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Vorbemerkungen

Bei Lernenden mit motorischen Stérungen kénnen gewisse Lernschwierigkeiten auftreten und sie
kénnen mit Hindernissen in der Schule konfrontiert sein. Deshalb ist es wertvoll, wenn Lehrpersonen
Uber spezifische Kenntnisse Uber die Folgen im Schulalltag verfligen. Bei der Lektire dieses Dokuments,
insbesondere der unter Kapitel 3 und 4 vorgeschlagenen Massnahmen, gilt es, folgende Punkte zu
beachten.

Die Auswirkungen von motorischen Stérungen kdnnen von einer Person zur anderen stark variieren.
Zwei Lernende mit motorischen Stérungen kénnen unterschiedlichen Unterstiitzungsbedarf haben. Es
ist daher wichtig, die Gesamtsituation des Kindes zu betrachten und mit den Eltern sowie mit den in der
Abklarung bzw. Unterstitzung involvierten Fachpersonen zusammenzuarbeiten. Ausserdem
unterscheiden sich Kinder mit motorischen Stérungen untereinander in ihren vielfaltigen Moglichkeiten
und ihrer Personlichkeit. Wenn die Lernenden auf ihre Beeintrachtigung reduziert werden, besteht die
Gefahr fur die Lehrperson, deren spezifische Bedurfnisse nicht wahrzunehmen.

Lernende mit motorischen Stérungen haben unterschiedlichen Unterstiitzungsbedarf. Dieses
Dokument soll dazu dienen, die Schwierigkeiten, mit welchen sie konfrontiert sind, besser zu
verstehen und Moglichkeiten aufzuzeigen, wie sie angemessen unterstiitzt werden kénnen.
Die Bedeutung der Beeintrachtigung wird dabei relativiert und die Vvielfaltigen
Entwicklungsmoglichkeiten und Partizipationschancen der Lernenden mit motorischen
Storungen treten in den Vordergrund.

Nebst den Lernenden mit motorischen Stérungen muss sich die Lehrperson auch um alle anderen
Lernenden in der Klasse kimmern, die teilweise auch Beeintrachtigungen oder Lernschwierigkeiten
haben koénnen. In diesem Dokument wird nicht die Ansicht vertreten, dass die Lehrperson — parallel
zum Unterrichtsbetrieb mit dem Rest der Klasse — systematische und weitreichende Massnahmen
umsetzt, welche einzig auf Lernende mit motorischen Stérungen zugeschnitten sind. Vielmehr geht es
darum, durch Massnahmen der Differenzierung im Unterricht gleichzeitig den Bedurfnissen der
Lernenden mit motorischen Stérungen und der gesamten Klasse gerecht zu werden. Fur Bedurfnisse
von Lernenden mit einer motorischen Stérungen, welche den tblichen Rahmen eines differenzierten
Unterrichts Uberschreiten, werden Fachpersonen der Sonderpadagogik (z. B. der Schulischen
Heilpadagogik und der Psychomotorik) zur Unterstiitzung einbezogen. Die Klassenlehrperson und die
Fachpersonen analysieren im kollegialen Austausch die Situation der Lernenden (Unterstttzungsbedarf,
maogliche Massnahmen etc.) und beschliessen, welche Massnahmen von der Klassenlehrperson und
welche von der Fachperson der Sonderpadagogik durchgefiihrt werden kénnen.

Die in diesem Dokument vorgestellten Massnahmen kénnen von der Klassenlehrperson in
alltagliche Unterrichts- und Lernsituationen integriert werden. Auf dieser Weise sind sie
zweifach wirksam: Sie dienen der gesamten Klasse und die Lernenden mit motorischen
Storungen konnen gezielt davon profitieren.

Dieses Dokument prasentiert Massnahmen der Unterrichtsdifferenzierung (Kapitel 3) und zum
Nachteilsausgleich (Kapitel 4). Um den Unterschied zwischen den beiden besser zu verstehen, wird die
Lekttire des Dokuments «Einfiihrung zu den Informationsblattern — Differenzierung im Unterricht und
Nachteilsausgleich» empfohlen.
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1 Allgemeine Informationen zu motorischen Stérungen
(ehemals Dyspraxie)

1.1 Definition

Fur motorische Auffalligkeiten existieren zahlreiche unterschiedliche Definitionen. Der Begriff Dyspraxie,
wie er im friheren Informationsblatt verwendet wurde, stammt Uberwiegend aus dem medizinischen
Kontext. Auch im schulischen Bereich wurde er bislang zur Beschreibung verschiedener
Funktionsstérungen in der Entwicklung von Motorik und Gestik verwendet. Inzwischen wird jedoch von
der Verwendung dieses Begriffs abgeraten, da Dyspraxie keine Diagnose im Rahmen gangiger
diagnostischer Klassifikationen darstellt.

Die aktuelle Version der Internationalen statistischen Klassifikation der Krankheiten und verwandter
Gesundheitsprobleme (ICD-11, Version 4/2019) spricht stattdessen von Developmental motor
coordination disorder, was mit Entwicklungsstérung der motorischen Koordination Ubersetzt werden
kann (WHO, 2018). Im deutschen Sprachraum hat sich zudem der Begriff Umschriebene
Entwicklungsstérung motorischer Funktionen (UEMF) etabliert. Dabei handelt es sich ebenfalls um eine
medizinisch anerkannte Diagnose, die eine neuronale Entwicklungsstérung beschreibt.

Aus diesem Grund verwenden wir in diesem Dokument bevorzugt die Abktrzung UEMF' und beziehen
uns dabei auf die offizielle Definition nach ICD-11 Entwicklungsstérung der motorischen Koordination.

Im DSM-5 wird die Entwicklungsstérung der motorischen Koordination anhand von vier Kriterien?
definiert, die sich wie folgt zusammenfassen lassen:

1. Der Erwerb und die Ausfuhrung fein- und grobmotorischer Fahigkeiten liegen deutlich unter
dem Niveau, das aufgrund des chronologischen Alters sowie der bisherigen Lern- und
Ubungsmaoglichkeiten zu erwarten waére.

2. Die motorischen Beeintrachtigungen beeintrachtigen signifikant und dauerhaft die
altersentsprechenden Aktivitaten des taglichen Lebens. Besonders betroffen sind schulische
Leistungen, Freizeitaktivitaten und das Spielverhalten.

Die Symptome treten bereits in der frihen Kindheit auf.
4. Die Beeintrachtigungen lassen sich nicht durch eine allgemeine geistige

Entwicklungsverzdgerung, eine Sehbeeintrdchtigung oder andere neurologische motorische

Stérungen (z. B. infantile Zerebralparese) erklaren.

w

1.2 Pravalenz

Gemass der Klassifikation nach DSM-5 sind 5 bis 6 % der Kinder zwischen 5 und 11 Jahren von einer
UEMF betroffen (APA, 2015). Bei mindestens 2 % der Kinder hat die Stérung gravierende Konsequenzen
im Alltag, wahrend sie bei 3 % der Kinder zu einer Funktionseinschrankung im Alltag und in der Schule
fahren kann. Jungen sind starker betroffen als Madchen, es wird von einem Verhaltnis von zwei bis
sieben Knaben auf ein Madchen ausgegangen (Blank et al., 2019). Selbst wenn im Verlaufe der Zeit
Fortschritte erzielt werden kénnen, bleiben die Probleme in 50 bis 70 % der Fdlle in der Jugendzeit
bestehen (APA, 2015).

1.3 Ursachen

Die UEMF ist eine Stérung der neuronalen Entwicklung. Genetische Ursachen erscheinen plausibel (Blank
et al.,, 2019; Inserm, 2019). Es ist jedoch nachgewiesen, dass sie bei Frihgeburten oder Kindern mit
geringem Geburtsgewicht doppelt so haufig diagnostiziert wird (Blank et al., 2019; Inserm, 2019;
Mazeau et al., 2005).

! Fur inhaltliche Fragen zu den unterschiedlichen Begriffen verweisen wir an dieser Stelle gerne auf das Factsheet UEMF von Psychomotorik
Schweiz.
2 Obwohl in der ICD-11 nicht vier Kriterien fur die Definition unterschieden werden, ist sie beinahe gleich wie beim DSM-5.


https://www.psychomotorik-schweiz.ch/
https://www.psychomotorik-schweiz.ch/

1.4 Begleitende Stérungen

Eine UEMF tritt haufig zusammen mit anderen Stérungen auf. Nur etwa die Hélfte der betroffenen Kinder
hat eine isolierte UEMF (Mazeau et al., 2005). Mehr als 50 % der Kinder mit einer UEMF leiden auch an
einer Aufmerksamkeitsstérung mit oder ohne Hyperaktivitdt (AD(H)S). Verbindungen zu anderen
Lernschwierigkeiten sind ebenfalls haufig: Ungefahr ein Drittel der Kinder mit einer spezifischen
Sprachstérung hat auch eine UEMF, die oft mit Beeintrachtigungen beim Lesen und Schreiben — in mehr
als 50 % der Falle — sowie in der Mathematik einhergeht. Erwdhnenswert ist auch die Autismus-
Spektrum-Stérung (ASS), da es nicht selten vorkommt, dass ein Kind beide Bedingungen aufweist
(weniger als 10 %) (Blank et al., 2019; Inserm, 2019).

1.5 Symptome

Die Mechanismen, welche bei Motorik und Gestik eine Rolle spielen, sind zahlreich. In der Regel kann
gesagt werden, dass die Schwierigkeiten eines Kindes mit einer UEMF die Grobmotorik (Bewegungen
des Korpers), die Feinmotorik (Bewegungen der Hande und Finger), die Programmierung der Gestik (auf
kognitiver Ebene) und deren Ausftihrung (auf motorischer Ebene) betreffen. Diese verschiedenen Formen
konnen bei einem Kind kumuliert auftreten (Breton et al., 2007; Mazeau, 2013).

Symptome einer UEMF koénnen sich schon frih in der Entwicklung durch leichte neuromotorische
Anomalien oder eine Verspatung der Entwicklung der Motorik bemerkbar machen. Aktivitdten wie
Kriechen, Sitzen, Laufen, Rennen, eine Jacke anziehen, einen Reissverschluss zumachen, die Schuhe
binden, ein Glas halten, ein Messer handhaben, lassen dies beobachten (APA, 2015; Missiuna, 2007).
Haufiger wird eine UEMF dagegen erst bei Schuleintritt entdeckt oder wenn Aktivitaten, bei denen die
Bewegungsablaufe anspruchsvoller sind (wie Puzzeln, Bauen, Ballspielen, Zeichnen, Lesen, Schreiben mit
der Hand usw.), an Bedeutung gewinnen.

2 Merkmale und Auswirkungen von UEMF

Die UEMF betrifft samtliche Aspekte des Alltags. lhre Auswirkungen k&énnen sich von einer Person zur
anderen stark unterscheiden. Die Kombination der Symptome und deren Auspragung ist bei jeder Person
einzigartig. Bei Kindern im Schulalter ist das Hauptmerkmal, dass es ihnen nicht gelingt, altersspezifische
Aktivitaten im gleichen Tempo, auf die gleiche Weise und zur gleichen Zeit wie ihre Mitschuler:innen
auszufuhren (Breton et al., 2007). Die Aktivitaten der ersten Schuljahre verlangen zahlreiche
feinmotorische Fertigkeiten (Zeichnen, Schneiden, Schreiben etc.). Deshalb werden die Kompetenzen
von Lernenden mit einer UEMF bei Schulbeginn oft unterschatzt und es besteht die Gefahr, dass sie auf
einem niedrigeren Niveau als ihren tatsachlichen Fahigkeiten unterrichtet werden, falls ihre Stérung und
deren Auswirkungen nicht als solche erkannt werden (Kaiser, 2019).

Um die Schwierigkeiten zu verstehen, welchen Lernende mit einer UEMF in der Schule, in der Klasse und
bei Lernprozessen begegnen kdnnen, ist es wichtig, sich dartber zu informieren, wie sich die UEMF und
allfallige einhergehende Beeintrachtigungen auswirken. Die betroffenen Lernenden, die Eltern und auch
die Fachpersonen der Ergotherapie oder der Psychomotorik, die mit ihnen arbeiten, kénnen wertvolle
Informationen zu den spezifischen Schwierigkeiten, Ressourcen und Starken geben (Mouchard Garelli,
2016). Das Zusammentragen der Informationen erlaubt es, angemessene Massnahmen zu ergreifen, um
die Lernenden so gut wie moglich bei den Alltagsaktivitaten in der Schule und den Lernprozessen zu
unterstitzen. Es hilft auch, wenn man versteht, dass einige Verhaltensweisen und Haltungen nicht
absichtlich, sondern méglicherweise eine Folge der Beeintrachtigung sind.

Im Folgenden werden Auswirkungen der UEMF und Wege zum besseren Verstandnis aufgezeigt. Weil
die Auswirkungen der Beeintrachtigung individuell sind, treten die unten aufgeftihrten Punkte nicht bei
allen Kindern auf (Breton et al., 2007).



2.2 Generelle Auswirkungen in der Schule

Korperhaltung und Positionierung des Korpers

Kinder mit einer UEMF haben oft Schwierigkeiten, eine bestimmte Korperhaltung zu halten, wenn
sie sich nicht bewegen. Wenn die Lernenden auf dem Stuhl oder auf dem Boden sitzen, haben sie
die Tendenz, kraftlos zusammenzusinken, den Kopf zwischen den Handen zu halten, sich auf andere
zu stUtzen, sich hinzulegen, zu zappeln oder sich auf den Boden fallen zu lassen. Es kann vorkommen,
dass sie sich stark auf die Ellbogen aufstitzen und dieses Gelenk dann versteifen, um die schlechte
Haltung zu kompensieren, was sie dann wiederum bei der Ausfihrung von Arbeiten, welche
feinmotorische Fertigkeiten erfordern, einschrankt.

Gewisse Kinder bleiben dauernd in Bewegung, um ein bestimmtes Niveau an Gehirnaktivitat zu
erreichen, welches ihnen erlaubt, das Gleichgewicht zu halten.

Es gibt auch das gegenteilige Phanomen: Lernende, die Mihe mit Aktivitaten haben, bei welchen
die Kérperhaltung andauernd gewechselt werden muss (siehe Punkt «kérperliche Aktivitateny).

Prazision und Schnelligkeit der Gesten

Kinder mit einer UEMF fihren Bewegungen und Gesten oft unprazise aus. Zwischenfalle, wie sie
unten beschrieben sind, gibt es bei ihnen haufiger, weshalb sie oft als ungeschickt angesehen
werden. lhre Schwierigkeiten kénnen die Grobmotorik (Seilspringen, Werfen und Fangen eines
Balles, Rad fahren etc.) und/oder die Feinmotorik betreffen. Zum Beispiel Gegenstande umstossen;
mit anderen Personen oder dem Mobiliar kollidieren; die Kraft nicht gut dosieren kénnen; beim
Schreiben Locher ins Papier driicken; die Mine des Bleistifts brechen; beim Radieren das Papier
zerknittern, zerreissen oder zu wenig Druck austben, um etwas auszuradieren; Probleme bei der
Manipulation mit (kleinen) Objekten, wenn ein Gegenstand in der Hand gehalten werden soll;
Schwierigkeiten, jeden Finger richtig zu steuern; ein Blatt mit einer Schere schneiden oder es halten,
um darauf zu zeichnen; einen Bereich ausmalen und dabei die Begrenzungslinien einhalten.

Die langsame Ausfuhrung — oft stark ausgepragt — ist charakteristisch fur die UEMF und erscheint bei
allen Aktivitatstypen der Motorik. Dies hat Konsequenzen auf den Arbeitsrhythmus der Lernenden
und die Fahigkeit, eine Arbeit zlgig in Angriff zu nehmen. Und das selbst dann, wenn sie motiviert
sind, die Sache gut zu machen.

Automatisierung der Gesten

Kinder mit einer UEMF bendétigen mehr Ubung, um motorische Fertigkeiten zu beherrschen. Sind sie
einmal gefestigt, kdnnen gewisse Funktionen gut ausgefuhrt werden. Es kann aber auch
vorkommen, dass gewisse Funktionen nie vollstandig beherrscht werden. In diesem Fall wird die
gleiche motorische Bewegung vom Kind immer wieder so ausgefihrt, als ob es sie zum ersten Mal
machen wurde. Haufig kénnen Kinder mit einer UEMF gewisse Bewegungen problemlos, andere
daftr aber gar nicht ausfihren. Oder es gibt eine gewisse Unbestandigkeit bei der Ausfuhrung: Mal
gelingt die Bewegung gut, mal gelingt sie nicht.

Das Ubertragen einer Bewegung von einer Aktivitat auf eine andere oder von einer Situation auf eine
andere kann grosse Schwierigkeiten bereiten. Auf den Gehsteig zu steigen erfordert zum Beispiel die
gleichen Bewegungen wie das Treppensteigen. Das Kind muss aber jede Variante einer Aufgabe
lernen, als ware sie neu.

Mangelnde Automatismen fuhren dazu, dass das Kind stark auf das Sehen zurtickgreift, um seine
Bewegungen zu lenken. Diese Kompensation ist wenig effizient, was zu zahlreichen Schwierigkeiten
beim Bewaltigen vieler Aufgaben fihrt, unter anderem beim Schreiben.



— Motorische Aufgaben erfordern oft eine hohe Konzentration, was das Kind nicht nur ermudet,
sondern es auch daran hindert, die Aufmerksamkeit gleichzeitig auf andere Dinge zu richten. Es ist
ihm zum Beispiel nicht méglich, sein Heft auszupacken und gleichzeitig der Lehrperson zuzuhéren.
Die Lernenden koénnen also falschlicherweise als unachtsam betrachtet werden. Angesichts der
Bedeutung des Schreibens bei vielen Lernprozessen sind Lernende mit einer UEMF permanent einer
doppelten Aufgabe ausgesetzt (siehe unter «Schreiben lernen»).

Raumliche und zeitliche Orientierung

— Kinder mit einer UEMF haben oft Schwierigkeiten mit der Orientierung im Raum sowie der
Wahrnehmung von Distanzen und der Tiefe. Ein Objekt in seiner Umgebung zu situieren, kann zum
Beispiel schwierig sein (Ist das Objekt auf der Vorder- oder Riickseite? Ist es oben oder unten?).

— Die Planung der Handlungen in einer zeitlich organisierten Abfolge kann auch eine Herausforderung
sein (Welche Handlung ist zuerst? Was kommt vorher, was nachher?).

Organisation und Anpassung an Verdnderung

— Kinder mit einer UEMF koénnen sich durch die verschiedenen Handlungen, welche sie ausfihren
mussen, Gberfordert fiihlen. Zum Beispiel wissen die Lernenden nicht, ob sie beim Aufrdumen mit
dem Schreibtisch oder der Schultasche beginnen sollen, was sie mit nach Hause nehmen sollen und
was in der Schule bleiben kann. Oft haben sie das Material, welches benétigt wird, nicht sofort zur
Hand und verlieren wertvolle Minuten, die fur den Lernprozess notwendig sind.

— Veranderungen in der Umgebung oder im Programm, welche es den Lernenden abverlangen, die
Handlungsweise anzupassen, kénnen fur sie eine Herausforderung sein.

Alltagsaktivitdten

Anzeichen einer UEMF konnen sich bei den folgenden Aktivitdten zeigen:

— Ankleiden: Jacke auf- und zuknopfen, Reisverschluss 6ffnen/schliessen, Schuhe binden, die Kleider
richtig anziehen (z. B. Jacke verkehrt anziehen, Finken auf dem falschen Fuss tragen) oder sich in der
richtigen Reihenfolge anziehen (z. B. Schuhe vor den Socken anziehen).

— Korperpflege: Hande waschen, Nase schnduzen und abwischen etc.

— Essen und Trinken: sitzen bleiben; Nahrungsmittel schneiden und sie in den Mund fuhren;
Verpackungen 6ffnen; Deckel 6ffnen; sich etwas zum Trinken einschenken; Tablett mit Geschirr
tragen, ohne es fallen zu lassen; etwas essen, ohne die Kleider oder das Gesicht zu bekleckern etc.

— Sich orientieren: Mensa finden, sich auf dem Pausenplatz orientieren etc.

— Korperliche Aktivitaten: Anpassung an Verdnderung in der Umgebung; schnell reagieren;
Schatzung der Distanzen; Geschwindigkeit und Gewicht; zu wissen, wie viel Kraft anzuwenden ist;
Werfen und Fangen eines Balls; Treffen eines Ziels; Bewegungen synchronisieren (Schwimmen,
Choreografie) etc.

2.3 Auswirkungen auf das Lernen in der Schule

Die UEMF hat Auswirkungen auf gewisse Lernprozesse, insbesondere beim Schreiben, beim Lesen und
in der Mathematik. Vorgehensweisen, die oft eingesetzt werden, um Lernprozesse zu erleichtern, sind
in der Regel nicht an Lernende mit einer UEMF angepasst (Mazeau et al., 2005). Auch Facher, bei
welchen es vor allem um die Geschicklichkeit der Bewegungen bzw. der Motorik geht und bei denen
koordinative Fahigkeiten verlangt werden, sind eine Herausforderung (Zeichnen, kreative oder manuelle
Aktivitaten, Turnen, Schwimmen) (Breton et al., 2007).

Schreiben

Studien zufolge haben 50 bis 88 % der Lernenden mit einer UEMF Schwierigkeiten beim Erlernen der

Handschrift (Jolly, 2017).

— Festhalten des Schreibwerkzeugs: Die Lernenden haben Muhe, das Schreibwerkzeug zu halten
und gleichzeitig das Ellenbogengelenk stabil zu halten, was beim Schreiben zu Komplikationen fhrt.



Flussigkeit und Geschwindigkeit: Sie haben Mihe beim Anpassen der Geschwindigkeit und der
Flussigkeit ihrer Bewegungen, machen mehr Pausen mit dem Stift in der Luft oder auf dem Papier,
was zu einer wenig flissigen Schrift fuhrt. Sie schreiben sehr langsam und es kann fur sie unmdglich
sein, schneller zu schreiben. Diese Langsamkeit fuhrt dazu, dass sie bei den Aktivitaten nicht Schritt
halten kénnen.

Lesbarkeit: Die Kalligrafie bleibt trotz Training ungenau. Die Buchstaben sind zu gross, zu eng
beieinander, ungenau und das entstandene Produkt macht keinen sauber gearbeiteten Eindruck, es
weist auch Radiergummispuren auf. Die Anordnung der Buchstaben und Woérter ist oft unordentlich.
Die Folge davon ist, dass sie Schwierigkeiten haben, eine schriftliche Botschaft zu tbermitteln oder
sich beim Lernen auf die eigenen Notizen abzustttzen.

Konstanz der Leistung: Lernende mit UEMF k&énnen bei einer Gelegenheit einen Buchstaben
erfolgreich schreiben, bei einer anderen Gelegenheit aber wieder versagen. Dabei kann der
Buchstabe jedes Mal auf unterschiedliche Weise misslingen. Die Schrift kann am Anfang leserlich
sein, wird aber im Verlauf der Arbeit immer unleserlicher. Diese Schwankungen entsprechen
keineswegs mangelnder Bereitschaft, die Sache gut zu machen.

Abschreiben/Kopieren: Lernende mit UEMF schauen eher auf die Hande als auf die Linien des
Heftes, die Prazision der grafomotorischen Bewegungen oder die Ausrichtung der Buchstaben. Das
fahrt nicht nur bei der Schrift zu Schwierigkeiten, sondern ebenfalls beim Abschreiben von Texten.
Situation der doppelten Aufgabe: Die Schreibbewegungen sind nicht ausreichend automatisiert,
als dass Ressourcen fur andere Kompetenzen frei wirden (Rechtschreibung, Syntax, Organisation
der Ideen, Komposition, Verstandnis, Reflexion, Verinnerlichung etc.).

Lesen

Folgende Schwierigkeiten kdnnen eine Auswirkung auf das Lesen haben und das Verstandnis von Texten
oder Anweisungen schwieriger gestalten. Grosse Textmengen kénnen zu starker Ermtdung fthren.

Visuelles Folgen: Lernende mit UEMF Uberspringen Worter oder Zeilen, verwechseln Wérter mit
ahnlichem Schriftbild (z. B. geben und gehen), was zu stockendem Lesen fuhrt, wodurch der Sinn
des Satzes nicht verstanden wird.

Orientierung und Organisation auf dem Blatt oder an der Tafel: Lernende mit UEMF wissen
nicht, wo sie anfangen sollen und auch nicht, in welche Richtung sie lesen sollen. Sie verlieren sich
im Text und haben Muhe, die Informationen zu finden.

Orientierung der Buchstaben: Sie verwechseln auf der visuellen Ebene Buchstaben, aber auch
Zahlen und mathematische Symbole.

Mathematik

Das Aneignen von Zahlvorstellungen und die Entwicklung des logischen Denkens kénnen bei Lernenden
mit UEMF aus den folgenden Griinden Schwierigkeiten bereiten:

Zahlen: Die Lernenden vergessen gewisse Elemente oder zahlen sie zweimal. Sie kénnen sich zudem
nicht damit helfen, an den Fingern abzuzahlen oder Objekte zu bewegen (z. B. Zeigen mit
Zeigefinger, Zéhlen mit Fingern oder Jetons).

Arithmetik und Zerlegen von Zahlen: Zahlen in Zeilen und Spalten anzuordnen und zu wissen, in
welche Richtung die Operationen zu lesen sind, kann schwierig sein (welche Zahl kommt vorher oder
nachher, welche oben oder unten). Planen der verschiedenen Handlungen, um eine mathematische
Operation zu l6sen, bei der die Zahlen in Kolonnen untereinanderstehen, ist ebenfalls schwierig (die
richtigen Ziffern zum Rechnen auswahlen, Ubertrage notieren etc.).
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Geometrie: Die Lernenden koénnen bei der raumlichen Vorstellung einer Figur und bei der
Reproduktion von geometrischen Formen Schwierigkeiten haben. Sie kénnen die Ausrichtung von
Figuren und raumliche Verbindungen (z. B. Perspektive oder Diagonale) weder gut verstehen noch
reproduzieren. Sie wissen nicht, wo sie anfangen sollen, noch wie sie Lineal, Winkel, Bleistift und
Zirkel richtig benutzen sollen. Sie kénnen die geometrischen Zeichnungen — die selten gelungen und
durch das haufige Radieren verschmiert sind — nicht nutzen, um geometrische Uberlegungen
anzustellen (z. B. Einpragen der verschiedenen Referenzfiguren oder geometrischer Eigenschaften).

Aktivitaten, die gute raumliche Wahrnehmung erfordern

Orientierung: Die Lernenden vermdgen es nicht, die Ubersicht tiber die verschiedenen Elemente auf
dem Blatt zu bewahren oder sich an der Tafel zu orientieren. Zum Beispiel haben sie Muhe, einen
Text auf einem Blatt zu gestalten, wissen nicht, wo sie die Antwort hinschreiben sollen. Ubungen,
bei welchen Punkte miteinander verbunden werden mussen oder Tabellen mit Kopfzeilen und
Vorspalten verwendet werden, sind speziell schwierig fir Lernende mit einer UEMF.

Verstandnis und Reproduktion von Bildern: Die Lernenden kénnen Schwierigkeiten haben beim
Verstandnis oder der Analyse von Tabellen, Grafiken, geografischen Karten, Zeichnungen und Bildern
(z. B. Lesen der Uhrzeit auf einer analogen Uhr) sowie deren Reproduktion.
Konstruktion/Orientierung: Konstruktionsspiele, Puzzles, das Abgleichen von Bildern sowie
Richtungsanweisungen zu befolgen, kénnen eine Herausforderung sein.

Arbeitsmethode

Lernende mit UEMF gehen eine Arbeit unorganisiert an. Das hindert sie daran, Strategien zu
entwickeln, wie sie zum Beispiel Probleme |6sen, einen Vortrag strukturieren, einen Text verfassen
oder eine kinstlerische Produktion machen.

Die Lernenden kénnen sich nicht auf gemachte Erfahrungen stttzen oder frihere Lernerfahrungen
nutzen, um diese weiterzuentwickeln oder auf andere Situationen zu Ubertragen. Entsprechend
erscheint ihnen jede Situation als neue Aufgabe, die es zu l6sen gilt.

Sie haben Mihe, die wichtigen Elemente bei einer Anweisung, einem Text oder einer
Mathematikiibung zu identifizieren und die nétigen Uberlegungen anzustellen (Ableitung, Inferenz,
Logik etc.).

Soziale Kompetenzen

Gewisse Kinder kénnen Schwierigkeiten haben, Emotionen, soziale Verhaltensregeln, einen
versteckten Sinn oder nonverbale Signale zu verstehen. Auch wenn diese Probleme in moderater Art
auftreten  (kumuliert mit anderen Ungeschicklichkeiten: ungewollte Zusammenstosse,
Vernachlassigung der Kleidung etc.) kbnnen sie einen signifikanten Einfluss auf Interaktionen haben,
insbesondere in der Jugendzeit.

2.4 Personliche Auswirkungen

Ressourcen: Kinder mit einer UEMF haben ein logisches und konzeptuelles Denken, das der Norm
entspricht. Das Gleiche gilt fur ihre sprachlichen Kompetenzen (Definition der Worter, Erinnerung
und Allgemeinwissen). In der Regel verfligen sie tber gute zwischenmenschliche Kompetenzen und
Uber gute sprachliche Ausdrucksfahigkeiten.
Selbstvertrauen und Partizipation: Kinder mit einer UEMF werden sehr frih und wiederholt mit
Situationen konfrontiert, in welchen sie versagen oder den Erwartungen nicht entsprechen. Sie sind
oft Opfer von vorschnellen Urteilen (bequem, unreif, weniger intelligent etc.) und von Hanseleien.
Das standige Auftauchen von unkontrollierbaren Bewegungen und das Bemihen um Anerkennung
durch Gleichaltrige beeintrachtigt die Entwicklung ihres Selbstvertrauens und kann zu
Angstzustanden fuhren. Diese Kinder verlieren schliesslich oft die Motivation, indem sie die
Teilnahme an (neuen) Aktivitaten, bei denen ihre Schwierigkeiten auftreten oder auftreten kénnten
(z. B. Sport und Mannschaftsspiele), aufgeben, vermeiden oder sogar verweigern und sich gegen
Veranderungen wehren.
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— Uberladung und Ermiidung: Die Situation der stindigen Doppelbelastung fuhrt dazu, dass
Lernende mit UEMF schnell ermiden kénnen. Am Ende des Tages sind sie oft erschopft. Zudem
benétigen sie oft mehr Zeit, um sich zu organisieren und ihre Aufgaben auszufthren und bringen —
nebst den Ublichen Hausaufgaben — die Aufgaben mit nach Hause, welche sie im Unterricht nicht
erledigen konnten.

3 Unterrichtsdifferenzierung, um Lernende mit einer UEMF
angemessen unterstiitzen zu kénnen

Auch wenn die Auswirkungen der UEMF den schulischen Alltag schwieriger gestalten kénnen, sind die
Kompetenzen und die Personlichkeit der Lernenden vielfaltig. Sie kénnen verschiedene Strategien
aufbauen, welche ihnen helfen, besser mit den Schwierigkeiten im Schulalltag umzugehen. In diesem
Sinne sind sie Hauptakteure in ihrer Ausbildung.

Ein Kind mit einer UEMF wird sicherlich therapeutische Hilfe benétigen, um die Autonomie im Alltag zu
verbessern (Kaiser, 2018). Dies ist in der Regel das Ressort der Ergotherapie und der Eltern, welche ihr
Kind im Alltag unterstttzen. Es gibt verschiedene effiziente Ansatze, um Kinder mit einer UEMF zu
unterstitzen. Zum Beispiel kognitive Ansatze, welche eine Methode des Typs «Problemlésung»
verwenden, die ein Kind veranlassen, Uber die Natur der Schwierigkeiten nachzudenken, denen es
begegnet ist und an Moglichkeiten zu denken, wie man ihnen begegnen kann (Breton et al., 2007). Der
Schule kommt ebenfalls eine zentrale Rolle bei der Unterstitzung der Lernenden zu, es kénnen auch
Fachpersonen aus anderen Disziplinen einbezogen werden (Psychomotorik, Logopadie, Sprachtherapie
und Sonderpadagogik). Es ist sehr wichtig, den Lernenden mit UEMF die Mdglichkeit zu geben, ihre
motorischen Kompetenzen zu verbessern und sie zu ermutigen, an den verschiedenen Alltagsaktivitaten
teilzunehmen, die zu Hause, in der Freizeit und in der Schule stattfinden (Blank et al., 2019). Es ist
notwendig, dass sich die verschiedenen Fachpersonen und die Eltern austauschen und koordinieren. Fur
eine optimale Betreuung der Lernenden ist es entscheidend, dass sich die verschiedenen Fachpersonen
und die Familie gut untereinander absprechen und auf Koharenz bei den Massnahmen achten (z. B.
Lernen der Bewegungen, visuelle Orientierung beim Lesen oder in der Mathematik, EinfUhrung der
Tastatur etc.) (Inserm, 2019).

Mithilfe von differenzierten Unterrichtsformen kann die Lehrperson die betroffenen Lernenden gut
untersttzen. Dank eines guten Verstdndnisses der durch die Beeintrachtigung hervorgerufenen
Schwierigkeiten und unter Mithilfe weiterer Fachpersonen kann die Lehrperson adaptive
Unterrichtsformen sowie geeignete Hilfsmittel implementieren, um die negativen Auswirkungen der
Beeintrachtigung zu verringern. Dies erm&glicht es den Lernenden, ihre Kompetenzen besser zu entfalten
und die Lernprozesse zu erleichtern.

Die nachfolgend beschriebenen adaptiven Massnahmen gehen auf die spezifischen Bedurfnisse von
Lernenden mit UEMF ein. Sie gehéren zu den im Unterricht verwendeten Best Practices. Die
Auswirkungen einer Dyspraxie kdnnen von Person zu Person unterschiedlich sein. Deshalb ist es wichtig,
sich mit der Situation der einzelnen Lernenden vertraut zu machen, damit die Schule angemessen darauf
eingehen kann. Viele der unten beschriebenen Massnahmen kénnen auch anderen Lernenden der Klasse
von Nutzen sein, unabhangig davon, ob sie von einer Beeintrachtigung betroffen sind oder nicht (z. B.
Lese-Rechtschreibstérungen, Dysphasie, Autismus-Spektrum-Stérungen, Aufmerksamkeitsstorungen mit
oder ohne Hyperaktivitat). Die Massnahmen mussen selbstverstandlich den individuellen Bedurfnissen
der Lernenden, dem Alter, dem Kontext und der Schulstufe angepasst werden.
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3.1 Akzeptanz und soziale Integration

Den Lernenden zu helfen, bedeutet in erster Linie, sie in einem positiven Licht wahrzunehmen
(Akzeptieren der Verschiedenheit). Fir Lernende mit UEMF ist es sehr wichtig, dass ihnen die
Maoglichkeit geboten wird, positive Erfahrungen zu machen, zum Beispiel indem sie im Unterricht
Erfolgserlebnisse haben, bewusst wahrnehmen, wenn sie «es geschafft» haben oder indem jene
Bereiche wertgeschatzt werden, in welchen sie gut sind und sich wohlftihlen (wo sie Talent, Interesse
oder spezielle Kenntnisse haben).

Gegenseitige Hilfestellung und Zusammenarbeit zwischen den Lernenden férdern (kooperatives
Lernen; Arbeit in Zweiergruppen; Tutoring, dessen Form je nach Aufteilung der Verantwortung und
der zur Verfugung stehenden Zeit variieren kann etc.). Zum Beispiel bei Spielen kénnen andere
Lernende bestimmt werden, die sich um die betroffenen Lernenden kiimmern. Sie kénnen bei Orts-
oder Aktivitatswechsel (Turnhalle, Schwimmbad) begleitet werden oder man bietet ihnen
teilstrukturierte Aktivitdten fur die Pause an (einen Ort zum Austausch einrichten; Vorschlage zur
Integration in einen Freundeskreis unterbreiten, wenn sie isoliert sind; Spiele vorschlagen, die keine
besonders grosse Geschicklichkeit erfordern).

lhnen die Méglichkeit geben, in verschiedenen Situationen Verantwortung zu Ubernehmen (z. B. als
Klassenchef oder Bibliothekspersonal) oder anderen in Bereichen zu helfen, in welchen sie sehr gut
sind.

Sensibilisierung der anderen Lernenden, des Kollegiums der Schule sowie vorschulischer
Einrichtungen: Die besonderen Bedurfnisse und die Schwierigkeiten der betroffenen Lernenden
erklaren, zum Beispiel durch Rollenspiele (Schreiben oder Zeichnen mit der nicht dominanten Hand,
mit Fausthandschuhen, auf einem wackeligen Stuhl etc.). Bei Bedarf sollen Situationen geklart
werden, die zu Missverstandnissen fuhren konnten (z. B. wenn die anderen Lernenden eine
Massnahme als Bevorzugung wahrnehmen oder wenn es zu Konflikten mit ihnen kommt).?

3.2 Umgebung und Kérperhaltung

Den Lernenden einen ruhigen Platz nahe und mit Blick auf die Wandtafel anbieten oder einen fixen
Arbeitsplatz einrichten, welcher vor Larm und Ablenkung abgeschirmt ist. Man kann ihnen gentigend
Platz zur Verfligung stellen, damit sie nicht den Platz der Nachbarin bzw. des Nachbarn benutzen.
Linkshander kénnen links des Pultnachbars bzw. der Pultnachbarin gesetzt werden (Rechtshander
rechts).

Die Sitzhaltung Uberprufen: Hohe des Arbeitstisches einstellen, auf die Position der Ellbogen achten
und darauf, dass beide Fusse flach auf dem Boden abgesttitzt sind. Man kann bei Bedarf Material
verwenden (Fussstitzen, angepasste Tische oder Schragflachen). Die Fachpersonen der Ergotherapie
oder der Psychomotorik kénnen bei der Einrichtung des Arbeitsplatzes bei Bedarf helfen.

Den Arbeitsort und die Position je nach Aktivitat variieren: stehend an der Tafel/an einer Wand, auf
dem Boden, an einem Tisch sitzend etc. Man kann den Lernenden regelmassig die Méglichkeit
geben, sich zu bewegen.

Klar strukturierte Ablaufe kénnen geschaffen und Routinen etabliert werden. Zum Beispiel kann man
die Lernenden im Voraus Uber Programmanderungen informieren, immer den gleichen Bereich der
Tafel benutzen, um die Hausaufgaben zu notieren oder eine Aktenmappe mit Farbcodes zur
Verfligung stellen, damit sie die Dokumente zu den Aufgaben ablegen kénnen.

3.3 Material und Ausriistung

Bereits guinstige und einfache Ausristung kann den Schulalltag der Kinder stark erleichtern. Ein gewisser
Teil davon bringen die Lernenden gewiss selbst mit. Es lohnt sich jedoch, dartiber nachzudenken, was
noch erganzt werden kénnte. Die verschiedenen Fachpersonen, welche mit den Lernenden arbeiten,

3 Im Sinne des Respekts des Personlichkeits- und Datenschutzes ist das Einverstandnis der Eltern und der Schilerin bzw. des Schilers fir eine
Information an Drittpersonen notwendig.
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kénnen die Lehrperson hierbei untersttitzen. Kostspielige Anschaffungen, die mehr Platz benétigen
(Computer oder Software) werden im nachsten Kapitel beschrieben (unter dem Punkt «Material und
personliche Betreuung»).

Arbeitsmaterial vorschlagen, das méglichst einfach angewendet werden kann: Eher Hefte als Ordner,
Scheren mit easy grip, feste statt weiche Pinsel, Leimstift statt Weissleim, Thamograph
(Geometriewerkzeug, das Lineal, Dreieck und Zirkel ersetzt), Bullseye-Zirkel (ohne Spitze) oder
magnetische Geometriewerkzeuge. Man kann auch die Grosse und das Gewicht einiger Gerate
andern (z. B. im Turnen einen leichteren oder schwereren Ball verwenden).

Gebrauch von zusatzlichem Material: schwereres Material fir bessere Kérperwahrnehmung; Lesepult
oder Konzepthalter; magnetisches Material (z. B. fur den Gummi); Abakus; Zahlenstrahl oder
Holzstabchen, um das Zahlen oder einfache Operationen zu unterstitzen; dreidimensionale Kérper
fur die Geometrie; Schablone oder Antirutschset fur das Schreiben.

Einen Werkzeugkasten fur das Schreiben und Zeichnen zur Verfligung stellen, damit die Lernenden
verschiedene Hilfsmittel ausprobieren und selbst wahlen kénnen, was ihnen am besten passt.

3.4 Orientierung

Visuelle Orientierungspunkte explizit in den Raum stellen (z. B. Piktogramme oder Fotos an die Turen
hangen, welche die Funktion eines Zimmers erklaren oder den eigenen Platz im Umkleideraum
markieren).

Vokabular der Raumorientierung explizit verwenden und Nuancen anhand von Beispielen, von
Piktogrammen oder durch Bezlige zum eigenen Kérper definieren.

Platz der Unterlagen auf dem Arbeitsplatz hervorheben (z. B. Rahmen mit Klebeband fur ein Blatt);
Vermeiden von zu grossen Unterlagen (A3-Blatter) sowie von Dokumenten, die keine klaren
Informationen liefern (Fotokopien mit schlechter Qualitat, Ubungsformen wie Labyrinth oder
Woérterschlangen, Zeichnungen im Hintergrund, ungeordnete Elemente); Vermeiden von
verschiedenen Unterlagen bei einer Aktivitat (Hin- und Hergehen von einem Blatt zum nachsten).
Organisation der Information auf strukturierte und klare Art (linear; wenig Informationen auf einmal;
einfach zu lesende Schriftarten wie Arial oder Verdana; doppelter Zeilenabstand; lllustrationen vor
oder nach dem Text anbringen, ohne den Text zu unterbrechen; an der Wandtafel nach und nach
auswischen, was nicht mehr gebraucht wird; nur eine Ubung pro Seite anbringen; nur die Vorderseite
von Blattern verwenden) (siehe nachstes Kapitel unter Punkt «Anpassen der Arbeitsdokumente»).
Beim Lesen das Kind dazu ermutigen, eine taktile Orientierungshilfe unter die Zeile zu legen (z. B. ein
Lineal). Oder es kann eine Schablone benutzen, die nur eine oder mehrere Zeilen auf einmal sichtbar
werden lasst, oder es kann dem Text mit seinen Fingern folgen. Man kann an der Wandtafel prazise
mit dem Finger zeigen, worlber man spricht, oder stumme Silben oder Buchstaben mit anderen
Farben hervorheben, was einigen Lernenden beim Lesen und bei der Rechtschreibung helfen wird.
In der Mathematik Norm-Farben verwenden (z. B. Stellenwerte: Einer griin, Zehner rot, Hunderter
blau; bei gemischten Operationen Multiplikationen rot, Divisionen grin; fir das Lesen der Uhr
Stundenzeiger oder Zahlen rot, Minutenzeiger blau etc.), die dann von allen verwendet werden sollen
(Lehrpersonen, Fachpersonen und Eltern). Bei schriftlichen Rechenverfahren Formate wahlen, die das
korrekte Untereinanderschreiben der Zahlen erleichtern oder — nach Absprache mit den
Fachpersonen der Sonderpadagogik — die halbschriftlichen Verfahren bevorzugen.

Im Turnunterricht visuelle oder auditive Orientierungshilfen einsetzen (z. B. ein farbiges Spielband
auf das zu erreichende Ziel legen, farbige Markierungen fiir das Spielfeld oder farbige Spielbander
far die Mannschaften, eine Trillerpfeife fir Signale einsetzen, ein farbiges Band an einen Federball
binden etc.).
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3.5 Erlernen der manuellen Fertigkeiten

Man kann ein gutes Zeitfenster fur Ubungen und Aktivitditen wahlen, die viel motorische
Koordination erfordern. Zum Beispiel kann man wahrend einer Woche jeden Tag kurze Sequenzen
zum Lernen einer Fertigkeit vorsehen anstatt einer einzigen langen.

Gelernte Ablaufe haufig repetieren und die Bewegungen immer in der gleichen Art zeigen (z. B.
Filmen der Bewegungen und Erkldarungen).

Neue Aktivitaten gemeinsam mit den Lernenden durchfthren und dabei als Vorbild dienen. Sie
anregen, das eigene Produkt mit dem Modell zu vergleichen und zu erkennen, was noch verandert
werden muss.

Die Lernenden bei den ersten Versuchen physisch fuhren, damit sie von Anfang an die richtigen
Bewegungsablaufe lernen.

Den Lernenden eine Aktivitat verbal beschreiben und dabei die fur die Bewegungen benétigten
Korperteile benennen (z. B. «Jetzt trittst du den Ball mit deinem Fuss.»). Sie ermuntern, Ablaufe
selber zu verbalisieren, damit die innere Sprachkompetenz und das Bewusstsein fur die
auszufuhrenden Bewegungen verbessert wird.

Neue oder komplexe motorische Tatigkeiten in mehrere einfache Schritte aufteilen.

Die Lernenden von manuellen Aktivitdten entlasten, wenn diese nicht essenziell sind. Zum
Beispiel, wenn es bei einer Ubung um das Erkennen und Bilden von Kategorien oder das
Zusammensetzen eines Wortes geht, kénnen die Lernenden vom Ausschneiden der Formen oder
Buchstaben und Aufkleben an der richtigen Stelle entlastet werden. Entsprechende Tatigkeiten
kdnnen durch eine einfachere Alternative ersetzt werden. Wenn Wérter hervorgehoben werden
sollen, kédnnen diese zum Beispiel angestrichen anstatt unterstrichen werden. Das Gleiche gilt auch
beim Schreiben (siehe nachstes Kapitel unter dem Punkt «Reduzieren der motorischen Anstrengung
und des Umfangs der Schreibtatigkeit»).

3.6 Schreiben lernen

Verschiedenes Schreibzeug verwenden, um jenes auszuwdhlen, das am besten passt (z. B. Bleistift
mit grosserem Durchmesser oder in Dreiecksform, Hilfsmittel auf den Bleistift stecken etc.).
Vorzugsweise nur eine einzige Schreibschrift lernen. Diese Schreibschrift sollte méglichst einfach sein
und besonders die Buchstaben vereinfachen, die fur die Kinder am schwierigsten zu schreiben sind,
wie zum Beispiel das kleine 'k’ und 'z' oder das grosse 'H' und 'Z'.

Einen neuen Buchstaben zuerst auf einem weissen Blatt Gben, damit der Bewegungsablauf klar wird.
Ist das geklart, kann auf liniertes Papier mit viel Abstand zwischen den Zeilen Gbergegangen werden.
Dieser Abstand kann dann fortlaufend verkleinert werden.

Den betroffenen Lernenden erklaren, wie man Buchstaben zeichnet respektive wie sie geschrieben
werden sollen. Dazu kann man Vorlagen mit Pfeilen benutzen, welche die Schreibrichtung angeben.
Die Methode, Buchstaben Uber ein gepunktetes Muster zu zeichnen, sollte vermieden werden. Die
Kinder sollten erklaren, wo sie mit dem Zeichnen ihres Buchstabens beginnen und wo sie ihn
beenden.

Die Lernenden ermuntern, die am besten gelungenen Buchstaben zu wiederholen und die
Produktion im Vergleich zum Modell selbst zu evaluieren.

Damit sich die Lernenden auf dem Blatt besser orientieren kdnnen und sie wissen, wo die Buchstaben
platziert werden sollen, kénnen visuelle Orientierungshilfen verwendeten werden. Diese sollen von
allen verwendet werden (auch von Fachpersonen und Eltern). Zum Beispiel: Das Feld umkreisen, wo
geschrieben werden soll; ein Kreuz an der Stelle setzen, wo sie anfangen sollen; farbige
Begrenzungslinien ziehen, welche die Grésse und Kalibrierung der Buchstaben vorgeben (z. B. blau
oben = Himmelslinie, braun unten = Bodenlinie, links grin = wir fangen an, rechts rot = wir héren
auf). Die Fachperson der Ergotherapie kann angeben, welches die Zeilenabstande und
Orientierungshilfen sind, die dem Bedurfnis der einzelnen Lernenden am besten entsprechen.
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Haufiges Repetieren und verschiedene Materialien verwenden (Sand, Rasierschaum, Wandtafel,
Schreibtafeln), um den Lernprozess spielerisch zu gestalten.

Handschriftliches Schreiben oder Schreiben auf der Tastatur? Auf eine Taste zu driicken, ist
eine wesentlich einfachere motorische Bewegung als das Schreiben eines Buchstabens. Sind die
Automatismen beim Schreiben nahezu vollstandig verstanden und die Energie der Lernenden sollte
allmahlich fur andere Lernprozesse frei werden, wird die Einfihrung des Computers maéglich. Die
Frage, wann und wie die Tastatur eingefihrt werden soll, muss gut Uberlegt werden. Mit Hilfe und
Unterstitzung der Fachperson der Ergotherapie und nach Rucksprache mit den anderen
Fachpersonen, den Eltern und den betroffenen Lernenden kann die Lehrperson festlegen, ab wann
und in welchen Situationen der Computer eingesetzt wird. Es wird angemerkt, dass der Computer
kein Wunderheilmittel ist. Das Schreiben auf der Tastatur erfordert mehr Koordination zwischen den
Handen und die Lernenden werden weiterhin langsam schreiben. Weiter ist es oft der Fall, dass das
Schreiben auf der Tastatur irgendwann im Verlauf der Schulzeit nicht mehr akzeptiert wird, was fur
die Betroffenen die Gefahr birgt, weder Handschrift noch Tastaturschreiben wirklich zu beherrschen.
Deshalb muss das Einfiihren des Tastaturschreibens als Projekt gehandhabt werden, welches Ubung
erfordert und der Unterstitzung aller Fachpersonen bedarf, ausserdem muss es dem Willen der
Lernenden entsprechen. Die Handschrift férdert das Einpragen der Buchstaben sowie das Aneignen
der Orthografie in starkerem Masse als das Schreiben auf einer Tastatur. Es wird abgeraten, véllig
auf Handschrift zu verzichten. Nicht nur, weil diese im Alltag oft Verwendung findet und eine
grossere Selbststandigkeit gibt (ein Dokument unterschreiben, ein Formular ausfallen, Einkaufsliste
schreiben etc.), sondern weil dadurch die Differenz zu den anderen Kindern der Klasse verringert
wird.

3.7 Organisation

Den Lernenden ein System fur die Ablage und Ordnung der Schulsachen vorschlagen. Das kann zum
Beispiel eine Farbe pro Fach sein, wobei die gleichen Farben auch zum Ordnen des Materials in der
Klasse verwendet werden. Das kénnen auch farbige Klebebander zum Markieren der Hefte und des
Faches oder Farben fur digitale Ordner sein.

Darauf achten, dass die Lernenden (nur) das benétigte Material bereitliegen haben und dieses sofort
verwendet werden kann (z. B. gespitzte Bleistifte). Zusatzliches Material abgeben: Einen Teil behalten
sie zu Hause, den anderen Teil in der Schule (Fuller, HandbUcher etc.).

Dem Lernenden in der Nahe des Arbeitsplatzes gentigend Raum zum Unterbringen der Sachen
geben.

Die Agenda systematisch prafen. Man kann die Hausaufgaben zu Beginn der Lektion eintragen oder
die Dokumente zu den Hausaufgaben in eine Cloud stellen.

Die Lernenden beim Planen und beim Einteilen der Zeit unterstitzen. Sie kbnnen zum Beispiel einen
TimeTimer® oder eine Sanduhr beim Erledigen einer bestimmten Aufgabe benutzen. Vor der
Evaluation soll definiert werden, was in welchem Zeitraum genau gemacht werden muss. Man kann
ihnen signalisieren, wann sie zur nachsten Aufgabe Ubergehen sollen.

Mindmaps verwenden, um die Gedanken zu strukturieren.

3.8 Generelle Lernprozesse

Anweisungen und Aufgaben in einfache Schritte aufteilen und einen nach dem anderen
prasentieren.

Den Gehdorsinn bei Lernprozessen aktivieren. Zum Beispiel kann man Karten, Grafiken und Tabellen
mit Kopfzeilen und Vorspalten beschreiben, einen Ton oder einen Rhythmus zu jedem gezahlten
Gegenstand oder zu jeder buchstabierten Silbe assoziieren oder den Lernprozess auf Tontragern
aufzeichnen (Vokabeln, Blicher, Kinderlieder und Bewegungsablaufe etc.).
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Das Abspeichern des Gelernten anregen. Zum Beispiel kann man in der Mathematik einfache
Operationen auswendig lernen (z. B. von 0 bis 10 oder 20) oder Kinderreime zum Abzahlen, zum
Entwickeln einer Zahlvorstellung oder zum Erlernen der Orthografie nutzen.

Die Lernenden koénnen ermutigt werden, Handlungen zu verbalisieren. Man kann von ihnen
verlangen, die Ideen in ihren eigenen Worten zu formulieren oder ihnen die «innere Verbalisierung»
als Strategie nahelegen, um sich zu organisieren und Aufgaben in mehrere sukzessive Schritte
aufzuteilen («Zundchst muss ich, dann werde ich ... schliesslich werde ich» oder «Was ist das
Problem?» «Wie kann ich es |16sen?»).

Mandliche Erklarungen durch Gesten begleiten (immer die gleichen). Zum Beispiel kann man in der
Geometrie auf den Punkt «x» zeigen, der Geraden «y» mit dem Zeigefinger folgen oder beide Hande
jedes Mal als Beispiel benutzen, wenn Symmetrie behandelt wird.

Man kann beim Zahlen von Elementen in der Mathematik die Gesten der Lernenden fiihren und/oder
ihnen Strategien beibringen: Zum Beispiel kénnen die Lernenden Elemente durchstreichen oder in
eine Kiste stecken, die bereits gezéhlt worden sind, oder sie kénnen die Elemente wie auf einem
Warfel anordnen.

Bei einem neuen Lernprozess explizit auf die bekannten Vorerfahrungen Bezug nehmen, um den
Transfer des Gelernten von einer Situation auf eine andere zu férdern. Man kann eine Verbindung
mit Erlebtem oder mit einem bekannten Begriff bzw. einer bekannten Situation herstellen, oder die
Lernenden zahlen die Strategien auf, welche sie bereits genutzt haben.

3.9 Motivation und Partizipation

Man kann auch Aktivitaten und Ausfluge durchfihren, deren Erfolg nicht von guten praktischen
Fertigkeiten abhangt (Filme, Besuche im Museum etc.). Oder man fihrt im Turnen verschiedene
Aktivitaten als Alternative zu Teamsportarten durch (Wandern etc.).

Auftrage wenn moglich als Erkundungs- und Experimentieraufgaben prasentieren und Vergleiche
vermeiden. Zum Beispiel bei klnstlerischen, kreativen und manuellen Aktivitaten das Projekt, die
Anstrengungen und Kommentare der Lernenden in den Vordergrund stellen und nicht das Resultat.
Man kann auch abstraktes Malen vorschlagen oder den Lernenden im Turnunterricht nicht
kompetitive Aktivitaten anbieten (z. B. den Ball so nahe wie moglich an ein Ziel werfen, wobei der
Schuler bzw. die Schilerin sich mit seinen bzw. ihren eigenen Ergebnissen vergleicht).

Beobachten und Ubungsaktivitdten wiederholen, die erfolgreich waren.

Das Gruppenzugehorigkeitsgefuhl verstarken. Zum Beispiel kann man das Auswadhlen von
Mannschaften vermeiden, damit niemand «als Letzter» bzw. «als Letzte» tbrig bleibt. Und man kann
auch schwacheren Lernenden ermdglichen, Teams zu bilden oder die Teams nach dem Zufallsprinzip
bilden.

Spiel und Humor einbringen, um Situationen und Druck in Bezug auf die Resultate zu entscharfen.

3.10Besondere Aufmerksamkeit

Auf Schwierigkeiten beim Ankleiden aufmerksam sein und, falls nétig, diskret helfen.

Wenn die Lernenden mit der Arbeit nicht fertig geworden sind, sollte man sie diese nicht in der Pause
nacharbeiten lassen.

Auf die Sicherheit der betroffenen Lernenden und auf jene der anderen achten, wenn Aktivitaten ein
gewisses Gefahrenpotenzial beinhalten (z. B. kreative oder handwerkliche Aktivitaten, Tatigkeiten im
Fach Wirtschaft, Arbeit, Haushalt etc.).
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4 Massnahmen zum Nachteilsausgleich

Menschen mit einer Beeintrachtigung haben ein Anrecht auf Massnahmen zum Nachteilsausgleich unter
der Bedingung des Prinzips der Verhaltnismassigkeit. Das heisst, dass das Verhaltnis zwischen investierten
Ressourcen, um die Nachteile auszugleichen, und dem erzielten Nutzen im Gleichgewicht sein muss (SZH,
2021a)%

In der Regel kann der Nachteilsausgleich als Neutralisierung oder Verminderung der durch die
Beeintrachtigung verursachten Einschréankungen (Jost & Schnyder, 2013, S. 35) definiert werden. Er
regelt die Rahmenbedingungen, unter welchen die Lernprozesse und Prifungen stattfinden, nicht aber
eine Anpassung der Lernziele/Bildungsziele (SZH, 2021a). Deshalb durfen Massnahmen des
Nachteilsausgleichs weder in einem Dokument der schulischen Evaluation (Zeugnis/Bulletin) noch in
Endjahreszeugnissen, Schulabschlusszeugnissen oder Bildungsabschlusszeugnissen auftauchen (SZH,
2021b).

Als Massnahmen des Nachteilsausgleichs gelten: zusatzliche Hilfsmittel oder persénliche Betreuung,
Anpassen der Arbeits- und Evaluationsunterlagen sowie das Anpassen der zeitlichen und raumlichen
Rahmenbedingungen (SZH, 2021¢).

Die folgende Liste mit Massnahmen zum Nachteilsausgleich bei Lernenden mit UEMF ist nicht vollstandig.
Die Massnahmen zum Nachteilsausgleich mUssen auf jeden Fall auf die persénliche Situation, das Alter
und die Schulstufe der Lernenden angepasst werden. Sie werden in einem Netzwerkgesprach mit allen
beteiligten Parteien diskutiert und festgelegt. Ausserdem mussen sie regelmassig evaluiert und bei Bedarf
angepasst werden.

Es muss beachtet werden, dass einzelne Lernende mit UEMF Anpassungen der Lernziele benétigen. In
diesem Fall haben die schulischen Anpassungen nicht den formalen Status des Nachteilsausgleichs,
sondern sind Teil ihrer individuellen Lernziele. Schliesslich ist zu beachten, dass sonderpadagogisches
Fachpersonal bei der Auswahl geeigneter Hilfsmittel behilflich sein kann.

4.1 Anpassen der zeitlichen Rahmenbedingungen

— Man kann zusatzliche Zeit fur schriftliche Arbeiten/Prafungen oder fur Arbeiten gewahren, welche
manuelles Geschick erfordern (z. B. ein Drittel mehr Zeit fur eine Bewertung).

— Man kann zusatzliche oder langere Pausen gewahren (z. B. zwischen Prifungen), sodass sich die
Lernenden entspannen und erholen kénnen.

— Aufteilen einer Arbeit in mehrere, zeitlich begrenzte Sequenzen. Bei einer schweren Beeintrachtigung
kann auch das Aufteilen der Bewertung in Betracht gezogen werden (Verteilen einer Prifung auf
zwei Tage oder die Mdglichkeit, dass eine Prifung, die nur einen Morgen dauern wirde, auf einen
langeren Zeitraum ausgedehnt wird).

4.2 Reduzieren der motorischen Anstrengung und des Umfangs der
Schreibtatigkeit

Diese Anpassungen zielen vor allem darauf ab, unnétige motorische Anstrengungen zu vermeiden —

unter anderem eine umfangreiche Schreibtatigkeit —, damit sich die Lernenden auf die angestrebten

Lernziele konzentrieren kénnen. Die Fachperson der Sonderpdadagogik kann diesen Ansatz unterstitzen:

— Vom Erstellen von Notizen entlasten. Alternativ kénnen ihnen die Unterlagen der Lektion, die
Anweisungen etc. abgegeben werden (Fotokopie, Screenshots). Man kann ihnen erlauben,
mundliche Erklarungen aufzunehmen, die Wandtafel zu fotografieren oder die Notizen eines
Mitschilers bzw. einer Mitschilerin zu kopieren.

4 Die UEMF wird in der Medizin als eine Stérung angesehen, ist aber auf juristischer Ebene als Behinderung im Sinne des
Artikels 2 der Bundesgesetzgebung, als Beseitigung der Ungleichheiten fur behinderte Personen
(Behindertengesetzgebung) zu verstehen.
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Unnétiges Schreiben vermeiden. Man kann ihnen zum Beispiel ganze Texte, bei welchen sie die
richtige Antwort unterstreichen/nummerieren mussen. Oder man gibt ihnen Llckentexte, bei
welchen sie nur die richtige Antwort schreiben mussen. Man kann ihnen Multiple-Choice-Fragen
stellen oder die Auswahl zwischen mehreren Antworten erméglichen, anstatt offene Fragen stellen.
Oder man erméglicht den Lernenden, ihre Antworten der Lehrperson zu diktieren (Wort ftr Wort).
Bei Hausaufgaben kann den Lernenden erlaubt werden, Antworten aufzunehmen/zu speichern,
anstatt eine Papierversion zu verlangen.

Die motorischen Anforderungen — falls moglich — verringern: Zum Beispiel kann man im Turnen die
Distanz fur das Werfen eines Balles verktirzen oder erlauben, dass dieser mehrmals auf dem Boden
aufprallt.

4.3 Anpassen der Arbeitsdokumente

Fur die betroffenen Lernenden sollten die schriftlichen Arbeitsdokumente angepasst werden, wenn dies
erforderlich ist. Die Fachperson der Sonderpadagogik kann dabei helfen. Folgende Aspekte sind zu
beachten:

Gut strukturierte Unterlagen abgeben und CUberfltssige Informationen weglassen (z. B.
lllustrationen).

Informationen in den Dokumenten klar strukturieren. Wenn die Aufgabe darin besteht, Worter zu
finden, die nicht in den Satz passen, oder Wérter innerhalb einer Wortgruppe zu erkennen, sollen
samtliche Elemente Ubersichtlich und in einer angemessenen, einheitlichen Schriftgrésse dargestellt
sein.

Einfache, gut lesbare Schriftarten wahlen. Man kann die Schrift, die Worter, den Zeilenabstand oder
die Felder fur eine schriftliche Antwort gegebenenfalls vergréssern (Rahmen, Lickentexte etc.).
Jeden Satz oder jede Zeile mit einer anderen Farbe markieren. Man kann den Anfang des Textes
markieren (farbiger Punkt, Pfeil, Zeichnung), bei Tabellen mit Kopfzeile und Vorspalte die Zeilen oder
Spalten mit zwei alternierenden Farben hinterlegen oder die wichtigen Informationen hervorheben
(z. B. Fettdruck, Schlisselwdrter unterstreichen oder einen Rahmen um das Antwortfeld machen).
In der Mathematik immer die gleichen Farbnormen verwenden (siehe Kap. 3, Orientierung).
Wichtige Informationen hervorheben (Kreis, Fettdruck). Zum Beispiel kénnen in der Geometrie
Figuren (z. B. Teilflachen, spezielle Punkte) farbig markiert oder mit einer dickeren Linie
gekennzeichnet werden etc.

4.4 Anpassen der Arbeits- und Priifungsform

Wenn moglich miandliche Tests/Prifungen durchfuhren. Man kann den Lernenden zum Beispiel die
Anweisungen und Texte vorlesen oder ein Sprachprogramm auf dem Computer benutzen. Oder man
erlaubt ihnen, ein mathematisches Problem und dessen Lésung zu erklaren, anstatt ihn/sie zu bitten,
diese grafisch darzustellen.

Anpassen von Aufgaben und Ubungen, welche rdumliche Elemente betreffen, damit die Modalitaten
der Bearbeitung die Lernenden nicht in Schwierigkeiten bringen, solange dies die Lernziele nicht
verandert. Man kann zum Beispiel das Verb markieren, anstatt es zu umrahmen. Oder die Lernenden
verbinden zwei zusammengehodrende Elemente miteinander oder markieren sie in gleicher Farbe.
Oder sie kénnen beim Lernen der Uhrzeit in einer Fremdsprache das Bild einer digitalen anstatt einer
analogen Uhr verwenden.

Den Umfang von Ubungen verringern, die innerhalb einer gewissen Zeit zu erledigen sind (Qualitat
vor Quantitat), solange die gesteckten Ziele dadurch nicht beeintrachtigt werden.

Die Struktur von Arbeiten anpassen (z. B. kdnnen lange und komplexe Anweisungen in mehrere,
aufeinanderfolgende Schritte und eine grosse Arbeit in mehrere Sequenzen aufgeteilt werden).
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Wenn die unleserliche Schrift der Lernenden bei benoteten Arbeiten oder Prifungen fur die
korrigierenden Personen zu Unklarheiten fuhrt, kann die Lehrperson mundliche Prazisierungen der
Lernenden mitberticksichtigen. Haben sie aufgrund der Beeintrdachtigung eine Frage Ubersehen,
kdnnen sie die Lehrperson darauf aufmerksam machen.

4.5 Material und persénliche Betreuung

Ermaoglichen, Arbeiten am Computer zu erledigen. Dies in erster Linie, um die Schwierigkeiten beim
Schreiben von Hand durch das Tastaturschreiben zu umgehen. Der Computer kann aber auch fur
Arbeiten in der Geometrie und im Zeichnen benutzt werden. Die Einfihrung dieser Méglichkeit muss
schrittweise geschehen, sobald die Lernenden mit dem Hilfsmittel ausreichend vertraut sind. Die
Fachpersonen der Ergotherapie und/oder der Sonderpadagogik kénnen bei der Wahl des Materials
und bei den Einstellungen helfen.

Der Gebrauch des Computers ertffnet viele Moglichkeiten, um den durch die Dyspraxie verursachten
Schwierigkeiten mithilfe von Programmen und spezifischer Software zu begegnen: Synchronisation
der Agenda auf allen Gerdten; Sprachsynthese; Rechtschreibkorrektur; Taschenrechner; Schreiben
und Darstellen (auch fur Mathematik); dynamische Geometriesoftware im Fall von visuellen und
Raumwahrnehmungsschwierigkeiten; Annotationssoftware, damit die Lernenden die gescannten
Dokumente der Lehrperson ausfillen und Anmerkungen anbringen kénnen; Internetseiten, die Mal-
oder Grafikaktivitdten anbieten; Spracherkennungsprogramme, die das Schreiben von Notizen
ersetzen kénnen etc. Auch hier kdnnen Fachpersonen der Ergotherapie oder der Sonderpadagogik
bei der Wahl des geeigneten Materials beratend beigezogen werden.

Personliche Betreuung durch die Fachperson der Sonderpadagogik oder Hilfe durch Mitschiler und
Mitschulerinnen, um den Lernenden Anweisungen, Diagramme und Tabellen zu erklaren. Man kann
die Ideen fur sie aufschreiben oder sie beim Erlernen einer Fertigkeit unterstitzen.

Wahrend Arbeiten/Prifungen mehr Fiihrung anbieten (z. B. die Anweisungen zu einer Priifung eine
nach der anderen geben oder sie daran erinnern, wie viel Zeit pro Aufgabe zur Verfigung steht).

4.6 Anpassen der Arbeits- und Priifungsmodalitaten

Getrennte Bewertung der zu bewertenden Bereiche. Bei einer Geometrieprifung werden zum
Beispiel das Resultat und die Genauigkeit der Grafik getrennt bewertet.

Das Wissen und Kénnen ins Zentrum der Bewertung stellen (nicht die dussere Form). Zum Beispiel
kann man eine grossere Toleranz walten lassen gegentber der Qualitat der Schrift, Zeichnungen
(kUnstlerisch, grafisch, geometrisch) und anderen produzierten Objekten, der Heftfthrung, der
motorischen Ungeschicklichkeit und des Aufmerksamkeitsdefizits, welches auf die Beeintrachtigung
zurUckzufthren ist.A
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5 Ausgewadhlte padagogische Ressourcen®

5.1 Informatik- und padagogische Hilfsmittel

www.cartablefantastique.fr: Das Cartable Fantastique macht Vorschlage zu Ressourcen, welche die
Beschulung von Kindern mit einer Beeintrachtigung erleichtern — insbesondere im Fall von Dyspraxie.
www.dyspraxiatheca.eu/fr: Dyspraxiatheca ist die erste kostenlose europaische Ressourcenbank fir
Kinder mit einer Dyspraxie.

http://elearningcanchild.ca/dcd workshop fr/index.html: Eine kanadische Seite, die viele Ressourcen far
Kinder und Jugendliche mit einer Dyspraxie bietet. Einschliesslich Empfehlungen fir das
Tastaturschreiben und das Umfeld in der Schule.

www.gre10.ch: Gruppe fur Kinder mit Dyspraxie in der Romandie. GRe10 ist eine Seite mit Material,
welches an die Lernprozesse dieser Kinder angepasst wurde in Verbindung zum plan d’étude romand
(PER) (Lehrplan der Romandie).

www.neurovisuel.ch: Troubles neurovisuels suisse romande gibt Tipps im Falle von Stérungen der
Augenmotorik.

5.2 Sensibilisierung fiir UEMF

Die Geschichte von Gaél: www.dailymotion.com/video/xffpfd

5.3 Weitere offizielle Seiten

Seiten des offentlichen Bildungswesens der verschiedenen Kantone: Informationen und Ressourcen
stehen zur Verfgung.

Internetseite  der  Stiftung  Schweizer ~ Zentrum  fur  Heil- und  Sonderpadagogik:
www.szh.ch/themen/nachteilsausgleich: Informationen zum Nachteilsausgleich und zu schulischer
Integration/Inklusion.

www. psychomotorik-schweiz.ch: Verband der Psychomotoriktherapeutinnen und -therapeuten

> Dieses Dokument ist eine Ubersetzung aus dem Franzosischen. Aus diesem Grund sind viele der genannten Quellen in

franzosischer Sprache.
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