®
(Lehrer/Lehrerin) benannt und angesprochen.
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In diesem Kontext scheint eine Feststellung von Liders interessant, dass ,die Art
und Weise, wie man Zugange gewinnt, meistens schon zentrale Charakteristika
des Feldes widerspiegeln“ (Luders 2007, 392). Mein Aufenthalt an der Schule war
auch weiterhin von Spontaneitat gepragt (z. B. wurden Interviewtermine spontan
auf passendere Zeitpunkte verschoben oder ich erfuhr morgens, dass der
Unterrichtstag entfallen wirde). Genauso durchgangig war aber auch die
Bereitschaft der Lehrer, mich selbstverstandlich an ihrem Alltag teilnehmen zu
lassen. Den Schilern wurde ich vorgestellt als Lehrerin, die zu Besuch da ist. Bei
einem Fest zum ,Tag des Lehrers” durfte ich mit den anderen Lehrern am
Programm teilnehmen, mit ihnen an einem Ehrentisch sitzen und schlief3lich auch
mit ihnen essen. Zu Anfang erschienen mir die Lehrer, die mich noch nicht
kannten, etwas misstrauisch und zurtckhaltend, mit der Zeit wurden sie aber
immer offener und waren auch alle bereit, sich interviewen zu lassen.

Insgesamt war ich vier Wochen in Mexiko und habe 3 ¥2 Wochen am Schulleben
der Dorfschule teilgenommen. In dieser Zeit konnte ich weniger Unterrichtstage
beobachten als ich erwartet hatte, weil in der 2. Klasse, die ich vor allem
beobachtet habe, sieben Unterrichtstage ausfielen (Feiertage, Briuckentage,
regionale Lehrertreffen und Schilerwettbewerbe). Daflr habe ich auf die Bitte der
Lehrerin hin in den letzten 1 %2 Wochen nachmittags Lese- und Schreibunterricht
fur einige der Schiler mit Schwierigkeiten angeboten und hatte so die
Gelegenheit, diese Schiler noch etwas genauer zu beobachten, als das im
Rahmen der gesamten Klasse moglich gewesen ware.

Insgesamt habe ich nach diesen vier Wochen folgende Datenquellen zur
Verfligung:
e 8 Unterrichtstage mit Unterrichtsbeobachtung in der 2. Klasse und
einzelnen Fotos und Filmsequenzen
e Gedachtnisprotokolle zu Lese- und Schreibunterricht an 7 Nachmittagen mit
einigen Schilern
e 1 Unterrichtsbeobachtung in der 1. Klasse
e Mehrere Gedachtnisprotokolle von Gesprachen mit Lehrern und anderen
Dorfbewohnern
e teilstandardisierte Leitfaden-Interviews mit allen 7 Lehrern und der
Schuldirektorin
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e gemalte Bilder von 33 Schilern der 2. Klasse zum Thema ,Schule”

e 107 SDQ-Fragebdgen zum Verhalten der Schiler, die von sechs Lehrern
ausgefullt wurden

e Notizen zu einem Gesprach mit der Direktorin des Sonderpadagogischen

Zentrums im Nachbardorf

Wegen der oben genannten Schwierigkeiten bei der Kommunikation aus der
Entfernung war klar, dass ich nach meinem Aufenthalt im Dorf keine weiteren
Daten von den betreffenden Personen bekommen wirde. Das erh6hte den Druck
beim Sammeln der Daten.

Die Beobachtungen und Gedachtnisprotokolle zum Schulunterricht, zum Lese-
und Schreibunterricht und zu Gesprachen habe ich in der Form eines Tagebuchs
festgehalten. Diese Form schien mir angemessen, da dadurch gut nachvollzogen
werden kann, in welchem Kontext diese Gesprache und Beobachtungen zustande
gekommen sind. Wahrend des Unterrichts machte ich fortlaufend Notizen, die ich
dann nachmittags und an unterrichtsfreien Tagen aus meiner Erinnerung um
Details ergénzte. Auch zu den Interviews machte ich handschriftliche Notizen, die
ich danach erganzte. Notizen zu Gesprachen entstanden so bald wie mdglich
nach einem Gesprach. Mir ist bewusst, dass bei diesem Verzicht auf technische
Hilfsmittel durchaus wichtige Daten verloren gehen kodnnen. Ich habe mich
trotzdem dafur entschieden, um die Daten in einer méglichst natirlichen und fur
Schiler und Lehrer moglichst vertrauten Situation zu gewinnen. Entgegen diesem
Vorsatz habe ich immer wieder versucht, Sequenzen des Unterrichts zu filmen.
Das erwies sich allerdings als sehr schwierig, da die Kamera die Aufmerksamkeit
der Schuler sehr stark auf sich zog und der Unterricht dadurch meist massiv
gestort wurde (abgesehen davon, dass es keinen Winkel im Klassenzimmer gab,
von dem aus man hatte alle Kinder auf einmal filmen kdénnen). Auch diese Film-
und Fotografierversuche wurden im Tagebuch festgehalten.

AulRR3erdem habe ich immer wieder Gedanken und Vermutungen meinerseits in das
Tagebuch notiert, um festzuhalten, in welchem Kontext sie entstanden sind. Dabei
habe ich sie allerdings durch die Wortwahl ausdricklich als eigene Gedanken und

Vermutungen gekennzeichnet.
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Neben diesen Datenquellen werde ich mich bei der Darstellung der Situation von
Schilern mit Verhaltensauffalligkeiten und Lernschwierigkeiten in einer Dorfschule
in Mexiko im Folgenden auch auf relevante Daten aus anderen Quellen, v. a. aus
der wissenschaftlichen Literatur und aus Dokumenten des mexikanischen

Bildungsministeriums beziehen.

Sofern im Folgenden keine gesonderten Angaben zur Quelle gemacht werden,
wurden die Daten den Tagebucheintragen, Gespréachsprotokollen und Interviews
entnommen. Diese waren urspringlich der Arbeit in einem Anhang beigeflugt.
Angesichts ihrer teilweise sehr personlichen Inhalte wurden sie vor der
Veroffentlichung entfernt. Eine ausflhrliche Darstellung und Auswertung der

Ergebnisse findet in der vorliegenden Arbeit statt.

3. Nationale und lokale Hintergriinde und Rahmenbedingungen

3.1 Geographische Hintergrinde

Geografisch zahlt der grofldte Teil Mexikos zu Nordamerika, wird aber kulturell und
sprachlich zu Lateinamerika gerechnet — in Abgrenzung zu Angloamerika (die
USA und Canada). Damit nimmt es eine Briickenfunktion ein zwischen den beiden
Teilen des amerikanischen Kontinents und gleichzeitig auch zwischen der ,Ersten
Welt“ und der ,Dritten Welt“. AuRerdem bildet Mexiko eine Briicke zwischen dem
Atlantik und dem Pazifik (vgl. Sommerhoff/ Weber 1999, 11). Mexiko hat eine
Flache von 1972.540 km2 (vgl. Internetquelle 1), eine groRe Nord-Sud-
Ausdehnung (die nérdlichste Stelle ist von der sudlichsten 3080 km entfernt) und
gewaltige Hohenunterschiede. Dadurch ist zum einen eine grol3e 6kologische
Vielfalt gegeben, zum anderen erschwert diese Tatsache die ErschlieBung grofRer
Teile des Landes erheblich (vgl. Sommerhoff/ Weber 1999, 12).

Mexiko ist in 31 Bundestaaten und einen Bundesdistrikt eingeteilt, die grof3ten

Stadte sind Mexiko-Stadt, Guadalajara, Puebla, Ciudad Juarez, Tijuana,

Monterrey, Leon und Cuernavaca (vgl. Internetquelle 1).
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3.2 Geschichtliche Hintergrinde

Zum besseren Verstandnis der Situation der Schiler in San Sebastian soll hier ein
kurzer Uberblick Uber die Geschichte Mexikos und insbesondere die Geschichte
der indigenen Bevolkerung gegeben werden®:

Es wird davon ausgegangen, dass in Sud- und Zentralmexiko schon vor Uber
3000 Jahren Hochkulturen existierten. Dabei handelt es sich um einen ,Komplex
zahlreicher eigenstandiger Kulturen [...], die zu verschiedenen Zeiten von
unterschiedlichen Zentren ausgegangen sind und in mehreren Regionen gebliht
haben“ (vgl. Sommerhoff/Weber 1999, 71). Als der Spanier Hernan Cortés 1519
nach Mexiko kam, herrschten die Méxica - auch ,Azteken“ genannt - in
Zentralmexiko Uber ein grol3es Tributimperium. Innerhalb von zwei Jahren gelang
es Cortés durch ein ,brutales, entschlossenes und Uberlegtes Vorgehen® (ebd.,
81), die Azteken zu besiegen und die Herrschaft Uber Zentralmexiko zu
ubernehmen. Das ambivalente Verhaltnis, das Mexikaner heute zu diesem
Ereignis haben, wird deutlich am Text einer Gedenktafel am Platz der drei
Kulturen in Mexiko-Stadt: ,Tlatelolco, heroisch verteidigt von Cuauthémoc®, fiel
am 13. August 1521 in die Hande von Hernan Cortés. Es war weder ein Sieg noch
eine Niederlage, sondern die schmerzhafte Geburt des Mestizenvolkes, das heif3t,
der Mexikaner von heute* (zit. nach Sommerhoff/Weber 1999, 83).

Die Geschichte des Vizekonigreichs Neuspanien wird in der mexikanischen
Geschichtsschreibung eher vernachlassigt (ebd.). Dennoch liegen in dieser Zeit
die Wurzeln von vielen gesellschaftlichen Entwicklungen, die ihren Schatten bis in
die heutige Zeit werfen.

In dieser Epoche wurde Mexiko offiziell katholisch, allerdings entstand dabei eine
synkretistische Mischung aus dem spanischen Katholizismus und dem
indianischen Gotterglauben, die bis heute den mexikanischen Katholizismus
ausmacht (vgl. Kruip 2004, 150 — 151).

% |m Rahmen dieser Arbeit kann dieser Uberblick tatsachlich nur sehr grob ausfallen. Fiir eine vertiefende
Beschéftigung mit dem Thema aus verschiedenen Perspektiven seien an dieser Stelle folgende Werke
empfohlen:

Alvear Acevedo, C.: Historia de México, México: Limusa, 2006.

Hamnett, B.: A Concise History of Mexico. Cambridge: CUP, 1999.

Sommerhoff, G./ Weber, C.: Mexiko. Geographie, Geschichte, Wirtschaft, Politik. Darmstadt:
Wissenschaftliche Buchgesellschaft, 1999.

In dieser Arbeit beziehe ich mich vor alem auf die Darstellung von Sommerhoff und Weber, daihr Umfang
und ihre Ausfihrlichkeit dem Anliegen der Arbeit angemessen sind.

2! Eigentlich hieR der aztekische Herrscher Cuauhtémoc, Sommerhoff und Weber verwenden aber die oben
zitierte Schreibweise.
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Das Vizekonigreich (1535 — 1822) sollte nach den Gesetzen des spanischen
Mutterlandes operieren, in Wirklichkeit gab es aber ein ,verwirrendes
Nebeneinander, Ineinander und Miteinander von formellen und informellen
Herrschaftsstrukturen® (ebd, 92). Die Gesellschaft Neuspaniens hatte eine
ausgepragte soziale Schichtung: An der Spitze standen die Gachupines, die in
Spanien geboren waren, danach kamen die in Neuspanien geborenen Spanier,
die Criollos. Die Mestizos (,Mischlinge®) bildeten die untere Mittelschicht. Ganz
unten in der Gesellschaft standen die Indigenas. Sie wurden wie unmindige
Kinder behandelt und galten in den Augen der oberen Schichten noch weniger als
die schwarzen Sklaven, da sie keinen Handelswert besal3en (vgl. Masferrer Kan
1996, 275). Im 16. Jahrhundert starben 80 — 95 % der indigenen Bevélkerung?®
durch die ,unmenschlichen Ausbeutungsmethoden oder das Auftreten von
Krankheiten, gegen die die Indianer keine Abwehrkrafte besal3en” (ebd.).

Die Indianer wurden in neuen Ortschaften zusammengefiihrt. Dadurch konnte
gutes Land den Europaern Ubergeben werden, und die Indianer konnten besser
Uberwacht werden. Das bot ihnen aber jeweils auch die Méglichkeit, ,sich als
ethnische Gruppe bis in die Gegenwart zu behaupten” (ebd., 276).

Im 18. Jahrhundert gab es Entwicklungen in Europa, die in Neuspanien flr immer
mehr Widerstand sorgten und das spanische Mutterland zur Last werden lie3en
(vor allem das Aussterben der Linie der Habsburger, die Machtiibernahme in
Spanien durch die Bourbonen, zu hohe finanzielle Forderungen an Neuspanien).
Am 15. September 1810 rief der Priester Miguel Hidalgo die Unabh&ngigkeit
Mexikos von Spanien aus und loste damit eine Massenbewegung der armen
Landbevoélkerung aus. Diese Bewegung wurde allerdings von den oberen
Bevolkerungsschichten bekampft, Hidalgo hingerichtet. Als aber 1820 in Spanien
die Revolution ausbrach, schlossen diese Bevolkerungsschichten mit den
Ubriggebliebenen Vertretern der Bewegung von Hidalgo und anderen
Unabhangigkeitskampfern ein Zweckbuindnis, und es wurde 1821 ein Vertrag
unterzeichnet, nach dem Mexiko eine unabhangige Monarchie werden sollte.

Schon 1823 wurde jedoch der mexikanische Kaiser zur Abdankung gezwungen

%2 7u Fragen der politisch korrekten Bezeichnung der Indianer siehe Ewald 2004, 61. Dain Mexiko offiziell
der Begriff ,indigena” (indigen) gebrauchlich ist und in einigen bedeutenden deutschen wissenschaftlichen
Werken die Bezeichnung ,,Indianer* verwendet wird (vgl. Briesemeister/ Zimmermann 1996), werdeichin
dieser Arbeit beide Begriffe verwenden, je nachdem, ob ich mich auf die Bevolkerungsgruppe oder einzelne
Personen beziehe.
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und Mexiko wurde mit einer neuen Verfassung eine Bundesrepublik mit einem
Prasidenten (vgl. Sommerhoff/ Weber 1999, 96 - 97).

Die Jahre 1824 bis 1855 waren gepragt von politischer und wirtschaftlicher
Instabilitat (die Regierung wechselte 48mal) und von massiven Landverlusten
(Mexiko verlor tber die Halfte seines Territoriums an die USA) (ebd., 98).

Die Jahre von 1855 bis 1861 werden ,La Reforma“ genannt. 1857 bekam Mexiko
eine neue Verfassung, nach der Staat und Kirche getrennt und die Zivilehe und
staatliche Schulen eingefihrt wurden. Die alte Feudalordnung wurde beseitigt.
Das fluhrte allerdings nicht wie erwartet zu einer breiteren Streuung des Eigentums
sondern zu einer Anhaufung von GrolRgrundbesitz bei verhaltnismaRig wenigen.
Einer der Hauptverantwortlichen fir die Reformen war Benito Juarez, der bisher
einzige Prasident Mexikos indianischer Abstammung. Leider brachten die
Reformgesetze der indigenen Bevolkerung eher Nachteile (vgl. Masferrer Kan
1996, 176 — 277).

In den Jahren nach den Reformen wurde Mexiko aufgrund der hohen
Auslandsverschuldung von den Franzosen eingenommen und konnte nur mit der
Unterstitzung der USA von Juarez und seinen Truppen zurlickerobert werden
(vgl. Sommerhoff/Weber 1999, 100 — 101).

Eine gewisse politische Stabilitat erreichte Mexiko erst zwischen 1876 und 1910.
Diese Epoche wird nach dem sie bestimmenden Politiker Porfirio Diaz das
.Porfiriat* genannt und kann als ,Entwicklungsdiktatur® bezeichnet werden (vgl.
Sommerhoff/Weber 1999, 101). Diaz orientierte sich bei der wirtschaftlichen
Modernisierung sehr stark am européischen Ausland und gab auslandischen
Unternehmern groRe Zugestandnisse. SchlieRlich nannte man ihn sogar ,den
Vater der Auslénder und Stiefvater der Mexikaner* (Miller-Baily/Nasatir zit. in
Sommerhoff/Weber 1999, 102). In dieser Zeit verschlechterte sich die Lage der
breiten Masse.

So kam es 1910 zu einer Revolution, an der sehr verschiedene gesellschaftliche
Gruppen beteiligt waren. Was sie einte, war die Ablehnung des Diaz-Regimes.
Auch unter den Revolutionaren gab es heftige bewaffnete Konflikte. 1917 wurde
eine neue Verfassung ausgearbeitet, die dem Staat weit reichende
Eingriffsmdglichkeiten einrdumte. Die Zeit von 1920 bis 1934 wird als
~Spatrevolutionare Konsolidierung“ bezeichnet. Unter dem Prasidenten Lazaro

Cérdenas wurden 1934 bis 1940 einige Reformen durchgefuhrt, bei denen
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tatsachlich die breiten Bevolkerungsschichten in den Mittelpunkt des Interesses
riickten (ebd., 108). Seit dieser Zeit wurde bis 1994% auch kein Prasident oder
Prasidentschaftskandidat mehr ermordet, alle Prasidenten beendeten ihre 6jahrige
Amtszeit regular und beachteten das Verbot der Wiederwahl.

Von 1929 bis 2000 waren die Prasidenten Mitglieder der Partei PRI (Partido
Revolucionario Institucional — die Partei der institutionalisierten Revolution), es
konnte also de facto von einem Einparteiensystem gesprochen werden. Gegen
Ende der achtziger Jahre wurden Vorwitrfe des Wahlbetrugs lauter, im Jahr 2000
wurde erstmals ein Prasident der bisherigen Oppositionspartei PAN gewahlt (vgl.
Internetquelle 2), ,der damit die siebzig Regierungsjahre der vorher

dominierenden Partei beendete*?* (Alvear Acevedo 2006, 320).

Die Geschichte Mexikos ist also gepragt von vielen Kriegen und inneren Kampfen,
von undurchschaubaren Herrschaftsverhaltnissen, politischer Instabilitat und
sozialer Ungleichheit. Mexiko wurde als Land immer wieder vom Ausland bedréangt
und ausgenutzt. Einige dieser Ereignisse, wie z. B. der Landverlust an die USA,
sind den Mexikanern weiter in schmerzhafter Erinnerung (vgl. Hamnett 1999, V).

Ein weiteres Merkmal der mexikanischen Geschichte ist allerdings auch der
wiederholte Versuch, aus den verschiedenen Bevoilkerungsgruppen ein starkes,
geeintes Volk zu machen, dass den Herausforderungen der Zukunft — auch im

internationalen Kontext - gewachsen ist.

3.3 Gesellschaftliche Hintergrinde

Die Revolution (1910 — 1920) hat in Mexiko ein ausgepragtes Nationalbewusstsein
Uber alle sozialen Grenzen hinweg geschaffen. Die sozialen Grenzen an sich sind
aber bis heute geblieben. Noch immer sind Vermbégen und Einkommen sehr
ungleich verteilt. Nach Angaben des INEGI® verfigten im Jahr 1992 die 20 %
reichsten Haushalte Mexikos Uber 54,2 % der Einkommenssumme, die 20 %
armsten Haushalte tber 4,3 % (vgl. Sommerhoff/ Weber 1999, 122).

% |n diesem Jahr fand die Ermordung des Prasidentschaftskandidaten Luis Donaldo Colosio statt.
#Im Original: , ... terminando con setenta afios de gobierno del partido antes dominante.”

% INEGI: Instituto Nacional de Estadistica, Geografia e Informética — Nationales Institut der Statistik,
Geografie und Informatik
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Seit den flinfziger Jahren fand in Mexiko eine massive Urbanisierung statt. Heute
leben mehr als 74,6 % der Bevolkerung in den Stadten (vgl. Braig 2004, 280).
Eine wichtige Rolle spielt auch die Migration in die USA. Dort lebten 1997 tber 7,3
Millionen Mexikaner. In diesen Angaben sind allerdings die vielen so genannten
indocumentados nicht erfasst (ebd.). FUr die mexikanische Wirtschaft hat diese
Migrationsbewegung Vorteile: Der Arbeitsmarkt wird entlastet und die
Gelduberweisungen der Migranten an ihre Familien in Mexiko gehort zu einer der
wichtigeren Deviseneinnahmen des Landes (ebd., 281).

Die mexikanische Industrialisierung hat - trotz eines dynamischen
Industrialisierungsprozesses in den vierziger bis achtziger Jahren (vgl. Imbusch
1996, 252) - in der Entwicklung des Landes keine so grof3e Rolle gespielt wie in
einigen europaischen Staaten. Oft wird von einer ,vorgezogenen Tertiarisierung*
gesprochen. In den neunziger Jahren arbeiteten 52,9 % der Beschaftigten im
tertiaren Sektor (Dienstleistungen und Handel), 24,5 % im sekundaren Sektor und
22, 6 % im primaren Sektor. Dabei sind informelle Beschéaftigungsformen sehr weit
verbreitet, seit den achtziger Jahren wuchsen sie sogar starker als die formellen
(Braig 2004, 282). Beschaftigte im informellen Bereich haben keine festen
Arbeitsplatze und keine Sozialversicherung. Imbusch stellt fest: ,Etwa die Halfte
der Erwerbsbevilkerung ist prekdren Arbeits- und Lebensbedingungen
ausgesetzt” (Imbusch 1996, 265).

Seit den neunziger Jahren werden zur Bekampfung der Armut présidiale
Sonderprogramme eingesetzt, um die Grundversorgung der Bevolkerung zu
sichern. Mit jedem neuen Préasidenten wechselte das Programm seinen Namen
und es gab Veranderungen im Konzept und in der Finanzierung.?® In der
derzeitigen Regierungsperiode heil3t das Programm Oportunidades (Ubersetzt
,Gelegenheiten®).

Mexiko ist das grof3te spanischsprachige Land auf der Welt (vgl. Zimmermann
2004, 422). Im Jahr 2005 hatte Mexiko 108 Mio. Einwohner (vgl. Internetquelle 2).
Es wird davon ausgegangen, dass 8 % - 10 % der Einwohner Indianer sind.
Sichere Angaben gibt es nicht. Das liegt unter anderem daran, dass man sich
nicht einig ist, welche Kriterien jemand zu erfullen hat, um als Indianer zu gelten.
Oft wird von den Sprachkenntnissen einer Indianersprache ausgegangen. Das

schlie3t aber diejenigen Indianer aus, die ihre Sprache nicht mehr beherrschen.

% F{ir eine genauere Darstellung der Hintergriinde zu den Programmen und ihrem Zusammenhang mit der
Sozialversicherung siehe Braig, 2004.
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Auf der anderen Seite gibt es Mestizen, die eine indigene Sprache als
Zweitsprache sprechen (vgl. Masferrer Kan 1996, 272 - 273). Insgesamt sind 62
indigene Sprachen 2003 offiziell als ,Nationalsprachen® anerkannt worden (vgl.
Internetquelle 2); je nachdem, welche Kriterien man anlegt, kommt man auch auf
hohere Zahlen. Einige Ethnologen z&hlen sogar 290 Sprachen (vgl. Zimmermann
2004, 421). Die grofite ethnische Gruppe ist die der Nahuas. Sie leben in 12
Bundesstaaten Mexikos und sind ethnisch gesehen die Nachfahren der Azteken
(vgl. Masferrer Kan 1996, 286). Im Jahr 2000 wurden 1.448.936 Menschen
gezahlt, die diese Sprache sprechen.

San Sebastian, das Dorf in dem die Untersuchung zu dieser Arbeit stattfand, ist
ein Totonak-Dorf. Die Totonaken siedeln in der Sierra Norte (Gebirgskette) im
Bundesstaat Puebla und im Zentrum vom Bundesstaat Veracruz (ebd., 288). Es
wurden 240.034 Totonak-Sprecher gezéhlt, davon 87,93 % zweisprachige (vgl.
Zimmermann 2004, 423).

Viele der Indianersprachen sind vom Aussterben bedroht. Das héngt zum einen
mit der Ausbreitung des Schulsystems und des Unterrichts in Spanisch
zusammen, zum anderen mit dem Ausbau der Verkehrswege, mit den
Migrationsbewegungen in die Stadte und in die USA und mit den
Empfangsmadglichkeiten der Massenmedien (ebd., 427). Die Indianersprachen
versprechen dem Einzelnen in der Gesamtgesellschaft immer weniger Nutzen.
Schlielilich ist den Indianern von den spanischsprachigen Teilen der Bevolkerung
bis in die Gegenwart hinein immer wieder signalisiert worden, dass sie
minderwertig sind. lhre Sprachen werden damit — als Symbol ihrer Identitat — auch
entwertet (vgl. Zimmermann 2004, 432).

Masferrer Kan gibt zwei Grinde dafir an, dass der Grof3teil der indigenen
Bevolkerung in extremer Armut lebt: Zum einen als Folge der strukturellen
Lebenssituationen - sie produzieren ,in kleinbduerlichen Wirtschaftsformen in
Abhangigkeit der von Mestizen kontrollierten Wirtschaftsstruktur® (Masferrer Kan
1996, 279) - zum anderen, weil sie eine diskriminierte Minderheit sind und ,vom

Rest der Gesellschaft absolut an den Rand gedréangt und ignoriert“ werden (ebd.).

3.4 Das mexikanische Bildungssystem

Dass es massive gesellschaftliche Unterschiede gibt, ist den Mexikanern bewusst.

Diese Unterschiede werden auch im Bildungssystem sichtbar. Eines der
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wichtigsten Ziele des Bildungsministeriums ist es, diese Unterschiede abzubauen
(vgl. SEP 1994a, 2).

Im Folgenden sollen nun einige wichtige Aspekte des mexikanischen
Bildungssystems dargestellt werden. Auf eine umfassendere Darstellung muss im

Kontext dieser Arbeit leider verzichtet werden.

3.4.1 Wichtige Einflusse auf die Entwicklung des Bildungssystems

Bildung hatte seit der Unabhangigkeit von Spanien immer einen besonderen
Stellenwert. Dabei ging es vor allem um die ,Formung einer nationalen, kulturellen
Identitat der Mexikaner” (Deutscher 1996, 636). Aul3erdem wurde die Bildung als
Antrieb fir die Entwicklung des ganzen Landes gesehen (vgl. Pries 1992, 35).

Im 19. Jahrhundert kamen fiunf Funktionsmerkmale des Bildungswesens
zustande, die auf den Reformgesetzen des Jahres 1867 beruhen:

Der Monopolanspruch des Staates beim Aufbau des Bildungswesens,

das Ziel der Einheit der Nation,

die soziale Integration durch Bildung,

die Vereinheitlichung des Bildungswesens und der Lehrplane und

die Laisierung des Bildungswesens (vgl. Deutscher, 1996, 637).

Nach der Revolution wurden diese Funktionsmerkmale erst richtig zur Entfaltung
gebracht (ebd., 639). In der Revolutionsverfassung wurde die allgemeine
Schulpflicht gesetzlich festgelegt (ebd., 638).

Im Jahr 1921 wurden Wanderlehrer in abgelegene Dorfer geschickt. Sie hatten
selbst meist nur eine dreijahrige Elementarausbildung, waren aber dafir mit dem
Leben auf dem Land vertraut und konnten den Dorfbewohnern auch praktische
Fertigkeiten beibringen. Aus ihren Zentren entwickelten sich mit der Zeit regionale
padagogische Hochschulen (vgl. Deutscher 1996, 639).

In der Zeit nach der Revolution war fir die Entwicklung des Bildungssystems die
Person des Erziehungsministers Vasconcelos mal3gebend, der anstrebte, ,dass
sich die Volker Lateinamerikas [...] zu einer Einheit zusammenschlieRen®, als
Lzumfassende, ethnisch geschlossene Gemeinschaft®, die sich so von Nordamerika
abgrenzen sollte (Deutscher 1996, 639). Das Ziel fur die indigene Bevolkerung
war — zu ihrer eigenen Rettung — nach der Revolution die ,Akkulturation und

Assimilation an die mexikanische Nationalitat* (Masferrer Kan 1996, 277).
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3.4.2 Struktur des Bildungssystems
In Mexiko wird das Bildungssystem in sechs Abschnitte (niveles) unterteilt:

e educacion inicial — eine Betreuung fur Kinder zwischen 45 Tagen und 5.11
Jahren, ,Kinder von arbeitenden Muttern“ (SEP 1994b, 2),

e educacion preescolar — der freiwillige ein— bis dreijahrige Besuch einer
Vorschule,

e educacion primaria - eine sechs Jahre umfassende Grundschule

e educacion secundaria — eine Mittelschule mit der Dauer von drei Jahren,

e educacion media superior — innerhalb von drei Jahren bekommen die
Schiler entweder im bachillerato profesional medio eine Art
Berufsausbildung oder werden im bachillerato general auf ein
weiterfihrendes Studium vorbereitet,

e educacion superior — ein Studium, das mit einem Bachelor, Master oder
Doktortitel abgeschlossen werden kann (vgl. SEP 1994b, 2-4).

Die Schulpflicht gilt fir die primaria und die secundaria.

3.4.3 Fortschritte und Herausforderungen im mexikanischen
Bildungssystem

Die Analphabetenrate ist im letzten Jahrhundert massiv zurickgegangen. Im Jahr
1920 waren noch mehr als 70 % der Bevdlkerung Analphabeten (vgl. Deutscher
1996, 638), 1950 waren es noch 44,1 % und 1970 lag der Anteil nur noch bei 23,8
% (ebd., 642). Nach offiziellen Angaben waren es 1990 12,7% der Bevdlkerung im
Alter Gber 6 Jahren (vgl. SEP 1994c, 18) und ca. 8% der Bevoélkerung im Jahr
2005 (vgl. INEE 2006, 232).

Trotz dieser Fortschritte steht das mexikanische Bildungssystem noch vor
massiven Herausforderungen. In einem offiziellen Bericht der Regierung von 1989
hiel3 es: ,Etwa 300.000 Kinder, 2 % der Gesamtheit aller Kinder, haben keinen
Zugang zu einer Schule, nahezu 880.000 Schuler verlassen jedes Jahr vorzeitig
die Grundschule und 1.700.000 Kinder zwischen zehn und vierzehn Jahren sind
nicht in Schulen eingeschrieben. Nur 54 % der 14.6 Mio. Schuler schlieRen die
Grundschule in sechs Schuljahren ab“*’ (SEP 1994d, 2). Von diesen Problemen

" |m Original: , Cerca de 300 mil nifios, 2 % del total, no tienen acceso ala escuela. Cerca de 880 mil
alumnos abandonan cada afio la educacién primariay un millén 700 mil nifios de diez a catorce afios de edad
no estan matriculados. Solo € 54 % de los 14.6 millones de alumnos concluyen sus estudios de primaria en
seis afnos.”
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waren besonders landliche und indigene Ortschaften betroffen: ,In den landlichen
und indigenen Ortschaften schlossen nur 20 von hundert Kindern die Grundschule
innerhalb von sechs Jahren ab“?® (ebd.).

Es wurden von Seiten der Regierung mehrere Programme ins Leben gerufen, um
diesen Problemen entgegenzuwirken. Eines der bekanntesten ist der CONAFE
(Consejo Nacional de Fomento Educativo — der Nationle Rat zur Férderung von
Bildung). Dabei werden junge Menschen nach Abschluss der secundaria oder des
bachilleratos in einem Sommerkurs vorbereitet und dann in ein abgelegenes Dorf
ohne Grundschule geschickt, um eine jahrgangsubergreifende Klasse zu
unterrichten. Wenn sie das ein Jahr getan haben, bekommen sie vom Staat ein
Stipendium fur ein beliebiges Studium. Auf diese Weise wird versucht, dem
massiven Lehrermangel in landlichen Gebieten entgegenzuwirken (vgl. SEP
1994d, 3).

Im Bericht des INEE (Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion — das
Nationale Institut fr die Evaluation der Bildung) zum Jahr 2006 wird festgestellt,
dass bemerkenswerte Fortschritte gemacht worden sind, was beispielsweise das
Wiederholen von Klassen in der Grundschule angeht (um 1970 herum waren 25 %
aller Schuler betroffen, 2006 nur noch 5 %). Auch die frihzeitigen Schulabbriiche
haben sich in der Grundschule nach diesen Angaben auf 1 — 2 % reduziert. Fur
die secundaria (Mittelschule) sind die Werte in beiden Bereichen bedeutend
schlechter (vgl. INEE 2006, 232).

Das INEE relativiert allerdings einige seiner Statistiken selbst. So sind nahezu
durchweg Uber hundert Prozent aller Kinder zwischen sechs und elf Jahren in
einer Grundschule eingeschrieben (im Schnitt 105,2 %) — was nicht sein kann, da
nicht mehr Kinder eine Schule besuchen kdnnen als im Land leben. Dass INEE
erklart diese Unstimmigkeit mit einer Kombination aus einer Unterschatzung der
Bevolkerung und einer Uberschatzung der Einschreibungen an Schulen (vgl. ebd.,
54 — 55). Wie weit solche Unter- und Uberschatzungen auch bei den oben zitierten
Ergebnissen zum Wiederholen von Klassen und zu Schulabbrtichen eine Rolle

gespielt haben, lasst sich schwer Uberprifen.

% |m Original: “En las zonas rurales e indigenas slo 20 de cada cien nifios concluian la educacion primaria
en seis afos.”
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Der Bericht stellt aul3erdem fest: ,Das Konzept der Qualitat kann nicht getrennt
werden von dem der Gleichheit, da man eine ungleiche Bildung nicht fir gut halten

kannu29

(ebd., 229), und kommt zu dem Schluss, dass die Ungleichheiten
zwischen den verschiedenen Gruppen der mexikanischen Gesellschaft in der
Bildung weiterhin bestehen (vgl. INEE 2006, 231) und sich die Unterschiede
zwischen verschiedenen Regionen, zumindest was Schulabbriiche angeht, sogar

noch vergroRert haben (ebd., 57) — ,die alten Graben bleiben“*® (ebd., 231).

3.4.4 Bildung fur die indigene Bevdlkerung

Seit der Festlegung des obligatorischen und kostenlosen Besuchs der offentlichen
Grundschulen in der Verfassung von 1917 bemiht man sich, dieses Ziel auch fir
die indigene Bevolkerung zu verwirklichen. Im Jahr 1921 wurde innerhalb des
Erziehungsministeriums eine Abteilung fur die Erziehung und Kultur der Indianer
eingerichtet. Ein zentrales Konzept bei der Schulbildung fur die indigene
Bevolkerung war seit der Revolution das der castellanizacién: Die Indianer sollten
alphabetisiert werden und gleichzeitig die spanische Sprache lernen.
Alphabetisierung bedeutete automatisch Alphabetisierung auf Spanisch. Spéater
wurde von einigen Padagogen die Alphabetisierung in der Indianersprache mit
anschlieBendem Erlernen von Spanisch vorgeschlagen. Diese ,indirekte* Methode
konnte sich aber gegenuber der ersten, ,direkten” nicht durchsetzen (vgl.
Zimmermann 2004, 428).

1926 wurde die Casa del estudiante indigena in Mexiko-Stadt gegriindet, um
Indianer als Lehrer auszubilden. Unter Prasident Cardenas wurde erstmals eine
relativ unabh&ngige Indianerinstitution gegrindet, das DAAI (Departamento
Auténomo de Asuntos Indigenas). Das Summer Institute of Linguistics, eine US-
amerikanische christliche linguistische Organisation, kooperierte in dieser Zeit mit
dem Erziehungsministerium und arbeitete daran, Indianersprachen zu
verschriftichen. Es wurde die Madglichkeit einer Alphabetisierung in den
Indianersprachen diskutiert (vgl. ebd., 429). Zu Cardenas’ Regierungszeit nahm
auch die Zahl der Alphabetisierungskampagnen im Land stark zu (vgl. Cabrera/
Lezama 1996, 242).

% |m Original: “El concepto de calidad no puede disociarse de |la equidad, ya que no puede considerarse
buena una educacién desigual.”

% |m Original: , ...las brechas ancestral es permanecen.”
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1948 wurde das vom Erziehungsministerium unabhangige INI (Instituto Nacional
Indigenista) gegrindet, das dem Konzept der zweisprachigen Schulerziehung
folgte. 1963 wurden die Schulen des INI von der SEP (Secretaria de Educacion
Publica — das Erziehungsministerium) ibernommen (ebd.).

1976 begann mit den Ersten Nationalen Kongress der Indianischen Voélker ein
Wandel in der Politik der mexikanischen Regierung, mit dem der indigenen
Bevolkerung ein gewisses Mitspracherecht und eine aktive Rolle bei der
Festlegung der Hilfsprogramme zugesprochen wurde (Masferrer Kan 1996, 282).
Am Prinzip der castellanizacion wird bis heute festgehalten, allerdings wird
inzwischen versucht, die indigenen Sprachen auch zu fbrdern, als
Unterrichtssprache und als Schriftsprache (Zimmermann 2004, 430).

Seit 1992 existiert ein Absatz in der mexikanischen Verfassung, der die
Indianersprachen schitzt. Dem Artikel 4 wurde der Absatz hinzugefigt: ,Die
mexikanische Nation ist multikulturell, und die historische Grundlage dieser
Multikulturalitat bilden die indigenen Volker. Das Gesetz schitzt und fordert die
Entwicklung ihrer Sprachen, Kulturen, Gebrauche, Sitten, Ressourcen und
spezifischen sozialen Organisationsformen und garantiert ihren Mitgliedern den
wirksamen Zugang zur staatlichen Rechtsprechung...” (zit. nach Masferrer Kan
1996, 283).

Seit zwei bis drei Jahren wird nun auch das Sprechen und Schreiben von
indigenen Sprachen in die Benotung der Schulleistung aufgenommen und Kinder,
die Texte in ihrer indigenen Sprache verfassen, kdnnen damit nationale
Wettbewerbe gewinnen. Allerdings lernen die Schiler weiterhin gleichzeitig das
Lesen und Schreiben und die spanische Sprache, vor allem diejenigen, die nicht
die zweisprachige Vorschule besucht haben. Sie benutzen die offiziellen,
spanischen Schulbicher, die im ganzen Land verpflichtend sind. Daneben gibt es
Lesebucher in 20 indigenen Sprachen (vgl. SEP 1994d, 7). Die bringen allerdings
ganz eigene Probleme mit sich: Im Totonak gibt es beispielsweise von Dorf zu
Dorf starke Unterschiede im Vokabular, so stark, dass ein Wort in einem Dorf
normal gebrauchlich ist, in einem anderen aber als Schimpfwort gilt. Statt also die
Schulbicher zu verwenden, ziehen viele Lehrer es vor, selbst Satze auf die Tafel
zu schreiben. Oft sind allerdings die Lehrer aus anderen Dorfern als die Schiler

und in den Kollegien gibt es Uneinigkeiten Uber den richtigen Gebrauch der

27



Sprache. Aulerdem sehen einige Eltern auch nicht ein, dass ihre Kinder das
Schreiben von Totonak lernen sollen.

Das Erziehungsministerium ging 1994 allerdings davon aus, dass diese — damals
neuen - Blcher die Umsetzung der zweisprachigen Bildung ermdglichen wirden,
vor allem in bisher monolingualen Dorfern, da die Lehrer nun nicht mehr parallel
das Sprechen, Lesen und Schreiben in Spanisch beibringen mussten, das sich in
hohen ,,Abbruch- und Wiederholungsraten bemerkbar macht“ bei Schiilern, die ,im
allgemeinen nicht weiter komm[en] als die ersten zwei Klassen, [...] ein unsicheres
Spanisch lernen, es selten schaffen, zu lesen und zu schreiben und unter einer
Verschlechterung ihrer eigenen Muttersprache leiden* (SEP 1994d, 7). Dass die
Bicher allein eine Verbesserung dieser Situation nicht leisten kénnen, wurde im
vorherigen Absatz dargestellt. Sie kénnen aber als Symbol fir eine positive —
wenn auch langsame — Entwicklung gesehen werden, hin zu mehr Wertschatzung
fur die indigenen Kulturen und Sprachen.

Eine solche Entwicklung ist dringend nétig, vor allem auf einer breiten
gesellschaftlichen Basis, und nicht nur in den Gesetzen. Liebel und Gomezjara
beschreiben die Wertkonflikte indigener Jugendlicher im Kontakt mit dem Rest der
Gesellschatft:

Sie sehen nicht nur positive Erinnerungen und Traditionen in Frage gestellt,
sondern erleben zudem, ebenso wie ihre Eltern, eine rassistische Entwertung ihrer
ganzen Person. Das beginnt nicht erst im Falle der Emigration in die Stadt,
sondern bereits durch die Konfrontation mit der Schule [...] Selbst dann, wenn sich
ein junger indio den nationalen Wertmaf3staben unterwirft, erfahrt er, dass [...] er
in der hauptséachlich von den Mestizen und der Oberschicht getragenen

Nationalgesellschaft nicht erwiinscht ist. (Liebel/ Gomezjara 1996, 412)

Es stellt sich die Frage, wie weit diese Konflikte nur durch Verdnderungen in der
Bildung von indigenen Kindern und Jugendlichen geldst werden kdonnen, und ob
auf diese Problematik nicht genauso dringend im Unterricht an nicht-indigenen

Schulen eingegangen werden miisste.
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3.4.5 Sonderpadagogik in Mexiko*!

Die Anfange der Sonderpadagogik in Mexiko kénnen zuriickgefuhrt werden auf
Institutionen, die im 19. Jahrhundert gegriindet wurden fir ,sozial Unangepasste,
Taubstumme und Blinde" (SEP 2004, 11). 1890-1891 fand der Nationale Kongress
Offentlicher Bildung statt, auf dem festgestellt wurde, dass mehr Schulen fiir diese
Zielgruppen eroffnet werden massten (vgl. ebd.).

1925 wurde innerhalb des Erziehungsministeriums die Abteilung fur
Psychopéadagogik und Hygiene eingerichtet, um wissenschaftliche Erkenntnisse
Uber die Entwicklung der mexikanischen Schiler zu erlangen. Dieser Abteilung
wurden die Sonderschulen unterstellt (vgl. Backhoff/ Larrazolo und Romano 1995,
141).

Im Laufe der néchsten Jahrzehnte wurden immer mehr verschiedene Kategorien
von Behinderungen festgelegt. AulRerdem begann man, Lehrer mit
sonderpadagogischer Spezialisierung auszubilden. Im Jahr 1942 wurde ein
Gesetz erlassen (,La Ley Organica de la Educacién Puablica“), das die Grindung
von sonderpadagogischen Hochschulen ermdglichte. Mit der Differenzierung der
Behinderungsarten kamen auch immer mehr mogliche sonderpéadagogische
Spezialisierungen dazu (vgl. SEP 2004, 11 - 13).

1970 wurde die ,Direccion General de Educacion Especial” gegrindet, die ein Tell
des Subministeriums fur Elementare Bildung ist. Die Funktionen dieser Abteilung
sind es, sonderpadagogische Dienste zu ,planen, organisieren, kontrollieren und
evaluieren [...] sowie die Weiterentwicklung der Sonderpadagogik in der ganzen
mexikanischen Republik voranzutreiben“®?
1995, 143).

1984 wurden die sonderpéadagogischen Dienste in zwei Gruppen unterteilt: Die

(Backhoff/ Larrazolo und Romano

unerlasslichen und die ergdnzenden. Damit gibt es auch zwei Gruppen von
Behinderten: Zum einen gibt es diejenigen, die in einer besonderen Einrichtung
beschult und betreut werden missen. Dazu gehdren Menschen mit schwerer
geistiger oder sprachlicher Behinderung, Gehorlose, Blinde und Kérperbehinderte.

Zum anderen gibt es diejenigen, die nur eine sonderpadagogische Betreuung als

3 Auch hier kann nur ein grober Uberblick gegeben warden. Firr eine vertiefte Lektiire empfehlen sich der
Aufsatz von Backhoff, Larrazolo und Romano (Backhoff/ Larrazolo und Romano 1995) und der Uberblick,
den die SEP im Curriculum fir Sonderpadagogen gibt (SEP 2004).

% |m Original: , Its functions are planning, organizing, controlling, and eval uating educational service
activities, as well as promoting the development of special education throughout the Mexican Republic.”
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Erganzung zur Regelschule brauchen. Das betrifft Schiler mit leichter geistiger
Behinderung oder Schwierigkeiten im sprachlichen Bereich, Lernschwierigkeiten,
Verhaltensauffalligkeiten, Sehschwachen oder Hérschwachen und Hochbegabung
(vgl. SEP 2004, 17; Backhoff/ Larrazolo und Romano 1995, 143; SEP 1994e, 4).
Die mexikanische Sonderpadagogik beruft sich heute offiziell auf die Salamanca
Erklarung zur Padagogik fur besondere Bedurfnisse von 1994, in der sich die
beteiligten Staaten zu einer ,Bildung fir alle* verpflichten und die Notwendigkeit
anerkennen, ,Kinder, Jugendliche und Erwachsene mit besonderen
Forderbedirfnissen innerhalb des Regelschulwesens zu unterrichten®. Au3erdem
erklaren sie, ,dass jedes Kind ein grundsatzliches Recht auf Bildung* und
.einmalige Eigenschaften, Interessen, Fahigkeiten und Lernbedurfnisse hat"
(Internetquelle 3).

Die zwei zentralen Institutionen des Sonderschulwesens in Mexiko sind die
USAER und die CAM.

Die USAER (Unidad de Servicios de Apoyo a la Educacion Regular —
Diensteinheit zur Unterstitzung der Regelschulbildung) ist die Institution, welche
diejenigen Kinder unterstutzt, die “besondere schulische Forderbedurfnisse haben,
mit oder ohne Behinderung, und in den Schulen der elementaren Bildung integriert
sind, die aul3erdem dem Lehrpersonal der Regelschulen und den Eltern
Orientierung bietet*®* (SEP 2004, 28). Die Sonderschullehrer einer USAER (eines
Zentrums) arbeiten an den Regelschulen, begleiten dort Lehrer in ihrem Unterricht
und unterstitzen dabei die Kinder mit Forderbedarf. Fur zusatzliche
Einzelférderung gibt es aulBerdem an den Regelschulen eine Aula de Apoyo, ein
Raum, in dem die Sonderschullehrer mit den Kindern intensiver arbeiten kdnnen.
Die CAM (Centro de Atencion Multiple) sind sonderpadagogische Zentren, welche
die friheren Sonderschulen ersetzt haben. Sie bieten eine ,elementare Bildung fur
Schiler mit besonderen schulischen Forderbedirfnissen mit Behinderung,
Mehrfachbehinderung und anderen schwerwiegenden Stérungen“** (SEP 2004,
28). Jedes CAM hat (zumindest in der Konzeption) ein multiprofessionelles Team,

das aus mehreren Maestros de Grupo (Sonderschullehrer, die eine Klasse mit

¥ m Original: , que presenten necesidades educativas especiales, con o sin discapacidad, integrados a las
escuelas de educaci én basica, ademas de ofrecer orientacion a personal docente de laescuelaregular y alos
padres de familia”’

* Im Original: , educacién bésica para alumnos que presentan necesidades educativas especiales con
discapacidad, discapacidad multiple y otros trastornos severos’
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Kindern mit verschiedenen Behinderungen unterrichten), einem Psychologen,
einem Sozialarbeiter, einem Sprachheilpddagogen, einem Handwerkslehrer,
einem Lehrer zur Eingliederung ins Berufsleben, einem Kunstlehrer, einem
Sportlehrer, einem Physiotherapeuten und einem Hilfslehrer besteht (vgl. SEP
2006, 11).

In einer Rede zum Ersten Kongress der offentlichen Bildung der Stadt Mexiko
zahlt Prof. Martinez Ponce einige der Schwierigkeiten bei der praktischen
Umsetzung des Konzepts auf: Das Personal wird fir Aufgaben eingesetzt, fur die
es nicht ausgebildet wurde, einzelne Lehrer der USAER haben zu viele Gruppen
zu betreuen und sind zeitlich Gberlastet. Aul3erdem unterstehen die Sonderlehrer
zu vielen unterschiedlichen Instanzen, die jeweils unterschiedliche Auffassungen
des integrativen Modells haben. Die Eltern der betroffenen Schiler werden noch
kaum in den Bildungsprozess einbezogen — wenn, dann hauptsachlich fur
finanzielle oder materielle Unterstiitzung — und werden bevormundend behandelt.
AulRerdem gibt es bisher nur an 40% der Grundschulen in der Hauptstadt USAER-
Einheiten (vgl. Internetquelle 4). Wie dann die sonderpadagogische Versorgung in
den abgelegenen landlichen Gebieten ist, l&sst sich nur erahnen.

Die Menschenrechtsbewegung derechoshumanos kam im Jahr 2006 sogar zu
dem Schluss, dass die Integration der Kinder mit Behinderungen eigentlich eine
.verkleidete Exklusion [ist], denn es gibt keine Methodologien, um ihren Lern- und
Entwicklungsprozess zu erleichtern und auch keine genlgend ausgebildeten
Lehrer und materielle Ressourcen, um diesen Prozess zu ermoglichen*®
(Internetquelle 5).

Auch stellt sich die Frage, wem genau die Dienste der USAER zugute kommen
sollen. Es gibt in Mexiko keine offizielle Definition von Lernschwierigkeiten bzw.
Lernbehinderung (vgl. Backhoff/ Larrazolo und Romano 1995, 164).%° Auf der
einen Seite wird der Begriff der Lernschwierigkeiten in Mexiko mit einer relativ

breiten Bedeutung verwendet. ,Der Begriff kann sich auf jedes Individuum

% Im Original: , una excluson disfrazada, pues no hay metodologias para facilitar su aprendizaje y desarrollo
y tampoco maestros suficientemente capacitados, ni recursos materiales para facilitar ese proceso”

% Backhoff, Larrazolo und Romano stellen behavioristischen Ansatz zum Umgang mit Kindern mit
Lernschwierigkeiten und Verhaltensaufféalligkeiten vor, der von Wissenschaftlern in Mexiko erforscht und
angewandt wird und von eigenen Definitionen ausgeht, der aber noch nicht in dieser Form vom staatlichen
Schulsystem tibernommen wurde und daher in dieser Arbeit nicht genauer beschrieben wird (vgl. Backhoff/
Larrazolo und Romano 1995).
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beziehen, das in irgendeinem Gebiet der intellektuellen Entwicklung Probleme hat
— folglich auch auf solche, die langsam lernen, schulisch versagen, einen

Aufmerksamkeitsmangel haben, und so weiter*®’

(Backhoff/ Larrazolo und
Romano 1995, 143). Gleichzeitig gehen jedoch Sonderpadagogen davon aus,
dass sie nicht fur Kinder zustandig sind, die aufgrund von Fehlern der
Regelschullehrer versagen und ,schulisch zurtickgeblieben sind“ , wie mir die
Direktorin des CAM in San Agustin erklarte, oder fir Probleme wie das
Wiederholen von Klassen oder das vorzeitige Verlassen der Schule (SEP 2004,
18 — 19). Es stellt sich die Frage, wer dann fur die betroffenen Kinder
verantwortlich ist.

Das Ziel des mexikanischen Schulsystems, zu dessen Erreichen auch die
Sonderschullehrer beitragen sollen, klingt allerdings — fur sich gesehen — viel
versprechend: ,allen Menschen mit Gleichheit und Gerechtigkeit eine Bildung von

Qualitat anzubieten**® (SEP 2004, 31).

3.5 Das Dorf San Sebastian *°

Das Dorf San Sebastian, in dem meine Untersuchungen stattfanden, liegt in der
Sierra, einer Bergkette zwischen dem Golf von Mexiko und der Hochebene auf der
unter anderem Mexiko Stadt liegt. San Sebastian gehért zum Municipio
(Landkreis) von San Agustin, welches im Auto in einer halben Stunde erreicht
werden kann. San Sebastian und die meisten Doérfer in der Umgebung sind
Totonak-Dorfer, allerdings gibt es auch Nahua-Dorfer, wie z. B. San Agustin. Die
nachste groBere Stadt ist San Martin (ca. 70.000 Bewohner), im Auto in etwa
einer Stunde zu erreichen.

San Sebastian selbst hat etwa 1.200 Bewohner. Die meisten von ihnen sind
Tononak-Indianer, einzelne Menschen (v. a. Frauen) haben auch von aul3erhalb in
das Dorf hineingeheiratet. Im Dorf tragen die meisten Frauen ab dem Alter von ca.
30 Jahren noch die traditionelle Totonak-Tracht. Viele von ihnen sind auch

Analphabeten und sprechen ausschlief3lich Totonak. Von den jingeren Frauen

%" Im Original: , The term may apply to any individual who has problemsin any area of intellectual
development and, consequently, to those who learn dowly, fail, lack attention, and so forth.”

* |m Original: , ofrecer atodas |as personas una educacion de calidad con equidad y justicia’

¥ Die Informationen zu diesem Kapitel stammen —wenn nicht anders angegeben — aus Beobachtungen und
Gesprachen aus den letzten Jahren, die ich nicht protokolliert habe.
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beginnen immer mehr, westliche Kleidung zu tragen, allerdings gibt es auch hier
eine gewisse Anzahl, die sich nach der Hochzeit bewusst fur das Tragen der
Tracht entscheiden, obwohl sie Spanisch sprechen und auch schon einige Jahre
lang in der Stadt gelebt und gearbeitet haben. Die Manner tragen in San
Sebastidn schon seit Jahrzehnten keine traditionelle Kleidung mehr. Bei ihnen
sind Jeans oder Stoffhosen und Hemden Ublich. Die meisten der Jugendlichen
versuchen, sich so weit wie mdglich der Mode in den Stadten anzupassen.

In San Sebastian sind die einzelnen Hauser verhaltnismaRig weit voneinander
entfernt, weil die Bewohner jeweils ihre Hutten zu ihrem Feld gebaut haben — im
Gegensatz zu anderen Dorfern in der Region, wo die Felder aul3erhalb des Dorfes
liegen. Viele der Hauser sind nur Gber Trampelpfade erreichbar. Es gibt allerdings
ein Dorfzentrum, durch das die DorfstralBe fuhrt. Im Zentrum befinden sich das
Burgermeisteramt, die Grundschule, ein Sportplatz, die Vorschule, die katholische
Kirche und die protestantische Gemeinde, zwei Krankenstationen und einige
Laden.

Es gibt mehrere Quellen, von denen das Dorf Wasser bezieht. Viele Bewohner
haben allerdings noch keinen Wasseranschluss und muissen das Wasser an
Wasserstellen holen. Es gibt einige Bache, die durch das Dorf fliel3en, aber keinen
Fluss.

Das Dorf liegt auf einer Hohe von etwa 1500 m, daher ist das Klima
verhaltnismaRig kidhl. Im Gegensatz zu anderen Dorfern in der Sierra ist ein
grof3flachiger Anbau von Kaffee und Bananen hier nicht moglich. Es werden fast
ausschlief3lich Mais und Bohnen angebaut, die Grundnahrungsmittel der Indianer,
allerdings ist — im Gegensatz zu Dorfern in warmeren Gebieten, wo zweimal im
Jahr Mais angebaut und geerntet werden kann — nur eine Ernte im Jahr méglich.
Nach dem System der soziokulturellen Einstufung von Indianern in Mexiko von
Masferrer Kan, sind die Bewohner von San Sebastian hauptséachlich ,Kleinbauern
mit Minifundien, die kurz vor der Aufgabe ihrer Wirtschaftsform stehen®, weil ,das
zur Verfugung stehende Land nicht mehr zur Befriedigung der Grundbedurfnisse
reicht* (Masferrer Kan 1996, 280). Wegen dieser wirtschaftlichen Situation zieht
ein grofRer Anteil der Manner und auch einige der Frauen phasenweise in die
Stadte, wo sie sich Stellen als Lohnarbeiter - vor allem im informellen Sektor -
suchen. Manchmal kommen sie erst nach einigen Monaten zurick zu ihren

Familien, bringen ihnen das verdiente Geld, verbringen einige Tage oder Wochen
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im Dorf und gehen dann wieder in die Stadt, oft um sich eine neue Stelle zu
suchen. Sie befinden sich also ,in einer standigen oder zeitweiligen
Wanderungssituation [...], wodurch ihre traditionellen Lebensformen stark bedroht
sind“ (ebd.).

Seit etwa acht Jahren gibt es auch immer mehr Dorfbewohner, die illegal in die
USA einwandern. Das bringt ganz neue Dimensionen in die
~Wanderungssituation“. Zum einen ist diese Art der Migration mit erheblichen
Gefahren verbunden, zum anderen ist sie auf langere Zeit angelegt. So kann es
sein, dass manche Familien ihre Angehdrigen jahrelang nicht sehen, einige von
ihnen kommen gar nicht wieder, weil sie sich ein Leben in den USA aufgebaut
haben, das sie nicht aufs Spiel setzen wollen. Allerdings kommen durch diese
Auswanderer auch auslandische Devisen ins Dorf. Direkt zu beobachten ist das
beispielsweise an der Zunahme von Steinhdusern, wo vor einigen Jahren das Dorf
fast ausschlief3lich aus Holzhutten bestand.

Auch im Dorf werden alternative Geldquellen gesucht. In den letzten Jahren sind
entlang der zentralen DorfstraRe so viele kleine Geschéfte eréffnet worden, dass
man sich wundert, wie sie sich halten konnen. In diesen Laden werden
Nahrungsmittel, Schreibwaren, Hygieneartikel und andere Gegenstande fir den
taglichen Bedarf verkauft.

Eine weitere wichtige Geldquelle ist das Programm Oportunidades der Regierung.
Ein Grofdteil der Bevdlkerung von San Sebastian ist in dieses Programm
eingeschlossen, bekommt einen gewissen Geldbetrag und eine kostenlose
gesundheitliche Versorgung gestellt, muss daflr aber auch einigen Pflichten
nachkommen, wie z. B. regelmafigen gesundheitlichen Untersuchungen und dem
Schulbesuch der Kinder der Familie.

Die staatliche Krankenstation wurde vor etwa zehn Jahren (1998) erdffnet. Das
Dorf war davor lange Zeit ohne gesundheitliche Versorgung gewesen, bis in den
achtziger Jahren die Krankenstation des  evangelisch-freikirchlichen
Gemeindeverbandes erbaut wurde.

Etwa 90 % des Dorfes sind offiziell katholisch, haben aber auch starke
animistische Uberzeugungen. Die restlichen 10 % gehdren der evangelischen-
freikirchlichen Gemeinde des Dorfes an.

Die Grundschule des Dorfes wurde in den 1960er Jahren gedéffnet. Allerdings

umfasste sie in der Anfangszeit nur zwei Schuljahre. In den siebziger Jahren
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wurde sie zur zweisprachigen Schule, in dieser Zeit kamen auch die weiteren
Schuljahre dazu. Im Schuljahr 1998/99 wurde die secundaria eréffnet (bis dahin
waren diejenigen Schiuler, die die secundaria besuchen wollten, nach San Agustin
gelaufen - zu Ful3 ca. 1 Stunde). Seit dem Schuljahr 2006/ 2007 gibt es nun auch
ein bachillerato, das allerdings noch kein eigenes Schulgebaude hat — die Schuler
werden in einem Raum des Burgermeisteramtes unterrichtet.

Zurzeit gibt es Plane, in einem Tal neben San Sebastian eine Fakultat far
Biotechnologie von der Hochschule in San Martin zu er6ffnen. Es wird deutlich,
dass gerade in den letzten Jahren die Anzahl an Bildungsinstitutionen rapide
zugenommen hat.

Seit 7 Jahren gibt es in San Agustin auch ein sonderpadagogisches CAM, in dem
behinderte Kinder aus der Region betreut werden. Dreimal die Woche fahrt ein
Bus in die Dorfer und holt die Kinder ab, um sie nach San Agustin zu bringen. An
den anderen beiden Unterrichtstagen missen sie selbstandig (mit ihren Eltern)
zum CAM kommen. Bisher werden die Angebote des CAM in San Sebastian nur

von einer Familie mit einem Jungen mit Down-Syndrom angenommen.

3.6 Die Grundschule

Die Grundschule befindet sich im Zentrum des Dorfes, neben dem
Blrgermeisteramt und dem zentralen Sportplatz. Insgesamt waren zum Zeitpunkt
der Untersuchung 240 Schiler an der Schule eingeschrieben. Das Kollegium
umfasste sieben Lehrer und Lehrerinnen und eine Direktorin. Es gab sieben
Klassen, einmal die Klassen eins bis sechs und zusatzlich eine zweite flnfte
Klasse, weil es in diesem Jahrgang besonders viele Schuler gab.

In jeder Klasse sind zwischen 27 und 40 Schiler. Jede Klasse hat einen
Klassenraum. Die Direktorin hat ein eigenes Biro. Es gibt einen Computerraum
mit drei Rechnern und eine Bibliothek - ein Raum mit einigen Regalen mit
Bichern, der gleichzeitig als Lagerraum fir die zusatzlichen Materialien (z. B.
grof3e Papierbdgen) der Lehrer dient. AuRerdem gibt es eine Kiche und einen
Essraum, wo viele Schiler morgens fur 2 Pesos (ca. 0,13 Euro) ein Fruhstick
bekommen. Die Klassenzimmer sind sehr schlicht mdbliert. Die Schiler haben
entweder Stihle, an denen je eine eigene Tischplatte befestigt ist, oder sitzen zu
zweit an einem Tisch. Es gibt auRerdem eine Tafel, ein Regal mit Bichern und ein

Lehrerpult. Das Klassenzimmer der ersten Klasse hat ein Fernsehgerét, eine der
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funften Klassen und die sechste Klasse haben sogar einen Computer, einen
Beamer und eine Leinwand. Zu der Schule gehdrt neben dem grof3en Sportplatz
des Dorfes auch noch ein etwas kleinerer, schuleigener Sportplatz.

Der Unterricht beginnt morgens um 9.00 Uhr und endet um 14.00 Uhr mittags.
Dazwischen haben die Schuler und Lehrer von 11.30 Uhr bis 12.00 Uhr eine
Pause. Der Unterricht findet von Montag bis Freitag statt, Samstags haben die
Schiler schulfrei. Montags kommen alle Schiiler und Lehrer der gesamten Schule
vor dem Unterricht zusammen, um die mexikanische Fahne zu grif3en und die
Nationalhymne zu singen, so wie es Uberall im Land Ublich ist.

Die Schule wurde in das staatliche Programm Escuelas de Calidad aufgenommen,
das jede Schule unterstitzt, die ,als Gesamtheit die Verantwortung fur die
Lernergebnisse aller ihrer Schuler Ubernimmt [und] sich zur standigen

«40

Verbesserung der schulischen Versorgung verpflichtet*™ (Internetquelle 6).

4. Die Untersuchung: Schiler mit Verhaltensauffalligkeiten und
Lernschwierigkeiten an dieser Schule aus verschiedenen
Perspektiven

4.1 SDQ - ein Lehrerfragebogen zu Verhaltensauffalligkeiten der
Schiler

Um einen Uberblick dartiber zu bekommen, welche Verhaltensweisen die Lehrer

der Grundschule bei ihren Schilern wahrnehmen und welche Schwierigkeiten sie

dabei besonders sehen, bat ich die Lehrer, fur ihre Schiler je einen SDQ-

Fragebogen auszufiillen. Der SDQ (Strengths and Difficulties Questionnaire) ist

ein kurzer Fragebogen mit 25 Items zu Verhaltensauffalligkeiten und —starken, den

es in einer Version fur Eltern, fur Lehrer und als Selbstbericht gibt. Bei jedem Item
wird nach der Einschatzung des Befragten (im Falle dieser Arbeit des Lehrers) ein

Wert zwischen 0 und 2 angegeben. Die 25 Items umfassen funf Skalen zu

emotionalen Problemen, Verhaltensproblemen, Hyperaktivitat,

Verhaltensproblemen mit Gleichaltrigen und prosozialem Verhalten. Durch die

Aufsummierung der Werte bei den Items der ersten vier Skalen lasst sich ein

Gesamtproblemwert berechnen.

“%Im Original: , que asume de manera colectiva la responsabilidad por los resultados de aprendizaje de todos
sus alumnos [y] se compromete con el mejoramiento continuo del aprovechamiento escolar”
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Sowohl fir die erste, englische Version als auch fur die deutsche Version
existieren Normierungen (die sich entsprechen), fur die spanische Version noch
nicht. Die Einteilung der Werte in normale, grenzwertige und aufféllige wurde bei
der englischen und deutschen Version so gewahlt, dass ca. 80 % der Kinder als
normal gelten, 10 % als grenzwertig und 10 % als auffallig (vgl. Internetquelle 7).
Zusatzlich zu den 25 Items gibt es noch einen Bogen mit Fragen zur Einschatzung
der Lehrer Uber Schweregrad und Dauer von Schwierigkeiten der Schiler sowie
Uber die Beeintrachtigung des Schilers durch diese Schwierigkeiten und den
Belastungsgrad fur den Lehrer und die Klasse.

Urspriinglich bat ich alle sieben Lehrer, den SDQ-Fragebogen auszufillen. Funf
der Lehrer sagten zu. Die restlichen zwei sagten, es sei schwierig, ihn fir alle
Schiler auszufullen, waren aber bereit, ihn fur die schwierigsten fiinf oder sechs
ihrer Schiler auszufillen. Von den Lehrern, die zugesagt hatten, flllten zwei
tatséachlich alle Bogen aus (2. und 6. Klasse), zwei erklarten, sie hatten es zeitlich
nicht geschafft und gaben mir einen Teil der Boégen zuriick (1. und 3. Klasse) und
einer der Lehrer sagte mir bis zum Schluss, er werde mir die Bdgen bringen
lassen, tat es aber nicht (4. Klasse). Insgesamt stehen nun 107 Fragebdgen zur
Auswertung zur Verfiigung.

Auf die Werte einzelner Kinder in Klasse 2 wird noch in Kapitel 4.4 eingegangen.
In diesem Kapitel soll ein Uberblick tiber die ganze Schule gegeben werden und

auf einzelne mdgliche Zusammenhange hingewiesen werden.

Von den 107 erfassten Schilern waren 60 Madchen (56, 1 %) und 47 Jungen
(43,9 %). Der Mittelwert des Alters der Kinder betrug 10.1 Jahre, der jlingste
Schiler war 7.6 Jahre alt, der alteste 13.9 Jahre. Das folgende Schaubild zeigt

den Anteil der Schler aus den verschiedenen Klassen:

Anteil der einzelnen Klassen

34 9 O1. Klasse
. Klasse
. Klasse
.Klasse a
.Klasse b

. Klasse
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Von diesen haben 42 Schiler auffallige Gesamtproblemwerte, 25 Schiler haben
grenzwertige Gesamtproblemwerte. Insgesamt haben 74 Schuler auffallige Werte
bei mindestens einer Skala.

Da nur von zwei Klassen Fragebdgen zu allen Schilern zur Auswertung zur
Verfigung stehen, ist es schwierig, Angaben uUber prozentuale Anteile aller
Schiler an dieser Grundschule zu machen. Wenn man allerdings nur die Werte
der beiden vollstandig erfassten Klassen bertcksichtigt, ergeben sich folgende
prozentuale Anteile an der gesamten Schilerschaft der Klassen:

Zahl der Schiler mit grenzwertigen und auffalligen Werten in den
Klassen 2 und 6 in Prozent

Ogrenzwertig

W auffallig

Gesamt Emot. Verhalten Hyperakt. Gleichaltr. prosoz.
Verhalt.

Die Anteile der Kinder mit grenzwertigen und auffalligen Werten tberschreiten bei
jeder Skala und im Gesamtproblemwert die jeweils 10 %, die nach der Normierung
der britischen und deutschen Version an einer durchschnittlichen Schule zu
erwarten waren. Das deutet auf einen hohen Anteil von Kindern mit
Verhaltensauffalligkeiten hin. Besonders hoch ist dabei der Anteil der Kinder mit
auffalligen Werten bei den Skalen Verhaltensprobleme, Verhaltensprobleme mit
Gleichaltrigen und prosoziales Verhalten.

Diese Daten beruhen allerdings nur auf den Einschatzungen von zwei Lehrern.
Selbst wenn jedoch alle Schiler aus den ganz und teilweise erfassten Klassen in
die Berechnungen mit einbezogen wirden und man davon ausgehen wirde, dass
die nicht erfassten Schiler alle normale Werte hatten, ergeben sich
Uberdurchschnittlich viele grenzwertige und auffallende Werte:

12 % der Schiiler hatten einen grenzwertigen Gesamtproblemwert, ganze 20 %
hatten einen auffalligen. Fur die Skala zu prosozialem Verhalten fiele das Ergebnis
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am hdchsten aus: 12 % der Schuler hatten grenzwertige Werte, 24 % héatten
auffallige Werte.**

Ahnlich hoch waren die Werte fir die Skala zu Verhaltensproblemen: Zwar hatten
hier nur 8,45 % der Schiler Grenzwerte, dafir hatten aber immerhin 23 % der
Schiler auffallige Werte. Bei der Skala zu emotionalen Problemen fiele das
Ergebnis am niedrigsten aus: 4 % der Schuiler hatten grenzwertige Werte, nur 6,5
% hatten auffallige Werte.

Da diese Angaben auf der Annahme beruhen, dass diejenigen Kinder, fur die
keine Bogen ausgefillt wurden, durchgédngig normale Werte haben, besteht
durchaus die Mdglichkeit, dass es an dieser Grundschule noch einige Kinder mehr

mit auffalligen Werten gibt.

Interessant ist ein Vergleich der Haufigkeit von auffalligen Werten auf den
verschiedenen Skalen.

Die Skalen bei denen eindeutig die meisten Schuler auffallige Werte haben, sind
die der Verhaltensprobleme (47 Schiler) und die des prosozialen Verhaltens (52
Schuler). Die Skala, bei der die wenigsten Schiler Werte im auffélligen Bereich
haben, ist die der emotionalen Probleme (13 Schiler).

Zahl der Schuler mit grenzwertigen und auffélligen Werten

60

Ogrenzwertig

W auffallig

Gesamt Emot. Verhalten Hyperakt. Gleichaltr. prosoz.
Verhalt.

Dabei ist auffallend, dass in den Klassen 1 bis 5 die Werte fur emotionale
Probleme nur bei einem Kind im auffalligen Bereich liegen (und bei einem im
grenzwertigen Bereich). In der 6. Klasse sind die Werte fir diese Skala bei 12
Schilern auffallig (35 % der Klasse) und bei 8 Schulern grenzwertig (23 % der
Klasse). In dieser Klasse waren demnach nur 14 Schiiler (41 % der Klasse) im

“! Die Skala prosoziales Verhalten ist so gepolt, dass die Werte auch hier im negativen Sinn aufféllig sind.
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normalen Bereich, was die Skala der emotionalen Probleme angeht.** In dieser
Klasse ist allerdings auch ein sehr hoher Prozentsatz der Schiler mit dem
Gesamtproblemwert im auffalligen Bereich, namlich 24 Schiler, also 70 % der
Klasse. Weitere 6 Schuiler sind im grenzwertigen Bereich (18 %) und nur 4
Schiler sind im normalen Bereich (12 %). Das relativiert allerdings nicht die
hohen Ergebnisse fir die Skala der emotionalen Schwierigkeiten, denn 50 % der
insgesamt als auffallig eingestuften Schiler in dieser Klasse werden auch im
emotionalen Bereich als aufféllig eingestuft. Der eine weitere Schiler aus einer
anderen Klasse, der in diesem Bereich auffallig ist, macht 6 % der Ubrigen
insgesamt auffalligen Schiiler aus.*®

Dass es in den anderen Klassen keine Kinder mit Problemen gibt, die sich so
aul3ern, dass sie von dieser Skala erfasst werden konnten, ist sehr
unwahrscheinlich. Im Kapitel 4.4 werden einige Schiler beschrieben, deren
Verhalten sehr deutlich auf schwere emotionale Probleme hinweist, die durchaus
mit Items dieser Skala beschrieben werden konnten. Keines dieser Kinder hat
nach dem Lehrer-SDQ auffallige Werte im emotionalen Bereich.

Offensichtlich werden emotionale Probleme der Kinder an dieser Schule von den
meisten Lehrern nicht so deutlich wahrgenommen. Das kbnnte daran liegen, dass
emotionale Probleme — wenn sie sich nicht in stérendem Verhalten &uf3ern - im
Schulalltag nicht so negativ auffallen wie beispielsweise Verhaltensprobleme und
Hyperaktivitat. Gerade in Klassen mit 27 bis 40 Schilern ist es leichter, ein
ruhiges, bedricktes Kind zu Ubersehen als ein unruhiges, das sich viel mit
anderen streitet.

Warum einer der Lehrer diese Probleme bei seinen Schiler im Gegensatz zu
seinen Kollegen so haufig wahrnimmt, lasst sich nicht genau feststellen. Im
Lehrerinterview betonte Maestro Alejandro allerdings, dass es wichtig sei, dass die
Lehrer die Probleme ihrer Schuler kennen, und erklarte, dass es verstandlich sei,
dass manche Schiler nicht ans Lernen denken kdénnen, wenn sie ganz andere,

existenzielle Sorgen haben. Offensichtlich ist ihm sehr bewusst, dass gewisse

“2 | n einer reprasentativen britischen Felderhebung waren es 4,7 % der Schiiler, die im auffalligen Bereich
lagen.

3 Zur Skala fir emotionale Probleme gehdren die Items

»Klagt haufig tiber Kopfschmerzen, Bauchschmerzen oder Ubelkeit*,

»Hat viele Sorgen; erscheint haufig bedriickt"

,»Oft unglicklich oder niedergeschlagen; weint haufig"

»Nervos oder anklammernd in neuen Situationen; verliert leicht das Selbstvertrauen*
,Hat viele Angste; firchtet sich leicht* (Goodman 1999).
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psychische Vorgange zu Lernschwierigkeiten fihren kdnnen. Es kdnnte also sein,
dass er besonders bemiht ist, solche Vorgdnge bei seinen Schilern
wahrzunehmen und zu verstehen, um besser auf sie eingehen zu kénnen. Es
konnte allerdings auch sein, dass er von den Lernschwierigkeiten seiner Schuler

ausgeht, und daraus auf emotionale Probleme schliel3t.

Ein statistisch  signifikanter Geschlechtsunterschied konnte bei einer
ausschlief3lichen Beriicksichtigung der beiden vollstdndigen Klassen nicht
festgestellt werden. Auch Zusammenhénge mit dem Alter wurden geprift. Es
konnten signifikante Zusammenhange bei allen Skalen aul3er der des prosozialen
Verhaltens festgestellt werden, wobei die Werte der wahrgenommenen Probleme
mit dem Alter ansteigen — sowohl bei Berechnungen zu den zwei vollstdndigen
Klassen, als auch bei Berechnungen zu allen erfassten Schilern. Bei der
Interpretation dieses Ergebnisses muss allerdings berucksichtigt werden, dass es
gerade die beiden finften Klassen sind, bei denen ich nur Daten zu den
schwierigsten Schilern habe. Wenn man jedoch nur die zwei vollstandigen
Klassen bericksichtigt, werden ja nur die Angaben von zwei verschiedenen
Lehrern einbezogen — die Tendenz der mit dem Alter zunehmenden Werte kbnnte
also sehr stark mit den beiden Beurteilern zusammenhangen, wie auch oben

schon im Kontext der emotionalen Probleme dargestellt wurde.

Interessant sind neben den Werten zu den verschiedenen Skalen weitere
Angaben der Lehrer auf dem erganzenden Bogen zum Schweregrad der
Schwierigkeiten, der Dauer derselben und dem Beeintrachtigungsgrad des Kindes
und seines schulischen Umfelds. Nach Angaben der Lehrer haben 34,6 % der
Schiler keine Probleme in den Bereichen Stimmung, Konzentration, Verhalten
und Umgang mit anderen, 65,4 % der Schiler haben Schwierigkeiten, das sind 70
Schiler. (Wenn man allerdings nur die beiden vollstandig erfassten Klassen
berticksichtigt, haben 43,9 % der Schuiler keine Schwierigkeiten und 56,9 % der
Schiler haben Schwierigkeiten.) Diese Schwierigkeiten der Schiler haben
unterschiedliche Auspragungen*®: Die meisten dieser Schiller (72 %) haben nur
leichte Schwierigkeiten, massive Schwierigkeiten haben sogar nur 5 %. Wenn

man die Schiler mit deutlichen und massiven Schwierigkeiten zusammen nimmt,

“ Bei diesen Berechnungen werden die Daten aller Schiller beriicksichtigt, bei denen angegeben wurde, dass
sie Schwierigkeiten haben.
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sind es 18 Schuler, deren Schwierigkeiten nach den Einschatzungen der Lehrer
starkere Auspragungen haben.

Auspragung der Schwierigkeiten

5%

Oleichte
B deutliche
O massive

Wahrend die Auspragung der Schwierigkeiten als nicht so schwer eingeschéatzt
wird, gehen die Lehrer gleichzeitig von einer grol3en Dauer der Schwierigkeiten
aus. 62 % der Schiler mit Schwierigkeiten, also insgesamt 41 Schiler haben
diese schon seit Gber einem Jahr. Nur 5 % der Schiler haben Schwierigkeiten seit

weniger als einem Monat.

Dauer der Schwierigkeiten

Oweniger als ein
5% Monat

W1 -5 Monate
06 - 12 Monate

Ober ein Jahr

Auch die Beeintrachtigungen fur das Kind und sein schulisches Umfeld werden
unterschiedlich eingeschétzt. Am ehesten wurde eine Belastung fir die Lehrer und
den Unterricht wahrgenommen. Bei 33,3 % der Kinder mit Schwierigkeiten leiden
der Lehrer oder die Klasse unter diesen Schwierigkeiten deutlich, bei weiteren 7,6
% sogar massiv. Immerhin bei fast 60 % gehen die Lehrer davon aus, dass die
Schwierigkeiten der Schiler fur sie und die Klasse gar nicht oder kaum eine

Belastung sind.
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Beeintrachtigungen fur das Kind und sein schulisches
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Die niedrigsten Angaben wurden fir das Leiden des Kindes selbst gemacht. Bei
69,7% der Kinder mit Schwierigkeiten gingen die Lehrer davon aus, dass sie kaum

oder gar nicht unter diesen Schwierigkeiten leiden.*

So kann zusammenfassend gesagt werden, dass die Ergebnisse der
Lehrerversion des SDQ — wenn man von der Normierung der britischen und
deutschen Version ausgeht — darauf hindeuten, dass es an der Grundschule von
San Sebastian Uberdurchschnittlich viele Kinder mit grenzwertigen und auffalligen
Werten gibt.

Am starksten werden Auffalligkeiten in den Bereichen der Verhaltensprobleme und
des prosozialen Verhaltens wahrgenommen, am wenigsten im Bereich der
emotionalen Probleme. Das konnte daran liegen, dass die Probleme, die von
dieser Skala erfasst werden, im Unterrichtsalltag leichter bersehen werden.
Obwonhl die Lehrer angeben, dass sehr viele ihrer Schiler Schwierigkeiten haben,
gehen sie in den meisten Féllen (bei 50 — 70 %) von einer leichten Auspragung
und geringen Beeintrachtigungen fur das Kind und sein schulisches Umfeld aus,
dafur allerdings von einer langeren Dauer der Schwierigkeiten (meist Uber ein
Jahr).

“ Diese Berechnungen beriicksichtigen allerdings nicht Zusammenhénge zwischen den verschiedenen
Beeintrachtigungen und wie weit Kinder in einem oder mehreren Bereichen beeintréchtigt sind.
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4.2 Interviews mit den Lehrern

Um weitere Aufschlisse Uber Schiler mit Schwierigkeiten an dieser Schule zu
bekommen und Uber die Wahrnehmung dieser Schiler durch ihre Lehrer, habe ich
in den letzten Tagen meines Aufenthalts an der Schule mit allen sieben Lehrern
und der Direktorin ein Leitfaden-Interview durchgefuhrt. Der spate Termin kam
dadurch zustande, dass einige Unterrichtstage unerwartet ausgefallen waren und
ich die Interviews auch erst durchfihren wollte, als ich die Lehrer schon etwas
besser kannte und davon ausgehen konnte, dass sie ein Interview nicht als zu
aufdringlich empfinden wirden. Meist habe ich mich mit den einzelnen Lehrern in
der Pause oder nach dem Unterricht getroffen. Manchmal waren auch noch
Schuler anwesend. Wenn ich den Kontext, in dem das Interview stattfand, far
relevant hielt (z.B. Schuler, die daneben Larm machen), habe ich ihn ebenso wie
die Zeitpunkte der Interviews im Beobachtungstagebuch festgehalten. Obwohl ich
einen Leitfaden hatte, habe ich mich — je nach Verlauf des Gesprachs - nicht
immer genau daran gehalten, manchmal zusatzliche Fragen gestellt, oder auch
einen anderen Wortlaut verwendet. Es handelte sich also um offene,
teilstrukturierte Interviews (vgl. Mayring 2002, 66). Den Wortlaut meiner Fragen
habe ich schriftlich festgehalten.

Wahrend der Interviews habe ich kein Aufnahmegerat benutzt, sondern nur
stichpunktartige Notizen gemacht, die ich direkt danach aus dem Gedé&chtnis
erganzt habe. Meine Erwartung war, dass die Lehrer dann offener ihre Meinung
sagen.

Ziel der Interviews war es, etwas daruber zu erfahren, wo die Lehrer
Schwierigkeiten im Unterricht und bei ihren Schilern sehen, wo sie die Ursachen
fur diese Schwierigkeiten vermuten und wie sie denken, dass man damit umgehen
sollite.  Dabei habe ich den Begriff ,schwierige Schiler verwendet, um
herauszufinden, welche Aspekte des Verhaltens und des Lernstands ihrer Schiler
die Lehrer in ihrem Unterricht als belastend empfinden. Auf3erdem ist dieser
Begriff sehr offen und es existiert in Mexiko keine padagogische Definition dazu,
so dass es wahrscheinlicher schien, dass die Lehrer ihre subjektive Meinung
einbringen. Die Direktorin und zwei der Lehrer haben auf diesen Begriff mit
Unbehagen reagiert, und festgestellt, sie dachten nicht, dass es ,schwierige
Schiler* gibt. Dann haben sie allerdings beschrieben, wie sie diese Kinder

bezeichnen wirden und welche Probleme sie bei ihnen wahrnehmen, so dass sie
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trotz ihres Unbehagens bei dem negativ besetzten Begriff ,schwierige Kinder*
durchaus doch ein Konzept von solchen Kindern hatten.

Zusatzlich zu diesen Fragen habe ich auch nach der (Zusammen)arbeit mit den
Eltern, nach Fehlzeiten und nach Unterrichtszielen gefragt.

Bei der Auswertung der Interviews bin ich nach der Technik der qualitativen
Inhaltsanalyse vorgegangen, bei der aus dem Material selbst Kategorien
abgeleitet werden, denen dann Textstellen zugeordnet werden. ,Das Ergebnis
dieser Analyse ist ein Set von Kategorien zu einer bestimmten Thematik, dem
spezifische Stellen zugeordnet sind“ (Mayring 2002, 117). Das Kategoriensystem
dient dann als Grundlage flur eine Interpretation in Bezug auf die Fragestellung
(vgl. ebd., 117).

Im Folgenden habe ich die Fragestellungen, nach denen ich die Interviews
analysiert habe, als Titel Uber die einzelnen Abschnitte geschrieben, die
Kategorien sind zur besseren Lesbarkeit innerhalb der Abschnitte kursiv gedruckt.
Im manchen Abschnitten habe ich die Kategorien in Oberbegriffe und
Unterbegriffe eingeteilt. Die Oberbegriffe sind dann unterstrichen.

Wo es relevant schien, habe ich auch Informationen aus anderen Gesprachen
einbezogen (und als solche gekennzeichnet), oder auf Ergebnisse von
Beobachtungen verwiesen. Um die Zuordnung der einzelnen Aussagen zu
einzelnen Lehrern zu ermdglichen, habe ich die ersten Buchstaben der

(geanderten) Namen der Lehrer in Klammern dazu geschrieben.

Interviewt wurden folgende Lehrer/innen:
Maestra Estela, Direktorin der Schule
Maestra Marisol, 1. Klasse (40 Schiiler)
Maestra Josefa, 2. Klasse (38 Schiuler)
Maestro Roberto, 3. Klasse (35 Schiiler)
Maestro Damian, 4. Klasse (39 Schiler)
Maestro Victor, 5. Klasse (27 Schiiler)
Maestra Irene, 5. Klasse (27 Schiiler)
Maestro Alejandro, 6. Klasse (34 Schiiler)
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Was sollte ein Schuler wahrend seiner Schulzeit vor allem lernen?

Die erste Frage bei den Interviews war: ,Was ist ihrer Meinung nach das
Wichtigste, das ein Schiler wahrend seiner Schulzeit lernen sollte? Auf diese
Frage hin wurden vor allem Inhalte aus den Unterrichtsfachern genannt. Drei
Lehrer und die Direktorin nannten explizit das Lesen und Schreiben (E, M, J & 1),
zwei davon sagten dazu, dass es auch wichtig sei, dass sie das Gelesene
verstehen. Ein Lehrer zahlte ,alle nétigen Wissensgebiete auf, die er fir wichtig
hielt, wie z. B. Grammatik, Naturwissenschaften und Kunst (R), zwei nannten
Mathematik und Spanisch (D & V).

An zweiter Stelle wurde das Lésen von Problemen genannt. Die Direktorin und
zwei Lehrer nannten es in genau diesen Worten (E, A & I), aber auch andere
Nennungen lassen sich dieser Kategorie zuordnen: Die Direktorin sagte
aul3erdem, die Schiiler sollten lernen, sich zu verteidigen. Eine Lehrerin sagte, sie
sollten Situationen analysieren kbnnen und ihre Meinung sagen kénnen (M). Ein
Lehrer nannte au3erdem die Fahigkeit ,Dinge kritisch zu betrachten, analytisch
und reflexiv zu sein“ (A).

Das Erlernen von Werten wurde zweimal genannt (E & D), als Beispiele wurden
.der Umweltschutz® und ,gute Beziehungen zu anderen in der Gesellschaft”
aufgezahlt. Ein Lehrer stellte au3erdem im Verlauf des Interviews fest, es ginge

darum, ,dass wir durch Bildung bessere Blirger werden® (A).

Fur die meisten Lehrer ist also das wichtigste Ziel der Grundschule, dass die
Kinder die grundlegenden Kulturtechniken des Lesens, Schreibens und Rechnens
lernen — damit sind sie in Ubereinstimmung mit dem nationalen Bildungsplan
(siehe nachstes Kapitel).

Daneben wurden noch weitere kognitive und soziale Bereiche genannt, die in der
Schule gefordert werden sollen, vier Lehrer deuteten dabei an, dass es auch um
Anwendung des Gelernten im Alltag geht, bzw. um eine Bewaltigung des Alltags
durch das Gelernte (E, M, D & I). Die Schiiler sollen sowohl eigene Interessen
vertreten kdnnen, als auch einen verantwortlichen Umgang mit anderen Menschen

und der Umwelt pflegen.
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Was sind schwierige Schiler?

Als haufigste Schwierigkeit wurden Probleme beim Lernen genannt, Schiiler, die
.langsam lernen* (E), die nicht verstehen, was man sagt (M), die im Unterricht
»zurickgeblieben” sind (V & I). Zwei Lehrer erklarten explizit, dass es schwierig ist,
wenn einige Kinder nicht auf dem gleichen Lernstand sind wie andere, weil es
dann schwer ist, sie gemeinsam zu unterrichten (M & V).

Mehrere Lehrer sahen das im Zusammenhang mit dem Fehlen im Unterricht (wer
viel fehlt, ist bald nicht mehr auf dem Niveau der anderen), was auch einige als
Merkmal eines schwierigen Schulers nannten (M & R).

Viermal wurden auch unruhige und abgelenkte Kinder als schwierig genannt. Eine
Lehrerin benutzte den Begriff der Hyperaktivitat (M), ein anderer Lehrer beschrieb
sie mit den Worten: ,Manche passen nicht auf, sind schwer zu kontrollieren,
spielen® (D).

Es wurde allerdings auch erwahnt, dass das sehr viele Kinder betrifft, nicht nur
einzelne, und dass die unruhigen Kinder die anderen ablenken und den Unterricht
dadurch empfindlich stéren (M).

Einige Lehrer stellten fest, dass es Schiler gabe, die nicht lernen wollen. Ein
Lehrer sagte, sie seien ,intelligent aber faul“ (D), eine andere Lehrerin sagte, es
gabe Schuler, die ,kein Interesse” haben (I). Ein Lehrer stellte fest, viele Schiler

hatten einfach ,noch kein Konzept davon, was es heif3t, ein Schiler zu sein® (A).

AulRer diesen Schwierigkeiten wurden von einzelnen Lehrern noch folgende
genannt: Sprachprobleme (M),

sensorische Schwierigkeiten - Probleme mit den Augen und Ohren (M & J),
Schwierigkeiten im Umgang mit anderen - Aggression (I), Verweigerung von
Teamarbeit und haufiges Streiten (V)

und emotionale Schwierigkeiten - entwicklungshemmende Angst ().

Die Direktorin erwahnte aul3erdem einzelne Klassen, bei denen das Problem
Respektlosigkeit gegen einzelne Lehrer ist, und erklarte, ein allgemeines Problem
bei den Schulern sei die Hygiene — zum einen bei der Kérperpflege, zum anderen
beim Erstellen sauberer Aufschriebe (E). Dabei bezog sie sich aber nicht auf

einzelne, besonders schwierige Schiler.
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Als grofite Schwierigkeit werden also — der Haufigkeit der Nennungen nach —
Probleme beim Lernen gesehen, aber auch Verhaltensauffalligkeiten wurden
genannt, vor allem wo sie die betroffenen Schiiler und ihre Mitschiler vom Lernen
abhalten (beispielsweise bei unruhigen Schilern). Oft war es bei der Auswertung
schwierig, genau zu sagen, wie weit die Lehrer Probleme oder Ursachen fir
Probleme meinten. Beispielsweise erwahnte Maestra Irene die Angst einer
Schilerin als Ursache fur Lernschwierigkeiten. Allerdings sah sie als Ursache fir
die Angst die Gewalt in der Familie. Wie zu erwarten (siehe Einleitung), bestehen
auch hier vielfaltige Zusammenhange zwischen den verschiedenen
Bedingungsfaktoren.

Die einzigen Verhaltensauffalligkeiten, die nicht im direkten Bezug zu
Lernschwierigkeiten standen, waren die Schwierigkeiten im Umgang mit anderen,

die an zwei Stellen genannt wurden.

Es wird also deutlich, dass die Lehrer vielfaltige Schwierigkeiten bei einigen ihrer
Schiler wahrnehmen, besonders aber solche, die das effektive Lernen der

grundlegenden Kulturtechniken storen.

Ursachen fur die Schwierigkeiten

Als priméare Ursachenquelle fiir die Schwierigkeiten wurde der familidre Kontext

gesehen:

Mehrere Lehrer erwahnten, dass viele der Eltern selbst nicht lesen und schreiben
konnen und deshalb auch nicht den Kindern mit den Hausaufgaben helfen
kénnen, nicht einmal Uberprifen kénnen, ob die Kinder ihre Hausaufgaben
gemacht haben (beispielsweise E & V). Dabei rAumten sie aber auch oft ein, dass
einige Kinder auch dann gut lernen, wenn die Eltern nicht lesen kénnen — sie
erklaren das mit einem besonders starken Interesse der Schiuler (E & A).
Allerdings bekamen viele Schuiler von zuhause keine Motivation mit, erklarten
einige der Lehrer (E & D). Ein Lehrer sagte, viele in den Dérfern wirden nicht
verstehen, wozu Bildung da ist. Aul3erdem sei in der Kultur ,nicht die Einstellung
verankert, dass man sich selbst Ubertreffen und besser werden sollte”. Viele Eltern
wirden ihre Kinder nur zur Schule schicken, damit sie weiterhin das Geld der

staatlichen Hilfsprogramme bekommen (D).
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Die Eltern werden auch verantwortlich gemacht fir das Fehlen im Unterricht, da
sie ihre Kinder haufig mitnehmen, wenn sie aufs Feld oder in andere Dorfer
gehen, oder ihnen die Aufsicht Uber das Haus oder die kleineren Geschwister
Uberlassen (M, R & A).

Mehrmals wurden auch Alkoholismus der Eltern oder anderer naher Verwandter
(z. B. D, M & A), Gewalt in der Familie (z.B. | & A) und Verwahrlosung der Kinder
(M, D & A) als Grunde fur Schwierigkeiten in der Schule genannt. Eine Lehrerin
erklarte: ,Sie bekommen zu Hause keine Aufmerksamkeit. [...] Zu Hause ist
niemand da, der ihnen Orientierung gibt [...] Die Kinder tun [...] meist, was sie
wollen. Sie sind frei und allein“ (M).

Zwei Lehrer nannten explizit ungeniugende Erndhrung als Grund fir
Lernschwierigkeiten (J & A).

Im Kontext der familiaren Situation wurde haufig die Abwesenheit der Vater
erwahnt, die entweder in der Stadt oder in den USA arbeiten (M & V). Da die Véater
nicht da sind, mussen die Miitter die Felder bestellen und kénnen sich nicht so
sehr um die Kinder kimmern (M).

Viele Kinder wachsen allerdings auch ganz ohne ihre leiblichen Eltern bei
Verwandten oder anderen Dorfbewohnern auf. Diese Tatsache wurde von vier
Lehrern als Ursache fir Probleme gesehen (E, M, | & J).

Ursachen wurden auch in der finanziellen Situation der Familien gesehen -
zusatzlich zu der Abwesenheit der Vater. Ein Lehrer nannte den Mangel an
finanziellen Ressourcen als Grund fur Schwierigkeiten in der Schule (R). Eine
Lehrerin erklarte, da die Kinder bei der Arbeit mithelfen missten, seien sie auch
oft mude (M).

Die Direktorin sagte zusammenfassend: ,Viele bringen auch von zu Hause

Probleme mit. Sie spiegeln hier das wider, was sie zu Hause erleben” (E).

Auch manche Stérungen im Unterricht kdnnen auf die Eltern zurickgefihrt
werden. Eine Lehrerin erwdhnte, dass viele Eltern mitten im Unterricht ins
Klassenzimmer kommen und mit ihr reden wollen, und dabei den Unterricht

unterbrechen (M).

Ursachen fur Schwierigkeiten im Lernen und im Verhalten wurden auch in der

Dorfgemeinschaft gesehen. Der Lehrer, der dartber klagte, dass in der Kultur
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nicht die Einstellung verankert sei, dass man sich selbst Ubertreffen musse,
erwahnte explizit, dass das die gesamte Bevilkerung der landlichen Gebiete
betrifft (D). Die Direktorin erwdhnte, dass die Erwachsenen im Dorf genauso Mull

auf die Stral3e werfen wie die Kinder — also selbst kein gutes Vorbild sind (E).

Eine Lehrerin sah Ursachen fir das gehemmte Verhalten einer Schilerin im

Umgang der Klassenkameraden mit ihr. Allerdings erklarte sie mir ausdricklich,

dass diese Schiilerin nicht zu den ,schwierigen Schilern“ gehért (J).

Ein Lehrer erklarte Verhaltensauffalligkeiten mit unterschiedlichen Lernstdnden in

einer Klasse: Wenn Schiler nicht auf dem gleichen Niveau sind wie die anderen
und man sie trotzdem nicht die Klasse wiederholen lasst, sondern sie einfach in
die nachste Klasse wechseln lasst, dann konnen sie vielleicht lesen, aber sie
verstehen es nicht, und dann langweilen sie sich im Unterricht (V).

Die Lehrer wurden nur an zwei Stellen explizit genannt: Ein Lehrer erklarte, das
Problem lage bei den Lehrern, die die Schiler und ihre Situation zu Hause nicht
kennen (A), und die Direktorin kam zu dem Schluss, dass die Schwierigkeiten
einer Klasse u. a. am Erziehungsstil der Lehrerin lagen, die es ,gut gemeint* habe
und eine Vertrauensbeziehung habe aufbauen wollen, aber dann von den

Schilern missverstanden und ausgenutzt worden sei.

Es fallt auf, dass die Lehrer die Ursachen flr die Schwierigkeiten nicht im Schiler
selbst sehen — obwohl sie glauben, dass eine gewisse intrinsische Motivation den
Schilern helfen kann, zu lernen, auch wenn sie von zu Hause keine Unterstiitzung
bekommen (E & A). Keiner der Lehrer nannte biologische oder neuronale
Probleme (mal abgesehen von den sensorischen Schwierigkeiten, die oben
erwahnt wurden). Offensichtlich ist das Bewusstsein dartber, dass Kinder sehr

stark von &uReren Einfliissen gepragt werden, durchaus im Kollegium verbreitet*.

“6 Es handelt sich hierbei um Maestra Josefa, in deren Klasse ich die Unterrichtsbeobachtung durchgefiihrt
habe. Im weiteren Verlauf der Arbeit wird noch genauer auf sie und dieses Médchen (Maria) eingegangen
werden.

4" Allerdings erwshnte Maestra Josefa in verschiedenen Gesprachen, dass sie glaubt, einer oder zwei ihrer
Schiiler hatten Nervenprobleme, die sie a's Ursachen fir Verhaltensauffalligkeiten sieht.
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Das verdeutlicht auch ein kleines Poster im Biro der Direktorin mit dem Titel ,Das
Kind spiegelt das wider, was es erlebt“*®. Darunter wird aufgezahlt, was das Kind
lernt, wenn es in einer Atmosphére der Kritik, Scham, Feindseligkeit, etc. oder
eben in einer der Toleranz, Sicherheit, Akzeptanz, etc. lebt*.

Die problematischen Einflussfaktoren, die in den Interviews als Ursachen fir
Probleme genannt wurden, waren vielfaltig. Auffallend ist, dass mit grof3em
Abstand am haufigsten das familiare Umfeld verantwortlich gemacht wurde. Die
Schule als mdgliche Ursache wurde zwar auch erwéahnt, aber bedeutend weniger
(zweimal wurden die Lehrer genannt, einmal die Mitschdiler).

Soziokulturelle und strukturelle Schwierigkeiten wurden nur indirekt angesprochen,
wenn es um die Dorfgemeinschaft und die Familien ging. Dass zum Beispiel die
Vater fehlen, weil es in der Region zu wenige Arbeitsplatze gibt, und dass die
Eltern nicht lesen kénnen, weil die schulische Versorgung im Dorf noch nicht so

lange fur so viele Schiler zuganglich ist, wurde nicht explizit gesagt.

Mogliche Hilfen fur diese Schiuler

Am haufigsten wurde gesagt, diese Kinder brauchten mehr Zuwendung (D) -

.,mehr Zeit und Aufmerksamkeit® (M), mehr ,Geduld und Engagement‘, man
misse ,die Dinge besser erklaren“ (V & 1). Dazu wurde vorgeschlagen, zu einer
gesonderten Zeit mit diesen Kindern zusatzlich zu arbeiten — beispielsweise
nachmittags (V). Eine Lehrerin sagte, man misse verschiedene Strategien
ausprobieren, um diesen Kindern etwas beizubringen (I). Zwei Lehrerinnen sagten
explizit, man musse sich Zeit nehmen, um mit diesen Kindern zu reden (M & ).
Ein Lehrer meinte, diese Kinder, die mehr Zuwendung brauchten, kénnten ja nach
San Agustin in das sonderpadagogische Zentrum geschickt werden (D). Die
Direktorin sagte, sie wirden den Kindern raten, zu Verwandten zu gehen, die
lesen kbénnen und ihnen dann mit ihren Aufgaben helfen kénnen.

Ein Verstandnis fur die Probleme der Kinder wurde von einigen Lehrern als wichtig

erachtet (A & J). Zwei sagten, es sei wichtig, die Familien zu besuchen, um

herauszufinden, warum diese Kinder so sind (E & J).

“ |m Original: “El nifio reflejalo que vive”

9 Beipielsweise: “Wenn das Kind in einer Atmosphére der Feindseligkeit lebt, lernt es, aggressiv zu sein.
[...] Wenn dasKind in einer Atmosphére des Lobes lebt, lernt es, andere wertzuschétzen. [...] Wenn das
Kind in einer Atmosphére der Sicherheit lebt, lernt es, Glauben zu haben.” — Im Original: ,Si el nifio vive en
un ambiente de hostilidad, aprende a ser agresivo. [...] Si €l nifio vive en un ambiente de alabanzas, aprende
aapreciar aotros. [...] Si e nifio vive en un ambiente de seguridad, aprende a tener fe.
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Die Direktorin ging davon aus, dass sich die Situation in einer Klasse mit einem

Lehrerwechsel verbessern kdnne.

AulRerdem wurde von einigen Lehrern die aktive Beteiligung aller Verantwortlichen

gefordert: Ein Lehrer forderte, das DIF (Sistema Nacional para el Desarrollo
Integral de la Familia - das Familienministerium) musse sich mehr beteiligen, um
den Kindern zu helfen, voran zu kommen, und die Verantwortlichen (vermutlich v.
a. die Erziehungsberechtigten) zu Sitzungen einberufen (R).

Ein anderer Lehrer stellte fest, die Schulpflicht misse durchgesetzt werden - was
bis jetzt nicht der Fall sei. AuRBerdem miussten die Eltern sensibilisiert werden, es
missten Kurse fur sie angeboten werden. Eigentlich missten alle
Verantwortlichen — die Eltern, die Gesellschaft, die Lehrer und die Schulaufsicht -
sverpflichtet werden* (A), und gemeinsam nach einer Losung fir das Problem
suchen. Er kritisierte, dass die Schulaufsicht eigentlich nur Erwartungen an die
Lehrer hatte, sie aber nicht unterstitze bei der Suche nach Lésungen.

Zusatzlich erwahnte dieser Lehrer noch ein paar allgemeine Gedanken, die ihm -
aufgrund seiner Studien - fir den Umgang mit Schilern wichtig geworden seien:
Die Schuler sollten in der Schule Gemeinschaft erleben, sich ausdriicken durfen
und Freiheit haben (allerdings ohne Ziigellosigkeit). Sie sollten die Schule nicht als

Gefangnis erleben.

Als wichtigste Hilfsmdglichkeit wurde also die besondere, intensivere Arbeit mit
den schwierigen Kindern gesehen. Finf der Lehrer sagten, ,man sollte...“, ohne
einen konkreten Verantwortlichen zu nennen. Aus den Kontexten im Interview
kann aber geschlossen werden, dass sie davon ausgehen, dass sie zumindest fur
einen Teil dieser intensiveren Arbeit verantwortlich waren (M, J, V, | & A). Ein
Lehrer sah die Verantwortung fir diese intensivere Betreuung primar beim
Sonderpadagogischen Zentrum (D) und einer sah sie sowohl bei sich als auch bei
den Verwandten, die lesen kénnen (V)*°. Wichtig ist auBerdem fiir einige Lehrer
das Wissen der Lehrer Uber die individuelle Lage der Schiler und eine
verstandnisvolle Haltung ihnen gegeniber. Es wird also davon ausgegangen,
dass diese Kinder aufgrund ihrer Schwierigkeiten vor allem individuelle

Zuwendung brauchen.

% Auch die Direktorin schickt die Schiiler zu Verwandten, die lesen kénnen (Anhang, 62).
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Uber die individuelle Zuwendung hinaus wurde nur von einem Lehrer die
Verbesserung der Unterrichtsatmosphére und des Unterrichtsstils allgemein
gefordert (A) — wenn man von einem Lehrerwechsel absieht, den die Direktorin als
Losung sah.

Die Zusammenarbeit verschiedener Institutionen und Erziehungsinstanzen wurde
von zwei Lehrern gefordert. Auf die Vorschlage zur Elternarbeit wird weiter unten
noch einmal gesondert eingegangen.

Strukturelle Verédnderungen wurden nicht direkt gefordert, obwohl durchaus
strukturelle Schwierigkeiten als Grenzen bei diesen Hilfsmdglichkeiten genannt

wurden.

Grenzen bei diesen Hilfsméglichkeiten

Einige der Lehrer zeigten in den Interviews implizit und auch explizit die Grenzen,
die sie bei einigen dieser moglichen Hilfsansatze sehen:

Die erhohte Zuwendung wird von vielen Lehrern als sehr schwierig gesehen
wegen der hohen Schiilerzahl in den einzelnen Klassen (M & D).

Zum Arbeiten mit den Kindern am Nachmittag, das haufig vorgeschlagen wurde,
wurde gesagt, die Kinder wollten nachmittags nicht kommen (V).

Mehrere Lehrer sagten, sie hatten nicht die notige Ausbildung, um diesen
schwierigen Kindern zu helfen (E & D). ,Da hatte ich eventuell etwas anderes
studieren mussen, z. B. Psychologie®, sagte beispielsweise die Direktorin.

Der Lehrer, der das Sonderpadagogische Zentrum als Alternative erwahnt hatte,
stellte fest, eine Mutter habe ihren Sohn mit Sprachproblemen dort nicht
hinschicken wollen mit der Begriindung, dass sie keine Zeit hatte, ihn dort hin zu
bringen. Der gleiche Lehrer sagte, er habe schon o6fters Eltern zu einem Gespréach
zu sich bestellt, und sie seien nicht gekommen — mangelnder Einsatz der Eltern
wird also auch als eine Grenze der Hilfsmoglichkeiten gesehen (D).

Dieser Lehrer raumte auch ein, dass er wie die meisten Lehrer in der Stadt lebt
und vormittags zum Unterricht kommt, nachmittags also nur selten im Dorf ist. Er
erklarte das mit den schwierigen Lebensbedingungen im Dorf>!. Es besteht also
eine geringe zeitliche Flexibilitat wegen der weiten Anreise der Lehrer.

Eine Lehrerin erklarte, sie wirde den Kindern gerne mehr Material kaufen und

Kopien machen, aber das sei bei ihrem Gehalt nicht méglich (M) — fur sie liegt also

*! In vielen Teilen des Dorfes gibt es keine Strom- und Wasserversorgung, die Hiitten und Hauser haben
Lehmboden, es gibt wenige Kommunikationsmittel, um den Kontakt zu anderen Orten zu halten.
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eine der Grenzen in den geringen materiellen und finanziellen Ressourcen, die
den Lehrern fur ihren Unterricht zur Verfiigung stehen.

Manche Lehrer machten allgemeine Aussagen zu den Grenzen der Schule im
Umgang mit diesen Kindern: Eine Lehrerin erklarte: ,Ein Lehrer kann nicht Vater
und Mutter ersetzen” (I) und ein Lehrer stellte resigniert fest: ,Wissen Sie, die
Menschen hier wollen sich nicht &ndern® (D). Die Direktorin sagte
zusammenfassend am Schluss des Interviews: ,So gibt es Probleme und Siege.

Wir tun halt, was wir kdnnen.”

Nach den verschiedenen Ideen, die genannt worden waren, kam also bei mehr als
der Halfte der Lehrer eine gewisse Resignation zum Ausdruck (besonders bei
Maestro Damian und Maestra Marisol). Offensichtlich fihlen sie sich mit der
Situation aus den oben dargestellten Griinden uUberfordert, haben nicht den
Eindruck, dass sie gentgend unterstiutzt werden (siehe auch die Anmerkung von
Maestro Alejandro zur Schulaufsicht) und glauben nicht, dass sie noch sehr viel

mehr tun kénnen, als sie ohnehin schon tun.

Elternarbeit

Wie oben dargestellt, wird die Verantwortung fur viele der Schwierigkeiten von und
mit Schilern beim familiaren Kontext gesehen. Was allerdings die Arbeit mit den
Eltern angeht, kam eine deutliche Hilflosigkeit zum Ausdruck. Es wurde erwahnt,
dass die Eltern zwar unentgeltliche Arbeiten verrichten, zu denen sie bestellt
werden, und auch die erforderlichen finanziellen Beitrage leisten?, sich aber sonst
so gut wie nicht fur die schulische Bildung ihrer Kinder interessieren (M & 1).

Der Vorschlag, der sehr oft gemacht wurde, war, die Eltern zu Treffen
einzuberufen, und mit ihnen einzeln und in Gruppen zu reden (E, J, V & A). Als
Ziel dabei wurde genannt, dass die Eltern geschult, beraten und sensibilisiert
werden sollen und ihr Bewusstsein gebildet werden soll (,para conscientizarlos®)
(E, R, V, J & A). Auch die Direktorin sah dies als die richtige Herangehensweise,
raumte allerdings ein, dass es kaum Erfolge gabe: ,Ich sage den Lehrern immer,
sie sollen mit [den Eltern] reden, sie zu Gesprachen und Treffen einberufen. Jedes
Mal vor den Ferien werden die Eltern zu einem Treffen einberufen, aber die Kinder

kommen jedes Mal nach den Ferien unverandert zurick® (Anhang, 62). Andere

%2 Anmerkung: Die Beitrage werden zu besonderen Anléssen oder wegen einzelner Anschaffungen geleistet,
es gibt kein Schulgeld, das gezahlt werden muss.
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Darstellungen von existierender oder maglicher Elternarbeit wurden nicht

gegeben.

Weitere Aspekte aus den Interviews

Die Auswertung von Antworten zu Fragen nach dem Vorkommen von
~Schwierigen Schilern“ und Schulabsentismus ist bei manchen Lehrern nicht ganz
einfach.

Eine Lehrerin sagte - nachdem sie Kinder, ,die langsam sind im Lernen* und die
,S0ziale Probleme” haben, erwahnt hatte - solche Kinder habe sie nicht in der
Klasse. Dann beschrieb sie allerdings im Verlauf des Interviews zwei
Schulerinnen, die durchaus solche Probleme haben — vermutlich hatte sie beim
ersten Teil des Interviews nicht an Schiler mit Schwierigkeiten im familiaren
Kontext gedacht, beim zweiten Teil schon (I). Wenn man die Angaben der
einzelnen Lehrer zusammenzahlt, kommt man auf insgesamt 41 ,schwierige
Schuler” an dieser Dorfschule, das sind etwa 17 % der Schulerschaft. Diese
Angaben stimmen mit dem Ergebnis des SDQ zur Anzahl von Kindern mit
auffalligen Werten, wenn man davon ausgeht, dass die Kinder, fur die keine
Bogen ausgeflllt wurden, keine auffalligen Werte haben.

Die Direktorin hatte im Interview geschéatzt, dass es insgesamt 2 % schwierige
Schiler seien, allerdings hatte sie eingeraumt, dass es allein in der vierten Klasse
gerade acht solcher Schuler gibt, was schon mehr als 3 % der gesamten
Schulerzahl wéaren. Der Lehrer dieser Klasse gab 40 % seiner Schiler als
schwierig an, also 15 — 16 Schiiler. Allerdings flillte er die SDQ-Bdgen nicht aus,
d.h. in der dadurch ermittelten Anzahl der schwierigen Kinder sind diese 8 — 16
Schuler nicht enthalten, dafiir aber welche aus anderen Klassen, die die Lehrer in
den Interviews nicht als schwierig eingestuft haben.

Daran wird erneut sichtbar, wie subjektiv die Einschatzung von
Verhaltensauffalligkeiten und Lernschwierigkeiten ist. Allerdings muss in diesem
Kontext berticksichtigt werden, dass die Lehrer — die bisher keine Entscheidungen
zur sonderpadagogischen Klassifizierung von Kindern treffen mussten - durch
meine Frage zum ersten Mal in der Situation waren, dass sie ihre Schuler
bewusst einteilen mussten in ,schwierige Schuler* und ,nicht schwierige Schuler*.

Dass bei den meisten durchaus eine ziigige Angabe moglich war, kann als
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Hinweis darauf gesehen werden, dass diese Einteilung auch vorher schon —
zumindest unterbewusst — stattgefunden haben muss.

Es kann nach den oben dargestellten Angaben davon ausgegangen werden, dass
in jeder Klasse 2 — 8 Schiiler sind (im Schnitt etwa 5 Schiuler pro Klasse), die von

ihren Lehrern als sehr herausfordernd empfunden werden®.

Noch schwieriger ist es, Angaben zum Schulabsentismus auszuwerten, da einige
Lehrer zwar Grunde fur das Fehlen im Unterricht aufzéahlten, dann aber sagten,
die Schiler wirden nicht so oft fehlen, und wenn, dann entschuldigt (V, R & I).
Selbst ein Lehrer, der Gber das schulische Zurickbleiben von Kindern, die haufig
fehlen, geklagt hatte, sagte dann, seine Schiler wirden nur in der Zeit vor
groReren Feiertagen fehlen, weil sie da ihren Eltern bei den Vorbereitungen helfen
missten (R). Eine Lehrerin erklarte, in ihrer Gruppe wirden die Schiler gar nicht
fehlen (). Genauere Angaben habe ich nur von drei Lehrern bekommen: Ein
Lehrer erklarte, die vier Kinder, deren Probleme er mir beschrieben habe, wirden
auch recht haufig fehlen, aber das sei eben wegen ihrer familiarer Probleme (A).
Eine Lehrerin gab an, manche ihrer Schiler hatten bis zu sechzehn Fehltagen (J).
Eine andere erzahlte, an diesem Tag hatten acht ihrer Schiuler gefehlt, ein Junge
wirde gar nicht mehr kommen (M). Auch ein anderer Lehrer gab an, bei ihm seien
27 Schiler eingeschrieben, es kdmen aber nur 26 (V).

Die Direktorin erklarte mir, die Kinder wirden normalerweise nicht fehlen, nur
wenn sie krank seien, und das sei abhéngig von der Jahreszeit.

Aufschlussreich kénnten an dieser Stelle meine eigenen Beobachtungen in der
zweiten Klasse sein. Dort waren von den 38 Schilern an den acht Tagen, an
denen ich dort war, nur jeweils 27 bis 36 Schiler anwesend, im Schnitt etwa 34
Schiiler, einer fehlte in dieser Zeit viermal. Von den 39 in der ersten Klasse waren
an dem Tag, als ich dort war, nur 30 da. (Diese beiden Lehrerinnen sind allerdings
auch diejenigen, die genauere Angaben zum Fehlen ihrer Schiler gemacht
haben). In dieser Zeit habe ich nie beobachtet, dass die Lehrerinnen eine
Klassenliste durchgegangen sind. Es kann sein, dass sie sich die fehlenden
Schiler merken und spater eintragen, es konnte aber auch sein, dass gar nicht
schriftlich festgehalten wird, wenn die Schuler fehlen. Das kénnte erklaren, warum

die Direktorin — zumindest mir gegeniuber — davon ausgeht, dass die Kinder

% Bei dieser Berechnung bin ich von den acht schwierigen Schiilern in der 4. Klasse ausgegangen, die die
Direktorin erwahnte und nicht von der Prozentangabe der Klassenlehrers.
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~-nhormalerweise nicht* fehlen. Es kdnnte auch erklaren, warum manche Lehrer sich
verpflichtet fuhlen, zu sagen, dass ihre Schiler nicht fehlen — sonst wirden
eventuell Ungereimtheiten in den Dokumenten auffallen, die einiges an Aufwand
und eventuell ernstere Schwierigkeiten fir alle Beteiligten mit sich bringen
konnten. Es besteht ja offiziell in Mexiko eine Schulpflicht fir die Grundschule.

In Betracht zu ziehen ware natirlich auch die Moglichkeit, dass die Schiler
tatsachlich in einigen Klassen sehr haufig fehlen, in anderen nahezu gar nicht.

Das konnte ich aber im Rahmen dieser Arbeit nicht Gberprufen.

Ein weiteres Thema, das in den Interviews am Rande aufgetaucht ist, war das
Anwenden von koérperlichen Strafen. Zwei Lehrer erklarten mir explizit, ohne dass
ich danach gefragt hatte, die Kinder zu schlagen sei nicht die Losung fur die
Probleme (A), einer berief sich dabei auf die Menschenrechte (V). In Gespréachen
mit Maestra Josefa wurde immer wieder deutlich, dass dieses Thema fur die
Lehrer in den Indianerddrfern durchaus sehr aktuell ist, unter anderem, weil die
Eltern durchaus damit einverstanden sind, wenn die Lehrer ihre Kinder schlagen,
und das sogar von ihnen fordern. Darauf soll an spéaterer Stelle noch genauer

eingegangen werden.

Insgesamt gébe es noch viele interessante Aspekte der Interviews, die
ausgewertet und interpretiert werden konnten. Im Rahmen dieser Arbeit

beschranke ich mich aber auf die hier dargestellten.

Reslmee

Die Lehrer nehmen durchaus bei vielen Schilern Lernschwierigkeiten und
Verhaltensauffalligkeiten wahr. Dabei sehen sie fur beide Problembereiche die
hauptsachliche Verantwortung bei den Eltern — eine effektive Form der
Elternarbeit ist bisher aber noch nicht gefunden worden.

Die Lehrer haben einige Ideen, wie man diesen Kindern helfen kénnte. Dabei geht
es besonders haufig darum, den Schilern intensivere und individuellere
Zuwendung zu geben. Allerdings wurden gegen die meisten dieser Ideen auch
Einwadnde genannt. Mehr als die Halfte der Lehrer sehen sich aus verschiedenen
Grinden nicht in der Lage, die Kinder so zu unterstitzen, wie sie es brauchten.

Die Ubrigen Lehrer haben sich nicht dazu geaul3ert, wie weit sie es sich zutrauen.
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4.3 Vorgaben des Bildungsplans

Da der nationale Bildungsplan im mexikanischen Bildungssystem eine sehr
zentrale Rolle spielt, sollen im Folgenden die Aspekte dieses Plans dargestellt
werden, die im Kontext dieser Arbeit relevant scheinen.

Das zentrale Schriftstick ist 1993/94 im Zuge der Bildungsreformen entstanden:
Plan y Programas de Estudio. Educacion basica. Primaria (Studienplan und —
programme fur die Grundschule — im Folgenden werde ich mich darauf als Plan de
Estudio beziehen), das in etwa dem deutschen Bildungsplan entspricht. Zusatzlich
stellt der Staat zentral die kostenlosen Schulbicher fur die Schuler der
Grundschule und zu jedem Fach in jedem Schuljahr ein ,Libro de Maestro”
(Lehrerhandbuch), in dem weitere Erklarungen und didaktische Vorschlage fur
jede Unterrichtseinheit enthalten sind. Zu den Hauptfachern Spanisch und
Mathematik gibt es aulRerdem je einen ,Fichero®, ein Buch mit weiteren,
vertiefenden Vorschlagen fur Unterrichtsaktivitaten. Diese Bucher werden

kostenlos an alle Lehrer vergeben.

Der Plan de Estudio ist explizit an Lehrer und Eltern gerichtet mit dem Hinweis,
dass die Eltern den Lernprozess ihrer Kinder unterstiutzend begleiten und zur
Verbesserung schulischer Prozesse beitragen sollen (SEP 1993, 9). In ihm
werden die Lehrer auBerdem dazu aufgefordert, aufgrund von Erfahrungen mit
dem neuen Bildungsplan Verbesserungsvorschlage einzusenden. Als eines der
Ziele des Plan de Estudio wird angegeben, dass genug Flexibilitat gewahrleistet
werden soll, ,damit die Lehrer ihre Erfahrung und Initiative einsetzen und damit die
lokalen und regionalen Gegebenheiten genutzt werden*** (ebd., 10). Es wird also
von dieser Seite sehr stark auf die Kompetenz und Initiative der Lehrer und Eltern
gesetzt, die als verantwortungsvolle Agenten im Bildungsprozess gesehen
werden. Entsprechend gibt es auch keinen Stundenplan, sondern eine
wdchentliche Stundentafel, die den Anteil der einzelnen Facher am wochentlichen
Unterricht festlegt. Uber die Verteilung entscheiden die Lehrer selbststandig (ebd.,
14).

> Im Original: , para que los maestros utilicen su experiencia e iniciativay para que larealidad local y
regional sea aprovechada’
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Der Plan de Estudio zahlt mehrere Ziele der Grundschulbildung auf (z. B.
Fahigkeiten, die fur lebenslanges Lernen nétig sind, grundlegende Kenntnisse in
den verschiedenen Fachern, ethische Bildung und die geeigneten Einstellungen,
um Kunst und Sport wertzuschatzen), kommt aber zu dem Schluss, dass es bei all
den verschiedenen Aufgaben der Grundschule klare Prioritaten gibt: ,die
Beherrschung des Lesens und Schreibens, die elementare mathematische
Bildung und die Geschicklichkeit in der Auswahl und dem Gebrauch von
Information“® (ebd., 13). Dabei liegt ,die hochste Prioritat [...] bei der
Beherrschung des Lesens, des Schreibens und des miindlichen Ausdrucks*®
(ebd., 14). Innerhalb der ersten beiden Klassen sollen die Kinder eine ,sichere und
dauerhafte Alphabetisierung erreicht haben” (ebd.). Der Schriftspracherwerb sollte
im ersten Schuljahr abgeschlossen werden, was nach Angaben des Plan de
Estudio fur die meisten Kinder méglich ist, kann sich aber — wenn das erforderlich
ist — bis in das zweite Schuljahr hinein ziehen (vgl. ebd., 24). Dabei soll
berticksichtigt werden, dass unterschiedliche Kinder unterschiedliche
Vorerfahrungen mit gesprochener und geschriebener Sprache gemacht haben —
es wird auf Unterschiede bei den Anregungen aus der Familie und beim
Vorschulbesuch hingewiesen — und daher auch unterschiedliche ,Rhythmen und
Zeiten" beim Lernen von Lesen und Schreiben haben (ebd.).

Dem Lehrer wird eine grol3e Freiheit bei der Wahl von Techniken und Methoden
eingeraumt (ebd., 23), eine Bedingung ist allerdings gegeben: Es muss von
vorneherein um ein Verstandnis des Gelesenen gehen, nicht nur um das
Zuordnen von Lauten zu Symbolen (vgl. ebd., 24). Dabei sind im Unterricht die
.-kommunikativen Situationen* zentral, bei denen die Schuler in einem madglichst
natirlichen Kontext mundlich und schriftlich kommunizieren sollen, beispielsweise
indem sie Briefe schrieben, Theaterstiicke eintuben, sich Bucher aus der
Klassenbibliothek und Zeitungsartikel anschauen. Dabei kénnen die ortlichen
Gegebenheiten wie eine Bibliothek oder das Vorhandensein von Massenmedien
genutzt werden. Ziel dieses Ansatzes ist es, dass die Schiler ,lesend Lesen,
schreibend Schreiben und sprechend Sprechen lernen, bei Aktivitaten, die fir sie
von wahrem Interesse sind“ (ebd., 25). Es soll auch genugend Zeit fur freies

*® |m Original: , el dominio delalecturay laescritura, laformacion matemética elemental y la destrezaen la
seleccion y el uso de informacion”

% |m Original: ,|a prioridad més alta se asignaa dominio de lalectura, la escrituray la expresion oral”
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Schreiben angeboten werden, bei dem die Kinder ihre Erfahrungen, Erwartungen
und Sorgen zum Ausdruck bringen kénnen (vgl. ebd., 26).

Dieser ,kommunikative und funktionale Ansatz* (SEP 1997, 7) wird auch im Libro
de Maestro fur Spanisch im ersten Schuljahr noch einmal betont. Durch die
Interaktion mit Texten sollen Schuler ,die Charakteristika der Schrift verstehen,
darunter das alphabetische Prinzip, die Funktion von Satzzeichen und die
Trennung von Wértern durch Liicken*®’ (ebd., 8). Damit wendet sich das Lehrbuch
(und der Bildungsplan, der dahinter steht) gegen den ,traditionellen Ansatz“, der
sich weiter in der Meinung vieler Menschen widerspiegelt, ,dass es zum Lesen
reicht, wenn man Buchstaben zusammenfigen und Woarter formen kann, dass es
das Wichtigste und Beste ist, schnell und deutlich zu lesen, auch wenn man nicht
versteht, was man gerade liest® (ebd., 7).

Auch hier wird davon ausgegangen, dass gerade ein Lehrer der ersten Klasse mit
einer grof3en Heterogenitat konfrontiert ist, und es wird vorgeschlagen, dass er am
Anfang des Schuljahrs fir jeden Schiler eine Mappe anlegt, in der er den
Lernstand und die Fortschritte des Schilers dokumentiert mit eigenen
Beobachtungen und Arbeiten der Schuler. Das soll dem Lehrer helfen, seinen
Unterricht an die Bedirfnisse der Schiler anzupassen und ihnen
Lernmoglichkeiten zu bieten, die sie bisher noch nicht gehabt haben (vgl. ebd.,
15). AuBerdem soll diese Mappe auch mit den Eltern und den Schilern selbst
besprochen werden, ,um ihre Beobachtungen und Bemerkungen einzubeziehen in
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die Plane fur die weitere Arbeit*™” (ebd., 23). Zudem kdnnen die Mappen als Basis

fur den Austausch mit anderen Lehrern dienen (vgl. ebd.).

Im Lehrplan wird also von einem hohen Grad an Initiative und Kompetenz von
Seiten des Lehrers ausgegangen. Es wird erwartet, dass er diagnostisch arbeitet -
auf einer Seite im Libro del Maestro werden ein paar Aufgaben vorgeschlagen, die
er dazu die Schuiler bearbeiten lassen kann (SEP 1997, 15) — und dass er dann
seinen Unterricht an den Lernstand der Schiller anpasst. Dabei soll er mit den

Eltern und mit seinen Kollegen kooperieren.

" Im Original: “Se propone que a partir de lainteraccién con los textos los nifios vayan comprendiendo las
caracteristicas de la escritura, entre éstas € principio afabético, lafuncion de los signos de puntuaciény la
separacion de las palabras con espacios en blanco.”

*¥m Original: , que paraleer basta con juntar letras y formar palabras, que lo masimportante es leer répido y
claramente, aunque no se comprenda lo que se estd leyendo”
% Im Original: , paratomar en cuenta sus observaciones cuando planee el trabajo futuro®
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Gleichzeitig werden in den Libros de Maestro sehr konkrete Vorschlage fir
Stundendurchfihrungen gemacht, einzelne mogliche Aktivititen zu den
verschiedenen Schwerpunkten der Inhalte werden dargestellt. Auf3erdem ist
festgelegt, dass eine Lektion im Lesebuch eine Woche lang bearbeitet wird,
Aufgaben dazu sind im Arbeitsbuch der Schiler zu finden. Dadurch werden in
einer Woche — so ist es zumindest vorgesehen — im ganzen Land die gleichen
Inhalte bearbeitet. Dem selbststandigen Arbeiten der Lehrer ist also ein fester
Rahmen gegeben.

Es wird der Eigenaktivitdt des Schuilers beim Lernprozess eine wichtige Rolle
beigemessen: Er soll sich aktiv mit seiner Umwelt auseinandersetzen, sich selbst
ausdriicken kénnen und mit anderen kommunizieren, soll sogar in Uberlegungen
Uber den eigenen Lernprozess einbezogen werden.

Unterschiedliche Lernvoraussetzungen der Schiler werden zur Kenntnis
genommen. Konkrete Vorschlage zum Umgang damit werden allerdings kaum
gemacht — lediglich, dass der Lehrer durch Beobachtung der Schiler und ihrer
Leistungen herausfinden soll, welche mehr Unterstiitzung brauchen, und dass bei
Gruppenarbeit — der im Rahmen des kommunikativen Ansatzes ein grol3er
Stellenwert beigemessen wird (SEP 1993, 24) — darauf geachtet werden soll, dass
es in einer Gruppe verschiedene Kinder mit unterschiedlichen Leistungsniveaus
gibt, damit sie sich gegenseitig helfen kénnen (SEP 1997, 8).

Im folgenden Kapitel wird unter anderem darauf eingegangen werden, wie die
Umsetzung dieser padagogisch und didaktisch durchdachten und begriindeten
Uberlegungen — unter anderem auch des kommunikativen Ansatzes beim

Schriftspracherwerb — im Schulalltag in San Sebastian aussieht.

4.4 Ergebnisse aus teilnehmender Beobachtung und Gesprachen

Dieses Kapitel ist wohl das vielféltigste von allen. Im Sinne der ethnographischen
Schulforschung habe ich so viele verschiedene Daten wie moglich gesammelt —
Uber die Schiler, ihren Lernstand und ihr Verhalten, den Unterrichtsverlauf, die
Interaktion zwischen Schilern und Lehrern. Die Interviews und Fragebdgen lassen
sich weitgehend von anderen Datenquellen abgrenzen — obwohl ich auch in den
vorherigen Kapiteln immer wieder Querverweise gemacht habe — bei den
verschiedenen Beobachtungsanldssen und Gesprachen scheint es wenig sinnvoll,
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sie getrennt voneinander zu analysieren. Im Folgenden soll also der Inhalt meines
Beobachtungstagebuchs unter verschiedenen Fragestellungen analysiert werden.

Da nicht systematisch gefilmt und fotografiert werden konnte, werden das
Filmmaterial und die Fotos nicht ausfuhrlich analysiert, sondern nur als
erganzende Informationsquelle zu den Beobachtungen herangezogen.

Dabei kann im Rahmen dieser Arbeit auf die ganze Vielfalt der Aspekte nicht
eingegangen werden. Es wurden einzelne Aspekte ausgewahlt, die fir das Ziel
dieser Arbeit besonders relevant schienen: die Situation von Schilern mit
Verhaltensauffalligkeiten und Lernschwierigkeiten in diesem schulischen Kontext
zu beschreiben und nach Mdglichkeiten zu suchen, wie auf die Bedurfnisse dieser
Kinder besser eingegangen werden konnte. Im Sinne der qualitativen
Inhaltsanalyse wurden die Kategorien in der Auseinandersetzung mit dem Material
gebildet. Das vollstandige Beobachtungstagebuch ist im Anhang zu finden. Immer
wieder habe ich die passenden Seitenangaben des Anhangs in Klammern dazu
geschrieben. Wo es um Phdnomene geht, die ich haufig beobachtet habe oder um
Ereignisse, die sich mehrmals wiederholen, sind die Angaben in den Klammern
nur als Beispiele gedacht und nicht als vollstdandige Aufzahlung aller
entsprechenden Textstellen. Hin und wieder beziehe ich mich auch auf Gesprache
oder Beobachtungen, die ich in der Eile nicht protokolliert habe, die mir aber
spater wieder eingefallen sind, nachdem ich die Protokolle abgeschlossen hatte
und die entsprechenden Gesprache zeitlich nicht mehr sicher einordnen konnte.
Diese Stellen habe ich als solche gekennzeichnet.

Da ich zu vielen AuRerungen meiner Gesprachspartner keine wortlichen
Aufzeichnungen sondern nur inhaltliche Notizen habe, habe ich den Konjunktiv

verwendet, wenn ich mich auf diese AuRerungen beziehe.

4.4.1 Die Klasse und ihre Lehrerin

Die Klasse, mit der ich mich am intensivsten auseinandergesetzt habe, war die
zweite Klasse, bei der ich acht Tage lang den Unterricht beobachtet habe und auf
Anregung der Lehrerin sieben Nachmittage lang mit einigen Kindern gesondert
Lese- und Schreibunterricht hatte.

Die Lehrerin dieser Klasse ist Maestra Josefa. Sie ist eine der &lteren Lehrerinnen
an der Schule, wenn nicht die alteste. Obwohl ihre Familie urspriinglich aus San

Agustin kommt, haben ihre Eltern sehr lange in San Sebastidn gelebt. Maestra
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Josefa lebt auch jetzt in San Sebastian bei ihrer Mutter und ihrer Schwester im
Dorfzentrum. Sie selbst ist nicht in diesem Dorf zur Schule gegangen (die zur Zeit
ihrer Kindheit nur zwei Schuljahre umfasste), sondern hat ein Internat besucht.
1972 kam sie allerdings nach San Sebastian und betatigte sich in der
Alphabetisierung von Erwachsenen. Dadurch wurden die beiden Dorflehrer auf sie
aufmerksam und baten die Schulaufsicht, sie bei ihnen als Lehrerin arbeiten zu
lassen. Allerdings bestand sie mehrmals die Prifung nicht, um in Totonak
unterrichten zu dirfen. Sie fragt sich, ob da alles mit rechten Dingen zuging, denn
kurze Zeit spéater, als sie den Gedanken an das Lehramt fast aufgegeben hatte,
wurde sie noch einmal zur Prifung gebeten und bestand sie mit der
bestmoéglichen Note. Danach besuchte sie 4 %2 Monate lang verschiedene Kurse
und hat seither in verschiedenen Dorfern in der Umgebung von San Sebastian als
Lehrerin gearbeitet — inzwischen schon 32 Jahre lang. In dieser Zeit war sie auch
mehrmals Schuldirektorin, in den achtziger Jahren auch in San Sebastian. Sie ist
die einzige Lehrerin, die wirklich in San Sebastian lebt — abgesehen von Maestro

Alejandro und Maestra Virginia, die in San Sebastian Zimmer gemietet haben.®

Die zweite Klasse hat 38 Schuler, 15 Jungen und 23 Madchen. Maestra Josefa ist
seit der ersten Klasse ihre Klassenlehrerin, zwei Schiler sind erst seit der zweiten
Klasse dabei, weil sie die Klasse wiederholen mussten. Das Klassenzimmer fallt
dadurch auf, dass die Wande sehr dicht mit selbst geschriebenen Postern behangt
sind. Man kann an den Postern nachvollziehen, mit welchen Themen sich die
Klasse in den vergangenen Monaten im Unterricht beschéftigt hat. Im Regal
stehen verschiedene Bicher, es ist sehr voll, wirkt etwas ungeordnet. Das
Lehrerpult steht vor dem Regal. Auf dem Boden unter dem Pult stehen mehrere
Flaschen mit Wasser, aus denen die Kinder trinken konnen, wenn sie Durst
haben. Die Schiiler sitzen auf Stuhlen an denen jeweils eine kleine Tischflache
angebracht ist. Meistens standen die Stihle am Anfang des Schultages in
mehreren Halbkreisen hintereinander, im Laufe des Tages wurden sie dann haufig
verschoben, beispielsweise fur Gruppenarbeit. Da das Metallgestell der Stihle
sehr schwer ist, mussten sie dabei von den Schilern tUber den Boden geschleift

werden.

% Dije Gespréche mit diesen Informationen habe ich nicht protokolliert.
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Die Schuler haben mich ohne Schwierigkeiten bei sich in der Klasse akzeptiert.
Einige waren sehr neugierig, andere eher zuriickhaltend. Viele haben sich Mihe
gegeben, mit mir ins Gesprach zu kommen — was mich manchmal wéahrend des
Unterrichts in erhebliche Gewissenskonflikte gebracht hat, da sie ja eigentlich der
Lehrerin zuhoéren sollten. Allerdings hat mich auch Maestra Josefa immer wieder
in den Unterricht mit einbezogen, mir die Kinder teilweise fur eine Weile
Uberlassen. Wahrend der Arbeitsphasen kamen viele Kinder zu mir, um mir
Fragen zu stellen und mich um Hilfe zu bitten. So habe ich mit einigen Schilern
einen sehr engen Kontakt gehabt und konnte auch immer wieder Ausschnitte von

Lernprozessen und von Hindernissen bei diesen Prozessen nachvollziehen.

Am ersten Tag, noch bevor ich die Klasse kennen gelernt hatte, erzéhlte mir
Maestra Josefa von einigen Schilern, die Probleme mit dem Lernen und im
Verhalten hétten. Im Lehrerinterview am Ende meines Aufenthalts ging sie von
vier ,schwierigen Schilern“ in ihrer Klasse aus, am ersten Tag und im Laufe des
Aufenthalts nannte sie mir noch weitere, bei denen sie mehr oder weniger
schwerwiegende Probleme wahrnimmt.

Die Direktorin sagt, diese Klasse sei die schlimmste, die sie bisher an der Schule
gehabt habe, die Kinder seien sehr ablenkbar. Maestra Josefa sei es sehr wichtig,
dass zwischen ihr und den Kindern Vertrauen herrscht, und dass sie mit allen
Problemen zu ihr kommen konnen, das hétten aber die Kinder missverstanden
und sie ausgenutzt. Au3erdem gébe es in dieser Klasse etwa funf Kinder, die alle
anderen ablenken. Das grof3te Problem sei, dass sie noch nicht lesen kénnten,
aber vermutlich seien sie einfach langsamer im Lernen als andere und wirden
noch im Laufe der Zeit einiges lernen. Das erklarte sie mir am vierten Tag meiner

Zeit an der Schule.

Wahrend meiner Beobachtungen habe ich mich bemiiht, einen Uberblick zu
bekommen Uber den Lernstand der Schiler in der Klasse, uber verwendete
Methoden und die Reaktionen der Schiler darauf, Uber Interaktionsmuster
zwischen der Lehrerin und den Schilern und den Schilern untereinander.
Besonders habe ich dabei auf die Kinder geachtet, von denen mir Maestra Josefa
gesagt hatte, sie hatten Probleme. Zusétzlich habe ich auch ein paar Kinder

beobachtet, bei denen ich Schwierigkeiten wahrgenommen habe. In Gesprachen
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mit Maestra Josefa habe ich aul3erdem erfahren, woher ihrer Meinung nach bei
jedem einzelnen Kind die Schwierigkeiten kommen.
Im Folgenden sollen nun die Ergebnisse zu den verschiedenen

Beobachtungsschwerpunkten dargestellt werden.

4.4.2 Lernstand der Schuler

In Anbetracht der Tatsache, dass das Lernen von Lesen und Schreiben im Plan
de Estudio als das hdchste Ziel fur die Grundschule eingestuft wird und davon
ausgegangen wird, dass die Schiler es spatestens in der zweiten Klasse
weitgehend beherrschen (Details der Rechtschreibung und der Grammatik werden
spater vertieft), ist diese Klasse weit hinter dem erwarteten Lernstand zurtck.
Etwa flinf bis zehn der Schiler kdnnen — mit unterschiedlicher Sicherheit — lesen,
das Schreiben fallt ihnen noch schwerer®. Alle anderen Schiiler haben erhebliche
Schwierigkeiten bei beidem, die meisten von ihnen kdnnen weder einzelne
Buchstaben noch Woarter erkennen, kdnnen auch kein Wort selbststéndig
schreiben. Mehrere Kinder haben sogar noch Probleme, ihren eigenen Namen zu
Papier zu bringen (das habe ich bei etwa funf Kindern beobachtet). Abschreiben
kénnen die meisten Kinder. Sie malen dann regelrecht die Buchstaben und Warter
ab. Aber es gibt auch einzelne Schiler, die damit Schwierigkeiten haben und
Buchstaben auslassen, hinzufiigen oder so ungenau schreiben, dass sie nicht
richtig erkennbar sind (beispielsweise Moisés, der weiter unten beschrieben wird).
Auch anderes sprachliches Wissen fehlt. Einen der Schuler, der eigentlich nicht zu
den leistungsschwachsten gehoért, fragte ich einmal bei der Bearbeitung einer
Aufgabe zu diesem Thema, ob er mir eine Frage nennen kdnne. Da schlug er vor:
~-Hund“. Trotzdem werden weiterhin die aktuellen Lektionen in den Schulbiichern
behandelt, in den Schulbiichern flr Spanisch sind die Schiler also nicht im
Ruckstand, obwohl sie die Aufgaben nicht so bearbeiten kdnnen, wie sie eigentlich
gedacht waren.

In Mathematik sind die Schuler allerdings auch in der Bearbeitung der Blcher im
Ruckstand. Tatsachlich hatten auch viele der Schiler Probleme mit dem
schriftichen Addieren mit Zehneribertragung, das gerade durchgenommen
wurde. Wahrend der vier Wochen, in denen ich am Unterricht teilgenommen habe,

wurden immer wieder Sachaufgaben zur Addition im dreistelligen Bereich an die

¢! Daich nicht mit jedem Kind einzeln gearbeitet habe, sind genaue Zahlenangaben manchmal schwierig.
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Tafel geschrieben. Etwa funf der Schiler kamen mit diesen Aufgaben zurecht, fur
die anderen war es schwierig, aus dem Text die notwendige Information
herauszufinden, obwohl die Aufgaben immer nach dem gleichen Muster gestellt
wurden. Das ist nicht verwunderlich, da viele der Kinder den Text ja gar nicht
lesen konnten. Das Untereinanderschreiben von Zahlen machte Probleme, beim
Berechnen der Aufgaben — auch ohne Zehnerlbertragung — rechneten viele der
Kinder mit ihren Fingern oder mit Strichen, die sie sich ins Heft gezeichnet hatten.
Ein Junge Ubertrug Zehner, wo es keine zu Ubertragen gab. Einige der Kinder
gaben Ergebnisse an, bei denen nicht nachvollziehbar war, wie sie darauf
gekommen waren, teilweise zur gleichen Aufgabe direkt hintereinander zwei
vollkommen verschiedene Resultate. Der Schluss liegt nahe, dass sie den
Zusammenhang zwischen der Aufgabe und dem Ergebnis nicht erkannt haben
und einfach geraten oder das Ergebnis einer anderen Aufgabe abgeschrieben
haben (mehr zur Strategie des Abschreibens im nachsten Kapitel). Eine Schulerin
konnte keine einzelnen Zahlen schreiben, wenn sie ihr diktiert wurden,
beherrschte also nicht einmal die Verbindung zwischen Zahlwort und Symbol. Ein
Schiler schrieb die Zahl funf in der gleichen Aufgabe einmal korrekt und einmal
spiegelverkehrt.

Bei Aufgaben zur Geometrie wurden auch erhebliche Probleme sichtbar. Es sollte
ein Gitter von der Tafel abgezeichnet werden. Nur sehr wenige Kinder konnten es
in den richtigen Proportionen abzeichnen. Die meisten zeichneten eine andere
Anzahl von Linien und andere Abstande zwischen den Linien.

So wurden sowohl im Schreiben und Lesen als auch im mathematischen Bereich
auf verschiedenen Ebenen massive Defizite in der Leistung der Schuler sichtbar.
Einzelne Kinder haben die Ziele fur die 2. Klasse, die im Plan de Estudio
angegeben sind, erreicht, die Mehrzahl hat noch nicht einmal die Ziele fir die
erste Klasse erreicht (vgl. SEP 1993, 57 — 58). Dabei verlauft in Spanisch und
Mathematik die Grenze zwischen den Kindern, die den Anforderungen genigen,
und den anderen (mit einzelnen Ausnahmen) &hnlich. Diejenigen, die lesen
konnen, kommen auch in Mathematik besser =zurecht. Dabei ist das
Leistungsgefélle in der Gruppe auffallend. Wahrend einige die Aufgaben
weitgehend selbststandig bearbeiten, gibt es sehr viele, die nicht einmal
verstehen, was von ihnen erwartet wird. Diejenigen, die den Anforderungen des

Plan de Estudio genligen, machen weniger als 25 % der Klasse aus. Die Kinder,
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die Maestra Josefa und die Direktorin als schwierig wahrnehmen, gehéren zu den
Schulern, die am weitesten hinter dem erwarteten Leistungsstand zurtickgeblieben
sind.

Eine differenziertere Analyse des Lernstands der Schiler war mir in diesem
Rahmen leider nicht mdglich, ware aber durchaus sinnvoll, um weitere

Aufschlisse Uber nétige Fordermalinahmen zu bekommen.

4.4.3 Beobachtungen zum Unterrichtsverlauf

Die Beobachtungen zum Unterrichtsverlauf, zu verwendeten Methoden und zu
Interaktionsmustern zwischen den Schilern untereinander und den Schuilern und
der Lehrerin kbnnen Aufschluss geben lber Faktoren, die zu einer solch hohen

Quote an Kindern mit schulischem Rickstand beitragen.

Vermittlung schulischer Inhalte

Die beiden zentralen Facher nach dem Plan de Estudio sind in dieser
Klassenstufe Spanisch und Mathematik. Daneben gibt es ein Fach, in dem
naturkundliche, geographische, geschichtliche und gesellschaftiche Themen
behandelt werden. Aul3erdem werden hin und wieder Aufgaben zum Schreiben
und Lesen von Totonak bearbeitet. Bei allen Fachern auf3er Totonak wird nach
den Schulbichern vorgegangen. In den vier Wochen meiner Anwesenheit habe
ich folgende Vorgehensweisen beobachtet:

In Spanisch wird meist zu Beginn der Woche die Geschichte im Lesebuch
gelesen, die unbekannten Wodrter werden herausgeschrieben und haufig im
Worterbuch nachgeschlagen. Dann wir noch die Totonak-Bedeutung dazu
geschrieben. In den folgenden Tagen wird immer wieder die Geschichte gelesen,
teilweise fuhrt Maestra Josefa mit den Kindern ein kurzes Gespréch dartber, vor
allem um zu Uberprifen, ob sie den Inhalt verstanden haben. Ansonsten werden
Aufgaben bearbeitet, die thematisch zu der Geschichte passen, oder die einen
sprachlichen Aspekt aus der Geschichte aufgreifen. Bei den Aufgaben lehnt sich
Maestra Josefa stark an den Vorgaben des Libro de Maestro (das
Lehrerhandbuch) an. Es werden Aufgaben im Arbeitsbuch bearbeitet, aber auch
andere Aufgaben gestellt: Einmal mussten die Kinder Poster zum Thema

Wassersparen herstellen, die dann im Dorf ausgehéngt wurden, ein anderes Mal
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wurden sie losgeschickt, um jemanden zum Thema Sonnenfinsternis zu
interviewen.

Maestra Josefa bereitet jeden Tag Materialien vor. Dabei handelt es sich fast
ausschlief3lich um selbst geschriebene Poster mit Texten und Aufgaben, die sie an
die Tafel hangt.

Maestra Josefa erklarte mir, sie habe mit diesen Kindern nie einzelne Buchstaben
gelbt oder das Alphabet gelernt, das héatte sie friiher gemacht, aber nach der
neuen Methode sei es nicht Ublich. Die Kinder sollten lernen, ganze Wérter zu
erkennen, die sie am Anfang mit Bildern préasentiert bekommen, und so das Lesen
lernen. Auch zur Benutzung des Worterbuchs habe sie nicht das Alphabet mit
ihnen gelernt, die Kinder sollten einfach die Worter nachschlagen, dabei wirden
sie dann die Reihenfolge der Buchstaben schon lernen.

Da aber offensichtlich die Mehrzahl der Kinder das Lesen und Schreiben mit
dieser Methode nicht gelernt hat, treibt inr Umgang mit den Aufgabenstellungen
teilweise skurril anmutende Bliuten:

Bei der Aufgabe zum Interview lie3en sich einige Kinder die Antworten von einer
anderen Lehrerin, die sie ,interviewten“, ins Heft schreiben, andere Kinder
schrieben diese Antworten dann einfach von ihnen ab. Einige andere Madchen
schlugen ihr Arbeitsbuch an einer beliebigen Seite auf und kopierten ein paar
unzusammenhangende Worter in die Linien fur das Interview. Maestra Josefa
hatte Schwierigkeiten, herauszufinden, woher diese Antwort kam und was sie
bedeuten sollte.

Ein Madchen bat mich einmal, ihr mit dem Wérterbuch zu helfen. Ich fragte sie,
welches Wort sie suche. Sie sagte: ,Dieses”, und zeigte auf die Tafel — dort
standen allerdings etwa sechs Warter. Sie hatte keine Ahnung, welche Worter es
waren, konnte mir keinen der Buchstaben sagen. Schlief3lich suchte ich ihr die
Worter. Well sie sie aber nicht lesen konnte, hatte sie Angst, dass sie in der Zeile
verrutscht sei, kam immer wieder zu mir, um sich zu versichern, dass sie noch das
richtige Wort hatte, markierte es teilweise und ging dann verkrampft auf ihren Platz
in dem Versuch, ihren Zeigefinger auf genau der richtigen Stelle zu halten.
Erleichtert wird der Umgang mit solchen Aufgaben durch die haufig durchgefihrte
Gruppenarbeit. Dabei muss ja dann nur ein Kind in der Gruppe sein, das die
Aufgabe gut bewadltigt, alle anderen kdénnen abschreiben. Schwierig ist diese

Situation fur Kinder, in deren Gruppe kein Schiler ist, der lesen kann, oder die in
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ihrer Gruppe nicht gern gesehen und nicht unterstitzt werden, wie das bei
einzelnen Kindern immer wieder der Fall ist.

Das Abschreiben voneinander ist eine der Strategien, mit der sich die Kinder
durch den Schulalltag hangeln. Andere bleiben wahrend der Arbeitsphase so
lange wie mdglich ruhig und unbemerkt sitzen oder beschéaftigen sich anderwartig,
bis schliel3lich die Antwort auf die Tafel geschrieben wird und sie sie abschreiben
kénnen. Oft bleiben die Seiten in den Heften auch endgultig leer oder werden mit
anderen Bildern und Symbolen gefllt.

Daneben gibt es auch Kinder, die aktiv Kompensationsstrategien anwenden,
beispielsweise ein Junge der auf der Suche nach Namenwortern ein Brett von
einem Lotto-Spiel aus dem Regal holte und einige der Begriffe in seine Tabelle
abschrieb. So hatte er die Aufgabe bearbeitet und hatte ein passendes Ergebnis
im Heft, ohne selbststandig schreiben zu kénnen.

Es ist abzusehen, dass die meisten dieser Kinder ohne Unterstitzung das
Schreiben so nicht lernen werden. Maestra Josefa geht zwar wéhrend der
Arbeitsphasen durch den Raum und versucht einzelnen Schiilern zu helfen, aber
die Hilfe beschréankt sich bei solch grof3en Licken und bei so vielen Schilern in
der Kurze der Zeit haufig darauf, dass man ihnen eben ein Wort im Warterbuch
sucht oder ihnen einen Satz aufschreibt, den sie dann sauber ins Heft Gbertragen
konnen. Es kommt zu einem Phanomen, das Pries in ihrer Darstellung der
schulischen Bildung in Mexiko ,die Simulierung von Lehr- und Lernvorgangen®
nennt: ,Simulation wird sowohl fur den Lehrer als auch fur die Schiler zur
Uberlebensstrategie. Der Lehrer tut so, als ob er unterrichte und die Schiiler tun
so, als ob sie lernten” (Pries 1992, 47).

Dabei scheinen die meisten Schiler keinen Bezug zum Inhalt zu haben. Als
einmal ein Text gelesen wurde und zwei Schiler mit mir ein Gesprach beginnen
wollten, schickte ich sie zu ihrem Platz, weil gerade Unterricht war. Sie gingen
dann auch, holten ihre Blcher heraus, schrieben mit Konzentration und Ausdauer
die erste Seite der Geschichte ab und fragten mich dann, ob das so richtig sei. Die
Aktivitat des Abschreibens an sich schien fir sie ein Ausdruck von Fleil3 zu sein,
den ich gut heiBen musste. Dass eigentlich gerade von ihnen erwartet wurde, auf
den gelesenen Text zu héren und ihn inhaltlich nachzuvollziehen, scheinen die

beiden nicht begriffen zu haben.
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Insgesamt ist auch beim gemeinsamen Lesen zu bezweifeln, ob es Kindern, die
nicht lesen kdnnen, hilft, es zu lernen. Phasenweise liest Maestra Josefa einen
Text gemeinsam mit den Kindern. Dabei beteiligen sich nur einzelne. Es kann
sein, dass die dann versuchen, so laut wie mdglich und so schnell wie mdglich zu
lesen, so dass ein kaum verstandliches Durcheinander entsteht. Viele der Kinder
beteiligen sich nicht, schauen im Raum herum oder laufen sogar zwischen den
Stuhlen umher. Haufig liest Maestra Josefa auch ein oder zwei Wérter vor und
lasst sie von den Kindern nachsprechen. Dabei beteiligen sich dann mehr Kinder,
das Nachsprechen wirkt allerdings sehr mechanisch, viele Kinder schauen dabei
gar nicht in ihren Text. Wenn Maestra Josefa Fragen zum Text stellt, antworten
einige. Wie weit die anderen etwas verstanden haben, bleibt fraglich.

In der Mathematik verwenden viele Schuiler &hnliche Strategien wie beim
Schreiben — sie schreiben die Lésungen ab oder sie beschaftigen sich mit anderen
Dingen, bis die Aufgabe abgeschlossen wurde. AuRerdem konnte ich dort eine
weitere Strategie beobachten: Wenn eines der Kinder eine Aufgabe gut bewaltigt
hatte — oder das zumindest so schien — bekam es die Hefte von anderen Kindern,
um die Aufgaben von ihnen auch zu bearbeiten. Gerade in Geometrie scheint
diese Strategie beliebt, da man bei diesen Aufgaben nicht wirklich abschreiben
kann. Diese Strategie zeigt allerdings auch, wie wenig sich viele der Kinder selbst
zutrauen, dass sie die Aufgaben lieber denen Uberlassen, denen schon
bescheinigt wurde, dass sie sie bearbeiten konnen. Dieses mangelnde
Selbstvertrauen kam im Laufe der Tage in verschiedenen Kontexten immer wieder
zum Vorschein. Immer wieder kamen Kinder zu mir und sagten: ,Ich kann das
nicht".

AulRerdem wird deutlich, dass das richtige Ergebnis einen hoheren Stellenwert hat
als der Lernprozess. Solange am Ende das im Heft steht, was da stehen soll, wird
nicht mehr danach gefragt, wie dieses Ergebnis zustande gekommen ist und wie

weit es Ausdruck von echtem Verstandnis ist.

Wahrend der Einzel- und Gruppenarbeitsphasen war eine grof3e Unruhe zu
beobachten, die allerdings wahrend der Phasen mit Frontalunterricht kaum
geringer ausfiel. Diese Unruhe macht Maestra Josefa schwer zu schaffen. Sie

erzahlte einmal, dass sie am Ende eines Schulvormittages immer heiser sei.
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AulRerdem bemerkt sie bei manchen Schiilern, dass sie einen ganzen Vormittag
lang nichts tun — oder zumindest keine schulische Leistung erbringen.

So entwickelt Maestra Josefa eigene Strategien, um die Kinder zum Arbeiten zu
bringen. Einmal versprach sie ihnen SiRigkeiten, die sie nach einer Weile des
Arbeitens auch bekamen. Mehrmals sagte sie ihnen, sie durften erst dann in die
Pause oder nach Hause, wenn sie eine Aufgabe fertig bearbeitet hatten. In
solchen Phasen konnte es dann sehr ruhig sein und die Kinder arbeiteten
konzentriert, um danach gehen zu kénnen.

An einem der letzten Unterrichtstage, die ich in der Klasse verbrachte, hangte
Maestra Josefa ein Poster nach dem anderen auf die Tafel, das die Kinder dann
abschreiben sollten. Teilweise gab es auf den Postern Aufgaben, die bearbeitet
werden sollten. Manchmal wurden die Aufgaben zwischen den Postern auch
erklart, manchmal aber auch nicht. Die Kinder schrieben nahezu ohne
Unterbrechung von 9.00 Uhr bis 11.30 Uhr. Manche bearbeiteten die Aufgaben,
andere schrieben einfach nur ab und schafften es gar nicht, alles zu schreiben.
Immer wieder kamen Kinder zu mir und klagten, sie kdnnten nicht mehr, sie seien
erschopft. Da es so viele Poster waren, hangte Maestra Josefa schlie3lich einige
Ubereinander. Am Ende hing da eines Uber Satzzeichen, eines zu Namenwdortern
und Eigennamen, eines zum Alphabet und der alphabetischen Reihenfolge von
Wartern, eines tUber den Sonnenaufgang und —untergang, eines Uber Kinderrechte
und eines zur Umfangberechnung bei geometrischen Figuren.

Dass die meisten Kinder an diesem Vormittag sehr fleiBig waren und viel
gearbeitet haben, wirde vermutlich niemand bezweifeln. Umso fragwurdiger ist

allerdings, wie viel sie wirklich gelernt haben.
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Ein Blick auf die Tafel an einem besonders arbeitsreichen Tag

Die Vorgaben des Plan de Estudio sind in Maestra Josefas Bewusstsein sehr
prasent. Immer wieder erklarte sie mir ihr Vorgehen mit dem Argument, dass die
Methoden heutzutage so seien. Immer wieder kam aber auch eine gewisse
Frustration zum Ausdruck, dass die neuen Methoden nicht so gut funktionieren —
denn die Schuler lernen ja nicht das, was sie sollen. Offensichtlich gibt es eine
grol3e Diskrepanz zwischen der Theorie in den haufig stattfindenden
Fortbildungen, die sich wie der Plan de Estudio durchaus auf wissenschaftliche

Erkenntnisse berufen, und dem Anwenden dieser Theorie in der Praxis®.

Auf die Leistungsunterschiede der Kinder reagiert Maestra Josefa, indem sie den
Kindern, die friher fertig werden, mehr Aufgaben gibt und in der Zwischenzeit
versucht, den anderen zu helfen. Wie diese Hilfe dann allerdings aussieht, wurde
oben schon dargestellt. Sie stellte fest, dass es schwierig sei, schnelle und
langsame Schiiler in einer Klasse zu haben.

Unterschiede im Lerntempo gibt es tatsachlich auch nicht nur, weil manche Kinder
langsamer arbeiten, sondern weil sehr viele auch kein (passendes) Arbeitsmaterial
dabei haben und dann teilweise sehr lange warten mussen, bis andere Schiler
fertig sind und ihnen ihres leihen kénnen. Viele Kinder wollen auch ihre Materialien
nicht verleihen, was in Anbetracht der undurchsichtigen Besitzverhaltnisse auch

82 Weitere Anmerkungen zur Lehrerausbildung und der Problematik des fehlenden Bezug zwischen Theorie
und Praxisin Mexiko finden sich bei Pries (Pries 1992, 48- 49).
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nachvollziehbar ist: Immer wieder haben Kinder geklagt, jemand hatte ihnen etwas
weggenommen. Den Wahrheitsgehalt dieser Aussage als Lehrer zu uberprufen,
ist nahezu unmaglich.

Fur die Notenvergabe werden im Jahr finf Klassenarbeiten geschrieben.
AulRerdem benotet Maestra Josefa die Beteiligung und andere Leistungen wie
beispielsweise gezeichnete Bilder. Sie erklarte, dass das die Endnote der Schiler
hebt, da sonst die meisten sehr schlechte Noten hatten. Auf3erdem, sagte sie,

seien manche der Schiler in einigen Bereichen gut und in anderen schlecht.

Umgang mit dem Verhalten der Kinder

Ein Thema, Uber das Maestra Josefa haufig sprach, war das der Disziplin. Die
massive Unruhe in der Klasse, die Konflikte, die h&aufig zwischen Schilern
stattfinden und die Tatsache, dass immer wieder Schuler Dinge tun, die sie nicht
tun sollten, und dabei manchmal auch sich und andere in Gefahr bringen,
erschwert den Unterricht erheblich. Beispielsweise berichtete Maestra Josefa von
einem Unfall: Die Tur des Klassenzimmers wurde beim Spielen zugeschlagen und
der Finger der Schulerin Marcela eingeklemmt. Auch fur die Direktorin der Schule
ist das Problem dieser Klasse ein Disziplinproblem. Sie erklarte, Maestra Josefa
habe einer Vertrauensbeziehung zu den Schilern eine zu hohe Prioritat
eingerdumt, die Kinder hatten diese Absicht missverstanden und ausgenutzt,
Maestra Josefa habe sie nun ,nicht im Griff“. Als Losung fur das Problem sah sie
einen Lehrerwechsel im Sommer, Uber den sie Maestra Josefa bereits informiert
hatte.

Maestra Josefa erzahlte, die Eltern wirden eigentlich erwarten, dass sie die
Kinder schlagt, wenn sie nicht gehorchen. Es seien auch schon Kinder mit
Stockchen zu ihr gekommen, erzéahlt sie, und hatten gesagt: ,Der ist damit du uns
schlagst®. Fruher sei das so auch ublich gewesen, aber heutzutage sei es
verboten. Im Radio wirden immer wieder die Namen von Lehrern veroffentlicht,
die Kinder korperlich misshandelt haben, das wolle sie nicht riskieren. Aul3erdem
konne sie ja ein Kind, das schon zu Hause von allen geschlagen wird, nicht auch
noch schlagen. ,Wenn ich ihn hier auch noch schlagen wirde, was wurde dann
aus dem armen Kind werden?, fragt sie. Effektive alternative
DisziplinarmalBnahmen kennt sie allerdings auch nicht, und das empfindet sie

nicht nur im Umgang mit den Kindern als schwierig, sondern auch in Gespréachen
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mit den Eltern, die ihr sagen, wenn sie nicht wolle, dass man die Kinder schlage,
dann musse sie zusehen, wie sie mit ihnen umgeht, wenn sie ungehorsam sind.
Viele Lehrer wirden die Kinder noch schlagen, erklarte sie, sie aber nicht. Dann
raumte sie allerdings ein, dass sie manchmal Kinder, die anderen etwas getan
haben, leicht am Ohr zieht, damit ihre Klassenkameraden das Gefuihl haben, dass
fur Gerechtigkeit gesorgt worden sei. Die Bestraften seien dann aber oft auch
noch so dumm, zu sagen, dass es nicht weh getan habe, stellte sie fest.

Eine andere Methode, die sie haufig anwendet, sind Geldstrafen, die sie fur die
Schiler an die Tafel schreibt — das Geld soll dann in die Klassenkasse. Allerdings
wischt sie sie dann auch haufig wieder weg. Sie erklart, die seien nur als Warnung
gedacht gewesen. Insgesamt fallt eine gewisse Inkonsequenz im Umgang mit
Regeln auf, die ja auch nirgends festgeschrieben sind — manchmal achtet sie auf
deren Durchsetzung und manchmal nicht.

Auf viele schwierige Situationen in der Interaktion zwischen den Kindern reagiert
Maestra Josefa nicht. Das kdnnte zum einen daher kommen, dass man in einer
Klasse mit so vielen Kindern bei so viel Unruhe vieles gar nicht mitbekommen
kann, bzw. nicht Uberall eingreifen kann und Prioritaten setzen muss. Es konnte
allerdings auch sein, dass sie in ihrer Unsicherheit tber sinnvolle Mal3hahmen
lieber manches Verhalten ignoriert. So findet sehr viel offensichtliches (teilweise
konfliktives) Parallelprogramm zum Unterricht statt, bei dem Maestra Josefa
insgesamt sehr haufig eingreift, aber meist erst, wenn sich akute Probleme
ergeben, beispielsweise wenn Schiler sich laut schlagen, Wasserflaschen
umwerfen, Materialien wegnehmen, die ihnen nicht zustehen, sich gegenseitig
horbar beschimpfen. ,Eingreifen” bedeutet in diesem Kontext, dass sie den
Kindern etwas wegnimmt, was sie nicht haben sollten, sie auf ihren Platz setzt,
ihnen einen anderen Platz sucht, mit ihnen schimpft oder ihren Namen mit einer
entsprechenden Geldsumme an die Tafel schreibt. Hin und wieder bringt sie auch
Drohungen an, die sie gar nicht wahr machen kann. So erklarte sie den Kindern
einmal, ich wirde fir die Regierung arbeiten und wenn sie sich nicht gut
bendhmen, bekamen sie am nachsten Dreikdnigstag keine Spielsachen von der
Regierung, wie das sonst ublich ist. Diese Drohung hatte allerdings keine
offensichtliche nachhaltige Wirkung auf das Verhalten der Kinder.

In meiner eigenen Interaktion mit den Schilern ist mir aufgefallen, dass ich sehr

haufig auch nur schnell eingegriffen habe, wenn eine Situation schwierig wurde,
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und mich dann wieder anderen Kindern zugewandt habe. Viel Zeit fur ausfuhrliche
Konfliktbearbeitung bleibt nicht, und wenn man sie sich wahrend des Unterrichts
nehmen wirde, wirde man — in dieser Klassensituation — vermutlich parallel ein
Dutzend anderer Konfliktsituationen tbersehen.

Einmal nahm sich Maestra Josefa Zeit, um in einer Pause mit einem Jungen Uber
einen Konflikt zu reden. Ein Schiler hatte einen Stein auf meinen Schuh
geworfen, und sie empfahl ihm, sich bei mir zu entschuldigen, weil er sich dann
wieder besser fuhlen wirde — was er auch tatsachlich tat. Allerdings war dieser
Schuler vorher von Klassenkameraden fiir diese Tat geschlagen worden. Das fand
Maestra Josefa offensichtlich nicht schlimm. Sie erklarte: ,Wenn sie untereinander
fur Recht sorgen, dann benehmen sie sich gut".

So wirkt der Umgang mit Regeln, die das Zusammensein in der Klasse erleichtern
konnten, und die Auseinandersetzung mit Konflikten sehr willktrlich. Meist wird
nur eingegriffen, wenn es nicht mehr anders geht. Wenn Konflikte bearbeitet
werden, dann nur oberflachlich, bestenfalls entschuldigen sich die Schiler
beieinander und reichen sich die Hand. Eine Analyse der Hintergriinde eines

Konflikts und ein Gespréach tber langfristigere Losungen finden nicht statt.

Gleichzeitig ist Maestra Josefa sehr bemuht, den Kindern Werte wie Solidaritat
und Hilfsbereitschaft beizubringen. Sie organisierte beispielsweise ein Essen, bei
dem alle etwas mitbringen sollten, und dann jeder von dem, was er wollte, etwas
probieren konnte. Sie erzéhlte mir, dass das Teilen beim ersten Mal misslungen
sei, und dass die Direktorin fur Schulfeste festgelegt hat, dass die Lehrer das
Essen verteilen sollen, damit es keine Konflikte gibt. Maestra Josefa ist der
Meinung, dass die Kinder das Teilen auf diesem Weg nicht lernen — schlie3lich
sind die Lehrer nicht ein Leben lang da, um auszuteilen. Zu meinem Abschied
fand wieder ein solches Essen im Klassenzimmer statt, und diesmal gab es kein
Problem mit den Kindern. Alle warteten geduldig, alle bekamen etwas, und es
blieb sogar noch etwas ubrig. Offensichtlich hatte da tatséachlich ein Lernprozess

stattgefunden.

Maestra Josefa fragt sich durchaus, ob ,das Problem® bei ihr liegt. Allerdings
erzahlte sie in diesem Kontext von einer friheren Klasse, die sehr ruhig war, in der

aber ein Schuler sehr schwierig war, auf den Banken herum sprang und sich
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einmal bei einem Ausflug an den Fluss nackt auszog. Damals habe sie die
Vertreter der Schulaufsicht gefragt, ob sie dachten, das Problem lage bei ihr. Die
hatten dann gesagt, da es nur einen Schuler betréfe, wiirde der wohl das Problem
von zu Hause mitbringen. Dartber, wie es ihr in ihrer derzeitigen Klasse mit dieser

Frage geht, aul3erte sich Maestra Josefa nicht.

Reslmee

Sowohl Uber den Leistungsstand ihrer Schiler als auch Uber deren Verhalten
macht sich Maestra Josefa Gedanken und bemdiht sich, ihnen in beiden Bereichen
zu helfen. Dabei versucht sie, sowohl den Vorgaben des Plan de Estudio gerecht
zu werden, als auch der Situation der Schiler. Sogar wenn die Direktorin sie
kritisiert, erwahnt sie, dass fir Maestra Josefa eine Vertrauensbeziehung zu den
Schulern, in der sie Uber ihre Probleme reden kdnnen, wichtig ist. Dass die
Schilerleistungen nicht so sind, wie man es eigentlich von ihr erwartet, ist Maestra
Josefa bewusst. Allerdings fehlt es ihr an padagogischem und didaktischem
Wissen und Kompetenz, um die Theorie des Plan de Estudio und der
Fortbildungskurse in der Schulsituation in San Sebastian flexibel umzusetzen.
Erschwerend wirken auch die Klassengrol3e, die ein individuelles Eingehen auf
Schiler nahezu unmdéglich macht, und die Raumlichkeiten, die eigentlich mit ihrer
GroRRe und Einrichtung auf Frontalunterricht ausgerichtet sind.

Das Ergebnis sind Unterrichtvormittage mit viel unterschiedlicher Aktivitat bei einer
hohen Lautstarke, an deren Ende die Schiler kaum neue schulische Inhalte
gelernt haben, von der Lehrerin nur wenig individuelle Zuwendung bekommen
haben und auf vielfaltige Weisen ihre Interessen gegen ihre Mitschuler verteidigen

mussten.

Ein Vergleich mit Klasse 1

Da die Disziplinschwierigkeiten bei der zweiten Klasse zu einem zentralen Thema
gemacht werden (v. a. von der Direktorin), ist ein Vergleich mit der ersten Klasse
interessant, die als sehr ruhig gilt. An einem Tag, an dem Maestra Josefa nicht in
San Sebastian war und der Unterricht der zweiten Klasse ausfiel, nutzte ich die
Gelegenheit, um bei Maestra Marisol in der ersten Klasse den Unterricht zu

beobachten.
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Das Klassenzimmer fallt dadurch auf, dass es sehr ordentlich und leer ist. Je zwei
Kinder sitzen an einem Tisch, die Tische sind alle frontal ausgerichtet. Die Biicher
und Hefte stehen geordnet im Regal und an den Wanden hangt weder Schmuck
noch Lehrmaterial.

Wahrend des Unterrichts schrieb Maestra Marisol immer nur eine Aufgabe an die
Tafel, die sie dann sauber abwischte, bevor sie die nachste anschrieb. Die
Schulhefte der Kinder stehen im Regal; wenn sie gebraucht werden, ruft Maestra
Marisol die Kinder einzeln auf und gibt ihnen die Hefte. Ihr Unterricht verlauft also
sehr reizarm und strukturiert.

Wenn Kinder ihre Bicher nicht aufschlugen, wo sie es sollten, sich zu laut
unterhielten oder spielten, nannte Maestra Marisol ihre Namen und ermahnte sie
auch haufig. Es war sehr viel ruhiger im Raum, fast alle Kinder sal3en auf ihrem
Platz — ganze 2 Y2 Stunden lang.

Viele der Methoden, die Maestra Josefa anwendet, nutzt auch Maestra Marisol,
beispielsweise das Vorlesen und Nachsprechenlassen von Wartern. Offensichtlich
hat Maestra Marisol aber einen ganz anderen Erziehungsstil als Maestra Josefa
mit vielen stark dirigierend-lenkenden Elementen (vgl. Tausch/ Tausch 1998, 332f)
und erfillt damit die Forderung nach mehr Disziplin im Unterricht. Allerdings waren
auch in ihrer Klasse viele Schiler, die sich innerlich offensichtlich nicht am
Unterrichtsgeschehen beteiligten, es lief auch hier ein aktives Parallelprogramm
(ebd., 45), wenn auch ruhiger als in der zweiten Klasse. Viele Schiler konnten die
Aufgabe, die gestellt wurde, auch nach einer mehrmaligen Erklarung der Lehrerin
nicht I6sen — auch hier war die Strategie verbreitet, einfach zu warten, bis die
Losung an die Tafel geschrieben wurde. AuRerdem war auffallend, dass sich
Kinder héufig gegenseitig verpetzten, bzw. sich gegenseitig héanselten und
bedrohten, wenn Maestra Marisol nicht hinschaute. Auch die Direktorin berichtete
von Konflikten zwischen den Kindern, die Maestra Marisol in ihrem Unterricht nicht
bemerkt hatte. An dem Unterrichtstag, den ich in der Klasse verbracht habe,
weinte ein Junge dreimal. Nur einmal reagierte Maestra Marisol darauf.

In einem Gesprach nach dem Lehrerinterview brachte Maestra Marisol zum
Ausdruck, dass auch sie sich sehr unsicher fiihlt, was die Situation in ihrer Klasse
angeht. Sie erklarte, dass sie gerne auf die Bedurfnisse der einzelnen Schiler
eingehen wirde, dass es aber zu viele seien und die Unterschiede im Lernstand

so grof3 seien. Auch drickte sie ihr Unbehagen darliber aus, dass sie viele der
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Konflikte zwischen den Kindern nicht mitbekommt, wahrend sie mit etwas

anderem beschaftigt ist.

Es ist offensichtlich, dass der strengere Erziehungsstil an sich nicht zu erheblich
besseren Lernfortschritten beitrdgt, obwohl eine ruhigere Lernatmosphére
gegeben ist.®® Verhaltensauffalligkeiten werden so weit wie méglich im Unterricht
unterdriickt und nicht auf eine andere Weise bearbeitet. Auf die Note einzelner
Schiler kann auch hier nicht eingegangen werden.

Tatsachlich hatte ich mit meinen Unterrichtsbeobachtungen nur die Gelegenheit,
auf der einen Seite eine sehr strenge, strukturierte Lehrerin zu beobachten, die ein
maoglichst reizarmes Umfeld schafft, und auf der anderen Seite eine, die so wenig
Regeln wie moglich aufstellt, nicht auf deren Durchsetzung achtet, die Wande und
die Tafel mit den unterschiedlichsten Materialien behéngt und nicht so sehr auf
Ordnung achtet. Allerdings konnte der Vergleich die These widerlegen, dass
Strenge an sich zu besseren Lernfortschritten fuhrt. Einige der Dorfbewohner,
unter anderem einige der Mitarbeiter der Krankenstation des freikirchlichen
Gemeindeverbandes vertreten diese Meinung aufgrund eigener
Schulerfahrungen.®

Wie weit andere Lehrer andere Erziehungsstile haben und wie sich diese auf den
Lernfortschritt und das Verhalten der Schiler auswirken, konnte ich nicht
beobachten. Dafur, dass ein allgemeiner niedriger Leistungsstand nicht nur in
diesen beiden Klassen anzutreffen ist, gibt es allerdings viele Hinweise, besonders
Klagen der Lehrer in der secundaria und im bachiller, die sagen, ihre Schiler
hatten Gberhaupt nicht den Leistungsstand, den sie brauchten, um diese
weiterfihrenden Schulen zu besuchen, Berichte von Mitarbeitern der Jugendarbeit
der freikirchlichen Gemeinde, die Kontakt zu den entsprechenden Schilern haben,
aber auch eine Einzelfallgeschichte von einem Kind, das nach einem
Schulwechsel in eine Schule in der Stadt um ein Jahr zurtckgestuft wurde,
nachdem man zum Schluss gekommen war, dass er als Sechstklassler auf dem

Niveau eines Erstklasslers sei.

% Damit waren erneut die Ergebnisse von Tausch/Tausch bestétigt (vgl. Tausch/Tausch 1998, 345 — 356).
% Obwohl die Direktorin so viel Betonung auf nétige Strenge legte, brachte sie auch zum Ausdruck, dass es
wichtig ist, dass die Kinder merken, dass man sie gern hat.
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4.4.3 Kinder mit Verhaltensaufféalligkeiten und Lernschwierigkeiten in der
zweiten Klasse

Bei einem solch hohen Anteil an Kindern, die am Ende der zweiten Klasse nicht
einmal ansatzweise Lesen und Schreiben konnen und auch nicht die
Grundrechenarten des Addierens und Subtrahierens im Zahlenraum bis 20 sicher
beherrschen, scheint es fragwirdig, wie weit man Uberhaupt von einzelnen
Schilern mit Lernschwierigkeiten reden kann. Offensichtlich ist der Lernprozess
bei den meisten nicht so verlaufen wie erwtinscht. Allerdings bestehen zwischen
den verschiedenen Graden an Schwierigkeiten und vor allem bei den
Verhaltensweisen erhebliche Unterschiede. Auch Maestra Josefa nimmt bei
einigen Schilern besondere Schwierigkeiten wahr. Gleich am Anfang meiner Zeit
in ihrer Klasse erklarte sie, es géabe Viele mit Problemen im Verhalten und beim
Lernen. Allerdings seien einige dieser Kinder sehr ruhig und andere sehr unruhig
und frech. Die genauen Schwierigkeiten dieser Kinder beschrieb sie mir meist
nicht ausfuhrlich — sie zu erkennen, blieb dann mir bei meinen Beobachtungen
Uberlassen. Sie hat mir ofter erklart, welche Ursachen sie fir die verschiedenen
Probleme sieht.

Im Folgenden soll aus den Ergebnissen der Beobachtungen und Gesprache eine
zusammenfassende Darstellung mehrerer Schiler mit ihren Schwierigkeiten und
einigen Hintergrinden dazu gegeben werden. Dass man den einzelnen Schilern
als Personen mit einer solch verkirzten Darstellung nicht gerecht werden kann, ist
offensichtlich. Allerdings hoffe ich, dadurch einen besseren Einblick in vorhandene
Schwierigkeiten geben zu kénnen und so die Ausfihrungen der vorherigen Kapitel

vertiefend ergdnzen zu kdnnen.

Moisés

Man konnte sagen, dass Moisés das Sorgenkind von Maestra Josefa ist. Sie
erwahnte ihn immer wieder, wenn es um Kinder mit Schwierigkeiten ging. Moisés
ist einer der altesten in seiner Klasse, ist aber klein gewachsen. Er fehlt sehr
haufig im Unterricht; wahrend der acht Tage, die ich in der Klasse verbracht habe,
hat er viermal gefehlt. Wenn er da ist, ist das fur die ganze Klasse eine deutliche
Belastung. Moisés sitzt im Unterricht kaum einmal ruhig. Lediglich beim
Abschreiben kann er eine groRe Ausdauer zeigen, er malt dann die Buchstaben

eher ab, und das oft auch fehlerhaft — lesen und schreiben kann er nicht und ist
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auch sonst, was die erwunschten schulischen Leistungen angeht, sehr weit
hinterher.

Meist lauft Moisés wahrend des Unterrichts im Klassenzimmer herum, redet mit
anderen Schilern, streitet sich, schlagt sich mit ihnen. Einmal ging er auch durch
die Reihen und schlug mehrere Kinder hintereinander auf den Hinterkopf. Er
nimmt Dinge aus dem Regal und spielt damit, holt Gegenstande vom Lehrerpult
und lauft damit durch den Raum. Immer wieder zeigt er Verhaltensweisen, die den
Unterrichtsverlauf empfindlich stéren. Einmal warf er beispielsweise eine
Wasserflasche um und sprang dann in der entstandenen Pfltze herum, ein
anderes Mal klebte er sich Wortkarten ins Gesicht, und brillte seine
Klassenkameraden an, als ob er sie damit erschrecken wollte.

Maestra Josefa stellte fest, dass seine Klassenkameraden Moisés nicht besonders
maogen, welil er sie so argert und stort. Allerdings sehen Maestra Josefa und die
Direktorin durchaus liebenswerte Ziige an ihm. So sagte die Direktorin, wenn er zu
ihr komme und sie umarme, kdnne sie nicht mit ihm schimpfen. Mir ist in der
Interaktion mit ihm aufgefallen, dass er — im Vergleich zu vielen anderen Schilern
in der Klasse - sehr haufig Hoéflichkeitsformeln verwendet, sich beispielsweise
bedankt, wenn man ihm hilft oder ihn fir eine gut gemachte Aufgabe lobt.
Gleichzeitig ist bei ihm auch eine gewisse Schwierigkeit bei der Einschatzung von
angemessener korperlicher Nahe und Distanz bemerkbar. Er hat sich oft — wie
mehrere der als schwierig bezeichneten Jungen - sehr dicht neben mich gestellt,
wollte den Stuhl mit mir teilen, ist phasenweise immer wieder zu mir gekommen
und hat mich abwechselnd umarmt und dann wie ein Soldat salutiert, wenn ich
ihm Anweisungen gab, versuchte mehrmals, mich vom Schreiben abzuhalten,
kdmmte meine Haare mit einem Pappbild, fuchtelte mit einem Pappbrot vor
meinem Gesicht herum und forderte mich auf, es zu essen. Dass die jingeren
Schuler ihre Lehrerinnen umarmen, ist an dieser Schule durchaus ublich.
Auffallend war an Moisés allerdings eine gewisse Aufdringlichkeit. War er in
meiner Nahe, war es teilweise schwierig, auf andere Kinder einzugehen.

Es kbnnte sein, dass er insgesamt Probleme bei seiner Kérperwahrnehmung hat.
Als er einmal Wasser aus einer der Flaschen trank, torkelte er danach - einen
Betrunkenen nachahmend - durch das Klassenzimmer. Dabei stie3 er sich
mehrmals heftig an der Wand, was ihn allerdings nicht zu stéren schien. Einmal

kam er mit einer punktartigen entziindeten Verletzung in der Handflache in die
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Schule, die ich erst nach einer Weile sah und von der er mir nicht genau sagen
konnte oder wollte woher sie kam.
Eigentlich hat Moisés eine Brille, die ist aber inzwischen kaputt gegangen und er
hat keinen Ersatz. Er geht oOfters sehr dicht an die Tafel, wenn er etwas
abschreiben will.
Moisés zeichnet sehr gerne. In der Zeit, in der ich in der Klasse war, hatte er eine
besondere Vorliebe fiir Bilder von Schlangen und Wirmern. Oft wurden auf seinen
Bildern Tiere oder Menschen von Schlangen bedroht. Die Geschichte ging jedes
Mal unterschiedlich aus: Manchmal wurden die Schlangen besiegt (mit Gewehren
oder weil sie von einem schlimmeren Monster erschreckt wurden), manchmal
téteten die Schlangen die anderen Lebewesen.
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Zwei der Schlangenbilder von Moisés

Auf die Frage, warum er nicht zum Unterricht gekommen sei, antwortete Moisés,
seine Mutter habe ihn nicht kommen lassen. Maestra Josefa erzahlte, seine Mutter
habe schon oft erwogen, ihn von der Schule zu nehmen, weil sein Verhalten so
schwierig sei. Maestra Josefa habe ihr dann gesagt, das brauche sie nicht, sie
hatten ja an der Schule einige Kinder mit schwierigem Verhalten und seien das ja
gewohnt. Die Mitarbeiterinnen der Krankenstation haben mir eine andere Version
geschildert: Die Mutter wolle ihn von der Schule nehmen, weil sich seine
Klassenkameraden uber ihn lustig machen. Maestra Josefa hat vor kurzem
erfahren, dass er viel Zeit an den Spielautomaten verbringt, die es seit zwei
Jahren im Dorf gibt — auch wéahrend der Unterrichtszeit.

Maestra Josefa fuhrt die Schwierigkeiten darauf zurtick, dass die Eltern von
Moisés nicht seine leiblichen Eltern sind. Er war das zweite uneheliche Kind seiner

leiblichen Mutter, und obwohl sie seinen é&lteren Bruder behalten hat, hat sie
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Moisés an eine andere Familie im Dorf abgegeben. Diese Familie hat ihn als ihr
eigenes Kind registrieren lassen. Maestra Josefa glaubt, dass seine jetzigen Eltern
vielleicht Dinge darliber sagen, die zu seinem schwierigen Verhalten fuhren. Was
sie damit genau meint, hat sie nicht weiter ausgeftuihrt. Aul3erdem fragt sie sich, ob
er nicht ,Nervenprobleme” habe. Aus friherem Kontakt zu beiden Familien weif3
ich, dass es um die Geburt von Moisés herum einige ernste Komplikationen gab,
die zu schweren Entwicklungsstérungen gefiihrt haben kénnten. AuRerdem habe
ich erfahren, dass sein jetziger Vater, der fir langere Zeit aufgehdrt hatte zu
trinken, jetzt ofters wieder alkoholisiert ist und dann sehr unberechenbar wird.
Dass Moisés von seinem Vater geschlagen wird, ist wahrscheinlich. In einem
Gesprach, das ich nicht protokolliert habe, zeigt er mir ein Ende seines viel zu
langen Girtels und sagte: ,Da!* Ich fragte: ,Wofur?* Er antwortete: ,Daftr!* und
schlug mir damit leicht gegen das Bein.

Maestra Josefa macht sich aul3erdem Sorgen wegen sexualisierter
Verhaltensweisen von Moisés. Uber ihn und einen anderen Jungen sagt sie: ,Sie
tun Dinge, die man nicht tut ... Dinge, die Erwachsene tun. Ich habe schon mit
ihren Eltern geredet. Man lernt so etwas zu Hause oder auf der Stral3e. Manchmal
denken wir auch nachts, dass die Kinder schon schlafen, und das ist gar nicht so,
sie bekommen alles mit*.

Wie weit die Schlangenbilder von Moisés mit den Computerspielen der
Spielautomaten oder mit seinen sexualisierten Verhaltensweisen
zusammenhangen, oder ob sie womdglich Ausdruck anderer Angste sind, lasst
sich — beim derzeitigen Datenstand — schwer sagen. Eine psychologische

Untersuchung ware bei ihm dringend nétig.

Pedro

Pedro ist der zweite Junge, bei dem Maestra Josefa sexualisierte
Verhaltensweisen wahrnimmt, der im Unterricht sehr unruhig ist, viel im
Klassenzimmer umhergeht, hier und da redet, streitet, etwas nimmt, was ihm nicht
zusteht, manchmal auch einfach das Klassenzimmer verlasst und erst nach einer
Weile zurlckkehrt. Er kennt einzelne Buchstaben, aber insgesamt ist seine
schulische Leistung auch weit unter dem erwinschten Niveau. Maestra Josefa
erklart das damit, dass seine Mutter Alkohol trinkt. Das sei vermutlich schlimmer,

als wenn der Vater trinkt, sagte sie. (Alkoholisierte Manner sind in San Sebastian
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um einiges haufiger anzutreffen als alkoholisierte Frauen.) In einem Gespréach mit
Pedro ist mir aufgefallen, dass er manchmal stottert. Er war wahrend meiner
Anwesenheit sehr haufig mit Daniel zusammen, einen Grof3teil ihres
Parallelprogramms wahrend des Unterrichts fuhrten sie gemeinsam durch. Dabei
kam es in ihrer Interaktion auch immer wieder vor, dass sie sich gegenseitig
herabsetzten und demitigten. Auch Pedro wére eigentlich Brillentrager, hat aber

gerade keine funktionsttichtige Berille.

Miguel

Auch Uber Miguel hat Maestra Josefa sehr haufig gesprochen. Er ist relativ diinn
und fallt durch abgetragene Kleidung auf. Er wird — nach Angaben seiner Mutter —
zu Hause von allen geschlagen: von beiden Eltern und von seinen Geschwistern.
Maestra Josefa berichtet, dass er auch héaufig in die Schule kommt, ohne
gefrihstickt zu haben. Er habe ihr auRerdem erzahlt, dass er oft allein zu Hause
ist und dann spult und fegt. Maestra Josefa hat ihm schon angeboten, er kénne
mit ihrer Schwester morgens die Schafe auf die Weide bringen und dann dafir ein
warmes Fruhstick bekommen. Er selbst habe sich schon sehr darauf gefreut, sagt
sie, seine Eltern hatten es aber nicht erlaubt.

Miguel kann kaum Spanisch, wenn er etwas sagt, ist seine Aussprache nur
schwer zu verstehen - auf Totonak unterhalt er sich allerdings flieRend. Er ist nicht
zur Vorschule gegangen.

Auch er ist im Unterricht sehr unruhig und unkonzentriert. Maestra Josefa erklart
das mit seiner mangelhaften Ernéahrung. Genauso wie die anderen ,schwierigen®
Jungen lauft auch er oft im Raum herum, spielt, redet und streitet. Dabei ist er
teilweise sehr einfallsreich, klebte beispielsweise einmal eine Schnur an eine
Klebstoffflasche einer Praktikantin und trug sie wie eine Handtasche durch den
Raum.

Auffallend ist bei Miguel, dass er sich héaufig unter oder hinter das Lehrerpult
kauert. Dabei zog er mehrmals von dieser Position aus kraftig an meinem Rock.
Bei einer anderen Gelegenheit rittelte er an meinem Stuhl und zog mir mehrmals
meine Kapuze uber den Kopf, zweimal stellte er sich ganz dicht neben mich, als
wollte er hinter mir verschwinden. Ahnlich wie Moisés scheint es ihm schwer zu
fallen, ein angemessenes Mald an koérperlicher Nahe bzw. Distanz zu finden.

Offensichtlich war es ihm aber sehr wichtig, mit mir Kontakt aufzunehmen, wenn
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er es auch oft auf eine raue, unbeholfene Art tat. Immer wieder kam er zu mir —
z.B. in den oben beschriebenen Situationen - und er fragte mich im Laufe der
Tage sehr oft, ob ich Englisch kann, vermutlich, um ein Gespréach anzufangen,
ungeschickter Weise jedoch immer mitten im Unterricht. Als Maestra Josefa ihn
bat, mich zu einem Tisch fiir die Lehrer zur Feier des Lehrertages zu fuhren,
packte er mich am Unterarm und zerrte mich regelrecht dorthin.

Einmal flog ein Stein unter der Tur hindurch auf meine Schuhe. Miguel wurde
daflr von seinen Klassenkameraden zur Verantwortung gezogen und geschlagen.
Nach einem Gesprach mit der Lehrerin entschuldigte er sich bei mir mit der
Erklarung, er habe eigentlich den Stein auf einen Vogel werfen wollen.

Auch Miguel zeichnet sehr gerne, am liebsten Fahrzeuge und Maschinen. Als ich
die Schuler bat, ein Bild zu zeichnen, das ,Schule” heildt, zeichnete er einen
Lastwagen und einen Bagger. Als ich ihn nach der Schule fragte, erklarte er, der
Bagger habe gerade die Stral3e gebaut und nun wirde der Lastwagen den
Zement auf den Berg bringen, um dort eine Schule zu bauen. Tatséchlich

zeichnete er dann noch am Ende der StralRe ein Gebaude — die Schule.

f—

Miguels Schulbild

Miguel kann weder lesen noch schreiben, schreibt aber sehr sauber und leserlich
ab, und arbeitet auch sonst, wenn er sich am Unterrichtsgeschehen beteiligt, sehr

sauber und genau. AuRRerdem hat er Maestra Josefa einmal sehr Uberrascht,
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indem er an die Tafel eine Zahl der Hunderterreihe schrieb, nachdem die Einer-
und Zehnerreihe dartber geschrieben worden waren — offensichtlich hat er das
System nachvollziehen kénnen. Ein gewisses Zahlenverstandnis hat er in jedem
Fall. Als eine Praktikantin da war, erklarte er mir: ,Jetzt haben wir drei
Lehrerinnen, wenn noch eine kommt, sind es vier, und wenn noch eine kommt,
sind es funf*.

Oft — wie bei der Schule auf seinem Bild, die gerade erst gebaut wird — findet er
sehr individuelle Losungsstrategien fir Aufgabenstellungen. Manchmal sind diese
individuellen Lésungen aber fur den schulischen Lernprozess eher storend. Als er
im Lese- und Schreibunterricht zum Buchstaben A einen Baum (arbol) zeichnen
sollte, zeichnete er gleich eine ganze Szene mit Menschen, die unter einem Baum
sitzen. Dadurch war eine klare Verbindung zwischen dem A und dem Baum nicht
mehr gegeben. In einer Situation der Einzelfdrderung kdnnte man versuchen,
diesen individuellen Zugangen nachzugehen, und sie eventuell zur Unterstitzung
seines Lernprozesses zu nutzen. Das ist beim Arbeiten in einer Gruppe schwierig.
Auch bei Miguel wére eine psychologische Untersuchung vermutlich angebracht.
Seine ernsten Konzentrationsprobleme und Schwierigkeiten im angemessenen
Umgang mit anderen Menschen stehen wahrscheinlich in engem Zusammenhang
mit seiner familiaren Situation, an der sich dringend etwas dndern musste.
Maestra Josefa wird zwar immer wieder ungeduldig im Umgang mit ihm, wenn er
zu unruhig ist und die anderen stort, man merkt aber auch deutlich, dass sie sich
viele Gedanken uber ihn macht und immer wieder versucht, mit ihm ins Gespréch

zu kommen und ihn zu unterstitzen, bzw. ihm mit Verstandnis zu begegnen.

Gerardo

Bei Gerardo geht Maestra Josefa davon aus, dass er ein ,Nervenproblem® hat,
dass ,seine Nerven ihn verraten“. Sie habe deswegen schon mit der Dorfarztin
gesprochen, erklarte sie, und der sei auch schon etwas aufgefallen. Mit der Mutter
habe sie auch gesprochen und ihr empfohlen, ihn zu einer grindlicheren
Untersuchung zur Krankenstation zu bringen. Maestra Josefa erklarte mir, dass er
eigentlich viel mehr kénnte und sich auch bemuht, mehr zu schaffen, dass er dann
aber ganz angespannt wird, herumlauft, sich wieder setzt, es aber einfach nicht

schafft, zu arbeiten.

85



Gerardo ist — mit den anderen bisher genannten Jungen — einer der vier, die
Maestra Josefa im Lehrerinterview als ,schwierige Schuler® aufzéhlte. Mir selbst
schien er nicht ganz so aufféallig zu sein wie die anderen, eher ruhiger, weshalb ich
gefragt habe, ob er schon Medikamente fir seine Nerven nimmt. Davon wusste
Maestra Josefa allerdings nichts und ging nicht davon aus, dass er welche
bekommt.

Allerdings habe ich bemerkt, dass er sehr lange auf seinem Platz sitzen kann,
ohne etwas zu tun. Dann schaut er mit einem etwas vertrAumten
Gesichtsausdruck in das Klassenzimmer, spielt mit seinen Stiften, isst etwas
SuRes oder unterhalt sich mit einem Klassenkameraden. Nach einer Weile nimmt
er dann die Arbeit wieder auf.

Vor kurzem wurde er von einer Mutter beschuldigt, dass er die Tur zugeschlagen
habe, mit der die Finger ihrer Tochter eingeklemmt wurden. Die Mutter hatte ihn
nicht gesehen, gab ihm aber die Schuld, weil er sowieso so ein ,wilder Junge” sei.
Es fiel mir schwer, den Ursprung fir eine solche Bezeichnung zu erkennen, da er
in der Zeit, in der ich in der Klasse war, nicht durch ,wildes" Verhalten auffiel.

Dass Gerardo Konzentrationsprobleme hat, eventuell ADS, kann durchaus sein.
Er scheint auRerdem etwas larmempfindlicher zu sein als die meisten anderen
Schuler in der Klasse — als einmal die Stihle verschoben wurden, sald er auf
seinem Platz und hielt sich die Ohren zu.

Familiare Hintergrinde erwéahnte Maestra Josefa bei ihm nicht. Da sie seine
Nerven fur seine Probleme verantwortlich macht, scheint der familiare Hintergrund

fur sie offensichtlich irrelevant.

Daniel

Maestra Josefa erwdhnte Daniel am Anfang als einen ihrer Schiler mit
Problemen, und da er sehr viel mit den oben genannten zusammen ist und haufig
ahnliche Verhaltensweisen zeigt, ist es wahrscheinlich, dass auch die Direktorin
ihn dazugezahlt hat, als sie von ,etwa funf* Schilern sprach, die die ganze Klasse
ablenken.

Maestra Josefa erzahlte mir, dass Daniel bei seiner Grolimutter lebt. Sein Vater
versorgt ihn zwar finanziell, zeigt ihm aber sonst wenig Zuneigung. Seine

GroRBmutter ist schon sehr alt und kann nach Ansicht von Maestra Josefa kaum
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auf ihn eingehen. Daniel erzahlte mir stolz, dass sein Vater ein Ladenbesitzer sei
und ein Auto habe.

Von den Mitarbeiterinnen der Krankenstation habe ich erfahren, dass Daniels
Mutter in der Stadt lebt. Er hat zwei Halbschwestern, die eine ist schon erwachsen
und nicht mehr im Dorf, die andere ist junger und lebt auch bei der Gromutter.
Daniels Vater hat eine andere Familie. Daniel sucht ihn haufig auf, aber die Frau
seines Vaters sagt ihm dann, er sei nicht da. Dann kann es sein, dass Daniel eine
lange Weile vor dem Geschaft sitzt und auf seinen Vater wartet. Bei der
GroBmutter habe man schon Anzeichen von Demenz entdeckt, sagten die
Mitarbeiterinnen. ®°

Maestra Josefa stellte fest, seine Mutter habe ihn in die Stadt mithehmen wollen,
aber das habe die Gro3mutter nicht gewollt.

Daniel hielt sich — zusammen mit Pedro - schon am ersten Tag sehr haufig in
meiner Nahe auf. Sie bedrangten mich, ihnen meinen Stift zu leihen — den ich ja
fur die Notizen brauchte — weil sie keinen hétten. Schlief3lich stellte ich aber fest,
dass sie sehr wohl Stifte hatten. Auf3erdem versuchten sie mehrmals, neben mir
Flaschen vom Regal zu holen, die Maestra Josefa extra aul3er Reichweite gestellt
hatte. Mit den oben beschriebenen Jungen gehdrt Daniel zu den unruhigsten
Kindern in der Klasse. In den ersten Unterrichtstagen, in denen ich ihn
beobachtete, war er sehr oft in Bewegung, lief herum, verlie3 den Raum, stritt sich
mit anderen Kindern und spielte wahrend des Unterrichts mit Gegenstanden, die
er gefunden hatte. Er kann nicht lesen, obwohl er die zweite Klasse zum zweiten
Mal besucht (und auch vor der Schulzeit in der Vorschule war), und erkannte am
Anfang meiner Zeit in der Klasse kaum einen Buchstaben. Seinen eigenen Namen
schrieb er fehlerhaft ab. Sehr oft hatte er keine Arbeitsmaterialien dabei.

In den ersten Tagen meiner Anwesenheit kam er immer wieder zu mir, um zu
fragen, ob ich am nachsten Tag wiederkommen wirde. Wenn ich bejahte, freute
er sich. In den folgenden Tagen merkte ich, dass er durchaus bereit war zu
arbeiten, aber oft nicht wusste, was von ihm erwartet wurde oder wie er die
Aufgabe bewaltigen konnte, und vermutlich deshalb oft im Klassenzimmer
herumlief. Zu dem, was die Lehrerin vorne sagte, oder zu den Aufgaben, die

gestellt wurden, hatte er keinen Bezug. Einmal, als ich ihn und Pedro ermahnte,

® Dieses Gesprach habe ich nicht protokolliert.
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sich zu setzen und beim Unterricht mitzumachen, schrieben sie eine Seite aus
dem Lesebuch ab, obwohl gerade in der Klasse gelesen wurde.

AulRerdem war Daniels niedriges Selbstvertrauen auffallend. Immer wieder kam er
zu mir und sagte: ,Ich kann das nicht!“. Ich fing an, ihm Hinweise zu geben, wie er
Aufgaben anpacken konnte. Wenn sie ihm dann gelangen, lobte ich ihn daftr. Er
wollte, dass ich ein Lob darunter schreibe. Ich schrieb ,muy bien“ (sehr gut)
darunter, was in Mexiko nicht einer Note gleich kommt, denn zur Benotung war ich
ja nicht berechtigt. Mit der Zeit bearbeitete er immer mehr Aufgaben. Wenn er
etwas nicht gleich richtig schaffte, liel3 er es sich von mir erklaren, korrigierte den
Fehler — teilweise mehrmals — und strahlte dann, wenn ich am Ende wieder ,sehr
gut* darunter schrieb. Wo er am Anfang noch Angst davor gehabt hatte, Bilder
abzuzeichnen, brachte er mir spater ein Bild mit, das er zu Hause gezeichnet
hatte.

Daniel war einer von denjenigen, die am regelmaldigsten zu dem von mir
zusatzlich angebotenen Schreibunterricht kamen. Er entwickelte eine regelrechte
Begeisterung dafir, wollte gar nicht mehr aufhéren und machte dabei sehr groRRe
Fortschritte. Dabei hatten wir mehrmals die Gelegenheit, uns intensiv miteinander
zu befassen, einmal auch in einer Konfliktsituation, was teilweise fur beide sehr
anstrengend war®®.

Nach einigen Tagen konnte er schliel3lich — ohne die Buchstaben schriftlich vor
sich zu haben — Buchstabendiktate schreiben und so zum ersten Mal mit ein
wenig Hilfe bei schriftlichen Aufgaben im Unterricht genau das aufschreiben, was
er schreiben wollte.

Gegen Ende meiner Zeit in der Klasse hatte sich zwischen ihm und mir eine
intensive Beziehung entwickelt. Er stellte mir Fragen und erzahlte Personliches
von sich. Einmal kam er zu mir, um mir zu erzahlen, dass seine Mutter am
Wochenende nicht gekommen sei, obwohl sie es versprochen hatte.

Wo er am Anfang noch bewusst in meiner Gegenwart verbotene Dinge getan

hatte, wurde sein Verhalten gegen Ende auf eine andere Weise anstrengend: Nun

% Er konnte sich nicht so recht entscheiden, ob er mit Miguel Ball spielen und erst zu einer spateren
Schreibunterrichtsstunde kommen sollte, oder gleich da bleiben. Ich erlaubte ihm nicht, die Stunde Uber
immer wieder zu kommen und zu gehen, da er damit jedes Mal die anderen Kinder bei der Arbeit unterbrach.
Das brachte ihn vor der zweiten Schreibunterrichtsstunde in einen inneren Konflikt, da er anscheinend sehr
gerne kommen wollte, sein Stolz es aber nicht zulief3, so dass er eine ganze Weile von auf3en den Ball gegen
die Tur trat und verkiindete, er ginge jetzt nach Hause. Schliefflich brach er in Trénen aus und kam nach
einem Gesprach mit mir doch noch ins Klassenzimmer.
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verpetzte er andere bei mir und reagierte eifersiichtig, wenn ich seinen
Klassenkameraden half und nicht zuerst ihm. Nur mit Mihe konnte ich ihm klar
machen, dass ich auch fur die anderen da sei.

Der Abschied fiel ihm sehr schwer, in den letzten Tagen unterhielten wir uns
mehrmals dariber. Er versprach, mir Gber die Mitarbeiter der Krankenstation einen
Brief zu schicken, den er dann spéter auch tatséchlich dort abgegeben hat.®’

Als ich im Lehrerinterview Maestra Josefa fragte, wie viele schwierige Schiler sie
in ihrer Klasse habe, z&hlte sie Daniel nicht mehr dazu, obwohl er einer der ersten
gewesen war, von denen sie mir am Anfang erzahlt hatte und obwohl sie im SDQ
angab, dass seine Schwierigkeiten eine schwere Belastung fur sie oder die
gesamte Klasse sind. Es kdnnte sein, dass sein verandertes Arbeitsverhalten und
seine Lernfortschritte sie bei der Einteilung in schwierige und nicht schwierige
Kinder verunsichert haben.

Die Verdnderungen bei Daniel lassen eine Ahnung davon entstehen, welche
Fortschritte bei ihm in vielerlei Hinsicht méglich wéren, wenn er dabei weitere
Unterstitzung bekdme. Wichtig war fur ihn offensichtlich vor allem die Erfahrung,
dass jemand ihn personlich ernst nimmt, sich fir ihn interessiert und ihm
weiterhelfen will - und die Erfahrung, etwas zu kdnnen und Neues dazu lernen zu

kénnen, das man dann auch im Alltag sinnvoll anwenden kann.

Andrés

Andrés wurde von Maestra Josefa nicht als schwieriger Junge bezeichnet und
auch mir ist er in den ersten Tagen nicht gleich aufgefallen. Er ist nicht sehr
unruhig und laut und kann phasenweise sehr konzentriert arbeiten. Obwohl er
nicht lesen und schreiben kann, versucht er, das aktiv zu kompensieren. Einmal
sollten beispielsweise Fragesatze aufgeschrieben werden. Da identifizierte er ein
paar im Buch anhand der Fragezeichen und schrieb sie ab. Als er Eigennamen
aufschreiben sollte, schrieb er von einer Karte an der Tafel ,México“ ab — und kam
dann noch zu mir, um zu fragen, was da steht, vermutlich, um sich
ruckzuversichern.

Mit der Zeit fiel mir auf, dass ich die Interaktion mit Andrés sehr haufig als negativ
empfand. Er war oft aufdringlich und ignorierte Anweisungen, forderte regelrecht,

dass ich seine Aufgaben fir ihn mache und den Schilern Spielzeug mitbringe, zog

®7 Leider lag mir dieser Brief bei Beendigung der Arbeit noch nicht vor.
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mir mehrmals hintereinander die Kaputze meiner Jacke Uber den Kopf und schlug
hinter mir gegen das Fenster. Haufig war er auch an den Streichen und an
Streitereien der anderen Jungen beteiligt und konnte dabei auch sehr hart
vorgehen und beispielsweise gezielt jemanden schlagen, der ihm angeblich zu
einem anderen Zeitpunkt etwas weggenommen hatte. Dabei fiel mir auf, dass er
nicht die Frohlichkeit und Impulsivitat der anderen Jungen hatte. Als einziger der
Kinder, die mir ihre fertigen Aufgaben zeigten, wollte er nicht, dass ich ihm ,muy
bien* (sehr gut) darunter schreibe — es konnte sein, dass er mir seine
Unabhangigkeit von meiner Beurteilung zeigen wollte. Er zeigte keinen offenen
Waunsch nach einer Beziehung zu mir wie andere Kinder, die mich umarmten oder
meine Hand nahmen und mich manchmal auf dem Heimweg begleiteten,
versuchte aber immer wieder, mit mir in Kontakt zu treten — allerdings auf die oben
beschriebenen Weisen.

Nach einer Weile fing ich selbst an, die Initiative fir Gesprache zu ergreifen, mit
ihm an seinen Aufgaben zu arbeiten und ihm Fragen zu stellen. Danach kam er
ofters zu mir, um mir Fragen zu den Aufgaben und zu mir zu stellen,
beispielsweise daruber, woher ich komme. So fiel es mir Tag fur Tag leichter, mit
ihm zu kommunizieren.

Zum Schreibunterricht kam er nicht, obwohl ich ihn dazu eingeladen hatte.
Maestra Josefa erklarte das damit, dass er sehr weit weg wohnt und nicht zweimal
kommen kann.

Nach dem SDQ-Fragebogen liegt Andrés sowohl, was das Verhalten angeht, als
auch was das prosoziale Verhalten angeht, im auffalligen Bereich, bei den
emotionalen Problemen liegt er als einziger im Grenzbereich, wahrend alle seine
Klassenkameraden im Normalbereich liegen.®®

Auf sein Schulbild malte er eine Schicht Wolken und erklarte mir, dass es auf
seinem Bild bald regnen wirde. Die Wolken die in einer Reihe Uber seinem
grof3en, fast quadratischen Schulgebaude schweben, wirken zwar eher klein und
leicht, aber von den Schilern, die das Wetter auf ihren Bildern berucksichtigt

haben, ist er der einzige, der keinen Sonnenschein gemalt hat.*® Die Schule

% Dass allerdings die Ergebnisse zu den emotionalen Problemen bei manchen Schiilerinnen bezweifelt
werden kdnnen, soll weiter unten dargestel It werden.

% Die Wochen meiner Anwesenheit lagen in der Trockenzeit. Allerdings hat es in diesem Jahr in der
Trockenzeit sehr haufig geregnet, so dass der Regen eher nicht —wie in anderen Jahren — allgemein aslang
ersehnte Erleichterung gesehen werden kann.
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selbst wirkt auf dem Bild in ihrer Form auf den ersten Blick wie eine Festung, die
fast das ganze Blatt fullt. Tiren und Fenster sind symmetrisch an den beiden
Seiten des Gebaudes angeordnet, in der Mitte des Bildes sieht man nur die weil3e
Wand. Dass die beiden Seitenwdnde von Fenstern und Tdren unterbrochen sind,
destabilisiert das Geb&ude wiederum. Vor das Gebaude hat er einen schwarzen

Kasten mit Blumen gezeichnet.

Das Schulbild von Andrés

Es ware vermessen, aufgrund dieses einen Bildes klare Aussagen uber innere
Vorgange bei Andrés zu machen. Wenn man allerdings die oben dargestellten
Beobachtungen dazu nimmt, kann man vermuten, dass er das Bedurfnis hat, sich
nach auf3en zu schitzen. Wogegen er sich schitzen will und ob die Schule dabei
fur ihn ein — halbwegs — sicherer Ort ist oder als bedrohend empfunden wird (etwa
im Sinne eines Gefangnisses), bleibt offen.”

Uber Andrés familiare Situation habe ich nichts erfahren. Von allen bisher
beschriebenen Schilern scheint er derjenige zu sein, der auch ohne
Unterstitzung schulisch am besten weiterkommen wird. Aufgrund der oben
beschriebenen Verhaltensweisen wéare es allerdings wichtig, ihn weiter zu

beobachten und nach mdglichen Ursachen und Hilfsmdglichkeiten zu suchen.

0 Unter Einbezug der Bindungstheorie kénnte sein Verhalten auf eine unsicher-vermeidende Bindung
hinweisen. Kinder mit diesem Bindungsmuster bemiihen sich aus Angst vor einer Enttduschung, ihre
Bindungsbediirfnisse nicht zu zeigen (vgl. Schleiffer 2002, 110).
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Zwischenbilanz

Diese sechs Jungen gemeinsam tragen durch ihr Verhalten zu viel Unruhe im
Klassenzimmer bei und nehmen einiges an Aufmerksamkeit von Maestra Josefa
in Anspruch - zum einen weil sie so viel La&rm und Ablenkung verursachen, zum
anderen wegen der haufigen Konflikte und problematischen Verhaltensweisen, bei
denen Maestra Josefa eingreifen muss. Dabei sind es nicht nur diese Jungen, die
unruhig und abgelenkt sind, aber bei ihnen ist es in einem auffallend héheren Mal3
zu beobachten als bei den anderen Kindern. Dass diese Jungen (zumindest die
ersten funf) diejenigen sind, die der Lehrerin und der Direktorin sofort einfallen,
wenn es um Schwierigkeiten in der zweiten Klasse geht, scheint verstandlich.
Diese Beobachtungen bestatigen wissenschaftliche Ergebnisse. So kommt
beispielsweise Opp zu dem Schluss, dass ,die Inklusion von Schulerinnen und
Schilern mit Geflihls- und Verhaltensstérungen besonders kritisch [ist], weil diese
Kinder und Jugendlichen einen geplanten Unterrichtsablauf besonders gefahrden*
(Opp 2005b, 159). Wie weit das Verhalten dieser Schiler zu den
Lernschwierigkeiten anderer Kinder beitragt, ist nicht genau festzustellen, die
Annahme, dass sie die Konzentration ihrer Mitschiler massiv negativ
beeinflussen, liegt jedoch sehr nahe.

Neben diesen Jungen gibt es jedoch noch weitere Kinder in der Klasse, die selbst
Schwierigkeiten haben, auch wenn diese Schwierigkeiten fiir ihre Mitschiler und

die Lehrerin nicht so belastend sind.

Diana und Juana

Am ersten Tag nannte mir Maestra Josefa zwei Madchen, bei denen sie davon
ausgeht, dass sie Probleme mit den Augen haben und deshalb nicht lesen und
schreiben kdnnen: Diana und Juana. Wahrend des Unterrichts habe ich versucht,
diese These bei beiden Madchen zu tberprifen.

Bei Diana habe ich festgestellt, dass sie tatsachlich Probleme hat, Worter
abzuschreiben; je kleiner die Schrift, desto schwieriger scheint es flr sie. Sie hat
auch beim Abschreiben keine grof3e Ausdauer. Das kénnte ein Hinweis darauf
sein, dass es sie sehr anstrengt. Einige ihrer Buchstaben sind nur schwer
erkennbar, und sie hangt ein Wort direkt hinter das andere. Es misste untersucht

werden, wie weit das an ihren Augen liegt.
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Juana hat bereits eine Brille, die sie aber nicht tragt, weil sie ihr zu grof3 ist.
Allerdings kann Juana problemlos Wérter von der Tafel abschreiben, auch wenn
sie hinten im Klassenzimmer sitzt. Aul3erdem hat sie eine Definition aus einem
Worterbuch, die sehr eng und klein gedruckt war, gut leserlich abgeschrieben.
Selbst wenn sie Probleme mit den Augen hat, kann das nicht der einzige Grund
sein, weshalb sie bisher das Schreiben nicht gelernt hat.

Im Laufe meines ersten Vormittags an der Schule wurde ich auf zwei Madchen
aufmerksam, die Maestra Josefa aber nicht als Kinder mit Schwierigkeiten
genannt hatte: Maria und Marcela. Im Laufe des Tages und der nachsten Wochen

erfuhr ich einiges Uber sie.

Maria

Maria wiederholt zusammen mit Daniel die zweite Klasse. Sie ist mit zehn Jahren
die &lteste in der Klasse, muss also auch spat eingeschult worden sein. Die
Vorschule hat sie nicht besucht. Maestra Josefa erzahlte, am Anfang habe sie
gedacht, Maria sei stumm, well sie nicht redete. Sie habe deswegen mit Marias
friherem Lehrer gesprochen, der dies verneinte. Inzwischen rede sie auch
tatsachlich, sei aber Fremden gegenuber sehr gehemmt. Sie sei friiher haufig von
ihren Klassenkameraden abgelehnt worden, teilweise noch immer. Tatséchlich
wurde sie auch in der Zeit meiner Anwesenheit immer wieder von ihren
Klassenkameraden ,Hexe" genannt, weil sie 6fters mit ungekammten Haaren in
die Schule kam, und teilweise wollten die anderen Kinder ihr Material nicht mit ihr
teilen. Wenn Maestra Josefa so etwas mitbekam, griff sie ein, es gab aber auch
Gelegenheiten, wo sie es nicht mitbekam — beispielsweise als einmal ein paar
Jungen Maria ihren Rucksack wegnahmen und aus dem Raum rannten. Maria
kénne sich nicht wehren, sagte Maestra Josefa, sie wirde sich das alles nur
anhdren und dann weinen.

Ihren eigenen Namen kann sie nicht schreiben, dazu geht sie nach vorn an die
Putzdienstliste neben der Tafel und sucht sich ihren Namen heraus, um ihn dann
abzuschreiben. Maria liel3 kaum zu, dass ich mir ihre Arbeiten anschaute, drehte
das Heft weg oder legte ihre Arme daruber.

Auffallend war, dass sie oft sehr lange auf ihrem Stuhl sal und mit leicht

abwesendem Blick vor sich hin schaute. Es konnte sein, dass sie sehr lange ihre

93



Aufgaben nicht bearbeitete, oft sal’ sie alleine da. Es gab allerdings auch Tage, an
denen sie mit anderen eher ruhigen Madchen in einer Gruppe war, da zwar auch
nicht viel arbeitete, aber tatsachlich mit ihnen kleine SpafRe machte und auch
lachte. Meist war sie jedoch eher ernst, nur sehr selten redete sie in der
Interaktion mit ihren Klassenkameraden. Auf3erdem mied sie korperliche Nahe.
Eine ihrer Klassenkameradinnen setzte sich beispielsweise an einem Tag
mehrmals zu ihr auf den Stuhl und wurde von Maria sehr unsanft herunter
geschoben. Direkt danach spielte Maria aber vorsichtig mit einer Haarstrane
dieser Kameradin, was wie eine versohnliche Geste wirkte. Neben einer Angst vor
N&he kann bei ihr auch ein Wunsch nach Kontakt wahrgenommen werden,
allerdings vor allem nach Kontakt mit Gleichaltrigen.”

Bei Erwachsenen reagiert Maria noch empfindlicher auf Néhe. Maestra Josefa
wollte ihr einmal an ihren Fingern zeigen, wie sie eine Rechenaufgabe I6sen kann,
da lief sie weg. Wenn ich mich neben sie setzte, hatte ich 6fters den Eindruck,
dass sie sich zuriickzieht, so weit es geht. Einmal wollte ich nachmittags mit ihr
allein arbeiten, weil sie zu spat zum Leseunterricht gekommen war. Dazu war sie
aber unter keinen Umstanden bereit, so dass zwei andere Madchen da bleiben
mussten, obwohl sie mit ihren Aufgaben schon fertig waren. Die
Klassenkameraden scheinen fir Maria — bei allen schwierigen Erfahrungen mit
ihnen - ein sehr wichtiges Element der Schule zu sein. lhr Bild zum Thema Schule
ist eines der wenigen, auf denen Schuler zu sehen sind, und sie sitzen nicht in
Reihen, sondern in Gruppen. Die verhaltnismallig kleinen Schuler sitzen in der
einen Halfte des Klassenzimmers zusammen (oder laufen vor dem
Klassenzimmer die Treppe hinauf), wéahrend die Lehrerin oder der Lehrer in der
anderen Halfte des Raumes sehr viel Platz einnimmt.

Das konnte, zusammen mit ihren Versuchen, zu Lehrern Abstand zu halten, ein
Hinweis darauf sein, dass sie trotz der negativen Erfahrungen mit Gleichaltrigen

eigentlich vor Erwachsenen viel mehr Angst hat.

™ Einmal wurde Maria bei aler Zuriickhaltung handgreiflich: In einem Streit mit den Madchen inihrer
Gruppe, verpasste sie einem Madchen eine leichte Ohrfeige und schlug danach mit der Hand auf den Tisch.
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Marias Schulbild

Maestra Josefa erzahlte, Maria wirde zu Hause vernachlassigt. Die Mutter wirde
arbeiten. Aul3erdem sei es wahrscheinlich, dass die Mutter zu Hause geschlagen
wirde. Man wirde sie oft mit blauen Flecken im Gesicht sehen. Einmal habe
sogar ihr ganzer Kopf schief ausgesehen.

Maria hat einen kleinen Bruder in der ersten Klasse, Fermin. Ich wusste noch
nichts von der Verwandtschaft, als ich ihn zum ersten Mal in seiner Klasse sah,
aber er fiel mir schon beim Eintreten in das Klassenzimmer auf, weil er so
verangstigt wirkte. Im Laufe des Vormittags weinte er dann auch dreimal leise vor
sich hin, meist von der Lehrerin unbemerkt. Er sal3 fast durchweg ruhig auf seinem
Platz, wehrte sich nur zweimal gegen andere Jungen — gegen einen, der ihn mit
einem Bleistift angriff und gegen einen, der ihm — wie zum Spal3 - einen Hut
aufsetze.

Dass Maria ernste emotionale Probleme hat, schien Maestra Josefa so nicht zu
sehen. Sie erklarte immer wieder, sie sei einfach nur gehemmt aufgrund der
schwierigen Erfahrungen mit Klassenkameraden. Obwohl Maria nicht einmal ihren
Namen schreiben kann, will Maestra Josefa sie in die nachste Klasse versetzen —
schlie3lich habe sie ja kein schwieriges Verhalten.

Uberrascht hat mich Maria einmal, als sie aus ihrem Rucksack eine unbestickte
Tischdecke und ein paar Faden dazu herausholte und zwei Klassenkameradinnen
zeigte. Im Laufe des Vormittags schaute sie sie sich noch einmal alleine an, als

seien sie fur sie sehr wichtig. Offensichtlich hat sie Interesse an Handarbeiten.
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Beim Schulbild war sie auch eine von denjenigen, die am selbststandigsten gemalt
haben, sie hat auch die meisten verschiedenen Farben verwendet. In Geometrie
waren ihre Zeichnungen unter den besten — obwohl sie wie die meisten Kinder
kein Lineal verwendet hat. An diesem handwerklich-kinstlerischen Interesse
kénnte in der Arbeit mit ihr angesetzt werden.

Zum Leseunterricht kam sie einmal ziemlich spat und hatte einen roten Rand an
den Nasenlochern — vermutlich hatte sie Nasenbluten gehabt. Trotzdem war sie
gekommen. Obwohl sie mit mir nicht allein sein wollte, flhlte sie sich an einem
Nachmittag in der kleinen Gruppe der Kinder beim Leseunterricht offensichtlich
wohl und beteiligte sich sogar verbal an der Suche nach Wortern zu den
Buchstaben auf der Tafel. Es ist also tatsachlich mdglich, ihr Interesse zu wecken
und vorsichtig mit ihr zu interagieren. Wenn sie in einer entsprechend kleinen
Gruppe ware, in der sie sich sicher fihlt und wo man auf sie eingehen kann,

kénnte sie vermutlich auf die Dauer viel mehr lernen, als sie es jetzt tut.

Marcela

Marcela ist mir innerhalb der ersten Stunde im Klassenzimmer aufgefallen, weil sie
so apathisch wirkte und auffallend ruhig und unbeteiligt am Rand des
Klassenzimmers sal3. Maestra Josefa erklarte mir, sowohl die Mutter als auch die
Grolimutter von Marcela wirden trinken. Dann erzahlte sie mir, vor kurzem sei ein
Unfall passiert, bei dem sich Marcela die Finger in der schweren Eisentir des
Klassenzimmers gequetscht habe. Die Mutter und Grofmutter seien im
betrunkenen Zustand gekommen und hatten ein grof3es Theater gemacht, da
habe sie sie lieber weggeschickt und sich selbst um das Madchen gekimmert. Sie
rief Marcela zu sich, um mir zu zeigen, dass die Finger gut verheilt sind. Dabei
bemerkte sie zum ersten Mal, dass an beiden Handen von Marcela die Haut hinter
dem Nagelbett abgeschabt und wund ist. In dem Moment konnten wir nicht
feststellen, woher das kam, aber auf einem spateren Foto ist zu sehen, wie sie an
ihren Fingern kaut. Maestra Josefa erklarte, Marcela sei sehr empfindlich, sie
wirde sich oft krank stellen, wenn sie nicht zur Schule kommen wolle, oder sich
wegen der kleinsten Beschwerden entschuldigen lassen. Aul3erdem habe sie oft
Durchfall. Maestra Josefa fuihrt das darauf zurtick, dass sie an der Schule das
Schulfrihstiick bekommt. Dort gibt es wohl haufig ein Milchgetrank, und Maestra

Josefa glaubt, dass Marcela keine Milch vertragt. Wahrend meiner Zeit in der
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Klasse fehlte Marcela dreimal. Insgesamt fiel sie mir an den meisten Tagen
dadurch auf, dass sie immer wieder einen abwesenden Blick hatte. Manchmal
beim Lesen sprach sie leise mit den anderen Kindern das nach, was Maestra
Josefa vorgelesen hatte, schaute dabei aber nicht in das Buch. Auch Marcela
kann ihren eigenen Namen nicht schreiben und genauso wie Maria und Miguel hat
sie die Vorschule nicht besucht.

Es schien mir genauso schwierig, mit Marcela in Kontakt zu treten wie mit Maria,
da sie haufig so wirkte, als befande sie sich in einer eigenen Welt. Immer wieder
versuchte ich es aber, ging zu ihr hin, um zu sehen, ob ich ihr mit Aufgaben helfen
konnte und schaute ofters zu ihr hintiber. Nach etwa der Hélfte der Zeit nahm sie
gelegentlich Augenkontakt mit mir auf und lachelte. Obwohl Marcela beim Lese-
und Schreibunterricht haufig gefehlt hatte, kam sie an den letzten beiden Tagen,
arbeitete engagiert mit und fragte nach, wenn sie etwas schreiben wollte. An
meinem vorletzten Tag in der Klasse kam sie und legte ihre Hand in meine.
Wahrend des letzten Unterrichttages drickte sie mir ein eng gefaltetes, nahezu
verknittertes Blatt in die Hand. Es war ein Brief, unter dem ihr Name stand. Dass
sie ihn eigenstandig geschrieben hat, ist sehr unwahrscheinlich, da sie eigentlich
noch nicht schreiben kann, aber vermutlich hat sie ihn entweder diktiert oder
jemanden vorschreiben lassen und dann abgeschrieben (der Menge der

Rechtschreibfehler nach zu urteilen, war es nicht die Lehrerin).

Marcelas Brief

In dem Brief bittet mich Marcela darum, nicht zu gehen, weil sie mich mag. Sie
bedankt sich, dass ich ihr Buchstaben und das Lesen beigebracht habe und

schreibt, dass sie mich sehr vermissen wird und weinen wird, wenn sie nach
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Hause kommt. Dass sie die Initiative zu solch einem Brief ergriffen, damit sehr
deutlich eigene Geflhle artikuliert und ein starkes Interesse an einer Beziehung zu
mir gedulRert hat, hat mich nach meinen ersten Eindricken von ihr sehr erstaunt
und auch bewegt. Uber vieles, was in ihr vorgeht, habe ich in diesen Tagen keinen
Einblick bekommen und ich kann auch nicht genau sagen, woher diese
Veréanderung in ihrem Verhalten kam. Die Vermutung liegt allerdings nahe, dass
es fur Marcela einfach wichtig war, dass jemand Interesse an ihr als Person zeigt,
sich Zeit nimmt fur sie und auf sie eingeht. Eine solche Beziehung zu einer
Lehrperson kodnnte vermutlich einiges auffangen, was sie zu Hause an
Schwierigem erlebt, und ihr helfen, Freude an der Schule und am Lernen zu

finden.

Zwischenbilanz i

Diese Fallbeispiele zeigen wie vielfaltig die Schwierigkeiten der Schuler — und
ihrer Lehrerin — in dieser Klasse sind. Vier dieser Kinder sind nach dem SDQ mit
ihrem Gesamtproblemwert grenzwertig (Gerardo, Daniel, Maria und Andrés), drei
sind auffallig (Miguel, Moisés und Pedro). Neben Juana und Diana liegt auch
Marcela mit ihrem Gesamtproblemwert im Normalbereich. Dabei haben Diana und
Marcela allerdings auffallige Werte im prosozialen Verhalten. Insgesamt ist
festzustellen, dass Maestra Josefa emotionale Probleme bei ihren Schilern nicht
so sehr wahrnimmt wie storendes Verhalten. Dass sie trotzdem vorhanden sind,
durften die hier dargestellten Fallbeispiele deutlich gemacht haben.

Offensichtlich wurde zum Zeitpunkt der Untersuchung im Unterricht nicht in
bedeutendem Mal3e auf die besonderen Bedurfnisse dieser Kinder eingegangen.
Wenn das Verhalten der Schiler den Unterricht massiv stért oder sehr offen
gegen eine Regel verstolRen wird, wird punktuell darauf reagiert, ansonsten wird
es — weil der Lehrerin alternative Handlungsstrategien und die noétige Zeit fehlen —
ignoriert.

Bei Lernschwierigkeiten wird den Schilern dazu verholfen, dass sie am Ende
trotzdem die richtige Losung im Heft haben — notfalls, indem eine Lehrerin sie
ihnen selbst hineinschreibt. Mal3Bhahmen, die den Kindern helfen, vorhandene
Lernliicken zu flllen, gibt es kaum.

Neben Beobachtungen zu Schwierigkeiten der Schiler waren auch

Beobachtungen zu positiven Veranderungen mdglich und zu Ressourcen der
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Kinder, die genutzt werden kdnnten, um ihnen weiter zu helfen. Eine genaue
Diagnostik war in diesem Rahmen nicht durchfihrbar, es konnte lediglich
angedeutet werden, wo Hilfsmal3Bhahmen im direkten Kontakt mit den Kindern

ansetzen konnten.

4.4.4 Der Lese- und Schreibunterricht als Versuch einer Férderung

Maestra Josefa bat mich — da ich ja als Spezialistin fir solche Kinder da sei —
nachmittags mit den Kindern mit Schwierigkeiten zu arbeiten. Da alle diese Kinder
das Problem verband, dass sie nicht lesen konnten, beschloss ich, mit ihnen
nachmittags das Lesen und Schreiben zu tben und zu sehen, was sich um diese
gemeinsame Aktivitat herum noch an Themen ergeben wirde.

Ich lud die oben beschriebenen Kinder mit Schwierigkeiten dazu ein und
zusatzlich noch zwei weitere Madchen, bei denen ich deutliche Schwierigkeiten im
Umgang mit Schrift wahrgenommen hatte. Dabei gab ich fir die Madchen eine
andere Uhrzeit an als fur die Jungen, weil ich den Eindruck hatte, dass die
Madchen bei dem lebhaften, unruhigen Verhalten der Jungen in einem
gemeinsamen Unterricht wieder zu kurz kommen wurden.

In den ersten zwei Wochen der Unterrichtsbeobachtung stellte ich fest, dass die
meisten Kinder wohl eine Idee hatten, dass Schrift Inhalte Ubermitteln kann. Immer
wieder kamen Kinder zu mir und fragten mich: ,Was steht da?“. Die meisten
wussten jedoch nicht wie sie das, was sie sagen wollten, verschriften konnten. Es
schien wichtig, dass sie vom blo3en Abschreiben dahin kommen konnten, selbst
Worter zu verschriften.

Ich hatte keine didaktischen Materialien fur den Schriftspracherwerb dabei, also
stellte ich meine eigenen her. Dabei lehnte ich mich vom Grundgedanken her an
Reichen an, der bei seiner Methode ,Lesen durch Schreiben Kindern eine
Anlauttabelle mit Bildern zur Verfigung stellt, mit der sie dann selbst Worter
zusammenbauen und verschriften kénnen, noch bevor sie lesen kénnen (vgl.
Reichen 2004).

Allerdings passte ich das Konzept ein wenig der besonderen Situation der Schiler
an: Statt ihnen eine fertige Tabelle zu geben, ging ich mit ihnen innerhalb von
sieben Unterrichtstagen die Buchstaben des Alphabets einzeln durch. Ich brachte
zu jedem Buchstaben ein Blatt mit, auf dem der Buchstabe stand mit einem Bild

von einem Wort, das mit diesem Buchstaben beginnt. Wir tberlegten uns weitere
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Worter zu jedem Buchstaben, zu denen ich dann die Bilder neben den
Buchstaben an der Tafel zeichnete. Dann zeichneten die Kinder das erste Bild zu
dem Buchstaben in eine Tabelle. So hatten wir am Ende alle das gleiche Bild beim
Buchstaben, aber die Kinder hatten gemerkt, dass es viele Worter gibt, die mit
diesem Buchstaben beginnen. Dadurch, dass die Kinder das Bild selber zeichnen
mussten, setzten sie sich gleich mit dem Wort auseinander, teilweise unterhielten
sie sich auch beim Zeichnen tber das Wort.

Die Buchstaben in der Tabelle waren nicht wie bei Reichen nach Lauten geordnet,
sondern alphabetisch, da die Schiler im Unterricht schon sehr haufig mit dem
Alphabet arbeiten, ohne seine Reihenfolge gelernt zu haben. Meine Erwartung
war, dass sie sich die Reihenfolge wenigstens teilweise merken kénnen, wenn sie
so intensiv mit der Tabelle gearbeitet haben und wissen, welcher Buchstabe an
welcher Stelle steht.

Wenn wir an einem Tag etwa vier Buchstaben durchgenommen hatten, sagte ich
ihnen Warter mit diesen Buchstaben und wir Gberlegten zusammen, wie man sie
schreiben kann. Mit der Zeit schlugen die Kinder selbst immer mehr Wérter vor, so
dass wir dann tatsachlich das schrieben, was sie wollten — fiir sie ein wichtiger
Schritt hin zum Verschriften der eigenen Gedanken.

Dabei arbeiteten die Kinder nicht so individuell und selbstédndig wie es von
Reichen eigentlich gedacht ist, da ich den Eindruck hatte, dass sie das am Anfang
Uberfordern wiurde. Schlie3lich werden sie ja auch oft im Unterricht mit
Aufgabenstellungen allein gelassen, die sie nicht verstanden haben. Das Ziel war
aber, dass sie am Ende eine vollstandige Tabelle haben, mit der sie selbststandig
im Unterricht schreiben koénnen. Nach den sieben Tagen mit Lese- und
Schreibunterricht war einer der Schiler (Daniel) auch tatsachlich so weit, dass er
erste eigenstandige Schreibversuche machte. Leider hatte ich nicht die
Gelegenheit, noch langer mit ihm zu arbeiten und ihm zu einer sicheren

Beherrschung der Schriftsprache zu verhelfen.

Vieles am Lese- und Schreibunterricht verlief nicht so wie geplant. Die Kinder
kamen fast nie zu genau der Uhrzeit, die ich angegeben hatte, so dass Madchen
und Jungen die meiste Zeit gemischt waren.

Einige der Kinder, die ich eingeladen hatte, kamen gar nicht oder nur sehr

unregelmanig. Die genauen Grinde dafir lieRen sich in der Kirze der Zeit nicht
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ausfindig machen. Dafir kamen Kinder, die ich gar nicht eingeladen hatte,
beispielsweise um ein Madchen zu begleiten, das nicht alleine hatte kommen
dirfen, oder weil sie Interesse am Unterricht hatten. So hatte ich teilweise mit
einem Kind Einzelunterricht und hatte an anderen Tagen bis zu acht Schler im
Unterricht, die allerdings unterschiedlich oft da gewesen waren und entsprechend
eine unterschiedliche Anzahl von Bildern in ihrer Tabelle hatten.

Die Verhaltensauffalligkeiten der schwierigen Kinder kamen auch in diesem
Unterricht zum Ausdruck. Wenn sie zu viel Raum einnahmen und dem Rest der
Gruppe das Arbeiten unmadglich machten, besonders wenn ich den Eindruck hatte,
dass die Jungen bewusst provozierten und Grenzen austesteten, verbot ich
einzelnen Kindern fir eine Weile oder auch fir den Rest des Tages die Teilnahme
am Unterricht. Manchmal hatte ich die Gelegenheit, diese Konflikte ein wenig mit
den Schuilern zu besprechen, manchmal auch nicht, weil ich mich um die anderen
Schiler kimmern musste.

So bleibt die Frage offen, wie mehr Kinder in ein solches Angebot sinnvoll
einbezogen werden kénnten. Es kdnnte sein, dass dieser zusatzliche Termin fir
manche Kinder eine uniberwindbare Hiurde darstellt, da sie ja teilweise — wie in
den Lehrerinterviews oft erwahnt wurde - ihren Eltern bei der Arbeit zur Hand
gehen missen oder wie Andrés sehr weit weg wohnen. Dann ware ein
Hilfsangebot wahrend der Schulzeit sinnvoller.

Auch die Frage nach mehr Individualisierung bleibt bei dieser
UnterstitzungsmalRnahme offen. Bei einigen der Jungen konnte zeitweise
Einzelférderung hilfreich sein, da sie sich dann nicht so leicht gegenseitig
ablenken und man auf sie individueller eingehen konnte.

Ebenso konnte man die methodische Vorgehensweise noch verbessern.
Beispielsweise ware zu bedenken, ob es beim Lesenlernen auf Spanisch nicht
sinnvoller ware, viel starker mit Silben als mit einzelnen Buchstaben zu arbeiten,
bzw. wie weit die Arbeit mit Silben und mit Buchstaben sich ergdnzen kénnten. Die
Tendenz, Silben zu bilden, war bei den Kindern von Anfang an auch da.
Entsprechend habe ich immer wieder Silben Ubereinander geschrieben, um mit
den Kindern Ahnlichkeiten und Unterschiede zu analysieren und ihnen beim
richtigen Zusammensetzen der Buchstaben zu helfen.

Auch kann es sein, dass die vielen Buchstaben, die auf einmal durchgenommen

wurden, bzw. schon von Anfang an auf der Tabelle waren, fir manche Kinder —
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beispielsweise fir Miguel — eine Uberforderung waren. Fiur sie miisste man
vermutlich das Material vereinfachen.

AulRerdem konnte der Versuch unternommen werden, den Kindern mit dieser
Methode auf Totonak das Lesen und Schreiben beizubringen. Einige Kinder
hatten ohnehin die Tendenz, die Worter zu den Bildern auf Totonak zu sagen. Die
Worter passten dann nicht mehr zu den Buchstaben, weil ich spanische Worter

ausgesucht hatte.

Trotz all dieser Einschrdnkungen waren beim Lese- und Schreibunterricht
erstaunliche Erfolge zu sehen, ebenso wie Hinweise auf bereits vorhandene
Fahigkeiten der Kinder, an denen angeknipft werden koénnte.

Einige der Kinder entwickelten eine richtige Begeisterung fur die Suche nach
Wortern, die mit einem bestimmten Buchstaben anfangen. Dabei beteiligten sich
auch Kinder, die sonst im Unterricht sehr zurickhaltend sind. Sogar Maria, die fast
nie redet, nannte von sich aus ein Wort.

Dabei wurde ersichtlich, dass die Kinder erstaunliche Gedéachtnisleistungen
vollbringen kdnnen, wenn ein personlicher Bezug zum Thema vorhanden ist: Hin
und wieder nannten sie statt eines Gegenstandes den Namen von
Klassenkameraden. Ich zeichnete dann ein Strichmannchen an die Tafel. Am
Ende waren funf verschiedene Strichmé&nnchen in verschiedenen Reihen an der
Tafel, die meines Erachtens nach alle gleich aussahen. Die Kinder konnten aber
genau sagen, welcher Name zu welchem ,Schiler” gehorte. Dabei amusierten sie
sich offensichtlich sehr.

Gelegenheiten, bei denen wir gemeinsam eine Menge Spal3 hatten, gab es immer
wieder. Grund dafir waren oft meine zeichnerischen Kunste, wenn die Kinder
beispielsweise feststellten, dass mein Vogel eher wie ein Huhn aussahe. Die
Tatsache, dass meine Zeichnungen alle selbst gemacht und auch nicht perfekt
waren, konnte die Schiler dazu ermutigt haben, selbst zu zeichnen.

Manche Kinder waren richtig begeistert, als sie das System verstanden, und
wollten ein Wort nach dem anderen zusammensetzen, lieRen sich am Ende der
Stunde kaum fortschicken und baten mich dringend, ihnen doch wenigstens
Hausaufgaben zu geben. Besonders bei Daniel — der nach drei Jahren Schule
seinen eigenen Namen noch nicht schreiben konnte - war zu beobachten, wie viel

ihm dieser Unterricht bedeutete. Am ersten Tag wurde er ganz aufgeregt und
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baute gleich ein paar kurze Worter mit Unterstiitzung zusammen. In einer
spateren Stunde lief er im Raum herum und untersuchte die Poster und
Lesebucher auf Worte mit dem Buchstaben, den wir uns gerade anschauten. Er
war kaum davon zu tberzeugen, dass der Unterricht nach einer Stunde zu Ende
war und fragte, ob ich nicht noch mehr Bilder dabei hatte — offensichtlich tbte es
auch einen gewissen Reiz aus, beobachten zu kdnnen, wie die Tabelle sich von
Tag zu Tag mehr fillte. Einmal kam Daniel sehr spat, weil sein Vater ihn zum
Einkaufen in ein Nachbardorf mitgenommen hatte. Er war verschwitzt, hatte nicht
gegessen und konnte sich kaum konzentrieren. Trotzdem war er gekommen. Es
iIst wahrscheinlich, dass der Lese- und Schreibunterricht beachtlich dazu
beigetragen hat, dass das Selbstvertrauen von Daniel in diesen Wochen
zugenommen hat. Er hat auch von Tag zu Tag sichtbare Fortschritte gemacht.
Immer schneller wusste er die Buchstaben bei einem Buchstabendiktat, am Ende
sogar ohne die Tabelle. Schlie3lich konnte er das getbte Verfahren auch im
Unterricht anwenden. Er hat es noch nicht geschafft, Worter alleine
zusammenzusetzen, hat es allerdings schon ansatzweise versucht.

Auch bei Marcela hat — wie oben erwahnt — der Lese- und Schreibunterricht
Verdnderungen im Verhalten bewirkt. In den letzten beiden Stunden beteiligte sie
sich - im Gegensatz zu ihrer sonst so auffalligen Apathie - sehr aktiv, fragte nach,
machte Vorschlage.

Wir verbrachten im Lese- und Schreibunterricht nicht die ganze Zeit damit, zu
schreiben. Immer wieder kamen auch personliche Gesprache zustande. So
wollten die Kinder beispielsweise wissen, ob ich ihre Lehrerin werde, wie lange ich
noch da bin und wo ich herkomme, wie ich dahin reise. Besonders in der letzten
Stunde sprachen wir viel Uber den bevorstehenden Abschied, der uns allen
schwer fiel. Ich schlug ihnen vor, mir einen Brief zu schreiben und versprach, dass
ich dann auch zuriick schreiben wirde. Die Idee fanden sie sehr gut und so
verbrachten wir den Rest der Stunde damit, zu Gberlegen, wie man den Anfang

eines Briefes schreiben kann.

Offensichtlich waren es vor allem zwei Faktoren, die zum Erfolg des Lese- und
Schreibunterrichts beitrugen:
Zum einen war es wohl die Beziehung, die mit der Zeit zwischen mir und den

Kindern entstand. Die Tatsache, dass wir uns sehr intensiv miteinander
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beschaftigen konnten und ich Gelegenheit hatte, auf jeden individuell einzugehen
— was allerdings bei einer weniger Uberschaubaren Gruppengrél3e nicht mehr in
dieser Form maoglich gewesen waére.

Zum anderen war es wohl das Erfolgserlebnis der Schuler, die Erfahrung, dass sie
tatsachlich etwas gelernt haben. Sie konnten ihren eigenen Lernfortschritt
beobachten und merken, wie sie zum ersten Mal etwas schreiben konnten, was
sie selbst zu Papier bringen wollten — der Ansatz des ,Lesens durch Schreiben”
war also tatsachlich sinnvoll.

Beide Faktoren kamen zusammen bei dem Entschluss der Kinder, mir einen Brief
zu schreiben, den sie dann ja tatsachlich auch in die Tat umgesetzt haben.
Marcela tat es noch vor meiner Abreise, Daniel und ein weiteres Madchen danach.
Sie hatten nun die Gelegenheit, (teilweise mit der neu erworbenen Fahigkeit)
tatsachlich schriftich zu kommunizieren und die Beziehung zu mir - trotz der
Entfernung und der damit verbundenen Hindernisse - aufrecht zu erhalten.

So hat dieser Unterricht sowohl an den Lernschwierigkeiten als auch an den
Verhaltensauffalligkeiten angesetzt. Allerdings hat dieses Angebot — wie oben
erwahnt — nur einen Teil der Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten und
Lernschwierigkeiten erreicht.

4.4.5 Schulbilder — ein Hinweis auf die Wahrnehmung der Kinder von Schule
Um eventuelle Hinweise auf die Einstellung der Schuiler zu Schule zu bekommen,
bat ich alle Schuler der Klasse 2, mir ein Bild zu malen, das ,Schule“ heif3t. Ich
gab ihnen die Blatter dazu an einem Tag, an dem 36 Schuler da waren, die 2
Schiler, die fehlten, zeichneten an einem spéteren Tag das Bild. Trotzdem habe
ich nur 33 Bilder, es haben also offensichtlich funf Kinder ihre Bilder gar nicht
abgegeben. Es gab auch etwas Verwirrung, weil Maestra Josefa mir zwar die
Erlaubnis gegeben hatte, die Kinder um ein solches Bild zu bitten, dann aber
einigen Kindern noch parallel eine andere Aufgabe stellte, die sie zuerst

bearbeiten sollten.

Alle Kinder haben zu diesem Thema ein Gebaude gezeichnet, haufig mit einer

Flagge auf dem Dach und ein paar Blumen davor.
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Zwanzig Kinder haben nur dieses Gebaude gezeichnet, manchmal mit etwas
Natur, beispielsweise mit Blumen, Baumen und Schmetterlingen. Dreizehn Kinder
haben zu dem Schulgebaude etwas dazu gezeichnet:

Drei Jungen haben eine Szene mit Autos davor gezeichnet, einer von ihnen
aulBerdem eine Schultoilette. Ein Madchen hat die Einrichtung des
Klassenzimmers, die Schultoilette und einen Laden mit Verk&aufer gezeichnet.
Neun Kinder haben Menschen gezeichnet, die in direktem Bezug zur Schule
standen: Zwei Madchen zeichneten eine Person in das Geb&ude hinein, bei der
allerdings nicht erkennbar ist, wer sie ist und was sie tut; ein Junge zeichnete
einen Schiler auf dem Schulweg, ein Madchen zeichnete drei Menschen in und
vor der Schule. Nur bei funf Schilerinnen war eindeutig eine Szene in oder vor
dem Klassenzimmer zu erkennen. Drei dieser Schilerinnen zeichneten eine
Lehrerin mit zwei bis drei Schulerinnen, die auf eine Tafel zeigt. Ein Madchen

erklarte mir sogar, wer diese einzelnen Schilerinnen und die Lehrerin sind.

Ein Bild mit einer Lehrerin und Schilerinnen

Das Bild von Maria wurde schon in Kapitel 4.4.4 beschrieben. Obwohl sie die
korperliche Nahe von anderen Menschen scheut und so schmerzhafte
Erfahrungen mit ihren Klassenkameraden gemacht hat, ist sie tatséchlich die
einzige Schulerin, die Schiler in der Interaktion miteinander dargestellt hat.

Ein weiteres Madchen, Marta, zeichnete Schiler, die dicht hintereinander in
Reihen sitzen und von zwei Richtungen auf die Mitte des Raumes blicken. Ein

Lehrer ist auf diesem Bild nicht vorhanden.

Es haben also nur wenige Kinder dargestellt, was in einer Schule passiert. Das

kdnnte mehrere Ursachen haben. Vielleicht ist Schule fir die meisten nur das
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Gebaude (das am Ehesten noch durch die Flagge als Schule identifizierbar ist)
und das was darin passiert, ist unabhangig von der Bezeichnung des Gebaudes.
Vielleicht haben sich auch einfach viele Kinder nicht getraut, Menschen dazu zu
zeichnen und haben die sicherere Version gewahlt (mehr zum fehlenden
Selbstvertrauen bei Bildern spater). Es kdnnte aber auch sein, dass vielen nicht
ganz klar ist, wie man das, was in der Schule passiert, darstellen kann. Vielleicht
ist ihnen nicht einmal ganz klar, was da genau passiert oder passieren soll — diese
Moglichkeit ist nach den oben dargestellten Beobachtungen zum
Unterrichtsverlauf nicht aul3er Acht zu lassen.

Interessant sind einzelne Bilder, wenn man sie in Bezug zu anderen
Beobachtungen bei diesen Kindern setzt. Die Bilder von Miguel, Andrés und Maria
wurden oben etwas genauer analysiert. Auch andere Bilder kdnnen jedoch im
Zusammenhang mit weiteren Beobachtungen Hinweise geben, denen man
nachgehen kénnte:

Pedro, der sehr haufig das Klassenzimmer verlasst und zum Lese- und
Schreibunterricht oft nicht kam, obwohl wir ihn danach auf dem Weg trafen, ist
derjenige Junge, der den Schiler auf dem Schulweg gezeichnet hat. Es ware
sinnvoll, genauer zu untersuchen, welche Bedeutung der Schulweg fur Pedro hat.

Die drei Madchen, die eine Unterrichtsszene mit Lehrerin und Tafel gezeichnet
haben, kénnen schon ein wenig lesen, haben also durchaus schon Erfahrungen
des Erfolges bei Lernprozessen und schulischen Anforderungen gemacht.

Bei Marta, die die Klasse ohne Lehrerin gezeichnet hat, hatte ich mich teilweise
auch gefragt, ob sie nicht ernstere Lernschwierigkeiten hat, sie war aber
schlie3lich eine von den vielen Schilerinnen und Schilern, die nicht lesen
kénnen, mit denen ich mich nicht mehr genauer befasst habe und bei denen ich
nicht weil3, woher ihre Schwierigkeiten im Einzelnen kommen kdnnten — vielleicht,
weil sie zu unauffallig war, um sich meiner Beobachtung so aufzudrédngen, wie das
bei manchen anderen Schulern und Schilerinnen der Fall war. Es stellt sich die
Frage, ob Schule fur sie tatsachlich nur ein méglichst ruhiges Sitzen in Reihen

bedeutet, ohne Bezug zu Inhalten, zu Mitschilern oder zu einer Lehrperson.
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Martas Schulbild

Ahnlich aufschlussreich wie die Bilder der Kinder sind Beobachtungen dartber,
wie sie zustande gekommen sind. Bei zwei der Madchen, die Gebaude
gezeichnet haben, habe ich beobachtet, wie sie im Schulbuch passende Bilder
gesucht haben, die sie dann abgepaust haben. Spéater entdeckte ich zwei Bilder
mit Hausern, die genau gleich aussahen — also vermutlich auch abgepaust worden
waren.

Aul3er diesen Bildern gibt es sieben weitere, auf denen ein anderes Haus zu
sehen ist — alle sieben Hauser sind in der gleichen Art und gleichen Grof3e, auch
wenn sich ihr Umfeld in der Farbe und im Aufbau leicht unterscheidet — auch diese

Bilder wurden vermutlich abgepaust.
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Drei der sieben Versionen des gleichen Standardgebdudes

Auffallend ist, dass drei der vier Schiler mit der besten Schulleistung in der Klasse
ein solches Standardhaus hatten, wahrend alle oben dargestellten Schiler mit

Schwierigkeiten — abgesehen von Gerardo und Juana — eigene Hauser malten,

107



teilweise auf eine sehr individuelle Art. Da stellt sich die Frage, ob nicht eine der
Erfolgsstrategien der Schuler mit weitgehend guter Schulleistung die Anpassung,
das Kopieren von Fremdem und eine gewisse Aufgabe ihrer Individualitat und
ihrer Fahigkeit, sich selbst auszudricken, ist. Dann hatten sie ihren schulischen
Erfolg dadurch erreicht, dass sie das aufgegeben oder gar nicht erst entwickelt
haben, was der Plan de Estudios eigentlich starken will. Das wirde allerdings
implizieren, dass gerade die Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten und
Lernschwierigkeiten individuelle, teilweise sehr kreative Zugange zu Themen
haben, die in einem individualisierenden Unterricht genutzt werden kdnnten, um
ihnen beim Erreichen der Ziele des Plan de Estudio zu helfen.

Einigen Kindern hat allerdings das Zeichnen des Bildes grofRe Schwierigkeiten
bereitet. Raquel hatte mehrere Versionen abgepaust und selbst gezeichnet und
teilweise wieder wegradiert. Schlief3lich ging ich zu ihr und sagte ihr, dass mir ihre
eigene Version sehr gut gefalle. Da radierte sie noch einmal alles ganz aus und
fing von vorne an. Ihr Bild war dasjenige mit den drei Personen in und um das
Schulgebaude. Diana zeichnete sehr lange gar nichts. Dann brachte mir Raquel
ein Bild von dem sie sagte, es sei Dianas. Die Schrift des Namens war Dianas,
das Bild war allerdings genau gleich, wie das von Raquel. Auch die Figuren hatten
den gleichen Stil. Ich ging noch einmal zu Diana und sagte ihr, dass ich gerne
eines von ihr hatte. Da zeichnete sie schnell eines, das tatsédchlich sehr anders
aussah — eine Figur in der oberen linken Ecke eines Geb&audes, die ihre Arme von
sich gestreckt hat und aussieht, als ob sie schwebt. Die Linienfihrung ist sehr
unsicher. Offensichtlich hat Diana tatsachlich Probleme mit dem Zeichnen, die mit
ihren Schwierigkeiten beim Schreiben zusammenhéngen koénnten und auf
Augenprobleme hindeuten koénnten, aber auch auf andere Schwierigkeiten,
eventuell in der Wahrnehmung oder der Motorik. Das Bild kdnnte auch auf
psychische Probleme hinweisen. Um das festzustellen, mussten allerdings noch

genauere Untersuchungen durchgefiihrt werden.
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Dianas Schulbild

Die Beispiele von Raquel, Diana und den Kindern, die abgepaust haben, ist auch
eines, das bestéatigt, wie wenig sich viele Kinder in dieser Klasse zutrauen und wie
verunsichernd fiur sie offene Aufgaben sind, bei denen sie nicht genau wissen, wie
sie vorgehen sollen. Offensichtlich ist bisher im Unterricht wenig getan worden,
das zur Starkung des Selbstvertrauens der Kinder beigetragen hat, zumindest
nicht des Selbstvertrauens, das fir die Bewadltigung schulischer Aufgaben notig
ware. Die funf fehlenden Bilder, die mich nie erreicht haben, kbnnten einem

solchen Mangel an Selbstvertrauen zum Opfer gefallen sein.’

Die einzelnen hier analysierten Bilder reichen naturlich nicht, um genau
festzustellen, was in den Kindern vorgeht und welche Einstellungen sie gegeniber
der Schule haben. Sie kdnnen aber wichtige Hinweise geben, denen in der

weiteren Arbeit mit diesen Kindern nachgegangen werden konnte.

"2 Diese fuinf Bilder gehdren keinem der Kinder mit denen ich intensiver Kontakt hatte und auch keinem der
Kinder, die sich sehr aktiv am Unterricht beteiligen, daher habe ich auch erst sehr spét beim Nachzahlen
gemerkt, dass sie fehlen.

109



4.5 Weitere Themen und offene Fragen

Neben den hier ausfihrlich dargestellten Themen gibt es noch eine Vielzahl an
anderen, die sich aus den Beobachtungen und Gesprachen ergeben und hier in
einem eher knappen Uberblick dargestellt werden sollen.

Eines dieser Themen war das Wiederholen von Klassen. Maestra Josefa erklarte,
dass die Kinder die erste Klasse nicht wiederholen mussen, dass sie jetzt aber
nach der zweiten Klasse wohl einige wiederholen lassen misse. Das tate sie
eigentlich gar nicht gern, aber die anderen Kollegen wiirden es ja merken, wenn
die Kinder, die sie an sie weitergibt, nicht genug kénnen. Daniel wollte sie aber
trotz Bedenken versetzen, weil er ja schon einmal sitzen geblieben sei. Kinder, die
mehrmals eine Klasse wiederholen missen, wirden sonst launisch und rebellisch.
In einem Gesprach, das ich nicht protokolliert habe, erwéhnte sie einen Jungen in
einem anderen Dorf, der mit sechzehn Jahren noch in der zweiten Klasse war.
Dass solche Jugendliche dann ,launisch und rebellisch* werden, ist nicht
verwunderlich.

Wenn die Schiler allerdings ohne Lernfortschritte in die nachste Klasse wechseln,
verlagert sich das Problem nur. Maestro Victor machte im Lehrerinterview unter
anderem dieses Phanomen far die Lernschwierigkeiten und
Verhaltensauffalligkeiten einiger Schuler verantwortlich. Aul3erdem fihrt das mit
dazu, dass auch spatere Klassen und die weiterfihrenden Schulen Schiler mit
einem auffallend niedrigen Leistungsniveau haben (siehe die Darstellung am Ende
des Kapitels 4.4.3).

Weder die Option, die Kinder Klassen wiederholen zu lassen, noch die Option, sie
ohne das erforderliche Leistungsniveau zu versetzen, ist offensichtlich eine
Losung, die die Kinder wirklich weiter bringt - statt dessen schaffen beide

Optionen neue Probleme.

Mehreren Themen, die sich aus Gesprachen und Beobachtungen ergeben haben,
misste noch genauer nachgegangen werden:

Beispielsweise wurde mehrmals angesprochen, dass sich das Dorf verdndert
habe. Besonders Maestra Josefa erwahnte das ofter. In einem Gesprach stellte
sie die Entwicklung des Dorfes dar, wie sie sie sah: Zu der Zeit, als sie in das Dorf
kam, waren die Menschen sehr verschlossen und misstrauisch, gingen kaum aus

dem Haus und empfingen auch kaum Gé&ste. Es gab unter der Oberflache viele
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Konflikte, die oft damit endeten, dass morgens ein Toter gefunden wurde und
niemand sagen konnte, wer ihn umgebracht hatte. Damals gingen die Schiler
kaum zur Schule. In den spaten Achtziger und friihen Neunziger Jahren wurde die
Situation mit dem Aufbau der Krankenstation des freikirchlichen
Gemeindeverbandes besser, die Menschen waren freundlicher. In den letzten
Jahren sind sie nun aber sehr rebellisch geworden, sie halten sich fur kliger als
alle anderen.

AulRerdem sagte Maestra Josefa, die Eltern seien egoistisch. Sie vermutet, dass
das am Dorfwachstum liegt und daran, dass die Dorfbewohner an anderen Orten
arbeiten und mehr Geld haben als fruher.

In einem Gesprach mit einer Mitarbeiterin der Krankenstation machte diese die
Spielautomaten, die es seit zwei Jahren im Dorf gibt, fur Lernschwierigkeiten der
Schiler verantwortlich, da viele Kinder dort sehr viel Zeit verbrachten und sehr
abgelenkt seien. Eine andere erzahlte, viele der Kinder hatten auch schon Tricks
entdeckt, wie sie sogar ohne Geld spielen kénnen.

Es ware wichtig, der Frage nachzugehen, wie weit sich die Kinder (und
Erwachsenen) im Dorf tatsachlich in den letzten beiden Jahrzehnten verandert
haben, welche Auswirkungen und moglichen Ursachen es gibt. Die Offnung des
Dorfes nach aulRen (neue Infrastruktur, Telefone, Bildungseinrichtungen,
Fernsehgeréate) und die Arbeitsmigration von vielen Dorfbewohnern spielt
vermutlich eine wichtige Rolle. Die Lebensweise der Dorfbewohner ist im Wandel
und die Veranderungen vollziehen sich innerhalb kurzer Zeit. Dass eine damit
verbundene Identitatskrise eine Rolle spielen konnte, wurde allerdings von
niemandem angesprochen. Es konnte sein, dass den — selbst betroffenen —
Lehrern und Dorfbewohnern nicht bewusst ist, was solche tief greifenden

Veranderungsprozesse ausldsen kénnen.

Ein Thema, das auch interessant wéare, um es weiter zu erforschen, ist eine
gewisse Kultur der Gleichgultigkeit, die einige meiner Gesprachspartner in San
Sebastidn wahrgenommen haben. In den Lehrerinterviews wurde sehr haufig die
Vernachlassigung durch die Eltern angesprochen. Auch in Gesprachen mit den
Mitarbeitern der Krankenstation wurde gesagt, die Eltern wirden nicht auf die
Kinder achten. Als Folge davon sehen sie ein ahnliches Verhalten bei den

Kindern: Sie ignorieren einen, wenn man mit ihnen redet. Auch die Erwachsenen
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wirden nicht zuhéren, wenn man mit ihnen redet, sagte eine der Mitarbeiterinnen.
Diese Achtlosigkeit sei auch bei Schulfeiern zu sehen: Wéahrend die Kinder etwas
vortragen oder Tanze auffihren oder jemand eine Rede hélt, herrscht Unruhe, die
Leute reden oder laufen weg, Menschen gehen lber die Tanzflache — und das,
obwohl soviel in die Proben und Kostime der Kinder fir die Téanze investiert
wurde. Tatsachlich bekam ich wahrend meiner Anwesenheit sogar mit, dass die
Klasse 2 eigentlich fir das Programm des Muttertages einen Tanz geprobt und die
Kostiime angeschafft hatte, und die Direktorin diesen einzelnen Tanz einen Tag
vorher absagte, weil es schon so viele Programmpunkte gabe. Was der genaue
Hintergrund fir diese kurzfristige Absage war, kann ich nicht einschatzen, aber sie
zeugt ganz sicher nicht von einer Wertschatzung der Mihe der Kinder und Eltern
— zumal fur das Programmende kein fester Zeitpunkt festgelegt war. Die
Mitarbeiterinnen der freikirchlichen Krankenstation sagten, das lage nicht an der
Totonak-Kultur, in ihrem Heimatdorf sei das nicht so. Allerdings stellten sie fest,
dass in San Sebastian wenigstens auf die Durchsetzung der Schulpflicht geachtet
wirde — in einem anderen Dorf in der Region sei das nicht so, da gingen nur 15

Schiiler in die erste Klasse, obwohl das Dorf gréf3er ist als San Sebastian.

Ungeklart ist auch die Frage nach der beruflichen Zukunft der Kinder aus dem
Dorf, wenn sie nach 9 — 12 Jahren Schulzeit weder richtig Spanisch kénnen, noch
sicher lesen und schreiben kénnen. Selbst diejenigen, die den Anforderungen
eines Studiums oder einer Ausbildung gewachsen wéaren, kénnen es sich oft
finanziell nicht leisten. Unterstitzung bietet das Programm CONAFE, bei dem
junge Menschen ein Jahr lang als Lehrer in einem abgelegenen Dorf arbeiten und
dafir ein Studium finanziert bekommen. Allerdings muss nach dem Studium noch
die Prufung bezahlt werden, fur die einige lange arbeiten missen, damit sie sie
sich leisten kdnnen. Fir die meisten jungen Menschen aus San Sebastian bleibt
allerdings auch nach dieser langen Schulzeit nur der informelle Sektor. Der
Ubergang ins Arbeitsleben kann dabei sehr hart sein, weil die praktische Arbeit in
der Schule nicht gelibt wurde. Die Auswirkungen dieser Perspektivliosigkeit auf die
Schulleistung und das Verhalten der Schuler sollten genauer untersucht werden.

Auch waren Studien wichtig zu der Frage, wie weit das Beherrschen von Spanisch

beim Schuleintritt oder der Kontakt zu Spanisch sprechenden Verwandten positiv
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mit dem Schulerfolg korreliert. Die Lehrer haben dieses Thema nicht
angesprochen — schlie3lich handelt es sich ja um eine zweisprachige Schule -
aber nach meinen Beobachtungen zum Unterrichtsverlauf halte ich eine hohe

Korrelation fur wahrscheinlich.

Interessant ware es auch, zu untersuchen, wie sich die Lehrer in ihrer
gesellschaftlichen Stellung und Aufgabe selbst wahrnehmen und wie sie von
anderen Dorfbewohnern wahrgenommen werden. Immerhin sind die Lehrer neben
den Arzten die einzigen Dorfbewohner mit einer nachschulischen Bildung.
Allerdings ist bei einigen Lehrern die Bildung sehr gering, weil es einen Mangel an
zweisprachigen Lehrern gibt und daher sogar solche eingestellt werden, die nicht
einmal 12 Jahre Schulbildung hinter sich haben. Viele Lehrer bilden sich deshalb
parallel weiter. Das konnte allerdings auch ein Grund fir eine zeitliche
Uberforderung der Lehrer sein. Es konnte untersucht werden, wie stark das die

Selbstwahrnehmung der Lehrer und ihren Umgang mit den Schilern und Eltern

pragt.

4.6 Zusammenfassung der Ergebnisse zur Situation an der Grundschule

Die verschiedenen Datenquellen, die in diesem Kapitel analysiert wurden, haben
gezeigt, dass es in San Sebastian eine groRe Anzahl an Kindern mit
verschiedenen Verhaltensauffalligkeiten und Lernschwierigkeiten gibt. Dabei ist —
zumindest zu diesem Zeitpunkt - keine objektive, klare Grenze zwischen Kindern
mit  Schwierigkeiten und anderen zu ziehen (besonders was die
Lernschwierigkeiten betrifft), obwohl unterschiedliche Grade an Schwierigkeiten
festgestellt werden kdnnen.

Die Ursachen und Einflussfaktoren sind vielféltig. Bisher gibt es an dieser Schule
keine effektiven Strategien zum Umgang mit diesen Schwierigkeiten. Es ist eher
davon auszugehen, dass die Schulstruktur, der Unterrichtsverlauf und die
Interaktion zwischen Lehrern und Schilern die Schwierigkeiten in den meisten
Fallen noch verstarkt, wenn nicht gar erst hervorruft. Bei vielen Kindern und
Jugendlichen fuhrt das zu dem Ergebnis, dass sie nach jahrelangem Schulbesuch
nicht einmal die grundlegenden Kulturtechniken des Lesens und Schreibens
beherrschen und auch sonst wenig gelernt haben, was ihnen bei der erfolgreichen

Bewaltigung ihres Lebens von Nutzen sein kdnnte.
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Das lost wiederum bei vielen Lehrern Frustration und Resignation aus, da sie sich
angesichts dieser Situation hilflos fuhlen.

4.7 CAM - Das Sonderpadagogische Zentrum in San Agustin

4.7.1 Der Zugang zum CAM

Von dem Sonderpadagogischen Zentrum in San Agustin wusste ich lange nichts.
Erst in den letzten Jahren, nach Beginn meines Sonderpadagogik-Studiums,
erwahnten immer wieder Bekannte, dass es ein Zentrum dafiir in San Agustin
gabe. Genaueres konnte man mir nicht sagen, nur dass dort mit Behinderten
gearbeitet wird.

Als ich erfuhr, dass eine Mutter aus San Sebastian ihren Sohn mit Down-Syndrom
regelmaldig dorthin bringt, suchte ich sie auf. Sie empfing mich freundlich aber
zurtickhaltend. Als ich ihr allerdings erzahlte, dass ich Sonderpadagogik studiere,
wurde sie offener. Sie erzahlte, dass sie Angst hat, dass ihr Sohn in San
Sebastian schlecht behandelt wird, viele Leute wirden sagen, er sei verrickt. Sie
als Mutter sahe das aber nicht so, fur sie sei er so normal. Ihr Sohn Hector ist funf
Jahre alt und sie bringt ihn jeden Tag nach San Agustin und bleibt dort den
ganzen Vormittag an der Schule bei ihm. An drei Tagen gibt es daflr einen
besonderen Bus, an den restlichen Tagen muss sie mit o6ffentlichen
Verkehrsmitteln und zu Ful3 gehen. Dann kommt sie oft erst am spaten
Nachmittag zurick. Ihr Sohn werde im Sonderpéadagogischen Zentrum sehr
freundlich behandelt, sagte sie. Schliel3lich erklarte sie, sie frage sich oft, ob ihr
Sohn wohl so sei, weil sie ihn am Anfang der Schwangerschaft nicht gewollt und
Uber eine Abtreibung nachgedacht habe. AulRerdem drlckte sie ihr Erstaunen
dariiber aus, dass es in Ladndern wie Deutschland auch solche Kinder gibt, sie
hatte gedacht, die gadbe es nur in Landern wie Mexiko, an Orten wie San
Sebastian. Sie war gern bereit, mich zum Sonderpé&dagogischen Zentrum
mitzunehmen.

Es gibt ein weiteres Kind mit Down-Syndrom im Dorf, dessen Eltern bringen es

allerdings nicht nach San Agustin.

Trotz der Existenz des Sonderpadagogischen Zentrums ist es offensichtlich fur
viele Eltern mit groRen Muhen verbunden, ihren Kindern diese Art der Bildung

zukommen zu lassen, vor allem durch die Entfernung des Zentrums (von San
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Sebastian aus eine halbe Stunde im Auto, bei der Rundfahrt des Schulbusses
eine Stunde, zu Ful} eine bis eineinhalb Stunden). Das CAM ist also — zumindest
fur diejenigen, die nicht im gleichen Dorf wohnen — ein sehr hochschwelliges
Angebot.

AuRRerdem wurde in diesem Gesprach deutlich, dass die behinderten Kinder und
ihre Eltern in ihnrem Heimatdorf einer erheblichen Stigmatisierung ausgesetzt sind
(oder das zumindest so empfinden), einer Stigmatisierung, die Schiler mit
Verhaltensauffalligkeiten und Lernschwierigkeiten so nicht betrifft, weil sie zwar
schwierig sind, man bei ihnen aber keine kérperliche Andersartigkeit wahrnimmt”>.
Erstaunlich scheint es, dass diese engagierte Mutter trotz der Schulungen, die im
CAM fur Eltern angeboten werden, anscheinend doch sehr wenig Uber Ursachen
und Vorkommen von Behinderungen weil3, und Schuldgefihle und
Minderwertigkeitsgefiuihle hat. Ob sie dartber schon mit den Lehrerinnen ihres

Sohnes gesprochen hat, kann ich nicht sagen.

Einen direkten Zugang zum CAM zu bekommen, war schwierig. Als ich beim
ersten Mal mit Areli, der Mutter von Hector, dort ankam, war die Direktorin nicht
da, und die anderen Lehrerinnen hatten Vorbehalte, mich ohne ihre Erlaubnis
hereinzulassen, sagten mir aber, wann sie da sein wirde.

Beim nachsten Mal kam ich an dem Tag, den man mir gesagt hatte. Es fand
gerade in einem Klassenzimmer ein Essen zur Feier des Lehrertages statt, und
die Direktorin liel3 mich vor dem Klassenzimmer warten. Areli und ihr Mann kamen
heraus, um mich zu begrif3en, brachten mir etwas von dem Essen und setzten
sich zu mir. Nach dem Essen kam dann die Direktorin heraus und bat mich in ihr
Biro. Dort fragte sie genauer nach, was ich wollte. Ich erklarte, dass ich
Sonderpadagogik studiere, gerade an meiner Abschlussarbeit schreibe und mich
daflr interessiere, wie sie als Sonderpadagogen im Kontext der Sierra arbeiten.
Diesmal hatte ich auch ein Empfehlungsschreiben der Direktorin von San
Sebastian dabei. Schliel3lich schlug die Direktorin des CAM mir einen weiteren
Termin vor, bei dem sie mir dann alles erklaren und zeigen wurde.

Beim dritten Besuch im CAM schienen mir die Direktorin und die Lehrerinnen viel
offener, die Direktorin nahm sich die Zeit, mir ausfuhrlich alles zu erklaren und

Fragen zu beantworten, zeigte mir alle Klassen und bot mir sogar an, mich zu

3 Es kénnte allerdings sein, dass auch die Schiiler mit Verhaltensauffalligkeiten und Lernschwierigkeiten
einer strkeren Stigmatisierung ausgesetzt wéaren, wenn sie an einer besonderen Schule unterrichtet wiirden.
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einem Grupo Integrado an einer Regelschule mitzunehmen, ein Angebot, das ich
leider aus zeitlichen Grinden nicht annehmen konnte.
Im Folgenden werden die Ausfuhrungen der Rektorin  Uber die

sonderpadagogische Arbeit in der Region zusammengefasst dargestellt.

4.7.2 Das CAM und die sonderpadagogische Arbeit in der Region von San
Agustin

Das CAM in San Agustin wurde vor sieben Jahren gegriindet. Die Initiative dazu
kam vom damaligen Burgermeister, der selbst eine behinderte Tochter hatte. Es
ist das einzige CAM in der Region. Im CAM werden 33 Kinder und Jugendliche mit
verschiedenen Behinderungen aus San Agustin und den Doérfern der Umgebung
betreut. Das CAM hat vier Klassenzimmer, eines davon dient gleichzeitig als Biro
der Direktorin. Entsprechend gibt es vier verschiedene Gruppen: Eine fir die
Frahforderung, eine fir Kinder im Vorschulalter und bis zur zweiten Klasse, eine
fur Kinder der restlichen Klassen der primaria und eine Gruppe, in der Jugendliche
lernen, Handarbeiten herzustellen, die sie spéater verkaufen kdnnen. Die vier
Lehrerinnen haben unterschiedliche sonderpéadagogische Fachrichtungen studiert.
Im CAM selbst werden die Kinder unterrichtet, bei denen davon ausgegangen
wird, dass sie keine Regelschule besuchen kénnen. Materialen — z. B. fur die
Frahforderung — konnten gekauft werden, weil das Zentrum in das staatliche
Programm Escuelas de Calidad aufgenommen wurde (siehe Kap. 3.7).

Daneben gibt es in San Agustin und in drei weiteren Dérfern der Umgebung
Grupos Integrados, sonderpadagogische Aul3enstellen an Regelschulen, wo
Kinder mit leichteren Behinderungen betreut werden. Normalerweise wirden die
Lehrer dieser Grupos Integrados einer eigenen Institution, einer USAER
angehoren (siehe Kapitel 3.4.5). Da aber San Agustin so weit von San Martin, der
nachsten Stadt, abgelegen ist, sind die Lehrerinnen von den Grupos Integrados
auch dem CAM zugeordnet und werden von der Direktorin des CAM betreut. Auch
diese Lehrerinnen haben unterschiedliche sonderpadagogische Fachrichtungen
studiert. Als Schuler, fir die die Grupos Integrados zustéandig sind, nannte mir die
Direktorin Kinder mit leichten Behinderungen, mit Lernschwierigkeiten, mit Seh-

oder Hoérschwachen und Hochbegabte.”* Zurzeit werden an den vier Grupos

" Die Direktorin nannte diese Kinder im Gegensatz zu anderen Kindern mit Behinderungen , educables*
(erziehbare/bildbare). Allerdings habe ich diesen Begriff noch in keinem offiziellen mexikanischen
Dokument zur Sonderpadagogik gelesen — er kénnte also auch veraltet sein.
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integrados insgesamt 12 Kinder betreut. Jeder Regelschule ist ein
Sonderschullehrer zugeordnet. Bei kleineren, jahrgangsubergreifenden Schulen
ist ein Sonderschullehrer fur die Schulen mehrerer Dérfer zustandig. Eigentlich
wirden zum Team des CAM noch ein Psychologe, ein Sozialarbeiter und mehrere
Fachlehrer gehdren - die fehlen zurzeit. Allerdings gibt es eine
Sprachheilpadagogin, die auch die Lehrer in den Grupos Integrados unterstitzt.
Insgesamt gibt es wohl die Tendenz, dass viele Lehrerinnen nach kurzer Zeit
wieder gehen, weil das Dorf so weit von der Stadt abgelegen ist. Es lebt auch
keine der Lehrerinnen direkt in San Agustin. Fur viele Lehrerinnen in den Grupos
Integrados sei der Ubergang von der Theorie in die Praxis in den Dorfern
schwierig, erklarte die Direktorin des CAM. Viele wirden beispielsweise nicht
damit rechnen, dass sie in ein Klassenzimmer ohne Stromanschluss kommen.

Die Initiative zu einem Grupo Integrado fir Kinder mit leichter Behinderung muss
von der Regelschule ausgehen. Wenn dann eine sonderpédagogische Lehrkraft
an der Regelschule ist, geht sie in die Klasse zu dem Schiiler, der Schwierigkeiten
hat, und bereitet flir diesen besondere Materialien vor. Dazu muss sie sehr eng
mit dem Regelschullehrer zusammenarbeiten, da sie das Material passend zu
seinem Unterricht vorbereitet. Die Sonderschullehrerin muss, wenn beschlossen
wird, dass ein Kind an der Regelschule gefdrdert werden soll, das gesamte
Curriculum eines Jahres umschreiben und an dieses Kind und seine Bedurfnisse
anpassen. Falls weitere FordermalRnahmen nétig sind, hat sie daflr einen
besonderen Raum, eine Aula de Apoyo, in dem sie mit den Kindern arbeiten kann.
Die Sonderschullehrerinnen gehdren zwar zu dem Lehrkorper der Regelschulen,
werden aber nicht auf den Personallisten der Regelschulen gefihrt und
unterstehen eigentlich der CAM-Direktorin. Vier Stunden pro Tag stehen den
Lehrerinnen fur die Arbeit mit den Kindern zur Verfigung, die restliche Zeit des
Arbeitstages ist fur die Schreibtischarbeit gedacht. Die Lehrerinnen missen genau
aufschreiben, welche FérdermalRnahmen sie mit den Schilern durchgefuhrt haben
und der Direktorin des CAM dariber Rechenschaft geben, damit sie tUberprifen
kann, ob sie tatsachlich die Aufgaben erflllt haben, die ihnen zufallen. Nach
Angaben der CAM-Direktorin ist es namlich ein grof3es Problem, dass die
Direktoren der Regelschulen die Aufgaben eines Sonderschullehrers
missverstehen und ihn als Ersatzlehrer einsetzen, wenn ein Lehrer ausfallt, oder

ihm die Organisation von Schulfesten Uberlassen. So wirden Vviele
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Sonderschullehrer von ihren eigentlichen Aufgaben abgehalten, der
Leistungsstand ihrer Schiler verbessere sich nicht und andere Lehrer kdmen zu
dem Schluss, dass die Sonderpadagogen uberflissig sind, erklarte die CAM-
Direktorin. Uberhaupt dachten viele Menschen in der Region, Sonderpadagogik
sei Uberflissig, man brauche sich um diese Kinder nicht besonders zu kiimmern.
Dabei bezog sie sich jedoch auf Kinder mit schwereren Behinderungen, von
denen sie glaubt, dass die Eltern sie nicht férdern und nicht in sie investieren
wollen, weil sie die Familie ohnehin nie werden wirtschaftlich unterstitzen konnen.
Nach einer Studie von Sonderpadagogik-Studierenden gabe es in San Agustin
und den Doérfern in der Umgebung 387 Menschen mit Behinderung, von denen nur
45 im CAM und in den Grupos Integrados betreut werden. Viele der Kinder seien
gar nicht offiziell registriert und hatten keine Papiere.

Als ich nach Elternarbeit fragte, erzahlte sie mir, es gabe Schulungen fir die
Eltern, aber sehr viele kdmen nicht.

Die Direktorin — die selbst seit einem Jahr am CAM arbeitet - berichtete mir von
vielen Planen, die sie fur dieses Zentrum, seine Lehrerinnen und die Schuler hat.
Hector soll in zwei Jahren in die Regelschule integriert werden, allerdings nicht in
seinem Heimatdorf, sondern in San Agustin, damit die Direktorin ,ihn im Auge
behalten kann“. (Ob Hectors Mutter von diesen Planen schon etwas weil3, ist mir
nicht bekannt.) Was die Offnung weiterer Standorte angeht, erklarte sie mir, sie
wolle nun erst einmal das CAM in San Agustin stabilisieren, das ja noch nicht
einmal eine Umzaunung habe, dann konne sie sich aber gut vorstellen, noch
weitere Standorte zu erdffnen.

Sie freut sich Uber die Erfolge des CAM und glaubt, dass die Schiiler dort eine viel
bessere Lebensqualitat geniel3en, als sie ohne das CAM hatten. Auch sieht sie es
als wichtige Aufgabe des CAM an, der Bevdlkerung zu zeigen, dass behinderte
Kinder zu sehr vielem fahig sind. So bestand sie bei einem Tanz, den ihre Schuler
auf einem Dorffest auffihren sollten, darauf, dass die Lehrerinnen sehr grindlich
mit den Kindern Uben und viel von ihnen erwarten, damit der Tanz professionell
wird. Der gelungene Tanz habe sehr zum Erstarken des Selbstbewusstseins bei
Lehrerinnen und Schilern beigetragen, sagte sie.

Seit diesem Jahr kann man auch Zweisprachiges Sonderschullehramt studieren.
Die Schiler des CAM werden allerdings ausschlief3lich auf Spanisch unterrichtet.

Ein zweisprachiger Unterricht ware auch deshalb schwierig, weil die Kinder sowohl
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aus Totonak-Ddrfern als auch aus Nahua-Dorfern kommen und dementsprechend
unterschiedliche Stammessprachen sprechen. Die Direktorin befasst sich aber
durchaus mit der Thematik. Es war sogar schon einmal Sylvia Schmelkes, eine in
Lateinamerika bekannte Spezialistin zum Thema ,zweisprachige Klassen®, zu
Besuch im CAM.

In ihren Erklarungen sprach die Direktorin von Schilern mit Behinderungen und
Lernschwierigkeiten. Ob sie Zu den Lernschwierigkeiten auch
Verhaltensauffalligkeiten z&hlt, fir die die USAER offiziell genauso zustandig sind,
wurde nicht klar. Allerdings sagte sie explizit, die Sonderpadagogen seien nicht
zustandig fur Kinder, die ,einfach schulisch zurtickgeblieben sind“. Als ich sie
fragte, woran man solche Kinder erkennen kénne, gab sie mir das Beispiel eines
Kindes, das in der fuinften Klasse sehr unruhig ist und nicht arbeiten will, weil es in
seiner bisherigen Schulzeit schon so oft durch den Lehrer verletzt worden ist. Es
kann sein, dass sie wahrgenommen hat, dass diese Erklarung mich stutzig
gemacht hat, denn gleich darauf sagte sie, sie wirden natirlich trotzdem mit
diesen Schilern arbeiten, aber wenn es sehr spat sei in der Schullaufbahn, sei
das schwierig, da brauchte man viel Psychologie. Aul3erdem wirde das sehr viele
Schiler betreffen, schatzungsweise 50 pro Schule, da kdnnten sie nur mit ein paar
wenigen arbeiten und die Lehrer unterstiitzen, aber eigentlich missten sich die
Regelschullehrer darum kimmern, sie (die Sonderpadagogen) seien schlie3lich
nicht dazu da, die Fehler der anderen Lehrer auszubtigeln.

4.7.3 Resumee

Insgesamt ist das CAM mit den Grupos Integrados ein grol3er Fortschritt bei der
sonderpadagogischen Erschlieung der Region. Obwohl die Sonderpadagogik in
den Augen der Bevolkerung offensichtlich noch keinen hohen Status genief3t, gibt
es immerhin eine Institution, an die sich Eltern von Kindern mit Behinderung
wenden konnen, wenn sie Unterstlitzung brauchen. Es ist zu hoffen, dass
sonderpadagogische Unterstitzung in Zukunft von mehr Lehrern und Eltern in
Anspruch genommen wird. (Wie diese Unterstitzung dann im Schulalltag konkret
aussieht und wie effektiv sie ist, konnte ich leider im Rahmen dieser Arbeit nicht

genauer untersuchen.)
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Die Mitarbeiter des CAM und der Grupos Integrados in der Umgebung von San
Agustin begegnen einigen schwerwiegenden Herausforderungen:

Durch die Lage in der Bergregion sind sie von anderen Zentren relativ weit
entfernt, sie konnen nicht auf vielfaltige Ressourcen und auf eine ausgebaute
Infrastruktur zuriickgreifen. Mit dieser Abgeschiedenheit verbunden herrscht ein
deutlicher Mitarbeitermangel. Die Mitarbeiter werden mit einer Auffassung in der
Bevolkerung konfrontiert, dass es uberflissig ist, Behinderte besonders zu
fordern. Die Lehrerinnen der Grupos Integrados, fur die eine enge Kooperation mit
den Regelschullehrern das A und O ware, missen gegen falsche Auffassungen
Uber die Aufgaben eines Sonderschullehrers ankampfen.

Ahnlich wie in der Grundschule besteht auBerdem das Problem der scheiternden
Elternarbeit: Sie werden zu Treffen und Schulungen einberufen, kommen aber

nicht.

Zusatzlich zu diesen Schwierigkeiten, die die CAM-Direktorin erwdhnte, sehe ich
nach diesem Gespréach weitere:

Die Sonderschullehrer haben wenige Gelegenheiten, selbststandig und flexibel zu
arbeiten, da sie Uber jeden Schritt genau Rechenschaft ablegen missen, alles
schriftlich festhalten mussen und sehr stark kontrolliert werden. Die Lehrerinnen
der Grupos Integrados unterstehen aullerdem gleichzeitig mehreren
unterschiedlichen Instanzen. Diese Schwierigkeit erwéhnte ja auch Prof. Martinez
Ponce in seiner Rede auf dem ersten Kongress offentlicher Bildung in der Stadt
Mexiko (vgl. Internetquelle 4).

Schwierig ist auch, dass gerade Schiler mit besonderen Forderbedirfnissen auf
Unterricht in ihrer Muttersprache verzichten missen und dass gerade die Eltern
dieser Kinder durch die weite Entfernung einen so hohen Aufwand betreiben
missen, um ihren Kindern diese Art der Bildung zukommen zu lassen. Integrativ
wirkt dieser Teil des sonderpaddagogischen Ansatzes in Mexiko ohnehin nicht, da
man fur diese Kinder die Integration ja per Definition aufgegeben hat. Allerdings
werden sie durch die weiten Anfahrtstrecken noch zusatzlich von ihrer

Dorfgemeinschaft entfernt”.

™ |m Fall von Hector scheint das allerdings ja fast erwiinscht zu sein, da seine Mutter sich vor den
Bemerkungen und dem Verhalten der Dorfgemeinschaft furchtet.
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Im Rahmen dieser Arbeit scheint besonders eine Grenze der
sonderpadagogischen Arbeit in der Region relevant. Die meisten der Kinder mit
Schwierigkeiten in San Sebastian werden von diesem Unterstiitzungssystem nicht
erfasst, und das nicht nur, weil dort bisher noch kein Grupo Integrado gedéffnet
wurde’®. Wie viele von den ,schwierigen Schiilern“ in San Sebastian genau der
Definition des CAMs fur Kinder mit Lernschwierigkeiten entsprachen, kann ich
nicht sagen, da mir eine genaue Definition nicht vorliegt und ich ja auch keine
Ergebnisse einer ausfuhrlichen sonderpadagogischen Diagnostik von den
Schillern vorliegen habe’”. Die Abgrenzung von Kindern mit Lernschwierigkeiten
zu solchen, die ,einfach schulisch zuriickgeblieben sind“, scheint nach der
Erklarung der CAM-Direktorin in der Praxis willkdrlich.

AulR3erdem sind an den Regelschulen, die bisher einen Grupo Integrado haben,
nur je drei Schuler als integrierte Schuler eingeschrieben. Fir wie viele mehr ein
einzelner Sonderschullehrer die Kapazitat hatte, kann ich an dieser Stelle nicht
feststellen. Es sind aber insgesamt etwa vierzig Schiler in San Sebastian, von
denen ihre Lehrer sagen, dass sie sie nicht gentigend fordern kdnnen.

Trotz des ausdriicklichen Ziels des Staates, ,die Chancengleichheit in der Bildung
fur alle Schuler zu garantieren, unabhéngig von ihrem sozio-6konomischen Status,

ihrer ethnischen Herkunft und ihrer familiaren Umwelt“’®

(Internetquelle 8), zu
dessen Erreichen Programme wie Escuelas de Calidad beitragen sollen, gibt es
tatsachlich noch eine grof3e Anzahl von Kindern, die — durchaus in Abh&ngigkeit
von diesen Variablen — kaum eine Chance haben, in ihrer Schulzeit die Lernziele

zu erreichen, die der nationale Plan de Estudio fur die Grundschule vorgibt.

5. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

5.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

"® Alsich der Direktorin der Grundschule vom CAM erzahlite und von der Méglichkeit, einen
Sonderpédagogen an die Grundschule zu holen, nickte sie hoflich, zeigte sonst aber keine Reaktion. Es
konnte sein, dass der Gedanke, Sonderschullehrer an die Schule zu holen und damit offiziell einen
besonderen Bedarf anzumelden, fur viele Schulen eine deutliche Hirde bedeutet. Maestra Marisol erklérte
mir einmal aul3erdem, sie wisse ja gar nicht, nach welchen diagnostischen Kriterien man da vorgehen miisse,
ab wann ein Kind einen besonderen Forderbedarf hat. Es besteht also eine deutliche Unsicherheit im Umgang
mit der Sonderpédagogik bzw. den Sonderpéadagogen.

" Nach einem K assifikationssystem der OECD von 2000 werden beispielsweise Probleme im Verhalten und
in der Sprache der Kategorie der Lernschwierigkeiten zugeordnet (vgl. Opp 2005, 158).

®Im Original: , garantizar laigualdad de oportunidades educacionales para todos |os estudiantes sin importar
Su estatus socio-econdmico, su origen étnico o su ambiente familiar.”
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In dieser Arbeit wurden sehr viele verschiedene Faktoren aufgezeigt, die die
Situation von Kindern mit Lernschwierigkeiten und Verhaltensauffalligkeiten in
einem Indianerdorf in Mexiko beeinflussen kénnen. Es konnte nur ein Uberblick
gegeben werden. An vielen Stellen ware es nétig, genauer und vertiefend
nachzuforschen, offenen Fragen nachzugehen. Auf einige dieser Stellen habe ich
hingewiesen. Auch ware es wichtig, Untersuchungen dazu durchzufuhren, wie

diese einzelnen Faktoren zusammenhéngen und sich gegenseitig beeinflussen.

Es wurde deutlich, dass es in San Sebastidn verhaltnismaiig viele Kinder mit
Lernschwierigkeiten und Verhaltensauffalligkeiten gibt. Dabei sind starke
Unterschiede in der Ausprdgung und im Schweregrad vorhanden. Es ist
aulRerdem davon auszugehen, dass es weit mehr Schiler mit Lernschwierigkeiten
gibt als mit Verhaltensauffalligkeiten, dass die Verhaltensauffalligkeiten aber die
Lernprozesse der betroffenen Schiler und die ihrer Mitschiler negativ
beeinflussen. In einem solchen Umfeld ist eine Unterscheidung zwischen einem
.pbesonderen Forderbedarf* fir den die Regelschule verantwortlich ist und einem
.sonderpaddagogischen Fdrderbedarf* - wie er beispielsweise von Schrdder
gefordert wird (vgl. Schroder 2000, 85) - noch schwieriger als sonst. Das zeigt sich
auch bei der Arbeit der Sonderpadagogen in Grupos Integrados in der Region —
die meisten Schiler mit Schwierigkeiten werden von ihrem Konzept gar nicht

erfasst.

Die Ursachen fur die Schwierigkeiten liegen auf verschiedenen Ebenen: Die
gesellschaftliche und geographische Randposition der indigenen Bevélkerung
spielt eine Rolle, aber auch die schwierige wirtschaftliche Lage, in der sich gerade
diese Bevdlkerungsgruppe befindet, und die die Lebensform der indigenen
Familien massiv beeinflusst. In einigen Familien wirken unterschiedliche negative
Faktoren auf die Entwicklung der Kinder ein: Zum einen kann ein hoher Anteil der
Eltern die Kinder nicht im schulischen Lernen unterstitzen, da die Erwachsenen
haufig selbst Analphabeten sind. Auf3erhalb der Schule haben die Schuler
insgesamt wenig Kontakt mit Schriftsprache. Zum anderen beeintrachtigen in
einigen Familien der Alkoholismus, die Gleichgiltigkeit und das gewalttatige
Verhalten der Eltern die Entwicklung der Kinder. Obwohl die genaue Anzahl dieser

Kinder nicht genau erfasst werden konnte, ist davon auszugehen, dass es in jeder
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Klasse mehrere gibt (mindestens 2 — 5 Schiller’), die zu Hause deutlich
misshandelt oder vernachlassigt werden.

In der Schule, in der ein einheitliches Niveau aller Schiler erwinscht ware,
vergroRern sich die Unterschiede zwischen den Kindern noch, da Lernlicken im
Unterrichtsalltag aus Mangel an Alternativen ignoriert oder verdeckt werden.
Dieser Mangel an Raum fur Individualitat tragt vermutlich auch an vielen Stellen zu
einer Verstarkung oder gar zu einer Entstehung von Verhaltensauffalligkeiten bei,
da viele Schiler mit den Inhalten des Unterrichts nichts anzufangen wissen. Fir
den konkreten Umgang mit Verhaltensauffalligkeiten haben die Lehrer genauso

wenige Strategien wie flir den Umgang mit unterschiedlichen Leistungsniveaus.

Mexiko hat grof3e Ziele fur das Schulsystem — gerade was die Chancengleichheit
angeht - und inzwischen auch fur die Férderung der indigenen Sprachen und
Kulturen. Diese Ziele finden ihren Ausdruck in Gesetzen, im Plan de Estudio und
in Programmen wie Escuelas de Calidad. In den letzten Jahren hat es in diesen
Bereichen grol3e Anstrengungen und auch Erfolge gegeben. Insgesamt ist die
Praxis allerdings — zumindest in Dorfern wie San Sebastian — noch weit von
diesen Zielen entfernt. Die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, die sich im
Laufe der Geschichte dieses Landes entwickelt und verfestigt haben, sind nicht so

schnell zu Gberwinden.

5.2 Mégliche Veranderungsansatze

Um die Lebensbedingungen der Kinder in Dorfern wie diesem zu verandern,
waren gesellschaftliche Verdnderungen durchaus wichtig. Fir den Umgang der
Schule mit diesen Kindern kann allerdings die Lésung nicht primar in weiteren
Gesetzen und nationalen Programmen und Planen liegen — von diesen gibt es ja
schon einige, die noch nicht effektiv genug umgesetzt werden. Eher missten die
Bedingungen an den Schulen so geandert werden, dass eine sinnvolle Umsetzung

von diesen bereits vorhandenen Gesetzen, Planen und Programmen mdglich wird.

Wichtig waren Veranderungen bei der Lehrerausbildung und -fortbildung, vor

allem eine starkere Verbindung von Theorie und Praxis, bei der die Lehrer mehr

" Diese Schatzungen beruhen auf den Beobachtungen in den Klassen 1 und 2 und den Angaben von Maestra
Irene und Maestro Algjandro in den Lehrerinterviews.
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Methoden und Handlungsalternativen fir den Umgang mit Leistungsunterschieden
und Verhaltensauffalligkeiten kennen lernen. In Anbetracht der Tatsache, dass es
kein selektives Schulsystem gibt (wenn man von den CAM absieht) und auch
Schiler mit Schwierigkeiten integrativ beschult werden sollen, ware es sehr
wichtig, dass die Regelschullehrer ein breites Wissen haben, was mogliche
Schwierigkeiten von Kindern angeht, um dann die entsprechenden Hilfen fur ihren

Unterricht zu suchen.

Sowohl der Plan de Estudio als auch das Programm Escuelas de Calidad gehen
von einem hohen Grad an Eigeninitiative von Seiten der Schulen und Lehrer aus,
die sich den lokalen Gegebenheiten anpassen und vorhandene Ressourcen auf
das Effektivste nutzen sollen. Sowohl der Bildungsplan als auch das
Forderprogramm fordern aul3erdem die Kooperation der Lehrer untereinander und
mit den Eltern. Diese Vorgaben 6ffnen Mdglichkeiten, vor Ort Schulprojekte zu
entwerfen, die den Bedurfnissen der Schilerschaft und der gesamten

Dorfgemeinschaft angepasst sind.

Aufgrund der Ergebnisse dieser Arbeit, sollten in einem solchen Entwurf flr San
Sebastian und Schulen in &hnlichen Ddorfern folgende Aspekte bericksichtigt

werden:

Elternarbeit

In Anbetracht der Tatsache, dass ein grofl3er Anteil der Schwierigkeiten der Kinder
mit Verhaltensauffalligkeiten und Lernschwierigkeiten seine Wurzeln offensichtlich
unter anderem in der familiaren Situation hat und dass Kinder aus der gleichen
Familie in verschiedenen Klassen a&hnliche Probleme aufweisen, wére eine
intensivere Arbeit mit den Familien dringend nétig. Dabei ware es wichtig, die
Eltern nicht bevormundend oder gar demiitigend zu behandeln, sondern ihr
vorhandenes Wissen und ihre Kompetenzen wertzuschatzen und sie so weit wie
maoglich in Planungsprozesse einzubeziehen. Da Beziehungen in der Totonak-
Kultur sehr wichtig sind, mussten Lehrer ihren professionellen Abstand zu den
Eltern weitgehend aufgeben. Sie mussten sich um personliche Kontakte bemuhen,
in denen sich Eltern und Lehrer gegenseitig unterstitzen und die Eltern den Rat

der Lehrer leichter akzeptieren kdnnen, als wenn sie zu einem Treffen einberufen
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werden, bei dem man ihnen sagt, wie sie ihre Kinder zu behandeln haben.
Vielleicht ware es sogar maoglich, einige der Eltern in den Unterricht mit
einzubeziehen und sie ihr nicht-schulisches Wissen in diesem Kontext einbringen
zu lassen.

Eine effektive Elternarbeit scheint besonders wichtig, weil es in diesen Dérfern
aul3er der Schule, den Kirchen und den staatlichen Kliniken keine Institution gibt,

die sich zur Unterstitzung der Kinder in die Familien einmischen kann.

Bezugspersonen an der Schule und individuelle Zuwendung

Bei einigen Fallbeispielen in Kapitel 4.4 wurde deutlich, welche positiven
Auswirkungen es fir manche Kinder haben kann, eine Beziehung zu einer
Lehrperson aufbauen zu kdnnen, die fir sie bedeutsam ist. Gerade bei Daniel und
Marcela war es offensichtlich unter anderem diese Beziehung, die ihnen geholfen
hat, sich zu 6ffnen und sich auf schulische Inhalte einzulassen. Durch eine solche
Beziehung sind die Kinder nicht mehr Teil einer anonymen Schilergruppe, die
irgendwie den Tag durchhalten muss, sondern sie werden als Individuen
bedeutsam, es wird wahrgenommen, was sie kénnen und was nicht, und es wird
wichtig fir sie, dass sie Neues dazu lernen.

In einer solchen langerfristigen Beziehung konnten manche Schiler auch
Erfahrungen nachholen, die sie zu Hause nicht machen konnten, beispielsweise
die Erfahrung, dass man sie als Person bei allen Schwierigkeiten akzeptiert und
wertschatzt. Sie konnten auch positive Formen der Kommunikation und
Konfliktbearbeitung lernen.

Um die Forderung nach einem Beziehungsangebot an der Schule sinnvoll erflllen
zu kénnen, missten allerdings folgende Aspekte beriicksichtigt werden:

Zum einen sind die Klassen viel zu grof3 fur solche personlichen Beziehungen. Ob
der strukturelle Rahmen es zulassen wurde, mehr Lehrer einzustellen, ist fraglich,
zumal die Klassen Uberall im Land so grof3 sind oder gré3er und es einen bisher
nicht behebbaren Lehrermangel gibt, besonders in landlichen Gebieten. Es
musste also versucht werden, ehrenamtliche Helfer aus dem Dorf zu mobilisieren,
evtl. altere Schdler, die als Paten die Verantwortung fur jingere tbernehmen und
sie unterstutzen.

Der zweite Aspekt, der bedacht werden miusste, sind die padagogischen

Fahigkeiten der Bezugspersonen fir die Kinder. Wenn sich in der Beziehung an

125



der Schule die gleichen schwierigen Erfahrungen wiederholen wirden wie in der
Familie, kdnnte ein solches Beziehungsangebot mehr Schaden anrichten als es
Unterstitzung bietet. An dieser Stelle waren vermutlich niedrigschwellige,
praxisnahe Schulungen fur Lehrer und ehrenamtliche Helfer nétig (mdglichst vor
Ort), in denen mdogliche psychische Vorgange erklart werden und der Umgang mit
kritischen Situationen besprochen und getibt wird.

Auch beim Vermitteln von schulischen Inhalten ware ein viel starkeres Eingehen
auf individuelle Fahigkeiten und Lernwege notig. Dazu miusste der Unterricht
allerdings so ausgerichtet sein, dass von vorneherein gar nicht von einem
einheitlichen Niveau ausgegangen wird. Mdglichkeiten zur Individualisierung,
deren finanzieller Aufwand die gegebenen Ressourcen nicht Uberschreitet,
missten ausprobiert werden. Auf3erdem konnten einzelne Schuiler, denen das
Lernen leichter fallt, Hilfen an die Hand bekommen, um ihre Mitschuler effektiv zu

unterstitzen.

Bedeutsamkeit schulischer Inhalte und Starkung des Selbstvertrauens

Wie die Beobachtungen wéhrend des Schulunterrichts gezeigt haben, haben die
Schiler haufig keinen Bezug zu den Inhalten, die sie in der Schule lernen sollen.
Das liegt weniger an den Inhalten selbst, sondern daran wie sie vermittelt werden:
anstatt sich direkt mit Inhalten und Prozessen zu befassen, schreiben die Kinder
Texte darUber ab, zeichnen Bilder ab oder suchen sich sinnvoll scheinende
Worter, die sie in die Arbeitsbicher Ubertragen. Dabei verstehen sie sehr oft
weder die Aufgabenstellung noch das Ergebnis.

Das beobachtete niedrige Selbstvertrauen beim Loésen schulischer Aufgaben
hangt wahrscheinlich unter anderem direkt damit zusammen. Da die Kinder nicht
wissen, was von ihnen erwartet wird, und am Ende auch nicht nachvollziehen
kénnen, warum eine LOsung richtig ist und eine andere falsch, ist es fur sie sehr
schwierig, ihr eigenes Konnen einzuschatzen. Bei dem dargestellten
Unterrichtsverlauf kénnen sie auch nur selten die Erfahrung machen, etwas Neues
dazu gelernt zu haben, ihr Kébnnen ausgebaut zu haben.

Der Ansatz von ,Lesen durch Schreiben®, den ich in den Lese- und
Schreibunterricht eingebaut habe, hat offensichtlich zumindest einigen Kindern

geholfen, einen Bezug zum Schreiben zu bekommen. Sie haben es als
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Moglichkeit erlebt, etwas zum Ausdruck zu bringen, was sie kommunizieren
wollten. AulRerdem konnten sie tatsachlich bei sich selbst einen Lernfortschritt
wahrnehmen und trauten sich immer mehr zu. Ahnliche Erfahrungen missten
ihnen auch mit anderen schulischen Inhalten erméglicht werden.

Das konnte fuir manche Schiler beinhalten, dass in den ersten Schuljahren noch
mehr auf Totonak gearbeitet wird bzw. manche Kinder besondere Unterstltzung
im Erlernen von Spanisch bekommen.

Der Mathematik- und der Naturkundeunterricht kénnten viel handlungsorientierter
und anschaulicher gestaltet werden. Im Mathematikunterricht kdnnte
beispielsweise den Kindern durch Handeln an Material geholfen werden, ein
sicheres Operationsverstandnis zu entwickeln. Im Naturkundeunterricht kénnte
zum Thema ,Wassersparen*, statt aus dem Buch ein Bild von Kindern mit Wasser
abzeichnen zu lassen, Uber alltdgliche Probleme im Umgang mit Wasser geredet
und nach konkreten Losungen gesucht werden; schliel3lich haben viele Kinder zu
Hause noch keinen Wasseranschluss, mussen das Feuerholz zum Abkochen von
Trinkwasser erst sammeln und sollen bei alledem auf ihre Gesundheit und
Korperhygiene achten.

Insgesamt ware es im Unterricht wichtig, einen Bezug zu dem zu schaffen, was
die Kinder im Alltag beschaftigt. Gleichzeitig sollte man den Schulern jedoch auch
eine Erweiterung ihres Horizonts zu ermdéglichen, ihnen Anregungen geben und

Themen ansprechen, die sie von zu Hause nicht kennen.

Auch hierbei mussten die Verdnderungen bei den Einstellungen und dem
methodischen Wissen der Lehrer beginnen, also eigentlich bei der
Lehrerausbildung und -fortbildung. Die Auffassung, dass vor allem das ,richtige”
Ergebnis im Heft sein muss, egal wie dieses dorthin gekommen ist, verhindert fur
die Schiler sowohl die Bedeutsamkeit der Inhalte als auch die Starkung ihres

Selbstvertrauens.

Sonderpadagogische Betreuung

Aus den Fallbeispielen durfte deutlich geworden sein, dass es auch Kinder gibt,
die eine intensivere professionelle Betreuung brauchten - selbst wenn der
gesamte Unterricht individualisierender konzipiert ware und die Lernprozesse der

Kinder besser unterstlitzen kdnnte. Kinder wie Miguel, Moisés, Maria und Marcela,
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eventuell auch Daniel wund Pedro brauchten vermutlich intensive
sonderpéadagogische oder sogar psychologische Unterstiitzung.

Dafiir scheint die Idee der USAER mit ihren Grupos Integrados durchaus
geeignet: Eine sonderpadagogische Lehrkraft, die von einem multiprofessionellen
Team unterstutzt wird, arbeitet an der Regelschule in enger Kooperation mit den
Klassenlehrern, beréat diese und fordert diejenigen Kinder mit besonderem
Forderbedarf. Winschenswert waren allerdings flexiblere Einsatzmdglichkeiten
der Sonderpadagogen mit weniger burokratischem Aufwand, damit die
Sonderpadagogen sich an die Bedurfnisse einzelner Schiiler, ganzer Klassen und
ihrer Lehrer anpassen konnen. So konnten sie je nach Bedarf Schwerpunkte in
der Arbeit setzen. Mehr noch als die Regelschullehrer brauchten die
Sonderpadagogen ein breites Wissen Uber mogliche Schwierigkeiten und
Fordermal3nahmen.

Dabei ist es — wie bei der Elternarbeit - wichtig, dass zwischen Regelschullehrern
und Sonderpaddagogen eine Beziehung mit gegenseitigem Respekt und
Unterstitzung aufgebaut wird.

Fraglich ist, ob ein Sonderpadagoge an Schulen wie der Grundschule von San
Sebastian reicht, oder ob nicht eher ein Team von mehreren Sonderschullehrern

notig ware.

Dies sind nur einige Verdnderungsansatze, die dazu beitragen konnten, dass
Dorfschulen wie die von San Sebastian dem Profil einer Qualitatsschule, einer
Escuela de Calidad, welches das gleichnamige Programm von ihnen fordert,

naher kommen:

Eine Qualitatsschule ist diejenige, welche [...] als Gesamtheit die Verantwortung fur
die Lernerfolge aller ihrer Schuler Gbernimmt [... und] garantiert, dass die Schuler
sich das notwendige Wissen aneignen und die notwendigen Fahigkeiten,
Einstellungen und Werte entwickeln, um ein erfilltes personliches und familidres
Leben zu erreichen, eine kompetente, aktive und engagierte Staatsbirgerschaft
auszuleben, sich an der produktiven Arbeit zu beteiligen und ihr Leben lang weiter

zu lernen.®® (Internetquelle 6)

8 |m Original: , Una Escuela de Calidad es aquella que [...] asume de manera colectiva la responsabilidad por
los resultados del aprendizaje de todos los alumnos [... y] garantiza que los educandos adquieran los
conocimientos y desarrollen las habilidades, actitudes y val ores necesarios para al canzar una vida personal y
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In einem Dorf wie San Sebastian kann die Schule das Leben im Dorf
entscheidend positiv mitpragen — schliel3lich wird sie von fast jedem Dorfbewohner
der jingeren Generation einmal besucht. Uber die Kinder haben die Lehrer die
Gelegenheit, mit den Eltern in Kontakt zu treten wie sonst kaum jemand, der von
aul3en in das Dorf kommt. Eine positive Einflussnahme ist aber nicht moéglich ohne
eine Kultur von gegenseitiger Wertschatzung und Respekt. Eine solche Haltung
der Wertschatzung und des Respekts ware bei der Durchfiihrung samtlicher oben
dargestellter Veranderungsansatze zentral. In den Lehrerinterviews und in
Gesprachen wurde mehrmals Uber das Fehlen dieser Haltung bei Eltern und
Schulern geklagt. Es wurde jedoch auch deutlich, dass es den Lehrer selbst oft
schwer fallt, gegeniiber den Eltern und teilweise auch gegeniber den Schilern

Wertschatzung und Respekt zu zeigen.

5.3 AbschlieRende Gedanken

Spéatestens an dieser Stelle wird klar, dass die Lehrer in San Sebastian nicht nur
mit Herausforderungen konfrontiert sind, die nur die dortige Schule oder auch nur
die Schulen Mexikos betreffen. Beispielsweise die Fragen nach gelingender
Elternarbeit, nach Zusammenhangen zwischen Beziehungen und Lernprozessen
und nach dem richtigen Umgang mit Kindern, die nicht in ihrer Muttersprache
lesen und schreiben lernen, sind auch in Deutschland virulent (vgl. Jeltsch-
Schudel, B./ Wilken, U. 2003; Schleiffer, R. 2002; Seitz 2006). Die Liste kdonnte

fortgesetzt werden.

So soll am Ende dieser Arbeit noch einmal die Forderung nach internationaler
Solidaritat und Kooperation stehen, mit der schon in der Einfuhrung Artiles, Csapo
und de Lorenzo zitiert wurden. Auch dieses Ziel ist schon — &hnlich wie die
mexikanischen Plane und Programme flr die Verbesserung des Schulsystems —
schriftlich festgehalten worden, und zwar in keinem geringeren Dokument als der
UN-Kinderrechtskonvention. Dort heif3t es im Artikel 28 Uber das Recht des Kindes
auf Bildung: ,Die Vertragsstaaten fordern die internationale Zusammenarbeit im

Bildungswesen® (vgl. Internetquelle 9).

familiar plena, ejercer una ciudadania competente, activay comprometida, participar en el trabajo productivo
y continuar aprendiendo alo largo de lavida.”
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Es ware schon, wenn eines Tages gesagt werden konnte, dass alle Kinder dieser
Welt in der Lage sind, eine Schule zu besuchen, die ihnen die Mdglichkeit eréffnet,
.ein erfulltes personliches und familiares Leben zu erreichen, eine kompetente,
aktive und engagierte Staatsbirgerschaft auszuleben, sich an der produktiven
Arbeit zu beteiligen und ihr Leben lang weiter zu lernen” (Internetquelle 6).
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6. AbklUrzungsverzeichnis

CAM

CONAFE

DIF

INEE

KMK

SEP

USAER

Centro de Atencion Multiple = Zentrum der vielfaltigen

Betreuung (sonderpadagogisches Zentrum in Mexiko)

Consejo Nacional de Fomento Educativo = der
Nationale Rat zur Foérderung von Bildung (ein
Programm, das jungen Menschen nach einem Jahr des
Lehrdienstes in einem abgelegenen Dorf ein Studium
bezahlt; so soll der Lehrermangel in abgelegenen
Gegenden aufgefangen werden)

Systema Nacional para el Desarrollo Integral de la
Familia = Nationales System zur integralen Entwicklung

der Familie (das mexikanische Familienministerium)

Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacién =
das nationale Institut zur Evaluation der Bildung in

Mexiko

Kultusministerkonferenz

Secretaria de Educacion Publica = das mexikanische

Kultusministerium

Unidad de Servicios de Apoyo a la Educacién Regular
= Diensteinheit zur Unterstlitzung der
Regelschulbildung (die Institution, von der aus die
Sonderschullehrer an Regelschulen gesandt werden,

um Grupos Integrados zu betreuen)
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