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»Unterrichtsstorungen inklusive?«

. war der Titel der Herbsttagung 2013 des Grund-
schulverbandes, die in Friedrichsdorf (Taunus) statt-
fand. »Das ist immer wie eine Tankstelle«, schrieb uns
eine Kollegin danach, und so erleben es alle: Im dialogi-
schen Miteinander kommen Kolleginnen und Kollegen
ins Gesprach und nehmen Ermutigung, Anregungen
und Ideen fir die praktische Arbeit mit nach Hause.
Klar, dass das Tagungsthema einfloss in die libergreifen-
de Frage nach der Verwirklichung inklusiver Schule. Dem
Zusammenhang der Herbsttagung entstammen die Bei-
trage dieses Heftes.

Inklusive Bildung

Hochaktuell zur Debatte um die Entwicklung eines in-
klusiven Schulwesens legte der Grundschulverband eine
wissenschaftliche Expertise vor. Mit der Erstellung war
Prof. Annedore Prengel von der Universitdt Potsdam be-
auftragt. Sie stellt Inklusion als padagogisches Konzept
vor, bei dem es um den Zusammenhang zwischen Ver-
schiedenheit, gleichberechtigter Teilhabe und Gemein-
samkeit aller Lernenden geht. Dazu ihr Beitrag in diesem
Heft »abs.3
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Grof3baustelle Inklusion

Der Verweis von Bildungspolitik und -verwaltungen
auf verantwortliches und behutsames Vorgehen, so
schreibt unser Autor Peter Wachtel, kaschiert beste-
hende Unentschiedenheiten. Es ist offensichtlich: Die
meisten Bundeslander tun sich schwer, die Vorausset-
zungen dafiir zu schaffen, Kindern und Jugendlichen
mit Behinderungen einen barrierefreien Zugang zu al-
len Schulen zu ermdglichen. Welche Erklarungen gibt
es dafiir? Und wie kann mit den Widerstanden, Hemm-
nissen und Barrieren umgegangen werden? Einen kri-
tischen Rundgang tber die »GroB3baustelle Inklusion«
lesen Sie »>abs. 11

Praxis des gemeinsamen Lernens

Entscheidend fir das Gelingen von Inklusion ist der
gemeinsame Unterricht, das gemeinsame Lernen aller
Kinder. Susanne Merkelbach und Anne Hofer stellen in
ihrem Beitrag aus der Praxis fest: »Darum muss ein GU-
Konzept immer ein Konzept fir alle Kinder sein, denn
auch die Kinder mit sonderpadagogischem Unterstiit-
zungsbedarf sind zuallererst — einfach Kinder.« > ab S. 15
Marie-Christine Vierbuchen leitete bei der Herbst-
tagung einen Workshop zum »KlasseKinder-Spiel«.
Sie schreibt: »Es geht bei Classroom Management um
die Motivierung und Unterstlitzung der Fahigkeit, sich
moglichst lange aktiv und erfolgreich mit dem Lernstoff
auseinanderzusetzen.« »abs.18

Auch sogenannte »Best Practice Schulen« machen die
Erfahrung, dass Schule allein die Herausforderung,
wirklich alle Kinder optimal zu férdern, nicht mehr be-
waltigen kann. Sie braucht auB3erschulische Unterstit-
zer. Interdisziplinarer Dialog ist notwendig, schreiben
Inge Hirschmann und llka Daether

P abS. 21

»Reiche, kluge, gliickliche Kinder?«
Benachteiligte Kinder und Jugendliche
in Deutschland laufen Gefahr, immer
starker von der sozia-len Entwicklung
abgehdngt zu werden. Thre Teilhabe-
chancen miissen dringend verbessert
werden. Dazu ruft UNICEF Deutsch- ] 3
land mit dem »Bericht zur Lage der ~ j
Kinder in Deutschland« auf. B ™

Nur wenige Schlaglichter:

@ Jedes zehnte Kind wichst unter Armutsbedingungen auf.
Je linger die Armutsphasen im Laufe von Kindheit und Ju-
gend dauern, desto negativer fiir die Lebenszufriedenheit
und die Féhigkeit, Herausforderungen zu meistern.

® Kinder aus alleinerziehenden Familien haben schon am
Ende der vierten Klasse einen deutlichen Leistungsriick-
stand gegeniiber Kindern aus Paarfamilien. Das liegt am
sozialen Hintergrund: Alleinerziehende sind hdufiger ar-
beitslos und schlecht ausgebildet.

@ Kinder aus benachteiligten Familien treiben weniger
Sport, schauen mehr fern und rauchen haufiger. Alltagsrou-
tinen in der Familie haben hiufig einen lebenslangen Effekt
auf Gesundheit und Risikoverhalten.

@ Die suggestive Kraft digitaler Bildschirmmedien kann vor
allem bei problembelasteten Kindern klinisch relevante Ab-
héangigkeiten hervorrufen: Sie suchen Erfolg und Anerken-
nung nur noch virtuell.

»Wenn ich nur eine Kinderseele gliicklich gemacht habe,
dann bin ich zufrieden«, schrieb Astrid Lindgren. Eine sol-
che Haltung steht in hartem Kontrast zum aktuellen Diskurs
in Wissenschaft, Politik und Medien. Die Frage nach dem
»Gliick« der Kinder im Sinne ihres ganzheitlichen Wohl-
befindens spielt dort keine Rolle. Dominierend ist ein tech-
nokratischer, funktionaler Blick auf die heranwachsende
Generation: auf die Leistungen in sprachlichen oder mathe-
matischen Tests etwa oder die Zahl der Kita- und Betreu-
ungsplitze, damit mehr Eltern berufstitig sein kénnen. Der
Begriff »Humankapital« wird zwar inzwischen vermieden,
die Betrachtungsweise aber ist geblieben: Es gilt, die Qualitat

des Nachwuchses durch verstirk-
te Investitionen zu steigern. Diese
Sichtweise wird durch zahlreiche
|
Reiche, kluge,
gliickliche Kinder?

Studien wie PISA bestarkt.

Es ist wohltuend, dass die
UNICEF dieser reduzierten Per-
spektive nachdriicklich die Frage
nach dem ganzheitlichen kindlichen
Wohlbefinden gegeniiberstellt.

Der Herausgeber des Berichts,
Prof. Hans Bertram, schreibt: Die
Ergebnisse unterstreichen, »dass
Bindungen, Liebe und Zuneigung,
stabile Beziehungen und das Gefiihl, von anderen akzeptiert
zu werden, die zentralen Voraussetzungen fiir die gelingende
kindliche Entwicklung sind«, so Prof. Hans Bertram. Und
dazu muss die (Grund-) Schule kraftvoll beitragen!

Ulrich Hecker

Wirdder in Deutschiand

GS aktuell 125 « Februar 2014 1



Tagebuch

Mehr oder weniger Inklusion

Seit einigen Jahren reden wir von
Inklusion und davon, dass wir
Lehrkrifte eine »inklusive Hal-
tung« benétigen. Haltungen kann
man aber nicht durch kognitive
Entscheidungen herbeifithren und
wir kommen immer wieder an
unsere eigenen Grenzen. Wir er-
fahren es im Denken, spiiren es im
Fiithlen und hoéren es auch im Re-
den. So sprechen wir von »inklusi-
ven Schiilern« und zeigen dadurch,
dass wir immer noch an Integration denken. Wir sprechen
von »nicht inkludierbaren Kindern« und zeigen dadurch
auf, dass wir immer noch an Selektion denken oder uns
einfach tiberfordert fithlen, diesen Kindern ebenso gerecht
zu werden wie den »problemlosen« Kindern.

Diese Haltung hingt eng zusammen mit den Normen,
die wir definieren. Mit der Annahme von »relativ homo-
genen Schiilergruppen«, zu denen unser vorgefertigter
Unterricht passt, fallen uns immer mehr Schiiler auf, die
dieser Norm nicht entsprechen: Kinder, die zu unserem
Mathematikunterricht nicht passen, haben vielleicht
Dyskalkulie. Kinder, deren Rechtschreibung nicht un-
serer Norm entspricht, sind Legastheniker, und Kinder,
die ihre Aufmerksamkeit nicht auf das richten, was wir
Lehrkrifte im Unterricht fiir bedeutsam halten, haben
entweder ADHS oder ADS.

Kinder, die tiber dieser von uns definierten Norm lie-
gen, stellen uns ebenfalls vor besondere Herausforderun-
gen. Sie werden mit Intelligenztests getestet, die ebenfalls
bestimmten Normen unterliegen, und bekommen die
Bezeichnung »hochbegabt«.

Wenn wir vielen Kindern solche Attribute zuschrei-
ben, haben wir viele Kinder zu »integrieren« oder zu »in-
kludieren, je nach Sprachgebrauch. Dazu kommen noch
Kinder mit korperlichen Handicaps, besonderen Krank-
heiten, Down Syndrom u.v.m.

Was konnten wir tun? Wir konnten uns als Lehrkrifte
von der »normierten« Belastung losen und die Vielfalt als
bestehende Menschlichkeit und Bereicherung anerkennen.

Wir konnten uns losen von der selbst auferlegten Auf-
gabe, alle Kinder zum gleichen Zeitpunkt zu gleichen
Zielen oder nun zu gleichen »Kompetenzauspragungenc
fithren zu miissen.

Wir konnten genau an dieser Haltung bei uns arbeiten.
Das bedeutet aber,
® dass im Unterricht nicht alle Kinder an gleichen Auf-
gabenniveaus arbeiten,

@ dass nicht alle Kinder zu gleichen Zeitpunkten gleiche
Leistungen nachweisen missen,

® dass wir Kinder nicht mehr linger miteinander ver-
gleichen, sondern zunehmend mit »sich selbst« und mit
dem, was sie als ndchstes lernen kénnten,

Gabriele Klenk
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® dass wir mit Ziffernnoten keine Leistungsriickmel-
dung geben konnen, die Moglichkeiten zum Weiterler-
nen aufzeigt oder motiviert,

@ dass wir nicht bereits nach wenigen Schuljahren Kin-
der verschiedenen Schularten zuweisen, die ihrer »Bega-
bung« gerecht werden sollen,

® dass in der Grundschule verschiedene Professionen
zusammenarbeiten, um Kinder beim Lernen zu unter-
stiitzen.

Diese Haltung entwickelt sich langsam und benétigt
Zeit, Geduld und den eigenen Willen dazu.

Wir konnen sie festigen, indem wir sie auch in Gespra-
chen mit Eltern und Kollegen zum Ausdruck bringen.
Damit nehmen wir uns alle in die Pflicht, Besonderhei-
ten von Kindern padagogisch anzugehen und sie nicht in
die Nahe von unverdnderbaren Eigenschaften oder gar
Krankheiten zu bringen. In jedem Fall ist es wichtig, dass
wir an dieser Haltung gemeinschaftlich arbeiten.

Lehrkrifte diirfen mit dieser Aufgabe aber nicht mehr
linger alleingelassen werden. Auch nicht um den Preis,
dass manchen von ihnen die Privatisierung des Unterrichts
angenehmer ist als die Entwicklung zur Arbeit in Teams.

In Bayern wird z. B. von der »Schulfamilie« gesprochen.
Schule hat und braucht keine familidren Strukturen.
Schule ist aber eine Gemeinschaft, die gemeinschaftliches
Handeln erfordert und den Aufbau einer gemeinschaft-
lichen Haltung benétigt. Diese Gemeinschaft braucht
durchaus verldssliche Strukturen. Und auch hier gilt es,
die Heterogenitit in den Kollegien zu beriicksichtigen
und fiir die Entwicklung gewinnbringend zu nutzen.
Dies erfordert eine hohe Fithrungs- und Kommunikati-
onskompetenz von Schulleitungen.

Schule ist immer auch Teil der Gesellschaft und braucht
deren Unterstiitzung. Mit immer neuen Beschreibungen
von Normabweichungen wird vor allem eines erreicht:
Lehrkrifte entwickeln zunehmend die Sorge, diesen
Kindern nicht gerecht zu werden, und Eltern entwickeln
Angste, dass ihre Kinder in diesem Schulsystem nicht
bestehen. Kinder erfahren so, dass es Konner gibt und
Nichtkonner.

Kinder sollen vor allem eines in der Schule jeden Tag
neu erfahren kénnen: Ich bin einzigartig, ich bin hier er-
wiinscht und ich bin hier fiir alle wichtig. Ich kann etwas
lernen und ich kann dafiir auch eigene Verantwortung
tibernehmen. Ich gehore dazu!

Gabriele Klenk

Schulleiterin an der Grundschule Stein in Stein (Bayern),
Mitglied im Bundesvorstand des Grundschulverbandes



Annedore Prengel

Thema: GroBbaustelle Inklusion

Inklusion in der Primarstufe
Merkmale, Hintergriinde, Bausteine, Probleme

Mit Inklusion wird eine Reformentwicklung des Bildungswesens bezeichnet, in
der es auf der Basis der Behindertenrechtskonvention darum geht, dass Lernen
ohne Ausgrenzung in heterogenen Gruppen stattfindet. Der folgende einfiih-
rende Beitrag widmet sich der Frage, was Inklusion fiir die Primarstufe bedeu-
tet. Er beruht auf der Expertise »Inklusive Bildung in der Primarstufe«, die die
Autorin fiir den Grundschulverband erarbeitet hat und in der sich ausfiihrliche
Erlduterungen und Quellenhinweise zu den hier vorgestellten Aspekten finden

(Prengel 2013a).

Inklusion in der Grundschule
zeichnet sich durch vier
unverzichtbare Merkmale aus.

1 Der gemeinsame Besuch aller
e Kinder in der Grundschule ihres
Wohngebiets bildet die institutionelle
Basis der Inklusion. Eine moglichst
lange Dauer unter Einschluss anderer
Bildungsstufen von der wohnortnahen
Kita bis zur Sekundarstufe I wird dabei
angestrebt.

2 Inklusive Pidagogik beruht auf
o der alltiglichen Kooperation
in multiprofessionellen Kollegien.
Grundschullehrkrifte, sonderpidago-
gische und andere padagogische Fach-
krafte stellen weitgehend alle Unter-
richts-, Erziehungs-, Betreuungs-, Forder-,
Hilfe- und Therapiemafinahmen an der
wohnortnahen Grundschule sicher.

Inklusiver Unterricht findet in
3 e heterogenen Lerngruppen statt, er
wird realisierbar anhand einer Didak-
tik der Binnendifferenzierung. Der ge-
meinsame Unterricht wird unter Zubhil-
fenahme von didaktischen Lernmateri-
alien individualisierend in der Klassen-
gemeinschaft praktiziert und kann um
tempordre Gruppenbildung und Ein-
zelbetreuung erginzt werden, wenn da-
bei die Zugehorigkeit zur Klassenge-
meinschaft gepflegt wird.

Entwicklung und Lernen werden
o unterstiitzt durch die inklusive
Qualitdt padagogischer Beziehungen.
In alltiglichen Interaktionen sowie im
verantwortlich gestalteten Klassen- und
Schulleben macht jedes Kind die Erfah-
rung von Respekt, Mitgliedschaft und
Halt gebenden verlésslichen Beziehun-
gen.

Inklusion bedeutet, dass in der Schul-
entwicklung an diesen vier Merkmalen
im Sinne von institutionellen, professio-
nellen, didaktischen und intersubjektiv-
sozialisatorischen Minimalvoraussetzun-
gen gearbeitet wird. Das geschieht selbst-
verstandlich niemals in Perfektion, aber
eine zumindest ausreichende Qualitat
muss angestrebt werden. Denn die un-
erldssliche Grundlage fiir Inklusion bil-
det die gemeinsame Grundschule als
ein »Haus des Lernens«, das niemanden
ausschliefit. Inklusive Padagogik ist in
dieser einen Schule dariiber hinaus nicht
moglich ohne die kooperative Arbeit der
verschiedenen padagogischen Professio-
nen, denn ohne sie kdnnen bereichern-
de oder notwendige behinderungs- und
lernausgangslagenspezifische Fachkom-
petenzen der unterschiedlichsten Art
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den Kindern nicht zugutekommen.
Inklusion findet auch nur dann statt,
wenn der Unterricht individualisierend
gestaltet wird, weil sonst das Unter-
richtsangebot systematisch an einem
Teil der Kinder vorbeigeht. Auch wenn
die psychosoziale Erfahrung, in einem
ausreichenden Maf3e akzeptiert und res-
pektiert zu sein, nicht gegeben ist, leiden
Kinder unter interner Ausgrenzung, so-
dass Inklusion gefahrdet ist.

Inklusion ist Teil langfristiger
historischer gesellschaftlich-
kultureller Entwicklungen.
Seit der Entstehung moderner Bil-
dungssysteme wird einerseits die Ge-
meinsamkeit aller Lernenden betont,
wihrend andererseits aufgrund von hie-
rarchischen sozialen Differenzierungen
segregierende Strukturen dominieren.
Eine ausgeprigte duflere Differenzie-
rung - bestehend aus drei Schulformen
in der Sekundarstufe und zahlreichen
Sonderschularten - dominierte histo-
risch und wird gegenwértig in Deutsch-
land durch Tendenzen zur Zweiglied-
rigkeit und zur Inklusion abgemildert.
In einer Reihe historischer Stromun-
gen lassen sich Aspekte der Vorgeschich-
te inklusiver Padagogik rekonstruie-
ren. Dazu gehoéren: Das aus religiosen
Griinden alle Lernenden einbeziehen-
de Bild der Schule des Comenius im 17.
Jahrhundert, die auf dem universellen
Menschenbild der Aufklirung beruhen-
den philanthropischen Musterschulen
im 18. Jahrhundert, die kindorientier-
ten reformpadagogischen Stromungen
des »Fin de Siécle« am Ubergang vom
19. zum 20. Jahrhundert und auch die
seit der Weimarer Republik eingesetzte
Grundschule fur (fast) alle Kinder. Zur
Vorgeschichte inklusiver Schulpddago-
gik gehoren auch die Bemiithungen im
Schulsystem der DDR sowie in der Bil-
dungsreform der sechziger Jahre in der
BRD, im Sinne der Chancengleichheit
sozio6konomische und geschlechtsbezo-
gene Benachteiligungen zu vermindern.
Der unmittelbare Vorlaufer der heutigen
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Thema: GroBbaustelle Inklusion

Inklusionspadagogik ist die in den sieb-
ziger Jahren des 20. Jahrhunderts mit
Modellversuchen beginnende und sich
seither langsam ausbreitende Integrati-
onspadagogik, denn hier wird erstmals,
vor allem an Grundschulen, die Padago-
gik der heterogenen Lerngruppe bewusst
und gewollt praktiziert, wissenschaftlich
begleitet und theoretisch ausformuliert.
Weitere padagogische Stromungen, die
sich auf Heterogenitdtsdimensionen be-
ziehen, wie die interkulturelle Padagogik
oder die feministische Padagogik miin-
den in die Inklusionspadagogik ein und
tithren zu einem padagogischen Denken,
das die Padagogik der Chancengleich-
heit bereichert um eine Perspektive, in
der die Pluralitdt der Lernenden wertge-
schatzt wird.

Im internationalen Vergleich bleibt
Deutschland noch immer weit-
gehend seinen segregierenden
Bildungsstrukturen verhaftet.

Die Inklusionsquote (der Anteil der
Kinder mit Forderbedarf in Regelschu-
len) wird gegenwirtig in Deutschland
durchschnittlich auf insgesamt 25 Pro-
zent, in Grundschulen auf 33,6 Prozent,
geschitzt. Dabei weisen die Bundes-
lander erhebliche Unterschiede auf: In
Schleswig-Holstein besucht die Hilfte
der Kinder mit Behinderung eine Re-
gelschule, wihrend es in Hessen, Nord-
rhein-Westfalen, Sachsen-Anhalt (um
ca. 16 Prozent) und vor allem Nieder-
sachsen (8,5 Prozent) sehr wenige sind.
Die Bemiithungen der KMK, aufgrund
der Verpflichtungen der Behinderten-

4 GS aktuell 125 « Februar 2014

rechtskonvention Inklusion im fode-
ralen deutschen System zu befordern,
sind umstritten.

Wihrend vergleichbare spdtmoder-
ne Wissensgesellschaften im Laufe des
20. Jahrhunderts ihre Bildungssysteme
integrativ strukturiert haben, domi-
niert hierzulande der »deutsche Son-
derweg« mit einem frith hoch segregie-
renden Regel- und Sonderschulsystem.
Daraus folgen Inklusionsquoten, die im
internationalen Vergleich auflerordent-
lich niedrig sind.

Die fiir die inklusive Padagogik
grundlegende Theorie der Hete-
rogenitdt beinhaltet mehr und
anderes als die schlichte Feststel-
lung von Leistungsunterschieden.
Der Heterogenitatsbegriff der inklusiven
Pidagogik bezieht sich auf die Verschie-
denheit, die Vielschichtigkeit, die Verén-
derlichkeit und die Unbestimmbarkeit
der Lernenden. Dieses Verstindnis von
Vielfalt korrespondiert mit verwandten
internationalen Ansitzen, wie zum Bei-
spiel Diversity Education, Menschen-
rechtsbildung und Antirassistische Er-
ziehung. Sie alle haben gemeinsam, dass
sie auf den menschenrechtlichen Prin-
zipien der Freiheit, Gleichheit und So-
lidaritat beruhen. Freiheit meint immer
zweierlei: Befreiung aus Unfreiheit und
Freiheit fir vielfiltige Lebensweisen.
Gleichheit bedeutet, dass das hohe Gut
der Freiheit jedem Menschen gleicher-
mafSen zusteht. Diese Zusammenhinge
kommen im Begriff der Menschenwiir-
de zum Ausdruck, die nicht durch Leis-

Annedore Prengel

ist emeritierte Professorin der
Universitat Potsdam. lhre aktuellen
Schwerpunkte sind Heterogenitat in
der Bildung, Inklusive Paddagogik und
Padagogische Beziehungen.

Foto: Karla Fritze

tung oder Verdienst legitimiert werden
muss, sondern den egalitdren Anspruch
jedes einzelnen Menschen auf Frei-
heit fiir eine individuelle Lebensweise,
auf Inklusion und auf Nichtdiskrimi-
nierung beinhaltet. Fir die inklusive
Grundschulpidagogik folgt daraus die
normative demokratische Orientierung,
dass jedem Kind jenseits des Leistungs-
prinzips Anerkennung zusteht. Erst auf
dieser Basis darf die fiir die Statuszu-
weisung in modernen demokratischen
Gesellschaften legitimierende sozial-
vergleichende Bezugsnorm in den Blick
kommen. Das Prinzip der grundlegen-
den humanen Anerkennung setzt das
Konstrukt des »schlechten Schiilers«
im Bildungswesen aufler Kraft und
korrespondiert mit dem gesellschaftli-
chen Prinzip der sozialen Grundsiche-
rung und mit anderen demokratischen
Grundrechten, die jenseits meritokrati-
scher (leistungsbegriindeter) Hierarchi-
en gelten.

Fiir die inklusive Grundschule

sind empirische Studien grund-
legend, die belegen, dass segre-
gierende Schulstrukturen soziale
Benachteiligungen verstarken.

Ein wichtiger Befund ist, dass Struktu-
ren, die institutionell geschaffen wur-
den, auch ihre Adressaten finden, sodass
es in hohem Mafe willkiirlich erscheint,
wie viele Kinder mit welcher sonderpi-
dagogischen Kategorie versehen in wel-
cher Schulform landen. Es gibt in den
zahlreichen Untersuchungen keinen
Nachweis, dass institutionelle Segrega-
tion bessere Schulleistungen bewirkt.
Nachgewiesen sind negative Auswir-



kungen von interaktiven oder instituti-
onellen etikettierenden Adressierungen
auf das Selbstkonzept und die Schul-
leistungen. Studien belegen, dass der
Erfolg des inklusiven Unterrichts von
seiner didaktischen Qualitit abhdngig
ist und dass sich hier Ubereinstimmun-
gen mit der allgemeinen empirischen
Unterrichtsforschung finden. Der Bei-
trag der inklusiven Pddagogik zu diesen
Diskursen ist die hohe Entwicklung des
Prinzips der Individualisierung.

Ebenfalls in Ubereinstimmung mit
der allgemeinen internationalen Unter-
richtsforschung ist der Befund, dass der
Beziehungsebene eine grofie Bedeutung
zukommt - und zwar hinsichtlich der
Lehrer-Schiiler-Beziehung, der Peer-
Beziehungen und der professionellen
Teambeziehungen.

Die Arbeit an der Inklusiven Grund-
schule lasst sich in 12 elementaren
Bausteinen beschreiben, die eng
miteinander verbunden sind und
als Leitfaden zu ihrem Aufbau
gelesen werden kdnnen.

Das Fundament bildet die Aufnah-
e me aller Schiilerinnen und Schiiler
in der wohnortnahen Grundschule, an
der moglichst alle Hilfe-, Férder-, The-
rapie- und Kreativitdtsangebote ganzta-
gig angesiedelt sind. Die sonderpéddago-
gische Kompetenz kommt den Kindern
an der wohnortnahen Grundschule so-
wohl durch hier zum Kollegium geho-
rende Sonder- und Sozialpidagogen
als auch durch externe sonderpiadago-
gische Spezialisten, die die Klassenleh-
rer und multiprofessionellen Teams be-
raten, zugute. Inklusion beruht auf ei-
ner engen Verzahnung zwischen Schule
und Jugendhilfe und anderer Institutio-
nen im Sozialraum.

Die inklusive Grundschule koope-

e riert mit den Einrichtungen des
Elementarbereichs und den Schulen
des Sekundarbereichs. In beiden Se-
kundarstufen gibt es Ansdtze inklusiver
Padagogik. Angestrebt wird aus inklusi-
ver Sicht eine Schule, die die Primarstu-
fe und die Sekundarstufe I eng verbindet.

Die inklusive Grundschule beruht

e auf schulweit gemeinsamen Verein-
barungen, die ein demokratisches Schul-
leben, praventives Krisenmanagement,
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produktives  Beschwerdemanagement,
moglichst ganztigige Rhythmisierung
und die Arbeit an der Entwicklung der
Einzelschule ermdglichen.

4 In den Klassen wird ein ritua-
o lisiertes Klassenleben als »gute
Ordnung« praktiziert, die allen Kin-
dern auf vorhersehbare Weise Mitglied-
schaft, Lernen, Spiel, Feiern und Kon-
fliktregulierung im Kontext zeitlicher
Rhythmisierung ermoglicht.

Das inklusive Curriculum der
5. Grundschule beruht auf zwei Sdu-
len: gestufte Kerncurricula von Erwach-
senen verantworteter, verbindlicher Bil-
dungsinhalte und Freirdume fir The-
men und Interessen der Kinder. Die an
verbindlichen Bildungsstandards orien-
tierten Inhalte werden fiir die heterogene
Lerngruppe allerdings nicht im Modell
der Regel- oder Minimalstandards ge-
fasst, sondern im Modell vielfach gestuf-
ter Standards, die von der elementarsten
bis hin zur hochausdifferenzierten Kom-
petenz aufeinander aufbauen, sodass je-
des Kind, von welcher Lernausgangslage
auch immer, einen Einstieg findet. Zum
inklusiven Curriculum gehoren dariiber
hinaus Freirdume fiir die Arbeit der Kin-
der an selbstgewéhlten Themen. In den
Lernprozessen der Kinder kommt es in
der Regel vor, dass sich die Arbeiten am
vorgegebenen Kerncurriculum und an
den selbstgewihlten Themen verkniipfen.

Konstitutiv fur die inklusive Grund-
e schule ist die inklusive Didaktik,
deren zentrales Merkmal die Offenheit
fiir innere Differenzierung in der hete-
rogenen Lerngruppe ist, verbunden mit
der Pflege von Gemeinsamkeit. Inklusi-
ve Didaktik umfasst Instruktion durch
die Lehrperson und durch didaktisch
strukturierte Lernmaterialien sowie
selbsttatig entdeckendes Lernhandeln
der Kinder. Zu der fiir die Didaktik der
heterogenen Lerngruppe zentralen Ar-
beitsform der Freiarbeit, die teilwei-
se anhand von Wochen- und Tagespla-
nen organisiert wird, kommen u.a. dif-
ferenzierender Fachunterricht und Ler-
nen in Projekten hinzu.

Die individualisierende Didaktik
7. der heterogenen Lerngruppe wird
realisiert anhand einer Ausstattung mit
Lernmaterialien fiir die Hand der Ler-

nenden. Die moglichst selbsterkldrend
gestalteten Materialien sind fiir die
Arbeit am gestuften Kerncurriculum
systematisch aufeinander aufbauend
strukturiert, sodass sie in der heteroge-
nen Lerngruppe Arbeitsmoglichkeiten
von jeder Lernausgangslage aus ermog-
lichen. Hinzu kommt ein Materialange-
bot aus vielseitigen Artefakten fiir krea-
tive kindliche Aktivitaten.

Die inklusive Diagnostik ist aufs

e engste verbunden mit der inklusi-
ven Didaktik und den inklusiven Lern-
materialien fiir den individualisieren-
den Unterricht. Inklusive Diagnostik
ist eine in den padagogischen Alltag
eingelassene, stets mit den Lernprozes-
sen einhergehende didaktische Prozess-
diagnostik. Grundlage inklusiver Diag-
nostik bilden didaktische Stufenmodel-
le, die auch dem Kerncurriculum und
den Lernmaterialien zugrunde liegen.
Die didaktisch qualifizierten Lehrerin-
nen und Lehrer kennen die aufeinan-
der aufbauenden Kompetenzstufen in
den Lernbereichen, sodass sie im schu-
lischen Alltag problemlos erkennen, auf
welcher Stufe sich jedes Kind gerade be-
findet, was die Zone der jeweils néchs-
ten Entwicklung ist und welches pada-
gogische Angebot zu diesem Zeitpunkt
individuell passend ist. Die didakti-
sche Diagnostik beruht auf dem Prinzip
»Jedes Kind ist auf seiner Stufe kompe-
tent«, das dazu beitragt, dass stets die
bisher erreichte individuelle Lernaus-
gangslage sichtbar werden kann. Die-

se Form der Diagnostik entspricht dem [>
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international favorisierten Konzept des
»formativen Assessments, zu dem auch
Selbstassessment und Peerassessment
gehoren. Instrumente dieser didakti-
schen Diagnostik sind Kompetenzras-
ter. Sie werden erginzt um Portfolios
und freie Texte.

Dariiber hinaus gehért zur inklusi-
ven Diagnostik die Analyse der spe-
ziellen Bediirfnisse einzelner Kinder,
um die vielseitigen Hilfsmittel zur Un-
terstiitzung von Kommunikation, zur
Barrierefreiheit und zum Nachteilsaus-
gleich auf individuell passende Weise
sicherzustellen.

Fir die inklusive Leistungsbewer-
e tung in der inklusiven Grundschu-
le ist es international ublich, dass Lehr-
krafte mit Kindern und Eltern die Leis-
tungsentwicklung besprechen und nicht
in Form von Ziffernzensuren kommuni-
zieren, um die individuell erreichte Leis-
tung anzuerkennen. Zugleich ist ein so-
zial vergleichendes Leistungsverstindnis
in allen modernen Gesellschaften Teil
des demokratischen, stindische Privile-
gien Uberwindenden Differenzierungs-
prozesses. Inklusive Padagogik braucht
darum einen mehrperspektivischen Leis-
tungsbegriff, der auf der Anerkennung
der Menschenwiirde und der individu-
ellen Lernentwicklung jedes Kindes be-
ruht und erst auf dieser Basis die Stiarken
und Schwichen, die beim Leistungsver-
gleich mit anderen sichtbar werden, in
den Blick nimmt.

6 GS aktuell 125 - Februar 2014

Zur inklusiven Grundschule
e gehoren von Anerkennung

1

bestimmte pidagogische Beziehun-
gen, sodass jedes Kind die Erfahrung
macht, willkommen zu sein. Dariiber
hinaus ist es Aufgabe aller Angehori-
gen des multiprofessionellen Kollegi-
ums und Klassenteams, fiir die Pflege
guter Peer-Beziehungen mit Sorge zu
tragen. Auch die Kooperation im Team
sowie die Zusammenarbeit mit zahlrei-
chen, auch externen Kooperationspart-
nern erfordert eine hohe Aufmerksam-
keit fiir intersubjektive Beziehungen
(Prengel 2013b).

1 1 Eine zentrale Aufgabe der den

o Menschenrechten  verpflichte-
ten inklusiven Grundschule ist das Be-
mithen um die Linderung kindlicher
Note. Dabei geht es sowohl um Ansitze
zum Ausgleich bei materieller Armut als
auch um Aufmerksamkeit fiir psychoso-
ziale Notlagen. Inklusive Pidagogik ist
immer auch Traumapadagogik und hat
psychologisch, psychoanalytisch und
bindungstheoretisch fundierte Konzep-
tionen entwickelt, um traumatisierten
Kindern in der wohnortnahmen Schule
Halt gebende Beziehungen und Struktu-
ren zu bieten und das fiir die betroffenen
Kinder problematische Weiterreichen an
wechselnde Institutionen zu verhindern

(Stdhling 2013).

1 Die inklusive Grundschule wird
o realisiert anhand von profes-

sioneller Kooperation im multiprofes-

sionellen Schulkollegium und im mul-

tiprofessionellen Klassenteam sowie in
der strukturierten Kooperation mit El-
tern und mit einer Reihe weiterer wichti-
ger Kooperationspartner im Sozialraum.

Inklusive Padagogik hat bei der
Umsetzung in der Flache mit
fehlenden Ressourcen und man-
gelnder Qualifikation zu kimpfen.
Die Innovation der inklusiven Grund-
schule ist zielorientiert, indem sie sich
an menschenrechtlichen Prinzipien
der Gleichheit, Freiheit und Solidaritat
ausrichtet und nach der Realisierung
der Bausteine, die auf langjdhrigen hu-
manen historischen Traditionen sowie
auf den verschiedenen integrativen und
inklusiven Vorhaben seit dem letzten
Viertel des zwanzigsten Jahrhunderts
beruhen, strebt. Mit der Arbeit an
diesen Idealen ist zugleich ein wider-
spriichlicher Alltag verbunden, der von
fehlbaren Menschen, gesellschaftlichen
Machtverhiltnissen und Unvollkom-
menheiten geprigt ist. Inklusive Pada-
gogik hat wie international alle demo-
kratischen Reformbemiithungen mit
den Bedingungen der unvollendeten
Demokratie zu ringen.

Wenn Inklusion in der Fliche ver-
wirklicht werden soll, sind gegenwir-
tig in den deutschen Bundeslindern
konkret vor allem zwei Perspektiven zu
beachten: Bildungspolitische Entschei-
dungen miissen dafiir Sorge tragen, dass
inklusive Grundschulen mit ausreichend
personellen und séchlichen Ressourcen
ausgestattet werden. Alle professionellen
Akteure vor Ort miissen im Hinblick auf
die Fahigkeiten, didaktisch zu individu-
alisieren, alle Kinder in verbindlichen
Beziehungen wertzuschitzen und im
multiprofessionellen Kollegium zu ko-
operieren, qualifiziert werden. O
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Lernen vielfaltig gestalten
Auf dem Weg zu einem inklusiven Bildungssystem

Wie lasst sich ein inklusives Bildungssystem nach dem Stand der internatio-
nalen Forschung konkret verwirklichen? Nach der Unterzeichnung der UN-
Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderung im Jahr 2009 folg-
te in Deutschland zunichst eine intensive Debatte um die Ziele und den Auf-
trag. In vielen Bundeslindern geben inzwischen rechtliche Anderungen die
Richtung fiir mehr gemeinsames Lernen in allen Schulformen und Altersstufen
vor, teilweise werden Schulformen wie etwa die Forderschule Lernen aufgeldst
(zum Uberblick vgl. den Beitrag von Dr. Peter Wachtel im vorliegenden Heft).

ngesichts dieser verdnderten
ARahmenbedingungen folgt nun

die Aufgabe, den Auftrag inklu-
siver Bildung in den gegebenen pidago-
gischen Realitdten zu verwirklichen. Der
folgende Beitrag geht von einer niich-
ternen Auftragsbestimmung aus, um
auf der Basis der empirischen Sozialfor-
schung einige tragfihige Konzeptionen
dazustellen. Im Zentrum inklusiver Bil-
dungssysteme - so die zentrale Aussage
- steht die wirksame Gestaltung schu-
lischer und unterrichtlicher Entwick-
lungs- und Lernprozesse. Die Gestaltung
der Lernprozesse muss dafiir vielfiltig
und wissenschaftlich fundiert erfolgen.

Inklusive Bildung -
wirksame Bildung

Die deutschsprachige Diskussion ver-
steht Inklusion meist als schulorga-
nisatorische Verdnderung, von der
verstirkten gemeinsamen Beschulung
in der allgemeinen Schule bis hin zur
Auflosung sonderpadagogischer Insti-
tutionen (Klemm 2009, 2010). Neben
der Beschrankung auf die Schule erfolgt
damit eine Verkiirzung auf schulor-
ganisatorische Fragen - beides erfiillt
nicht den Auftrag inklusiver Bildung
nach dem Begriff der UNESCO und der
UN-Konvention »Uber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen« (United
Nations 2006).

»Inklusion wird also als ein Prozess
verstanden, bei dem auf die verschie-
denen Bediirfnisse von allen Kindern,
Jugendlichen und Erwachsenen einge-
gangen wird. Erreicht wird dies durch
verstirkte Partizipation an Lernprozes-
sen, Kultur und Gemeinwesen, sowie

durch Reduzierung und Abschaffung
von Exklusion in der Bildung. Dazu ge-
horen Verdnderungen in den Inhalten,
Ansdtzen, Strukturen und Strategien.
Diese Verdnderungen miissen von einer
gemeinsamen Vision getragen werden,
die alle Kinder innerhalb einer ange-
messenen Altersspanne einbezieht, und
von der Uberzeugung, dass es in der Ver-
antwortung des reguliren Systems liegt,
alle Kinder zu unterrichten« (Deutsche
UNESCO-Kommission 2009, S. 9).

Die Errichtung eines inklusiven
Bildungssystems erfordert nach der
UNESCO die Ausrichtung der Bil-
dungsangebote an den Bediirfnissen al-
ler Lernenden. Diese Idealnorm erfiillt
eine wichtige Funktion zur kritischen
Evaluation des gesamten Bildungssys-
tems. Fir alle Lernenden ist immer
wieder zu priifen, ob Inhalte, Ansit-
ze, Strukturen und Strategien des Bil-
dungssystems insgesamt ihren Bediirf-
nissen gerecht werden.

Wirksame Unterstiitzung ist beson-
ders notwendig fiir Personen, die von
Benachteiligungen und Risikobelastun-
gen bedroht sind: »Persons with disabil-
ities receive the support required, within
the general education system, to facili-
tate their effective education« (United
Nations 2006, Art. 24, Absatz 3). Der
erste Weltbericht iiber Behinderung
fordert denn auch ganz konsequent: In-
klusive Bildung »is based on the right of
all learners to a quality education that
meets basic learning needs and enriches
lives. Focusing particularly on vulne-
rable and marginalized groups, it seeks
to develop the full potential of every
individual« (World Health Organizati-
on/World Bank 2011, S. 304). Inklusion

fordert also eine qualitativ hochwerti-
ge Bildung, die jedem Lernenden, aber
insbesondere benachteiligten Personen-
gruppen, die bestmégliche Chance zur
Verwirklichung der individuellen Po-
tenziale anbietet. Dieser Auftrag steht
iber schulorganisatorischen Debatten —
schulorganisatorische Entscheidungen
miissen diesem Ziel dienen.

Bildet aber nicht die Forderschule
schon de jure eine Benachteiligung und
Erschwernis von Partizipation? Juris-
tische Stellungnahmen widersprechen
einer solchen Auffassung. Das Gutach-
ten des Juristen Riedel zieht folgendes
Fazit: »Sonderpiddagogische Einrich-
tungen (Sonderschulen, Forderschulen)
sind nach der BRK nicht abzuschaffen;
die BRK sieht eine Zuweisung an diese
jedoch als Ausnahme an, die von staat-
licher Seite - entlang der Interessen
behinderter Kinder - zu erkldren ist;
die Beweislast dafiir, warum der Vor-
rang der inklusiven Beschulung aller
Kinder zuriickstehen muss, trigt der
Staat« (Riedel 2008, S. 5). Die Prioritit
der Beschulung bei vorliegenden Behin-
derungen liegt also in der allgemeinen

Schule. Eine systematische Benachtei- [>

Univ. Prof. Dr. Clemens Hillenbrand
Sonderschullehrer, leitet seit 2009

den Arbeitsbereich fiir Padagogik und
Didaktik bei Beeintrachtigungen des
Lernens an der Carl-von-Ossietzky
Universitat Oldenburg. Im Verband
Sonderpadagogik tragt er als Schrift-
leiter Verantwortung fir die Zeitschrift
fiir Heilpadagogik und ist Mitglied des
vds-Bundesvorstands

GS aktuell 125 - Februar 2014 7



Thema: GroRbaustelle Inklusion

ligung, wozu der rechtlich normative
Ausschluss aus allgemeinen Schulen
aufgrund des Kriteriums Behinderung
zéhlt, widerspricht klar der Konvention.
Eine generelle Abschaffung besonderer
Schulformen ist jedoch aus dem Text
der Konvention nicht zu entnehmen
(vgl. ganz analog: Bielefeldt 2010, S. 67).

Empirische Befunde
zu integrativen Settings

Sprechen dann aber nicht die empiri-
schen Befunde eine eindeutige Sprache?
Einflussreiche = Stellungnahmen argu-
mentieren mit der »Feststellung, dass
Forderschiilerinnen und -schiiler in in-
tegrativen Settings gegeniiber denen in
institutionell separierenden Unterrichts-
formen einen deutlichen Leistungsvor-
sprung aufweisen« (Klemm 2010, S. 24).
Im deutschsprachigen Raum berufen
sich zahlreiche Publikationen auf posi-
tive Befunde aus Schulversuchen iiber
die Wirkungen integrativer Schulformen
(Demmer-Dieckmann 2010, Klemm
2009, 2010, Preuf3-Lausitz 2012, Schnell
u.a. 2011). Demnach wiirde auch aus
einer empirischen Position heraus die
Forderung nach Abschaffung beson-
derer sonderpiddagogischer Institutio-
nen - meist stehen hier die Schulen mit
dem Forderschwerpunkt Lernen im Fo-
kus - resultieren, hitten die integrativen
Settings doch eine deutlich bessere Wir-
kung fiir die leistungsschwachen Schii-
ler.

Zu den hiufig genannten Studien
aus Modellversuchen liegen jedoch
durchaus kontrastierende Befunde vor,
die die Frage erlauben, ob fiir die Ziel-
gruppen unter den Alltagsbedingungen
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integrativer Schulformen tatsdchlich
bessere Lernergebnisse und gestiegene
soziale Teilhabe erreicht werden. Bei
Einhaltung anspruchsvoller methodi-
scher Forschungsstandards geraten die
Befunde uneindeutig und divergent
(Klicpera/ Gasteiger-Klicpera ~ 2003,
Sermier Dessemontet u.a. 2011), ja: es
zeigen sich sogar Nachteile fiir Schiiler
mit Beeintrachtigungen in integrati-
ven Settings (Huber 2009). Lassen sich
solch unterschiedliche Ergebnisse veri-
fizieren?

Die schon lange vorliegenden inter-
nationalen Studien finden in der ak-
tuellen Diskussion erstaunlich wenig
Beachtung. Sogar Reviews und Meta-
analysen, die die aussagekraftigsten
empirischen Ergebnisse liefern, liegen
vor, ohne dass sie im deutschsprachi-
gen Diskurs bisher Einfluss nehmen
konnten. Thre Befunde bestitigen die
uneinheitliche Befundlage: Die meis-
ten internationalen Studien konnen
keine Vorteile fiir eine der Organisa-
tionsformen belegen, sie zeigen neben
wenigen niedrigen positiven Effekten
auf akademische und soziale Fakto-
ren auch negative Befunde (Dyson u.a.
2004; Farrell u.a. 2007; Kalambouka
u.a. 2007; Lindsay 2007; Ruijs/ Peetsma
2009; Wang/Baker 1985)! Als Quint-
essenz ldsst sich festhalten, dass allein
schulorganisatorische ~Verdnderungen
nur selten positive Auswirkungen zei-
gen, und dann bestenfalls in geringer
Effektstdrke. Angesichts der hohen pu-
blizistischen Aktivitdten, die sich meist
auf Fallstudien, Untersuchungen mit
unzureichenden methodischen Stan-
dards oder Best Practice Beispiele be-
rufen, beschreiben Kavale und Mostart

(2003) denn auch die Inklusionsdebat-
te mit »Rivers of Ideology - Islands of
Evidence, also »Stréome von Ideologie
- Inseln nachgewiesener Wirksamkeit«.
Wie ldsst sich nun die mit dem poli-
tischen Programm inklusiver Bildung
geforderte »Beriicksichtigung der Be-
diirfnisse« erfiillen? Die UN-Konventi-
on gibt hier selbst den entscheidenden
Hinweis und spricht explizit von einer
wirksamen Verbesserung der Bildungs-
prozesse durch effektive Mafinahmen
im Bildungssystem: »Effective individu-
alized support measures are provided
in environments that maximize acade-
mic and social development, consistent
with the goal of full inclusion« (United
Nations 2006, Art. 24, Absatz 3). In-
klusion erfordert also in ihrer Wirk-
samkeit iberpriifte Mafinahmen der
Unterstiitzung (effective education). Die
Uberpriifung der Wirksamkeit des pi-
dagogischen und sonderpidagogischen
Handelns wurde mit der UN-Konventi-
on also ebenfalls unterzeichnet.
Erfolgreiche Lernprozesse, gelingen-
de soziale Integrationsprozesse und
forderliche emotional-soziale Entwick-
lungen héngen nach den vorliegenden
empirischen Studien entscheidend von
den praktizierten padagogischen Maf3-
nahmen ab. Die Unterrichtsgestaltung
selbst, die Mafinahmen zur Unterstiit-
zung der Lernenden, Klima und Struk-
tur in einer Schule, deren Verkniipfung
mit dem sozialen Umfeld (Huber u.a.
2001; Lindsay 2007, Okilwa/Shelby
2010, Slavin/Lake 2008) sind die ent-
scheidenden Wirkfaktoren fiir eine ef-
fektive Bildung. Die Realisierung eines
inklusiven Bildungssystems verpflichtet
zu einer wirksamen Erziehung und Bil-




dung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
- insbesondere fiir diejenigen Zielgrup-
pen, die bisher von Benachteiligung und
Behinderung besonders betroffen sind.
Schulorganisatorische Fragen miissen
dieser Zielsetzung dienen.

Wie aber kann eine inklusive Schu-
le die Bediirfnisse (»needs«) aller Be-
teiligten effektiv beantworten? Neben
der Unterstiitzung emotionaler und
sozialer Entwicklungsprozesse (Hen-
nemann/ Hillenbrand 2013) stellt die
wirksame Lernforderung eine zentrale
Aufgabe dar.

Wirksame Unterstiitzung
des schulischen Lernens

Der internationale Erkenntnisstand em-
pirischer Forschung liefert »vergleichs-
weise genaue Informationen {iber den
Nutzen verschiedener Interventionsme-
thoden« (Lauth/Griinke 2005, S. 642).
Jedoch ist die Kluft zwischen Forschung
und Praxis, so die Autoren, in kaum
einem anderen Bereich so grofl. Das
Wissen und die reflektierte Anwendung
einer evidenzbasierten pddagogischen
Praxis, die das beste zur Verfiigung
stehende Wissen im Hinblick auf die
Bediirfnisse der konkreten Situation
und der Personen nutzt (Nuflbeck 2007;
Hillenbrand 2014, i.Dr.), erfordert um-
fangreiche Anderungen der Lehrer-
bildung in allen Phasen. Die bisherige
Uberbetonung von Einstellungen im
Kontext von Inklusion vernachléssigt
die Handlungsebene.

Als Rahmenkonzept fir die Um-
setzung inklusiver Bildung und damit
das konkrete Handeln der Lehrkrif-
te wird international das responsive
Handlungsmodell genutzt (Fuchs u.a.
2012; Huber/ Grosche 2012; McLeskey/
Waldron 2011) und auch in Deutsch-
land bereits praktiziert (Mahlau u.a.
2011). Dieses pragmatische und in sei-
ner Wirksamkeit sehr gut tberpriifte
Modell (Tran u.a. 2011) reduziert die
Héufigkeit sonderpadagogischen For-
derbedarfs und unterstiitzt die wichtige
Aufgabenkldrung zwischen den betei-
ligten Professionen. Es sieht meistens
drei Stufen der Unterstiitzung vor (vgl.
Abbildung 1).

1. Stufe: Universelle Mafinahmen bie-
ten im reguldren Unterricht der all-
gemeinen Schule einen wirksamen
Rahmen fiir Lern- und Entwicklungs-
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Abb. 1: Drei Stufen der Unterstiitzung

prozesse. Wissenschaftlich fundierte
Mafinahmen auf Klassenebene kom-
men im allgemeinen Setting zum Ein-
satz.

2. Stufe: Selektive und damit intensi-
vere Mafinahmen sprechen Schiiler mit
vorhandenen Risiken und Problembe-
lastungen an, sodass deren Bediirfnisse
gezielt beantwortet werden konnen.

3. Stufe: Indizierte, individuelle und
hoch wirksame Mafinahmen stehen
- oft in spezialisierten Settings (Klein-
gruppen, Einzelforderung) - zur Verfii-
gung und werden durch professionelles
Personal (Sonderpadagogen, Therapeu-
ten) angeboten.

Zur Umsetzung ist in erster Linie eine
gute Kenntnis wirksamer Mafinahmen
der Lern- und Entwicklungsférderung
unverzichtbar. In zweiter Linie finden
regelmidflig Screenings, Diagnosen und
Evaluationen des Lern- und Entwick-
lungsfortschritts mit wenig aufwandigen
Methoden statt, sodass frithzeitig die
entstehenden Probleme erkannt wer-
den konnen. Ein Beispiel dafiir ist die
»Eine-Minute-Leseprobe« (Walter 2011):
Die Schiiler lesen sich im Tandem wo-
chentlich gegenseitig von einer Wortliste
so viele Worter wie moglich innerhalb
einer Minute vor, notieren die Anzahl
richtig gelesener Worter und geben sich
gegenseitig Feedback. Die iiber mehrere
Wochen gewonnenen Werte bilden va-
lide die Lesekompetenz ab, sodass die
Fortschritte der Lernenden verlésslich
abgebildet werden konnen. Hinweise auf
Probleme im Leselernprozess, die nach
deutschen und internationalen Befun-

den bei ca. 15% aller Lernenden nach-
zuweisen sind, werden dann mit einer
intensiveren Unterstiitzung beantwortet
(Diehl u.a. 2009).

Wirksame Maf3nahmen zur Unter-
stiitzung schulischen Lernens

Welche Mafinahmen der Lernforde-
rung entsprechen den Anforderungen
an effektive, damit auch an inklusive
Bildung, die im Rahmen des responsi-
ven Handlungsmodells eingesetzt wer-
den kénnen? Die wissenschaftliche Eva-
luation einer Mafinahme wird an den
Kriterien der Evidenzbasierung gepriift
(Nuf8beck 2007). In seinem Uberblick
zum internationalen Forschungsstand
gelangt Griinke zum Schluss, dass »im
Hinblick auf die allermeisten Lernziele
ein eher lehrkraftgesteuertes und gut
geplantes Vorgehen angebracht ist, bei
dem die Inhalte oder die Strategien ex-
plizit, redundanzreich und schrittwei-
se vermittelt werden« (Griinke 2006,
S. 251; vgl. auch Hattie 2013, Purdie/
Ellis 2005, Swanson 2001, Wang u.a.
1993).

Fiir die Eingangsstufe der Grundschu-
le liegen bereits Darstellungen der Vor-
gehensweisen und die Skizzierung der
evaluierten Mafinahmen vor (Hagen/
Hillenbrand 2012, Mahlau u.a. 2011).
Insbesondere die Vermittlung geeigne-
ter Lernstrategien unter aktivierender
Anleitung durch die Lehrkraft ver-
spricht groflen Erfolg (Swanson/Hos-
kyn 1998), denn Lernschwierigkeiten
gehen hiufig mit Problemen einher, das
eigene Lernen zu strukturieren, plan-
voll vorzugehen und Lernstrategien

GS aktuell 125 « Februar 2014 9



Thema: GroRbaustelle Inklusion

zielgerichtet einzusetzen. Wie koénnen
nun im Unterricht Lernstrategien er-
folgreich vermittelt werden?

Lernstrategien konkret:
Reziprokes Lehren

Ein wichtiges Anwendungsfeld fiir
Lernstrategien stellt die Unterstiitzung
des Leseverstindnisses dar. Es ist nicht
nur im Fach Deutsch, sondern auch
in vielen anderen Lernkontexten ent-
scheidend fiir den Lernerfolg. Zu den
tiinf wichtigsten Merkmalen wirksamer
Leseforderung zéhlt Souvignier (2009)
® Lesestrategien vermitteln  (bspw.
Zusammenfassen, Fragen generieren,
Klaren von Begriffen),

® metakognitive Kompetenzen auf-
bauen (planvoller Einsatz von Strate-
gien, Uberwachung des eigenen Lese-
verstehens),

® Textstrukturwissen vermitteln (Wis-
sen iiber den Aufbau von Texten),

@ Strategiewissen explizit instruieren
(initiale Vermittlung von Lesestrate-
gien) und

® Peer-Tutoring-Methoden  einsetzen
(eigenverantwortliches Einiiben der
Strategienutzung in Kleingruppen).

Klaren

Durch diese Strategie wird die Aufmerk-
samkeit der Schiler auf unbekannte
Worter oder unverstandene Satze im
Text gelenkt.

Fragen

Die Schiiler erhalten die Aufgabe ver-
standnisorientierte Fragen zum Text
zu formulieren, die sich innerhalb eines
Textabschnittes beantworten lassen.

Zusammenfassen

Durch diese Strategie wird die Fahigkeit
trainiert, die wichtigsten Informationen
eines Textabschnittes zu erkennen, sie
in einer logischen Reihenfolge zu ord-
nen und in eigenen Worten wiederzu-
geben.

Vorhersagen

Die Schiiler werden dazu aufgefordert,
ihre Vorstellungen bzw. I[deen iber den
Fortgang eines Textes zu duBern. Hier-
durch soll das thematische Vorwissen
der Schiiler mit dem Text verknipft
werden.

Die vier Lesestrategien des Reciprocal
Teaching (Demmrich/Brunstein 2004)
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Vor allem die Demonstration der
Strategien sowie die Reflexion iiber de-
ren Nutzen fithren zu Erfolgen in der
Lesekompetenz.

Die Methode des Reziproken Lehrens
(Palinczar/Brown 1984, Trautwein
2008) kombiniert die explizite Ver-
mittlung von Lesestrategien mit dem
Ansatz des Peer-Tutoring, also der ge-
genseitigen Unterstiitzung der Schiiler
untereinander. Das Verfahren kann ab
der Jahrgangsstufe 3 eingesetzt werden.
1. Zur Vermittlung des Reciprocal
Teaching fiihrt die Lehrkraft in den
ersten 5 bis 10 Unterrichtsstunden die
vier Lesestrategien einzeln ein. Jede
Strategie wird vom Lehrer demonstriert
(»lautes Denken«) und nachfolgend im
Unterrichtsgesprach mit den Schiilern
erarbeitet, die sich zunehmend selbst-
stindig in der Anwendung der Strategi-
en erproben. Dabei werden sie von der
Lehrkraft oder kompetenten Mitschii-
lern unterstiitzt.

2. In der zweiten Phase vereinbaren
Lehrkraft und Schiiler die Regeln fiir
die anschlieffende  Gruppenarbeit,
bspw. die Lehrerrolle in der Gruppen-
arbeit oder die Einhaltung von Ge-
sprachsregeln.

3. Fiir die dritte Phase werden interes-
sante Texte den leistungsheterogenen
Gruppen, bestehend aus vier Schiilern,
zur Verfiigung gestellt. Ein solcher
Lesetext ist bereits in gut bearbeitba-
re Abschnitte unterteilt. Die einzelnen
Lesestrategien stehen auf einem Lese-
zeichen fiir jeden Schiiler als Lernhilfe
zur Verfiigung (Trautwein 2008). Die
Schiiler wenden die Strategien in den
verschiedenen Gruppen selbststindig
an. Ein Gruppenmitglied iibernimmt
reihum jeweils die Lehrerrolle, die nach
jedem bearbeiteten Abschnitt an einen
anderen Schiiler der Gruppe weiter-
gegeben wird. Dadurch erhalten lese-
schwache Schiiler nicht nur eine akti-
vierende, fachliche Foérderung, sondern
zeitweise auch eine positiv hervorgeho-
bene soziale Position.

Die Evaluation dieses Verfahrens
zeigt starke Effekte auf das Lesever-
stindnis (Rosenshine/Meister 1994),
gerade leseschwache Schiiler profitie-
ren deutlich (Palinczar/Brown 1984).
Das reziproke Lehren kann sehr gut
auf andere Unterrichtsficher und Lern-
bereiche transferiert werden. Gerade

aufgrund seiner hohen Wirkung fiir
leseschwache Schiiler stellt es ein gutes
Beispiel effektiver Unterstiitzung in in-
klusiven Settings dar.

Fazit

Inklusion stellt in der Tat eine Heraus-
forderung fiir das deutsche Bildungs-
system dar. Einerseits sind grundle-
gende schulrechtliche ~Anderungen
erforderlich: Die Partizipation bisher
benachteiligter Personen und die dafiir
notwendigen Vorkehrungen fiir eine
Barrierefreiheit des Bildungssystems
miissen auf verschiedenen Ebenen rea-
lisiert werden.

Die Gestaltung des konkreten Schul-
alltags ist nach der Zielvorgabe der
UNESCO jedoch die eigentliche Ziel-
richtung. Die Bediirfnisse der Lernen-
den und deren effektive Unterstiitzung
im schulischen Alltag werden zum
entscheidenden Kriterium. Inklusive
Bildung stellt dadurch Lehrkrifte vor
veranderte Aufgaben, die hiufig grofle
Besorgnisse auslosen (Lindsay 2007;
Forlin u.a. 2008). Erfolgreiche inklusi-
ve Bildung erfordert die professionelle
Kooperation verschiedener péadagogi-
scher, sonderpiadagogischer und ande-
rer Fachdienste. Der Einsatz wirksamer
padagogischer Mafinahmen setzt ge-
geniiber der bisherigen Lehrerbildung
eine Erweiterung der Kompetenzen vo-
raus, die in allen drei Phasen der Leh-
rerbildung neue Inhalte, Ansitze und
Strukturen notwendig macht (Hillen-
brand, Melzer & Hagen 2013). Profitie-
ren konnen davon nicht nur Schiiler mit
Risikobelastungen und Behinderungen,
sondern gerade auch die Lehrkrifte. [
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Langsam, aber unaufhaltsam

Die Einfiihrung der inklusiven Schule in den Bundesldandern

Im Mirz 2009 trat nach der Zustimmung durch den Bundestag und den Bun-
desrat das Ubereinkommen der Vereinten Nationen iiber die Rechte von Men-
schen mit Behinderungen in Deutschland in Kraft. Alle Bundeslinder waren
damit verpflichtet, die Vorgaben des Artikels 24 der Konvention in den Schulen
des Landes umzusetzen. Wie ist der Stand der Umsetzung in den sechzehn Lén-
dern fast fiinf Jahre nach der Ratifizierung?

ositiv formuliert: Das Prinzip
P »Sorgfalt statt FEile« wird ernst

genommen. Anders ausgedriickt:
Der Verweis auf verantwortliches und
behutsames Vorgehen, das orientieren,
Dialoge ermoglichen, iiberzeugen und
alle mitnehmen soll, kaschiert beste-
hende Unentschiedenheiten. Mit Ent-
schiedenheit wird behauptet: Es geht
nicht mehr um das Ob, es geht um das
Wie. Wie sieht der Zusammenhang von
Rhetorik und Realitét aus? Warum wird
nach einem halben Jahrzehnt noch tiber
die Einrichtung von Runden Tischen,
Arbeitsgruppen und Expertenkommis-
sionen diskutiert? Miissen immer neue
Gutachten erstellt und Modellversuche
konzipiert werden? Wieso werden nicht
landesgesetzliche Regelungen auf den
Weg gebracht und ziigig umgesetzt? Wo-
ran scheitern Gesetzesinitiativen und
aus welchen Griinden werden gefasste
gesetzliche Entscheidungen in der zeitli-
chen Umsetzung verschoben?

Es ist offensichtlich: Die meisten
Lander tun sich schwer, die Vorausset-
zungen dafiir zu schaffen, Kindern und
Jugendlichen mit Behinderungen einen
barrierefreien Zugang zu allen Schulen
zu ermoglichen. Welche Erkldrungen
gibt es dafiir? Und wie kann mit den
Widerstdnden, Hemmnissen und Bar-
rieren umgegangen werden?

Grundsatzdebatte als Barriere

Zu der Diskussion um die Ausgestal-
tung der inklusiven Schule gehdrte von
Anfang an die Auseinandersetzung um
das gegliederte Schulsystem der Bun-
deslander. Inklusion wird einerseits von
den Gegnern des differenzierten Sys-
tems als Chance gesehen, das Bestehen-
de mit seinen Problemen (z.B. der Zu-

sammenhang zwischen Herkunft und
Schulerfolg) zu tiberwinden - und ande-
rerseits von den Befiirwortern des Un-
terrichts in relativ homogenen Gruppen
als Bedrohung bewihrter Strukturen
begriffen. Fiir manche setzt Inklusion
die radikale Abkehr von dem geglieder-
ten Schulwesen voraus und ist innerhalb
des nach Leistungen gegliederten Schul-
wesens im Sekundarbereich nicht zu
verwirklichen. Zugleich ist die polarisie-
rende Debatte tiber die Abschaffung der
Forderschulen verstarkt worden. Dabei
ist nicht immer deutlich, ob alle Forder-
schulen oder nur solche mit bestimmten
Forderschwerpunkten gemeint sind. Der
Streit um die Schulstrukturen und um
die Forderschulen schlagt immer wieder
auf die Debatte um die Umsetzung der
Inklusion in den Schulen durch. Emoti-
onale und undifferenzierte Anteile der
Debatten erschweren und behindern
die Prozesse der Weiterentwicklung der
Schulen.

Zustimmung und Zweifel zugleich

In der Offentlichkeit, bei den Eltern,
den Lehrkriften aller Schulformen und
in der Hochschullehrerschaft gibt es im
Hinblick auf das angestrebte Ziel der
inklusiven Schule sowohl Zustimmung
und Unterstiitzung als auch Zweifel
und Ablehnung. Eine behauptete Ak-
zeptanz der Zielsetzung wird oft mit
Skepsis und Bedenken und weitgehen-
den Forderungen fiir das Gelingen der
Inklusion verkniipft. Diese »Ja, aber -
Haltung« tragt wie die fast unauflosba-
ren kontraren Positionen bei den schul-
und bildungspolitischen Vorstellungen
zu den langwierigen und anhaltenden
politischen und parlamentarischen Dis-
kussionen in den Lindern bei.

Die politische Unentschiedenheit
in den Landern ist auch der Tatsache
geschuldet, dass sich angesichts beste-
hender oder absehbarer finanzieller
und personeller Rahmenbedingungen
keine eindeutige Grundstimmung zur
deutlichen Umgestaltung entwickelt.
Offensichtlich fillt es zudem schwer,
einen Wandel zu vollziehen: Von dem
Prinzip der Fiirsorge fiir Menschen mit
Behinderung mit einer Betonung der
Betreuung zu einem Ansatz der Teilha-
be/Teilnahme mit der Ausrichtung auf
Selbstbefahigung. Die Entscheidung ei-
niger Linder, umfassende Landespldne
oder kommunale Aktionspldne fiir eine
Inklusion aufzustellen, die {iber den
schulischen Rahmen hinausgeht, ist fiir
den notwendigen Perspektivenwechsel
forderlich.

Befindlichkeiten der Betroffenen

Verbreitet sind Einschdtzungen der
Lehrkrifte der allgemeinen Schule, dass
sie in grofien Klassen angesichts der He-
terogenitdt der Schulerinnen und Schii-
ler tiberfordert sind, dass Schiiler und
Schiilerinnen mit herausforderndem
Verhalten den Unterricht massiv beein-
trachtigen, und dass sie den besonderen
Bedarfen schwerstmehrfachbehinderter
Kinder nicht gerecht werden kénnen.
Hinweise auf die bereits bestehende
grofie Heterogenitit der Lernvorausset-
zungen, die begrenzte Zahl der Kinder
mit einem Bedarf an sonderpiddagogi-
scher Unterstiitzung, die in die inklusi-
ve Schule kommen usw. kénnen die Be-
denken oder Angste nicht ausrdumen.
Eher werden Rahmenbedingungen wie
durchgingige Doppelbesetzung, kleine-
re Klassen und den Einsatz von Schul-
begleitern verlangt, ohne die es nicht
geht. Und so ist man durch die Unein-
losbarkeit der Forderungen blockiert.
Insbesondere bei Forderschullehrkraf-
ten ist die Skepsis verbreitet, ob in der
allgemeinen Schule der Standard der
sonderpiddagogischen  Unterstiitzung

wie in der Forderschule gewihrleistet [>
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werden kann. Dazwischen stehen die
Eltern von Kindern mit und ohne Be-
hinderungen, die fragen, ob ihr Kind
Nachteile durch die notwendige Riick-
sichtnahme auf andere Kinder mit be-
sonderen Bedarfen hat.

Zu den Gelingensbedingungen der
Inklusion gehort in manchen Fillen
das Bereitstellen von raumlichen und
sachlichen Voraussetzungen seitens der
Schultriger. Diese Kosten spielen eine
Rolle. Eine Klarung iiber die Kostenver-
teilung zwischen Kommunen, Lindern
und Bund ist unausweichlich. Den zu-
nehmenden Forderungen nach Authe-
bung des Kooperationsverbots des Bun-
des und der Lander in Angelegenheiten
der Schulen wurde in den Verhandlun-
gen zur Groflen Koalition eine Absage
erteilt. Es ist nicht hinnehmbar, dass
sich ein reiches Land wie die Bundes-
republik der Einrichtung eines inklusi-
ven Bildungssystems auf allen Ebenen
durch den Hinweis auf die Kosten ent-
zieht. Die Debatte um das Konnexitits-
prinzip tragt teils irritierende Ziige.

Die Bundeslander haben in den letz-
ten flinfzig Jahren gerade bei der sonder-
padagogischen Forderung spezifische
Strukturen entwickelt. Eine Umsteue-
rung oder Umbildung muss auf die regi-
onalen Traditionen Riicksicht nehmen.
Die etablierten Organisationsformen
sonderpiadagogischer Foérderung und
die spezifischen Bedingungen einerseits
der Stadtstaaten und andererseits der
Flachenldnder haben dazu beigetragen,
dass gesetzliche Regelungen ziigiger in
den Stadtstaaten realisiert werden konn-
ten. In den Flichenlindern vollziehen
sich neugesetzliche Regelungen mit ei-
nem anderen Tempo. Das betrifft die
meisten Lander, zunehmend unabhin-
gig von den jeweiligen politischen Kons-
tellationen der Landesregierungen.

Schleswig-Holstein wird bundes-
weit als Musterland der Inklusion an-
gesehen, muss sich aber offensichtlich
verstirkt bemiihen, konsequent die
Standards seines schulischen Angebots
zu wahren und auszubauen. Nieder-
sachsens schwarz-gelbe Koalition hat
2012 ein Gesetz zur Einfithrung der
inklusiven Schule eingebracht, das mit
Zustimmung der SPD verabschiedet
wurde. Beschlossen wurde u.a. die auf-
steigende Auflosung des Primarbereichs
der Forderschule mit dem Schwerpunkt
Lernen. Nach dem Regierungswechsel
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hat die rot-griine Landesregierung Nie-
dersachsens angekiindigt, den Sekun-
darbereich und die besonderen Ein-
richtungen fiir den Férderschwerpunkt
Sprache (aufsteigend mit den Jahrgin-
gen 1 und 5) auslaufen zu lassen. Die
Landesregierung hat nach Protesten ge-
gen diese Pline in einem ersten Schritt
die beabsichtigte Ausweitung um ein
Jahr verschoben. Nordrhein-Westfalen
und Baden-Wiirttemberg, zwei Lander
mit sehr unterschiedlicher schulpoli-
tischer Geschichte, miissen beide noch
erhebliche Anstrengungen aufbringen,
um den gesamtgesellschaftlichen Pro-
zess zur inklusiven Schule in vergleich-
barer Weise voranzubringen. Die wei-
teren Flichenlinder bemiihen sich in
unterschiedlicher Weise um den Aus-
bau inklusiver schulischer Angebote.

Bedeutung des Elternwillens

Insbesondere Lehrkrifte, Schulleitun-
gen und Offentlichkeit erwarten klare
und verldssliche gesetzliche und un-
tergesetzliche Regelungen, um sich auf
den Prozess einstellen und einlassen zu
konnen. Wenn auch der Vorwurf erho-
ben werden kann, dass viel Zeit nicht
genutzt wurde, so kann man nicht da-
fiir werben, nun ohne den notwendigen
Austausch mit allen Beteiligten zu han-
deln.

Die Lander neigen insgesamt dazu,
eher kleinschrittige und keine radikalen
Losungen zu verwirklichen. Die voll-
stindige Auflosung aller Foérderschulen
mit ihren unterschiedlichen Auspra-
gungen wird nirgendwo angestrebt.
Wohl aber erfolgt deutlich das Infrage-
stellen von Angeboten in den Foérder-
schwerpunkten Lernen, Sprache sowie
Emotionale und Soziale Entwicklung.

Ein akzeptabler und konsensfihi-
ger Weg fiir die Bundesldnder ist die
Freigabe der Elternwahl beziiglich des
Schulbesuchs ihres Kindes. In der um-
fassendsten Form bedeutet dies: Kein
Kind darf gegen seinen Willen in eine
Forderschule eingewiesen werden, alle
Kinder haben des Recht auf inklusiven
Unterricht in der allgemeinen Schule
einschliefilich eines notwendigen zieldif-
ferenten Unterrichts. Nach allgemeiner
Auffassung steht eben nicht die Existenz
der Forderschulen in Widerspruch zur
Konvention, wohl aber die Zuweisung zu
dieser Schulform gegen den Willen der

Eltern. Dass die Forderschule als Ange-
botsschule weiterzuentwickeln ist und
damit in einigen Forderschwerpunkten
fir unabsehbare Zeit erhalten bleibt, ist
allgemeine Auffassung der Lander.

Die Bundeslander unterscheiden sich
in der Ausgestaltung des Elternrechts.
Es gibt Linder, die dies in vollem Um-
fang oder mit geringen bis grofleren
Einschrinkungen verankert haben.
Nach tbereinstimmender Auffassung
widersprechen Haushaltsvorbehalte al-
lerdings den Vorgaben der Konvention.

Konsequenzen fiir die Lehr-
kréfte der allgemeinen Schulen

Den Eltern die Wahl der Schule zu
liberlassen bedeutet andererseits fiir die
Schulen, dass sie dem Kind den Zugang
ohne Einschrinkungen ermdglichen
und die Verantwortung fiir das Kind
tibernehmen miissen. Die Lehrkrif-
te haben aber andererseits einen An-
spruch auf Unterstiitzung. Das schlief3t
die Ausbildung und Fortbildung der
Lehrkrifte aller Schulformen ebenso
ein wie den unterstiitzenden Einsatz
von Forderschullehrkréften in der all-
gemeinen Schule.

Die Mitwirkung von Forderschul-
lehrkréiften in allgemeinen Schulen
ist Standard in allen Bundesldndern.
Das Spektrum reicht vom stundenwei-
sen bis zum kompletten Einsatz in der
allgemeinen Schule. Verbreitet ist der
Einsatz Mobiler (Sonderpéddagogischer)
Dienste: Forderschullehrkrifte mit spe-
zifischen Kompetenzen, bezogen auf die
unterschiedlichen Forderschwerpunkte
(Lernen, Emotionale und Soziale Ent-
wicklung, Korperliche und Motorische
Entwicklung, Geistige Entwicklung,
Sprache, Sehen und Hoéren) unterstiit-
zen die allgemeine Schule insbesondere
durch Beratung, Erstellung von Forder-
planen und Durchfithrung von Férder-
mafSnahmen.

Die Vorbereitung der Lehrkrifte der
allgemeinen Schulen auf die Inklusion
ist eine Aufgabe, der sich die Bundeslan-
der zunehmend und mit groflem Auf-
wand stellen. In den meisten Landern
sind die Vorgaben fiir die Ausbildung
aller Lehrdmter entsprechend gedndert
worden und es werden begleitende Fort-
bildungen angeboten. Die Vorbereitung
kann sich allerdings nicht allein auf
didaktisch-methodische Kenntnisse und



Fahigkeiten beziehen. Gefordert ist eine
intensive Auseinandersetzung mit der
Rolle als Lehrkraft und mit den Aufga-
ben der Zusammenarbeit zwischen den
Lehrkriften. Dazu gehort die Erkennt-
nis, dass Inklusion keine spezifisch son-
derpadagogische, sondern eine allge-
meinpéadagogische Aufgabe ist.

Inklusion ist auf dem Weg

Trotz der Hindernisse und Retardie-
rungen bei der Einfithrung der inklu-
siven Schule in den Lindern ist insge-
samt eine deutliche Ausweitung der
sonderpadagogischen Forderung in
den allgemeinen Schulen festzustellen.
Insgesamt trdgt die Vorstellung einer
Schule fiir alle - insbesondere in der
Grundschule ist eine Kultur des Be-
haltens deutlich ausgeprigt —, und ein
zunehmender Teil der Elternschaft be-
ansprucht inklusive Bildungsangebote.
Die nichste bundesweite Statistik wird
eine Steigerung der Zahl der inklu-
siv unterrichteten Schiilerinnen und
Schiiler ausweisen. Bei einer Bewertung
dieser Zahlen wird man diese in Bezie-
hung zu der Zahl der Schiilerinnen und
Schiiler zu setzen haben, bei denen ein
Bedarf an sonderpiddagogischer Forde-
rung festgestellt wurde. Steigende Zah-
len in diesem Bereich konnen damit
zusammenhdngen, dass die Zuweisung
von zusitzlichen Ressourcen an die
Feststellung eines individuellen Bedarfs
gekniipft ist. Dem Dilemma von Etiket-
tierung und Ressource versuchen man-
che Lander durch verstirkte systembe-
zogene Zuweisung zu entkommen. Eine
Abkehr von Verfahren der Feststellung,
wie in einigen Landern praktiziert oder
vorgesehen, darf aus pddagogischer
Perspektive aber nicht dazu fihren,
dass keine Ermittlung der individuellen
Entwicklungs-, Lern- und Leistungs-
voraussetzungen erfolgt. Es geht nicht
um die Platzierung eines Kindes, son-
dern um die Grundlegung einer For-
derplanung fiir ein Kind.

Zu der letztlich positiven Entwick-
lung tragen die vielfaltigen Erfahrun-
gen mit gelungener Integration bei. Die
meisten Linder kénnen auf Konzepten
wie Integrative Regelklasse (Hamburg),
Mobile Sonderpadagogische Dienste
(Bayern), Zentrum fiir unterstiitzende
Pddagogik (Bremen), Integrationsklas-
sen und Sonderpiddagogische Grund-

Thema: GrofRbaustelle Inklusion

versorgung (Niedersachsen) aufbauen.
Nach dem Vorbild Schleswig-Holsteins
haben sich einige Linder fir die Ein-
richtung von Beratungs-, Kompetenz-
oder Forderzentren entschieden, deren
Aufgabe die Steuerung und Koordinie-
rung der sonderpadagogischen Forde-
rung in der allgemeinen Schule ist.

Forderliche Entwicklungen

Die Weiterentwicklung wird durch
weitere schulische Entwicklungen ge-
fordert und abgesichert. Dazu gehéren
die Einrichtung der Ganztagsschule,
die Gestaltung des Ubergangs vom Ele-
mentarbereich zur Schule (»Briicken-
jahr«), Formen der jahrgangsgemisch-
ten Eingangsstufe, die Etablierung von
Forder- und Entwicklungspldnen, ver-
anderte didaktisch-methodische Kon-
zeptionen, Kooperationen mit nicht-
lehrendem Personal, der Einsatz von
Integrationshelfern und praktizierte
Formen des Nachteilsausgleichs.

Insgesamt wird deutlich, dass sich
vor allem in Auseinandersetzung mit
dem Auftrag, das Recht auf die inklusive
Schule zu verwirklichen, ein Perspektiv-
wechsel vollzieht. Es geht letztlich um
das Einbeziehen aller Schiilerinnen und
Schiiler. Alle Kinder haben ein Recht
darauf, willkommen zu sein, so ange-
nommen zu werden, wie sie sind, einen
Anspruch auf Wiirde und Respekt und
ein Recht auf Bildung. Inklusion be-
zieht sich auf das Grundverstidndnis der
Schule. Die Umbildung der Schule zu
einer inklusiven Einrichtung beinhaltet
mehr als die Akzentuierung des indivi-
dualisierenden und differenzierenden
Unterrichts. Sie bezieht sich auf das
Schulprofil und das Selbstverstindnis
aller in der Schule Handelnden. Von be-
sonderer Bedeutung ist dabei die Hal-
tung der Schulleitung zur Inklusion,
da sie eine Schliisselstellung bei schuli-
schen Entwicklungsprozessen hat.

Das hat pidagogische, didaktisch-
methodische Konsequenzen fiir die
Schule. Die inklusive Schule setzt die
Zusammenarbeit von Lehrkriaften mit
Lehrkréften und mit anderen Professi-
onen und anderen Einrichtungen vo-
raus. Eine inklusive Schule ist darii-
ber hinaus mit den verschiedenen Ein-
richtungen ihres Umfelds vernetzt, um
differenzierte Unterstiitzungsleistungen
tiir alle Schiilerinnen und Schiiler vor-

)~ g
Dr. Peter Wachtel
Ministerialrat a.D. (Nieders. Kultus-
ministerium), seit 1989 Schriftleiter
der Zeitschrift fiir Heilpadagogik
im Verband Sonderpadagogik
(mit Prof. Dr. Clemens Hillenbrand)

zuhalten. Inklusion ist wegen der um-
fassenden personellen, sichlich-raumli-
chen, organisatorischen und dkonomi-
schen Herausforderungen, aber vor al-
lem wegen ihrer menschenrechtlichen
Anspriiche als gesamtgesellschaftliche
Aufgabe zu begreifen.

Die Entwicklung der allgemeinen
Schulen zu inklusiven Bildungseinrich-
tungen vollzieht sich schrittweise in ei-
nem langfristigen Prozess. Sorgfalt statt
Eile, aber ziigiges Fortschreiten in Rich-
tung auf das Ziel lautet die Losung.

Inklusion kann aus zwei Richtun-
gen realisiert werden: Von Seiten der
Legislative und von Seiten der Schulen.
Lehrkrifte konnen zoégerlichen Ent-
wicklungen ihre schulischen Aktivititen
entgegensetzen. Nirgendwo stehen den
Lehrkriften Bestimmungen entgegen,
die ihnen verbieten, sich mit allen Be-
teiligten ihrer Schule auf ein Leitbild zur
barrierefreien Schule zu verstindigen,
ihre Haltungen zur inklusiven Schule
durch kollegialen Austausch zu entwi-
ckeln und zu festigen, sich schulintern
zu qualifizieren, sich mit Anbietern von
Unterstiitzungsleistungen zu vernetzen
und Schule und Schulleben im Sinne der
Menschenrechtskonvention zu gestalten.
Mit der weiteren Umsetzung inklusiver
Schulen verbindet sich umso stéirker die
Hoftnung, dass die notwendigen didak-
tisch-methodischen Konsequenzen zu
einer verdnderten padagogischen Kultur
in den Schulen fiithren, bzw. Schulen in
ihrer Entwicklung zu einer kind- und
zeitgemdflen Piadagogik unterstiitzen.
Von einer Schule, die bemiiht ist, durch
Individualisierung und Differenzierung
allen Schiilerinnen und Schiilern gerecht
zu werden, profitieren alle. O
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Sechs Prozesselemente inklusiver Schulentwicklung

1. Organisation

in den Landern: unterschiedliche gesetzl. Regelungen und Rahmen-
bedingungen, unterschiedliche Formen der Umsetzung

2. Professionalisierung

Aus-, Fort- und Weiterbildung; Teamstrukturen und kooperatives

Lehrerlnnenhandeln
3. Pravention

4. Intervention
Unterstiitzungssysteme und Beratungsnetzwerke

5. Inklusive Unterrichtsentwicklung

Schulinterne Vereinbarungen:

Strukturen und padagogische Vorgehensweisen

6. Verlassliche Ressourcen
Trennung von Diagnostik und Ressourcen

entwicklungs- und lernbegleitende Diagnostik, pddagogisches Handeln

1. Organisation

P Deutschland braucht ein bundes-
weites gemeinsames Leitbild fir ein
inklusives Bildungssystem mit dem Ziel:
Eine Schule fur Alle.

P Es bedarf eines langfristigen
Entwicklungs-MaBBnahmen-Plans fiir
den Ubergang von dem derzeitigen
segregierenden zu einem inklusiven
Bildungssystem.

P Schwerpunkte dieses Entwicklungs-
MaBnahmen-Planes:

® Durchsetzung und Uberpriifung der
gesetzlich verpflichtenden Umsetzung
der Inklusion

® kein Elternwahlrecht - das »Recht des
Kindes« auf einen Schulplatz im inklusi-
ven Bildungssystem

® mit hochwertigem Unterricht;

® Haushaltsvorbehalte sind aus allen
Schulgesetzen zu entfernen;

® Schwerpunktschulen diirfen grund-
satzlich nur eine UbergangsmaBnahme
sein;

@ die Inklusionsentwicklung in den
Bundesléandern darf sich nicht in unter-
schiedlichen Modellen oder Konzepten
zersplittern; Modelle missen auf eine
flachendeckende Perspektive ausgerich-
tet sein;

® keine unterschiedlichen (wider-
sprichlichen / konkurrierenden /
ungleichwertigen ) Modelle und Maf3-
nahmen inklusiver Schulentwicklung
innerhalb der Bundeslander;

® Instrumentarien fir die individuellen
Schulentwicklungen sind allen Schulen
zur Verfligung zu stellen (allgemeine
Ressource)

® die Sonderpadagogik unterstiitzt

als subsididres System die allgemeine
Schulpadagogik;

® bundesweit stabile und abgestimmte /
vereinheitlichte Ressourcen;

® konsequente wissenschaftliche
Begleitung bei der Implementierung der
inklusiven Schulentwicklung und des
inklusiven Unterrichts.

Ergebnisse aus den Gruppenarbeiten
der Herbsttagung 2013 in Friedrichsdorf
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2. Professionalisierung

® Ausbildung

Umgang mit schwierigen Schiilerinnen
und Schiilern

- kooperatives Lehrerhandeln

- differenzierende U-Formen

- Inklusionspadagogik

® Fortbildung / Weiterbildung

- inder 1.und 2. Ausbildungsphase:
-GS Anwarter und Sonderpadagogen
haben gemeinsame Ausbildungsteile

® Kooperatives Lehrerhandeln

- Teamstrukturen

® Prozess

Anleitung

Struktur

Wertschatzung

Die Schulleitung ist in der Verantwortung!

3. Pravention

@ Anfangsdiagnostik <> Uberginge

@ Strukturen

(»classroom management«)

® verbindliches, gemeinsam
erarbeitetes Regelwerk — Vereinbarungen
@ Partizipation / Demokratie

® Sozial-emotionale Kompetenzen
® Riickzugsmdoglichkeiten

® Moglichkeiten aktiv zu werden
® Rhythmisierung

® Padagogische Leistungskultur
® notenfreie GS

® Sicherung von Kernkompetenzen
® Fort- und Weiterbildungen

® Einstellung - Haltung

® Unterricht < KMK

4. Intervention

® Forderplanarbeit

- Forderziel definieren (wer? was? bis wann?)
- Evaluation

® unkomplizierter Zugang zu wirksamen
Handlungsstrategien; ziigig; keine Blrokra-
tiebremsklotze

@ lernbegleitende Diagnostik

® kontinuierlicher Dialog im multi-
professionellen Team; mit den Eltern

® Transparenz (fir das Kind und

alle Beteiligten)

® Elternarbeit begleitend

. ?: .3;2;

5. Inklusive Unter-
richtsentwicklung

... ist mehr als Pravention!

® offene Unterrichtsformen

@ individuelles Arbeiten -
kompetenzorientiert

@ jedes Kind in seinem Tempo

@ substantielle Aufgabenformate
(Lernumgebungen), die natiirliche
Differenzierung erméglichen

® Reflexionen zu einem Thema auf
unterschiedlichem Niveau

® Raum geben - Zeit geben

® Classroom-Management

@ jahrgangstibergreifendes Arbeiten
® rhythmisierter Ganztag

® Teamteaching und Teamplaning
® Kooperation im multiprofessionellen
Team

® Feedbackkultur: kooperativ und
kommunikativ

@ Partizipation aller Beteiligten

@ gutes Material

® Balance zwischen Prozess-
orientierung und Produktorientierung
® Nachhaltigkeit

6. Verlassliche Ressourcen

@® Voraussetzung fiir konzeptionelles
Arbeiten

® Voraussetzung fiir Beziehungsauf-
bau

und -pflege der verschiedenen Profes-
sionen

® Zeitfir

- Teambesprechungen

- Kooperationen

@ Lehrerwochenstunden, Sozialpdda-
gogen etc. in angemessenem Umfang
® Raumlichkeiten / Ausstattung

Der lange Weg zur Inklusion

¥ gemeinsam
unterwegs




Susanne Merkelbach / Anne Hofer

Praxis: Unterricht und Schule inklusiv

»Konnen wir mal lhr GU-Konzept haben?«

»Konnen wir mal Thr GU-Konzept haben?«, so wurden wir oft gefragt, nachdem
Kollegen und Kolleginnen in unserer Schule hospitiert hatten. Als Schule, in
der es seit vielen Jahren Gemeinsamen Unterricht gibt, fiel uns erst durch diese
Frage auf, dass wir bis dahin kein explizites GU-Konzept hatten.

ir hatten sehr wohl inten-
siv diskutierte Verabredun-
gen und auch ausformulierte

Konzepte iber unsere Vorstellungen von
gutem Unterricht in unserem Schulpro-
gramm. Diese waren durchaus tragfihig
fur die Arbeit mit Kindern mit besonde-
ren Bediirfnissen. Trotzdem schien uns
die Anfrage der hospitierenden Kollegin-
nen nach einer handlichen Zusammen-
fassung unseres Verstindnisses von GU
berechtigt. Mit Freude haben wir festge-
stellt, dass es nur wenige zentrale Leitide-
en brauchte, um die wichtigsten Merk-
male zu beschreiben - und dass die-
se funf Merkmale in ihrer Schlichtheit
nichts anderes beschreiben als unseren
Unterricht fiir alle Kinder. Kinder mit
sonderpadagogischem Unterstiitzungs-
bedarf sind eben zuallererst — einfach
Kinder. Der grofite Teil von ihnen hat zu-
dem einen erhohten Bedarf in den Berei-
chen Sprache, Lernen und/oder Emoti-
onal-soziale Entwicklung und benétigt
nicht grundsitzlich anderes als andere
Kinder. Sie brauchen manches vielleicht

in einem anderen Tempo, vielleicht in ei-
ner anderen Grofle, manchmal ofter und
gelegentlich mit mehr Unterstiitzung.

AT )

Der Blick auf die Kinder mit beson-
deren Bediirfnissen ist wie der Blick
durch die Lupe auf die Bediirfnisse aller
Kinder.

Im Folgenden mochten wir unsere
fiinf Leitgedanken kurz skizzieren.

Wir mochten fiir alle Kinder eine hohe
Qualitét individueller Forderung

Individuelle Férderung muss allen Kin-
dern sowohl unterschiedliche Wege und
Materialien als auch ein unterschiedli-
ches Lerntempo ermdéglichen. Gemein-
samer Unterricht kann nur gelingen,
wenn langsamer lernende Kinder die
notwendige Zeit fiir ihre Entwicklung
erhalten, ohne unter Druck zu geraten.
Das Lernen in jahrgangsiibergreifenden
Klassen bietet die Moglichkeit, jedes
Kind in seinem Tempo lernen zu lassen,
ohne innerhalb der Lerngruppe zuneh-
mend isoliert zu werden.

Wir versuchen Inhalte anzubieten, an
denen alle Kinder arbeiten kénnen. Da-
bei ist jedes Kind gefordert, sein Bestes
zu geben und sich mit den Anforderun-
gen auf seine Weise auseinanderzuset-
zen. Die Leistungen des Kindes werden

Der Blick auf die Kinder mit besonderen Bediirfnissen ist wie der Blick durch

die Lupe auf die Bediirfnisse aller Kinder

Friedrich von Bodelschwingh-Schule

www.bodelschwingh-grundschule.de

® 174 Kinder, davon 33 Kinder mit
sonderpadagogischem Unterstiit-
zungsbedarf

® Ca. 60 % Kinder mit Migrations-
hintergrund

® Im Einzugsgebiet etwa ein Drittel
Kinder an der Armutsgrenze

® 7 jahrgangsgemischte Lerngruppen
1 bis 4

® 70 Kinder im Offenen Ganztag bzw.
in verlasslicher Halbtagsbetreuung

an seiner Leistungsfahigkeit gemessen
und selbstverstidndlich auch an den An-
forderungen des jeweiligen Bildungs-
ganges. Das Kind wird sozusagen mit
sich selbst verglichen, nicht aber mit den
Kindern der Lerngruppe. Konkret heif3t
das, wir suchen »die eine gute Aufgabe
fur alle, die jedes Kind auf seinem Ni-
veau mit den notwendigen Unterstiit-
zungssystemen  (Anschauungsmateri-
alien, unterschiedliche Sozialformen,
Integrationshelfer, Schriftgrofle, Lap-
top, ...) bearbeiten kann.

So beobachten und dokumentieren
alle Kinder das gleiche »Experiment
der Woche«. Die Anforderungen an die
Dokumentation reichen von der Auflis-
tung der benétigten Gegenstinde durch
einfache Zeichnungen bis hin zu einer
ausfiihrlichen schriftlichen Dokumen-
tation mit Zeichnung und begriindeten
Hypothesen. Jedes Kind erhalt zu seiner
Dokumentation auf der Grundlage des
gleichen Riickmeldebogens eine indi-
viduelle Bewertung. Kein Kind wird
schon vorher durch ausgekliigelte Dif-
ferenzierungsmafinahmen und didak-
tische Reduktionen auf ein bestimmtes
Niveau der Dokumentation festgelegt.
Es ist nicht nur eine Uberforderung der
Lehrerinnen, fiir jedes Kind zu jedem
Lerninhalt in jeder Stunde ein passen-
des Packchen zu schniiren, es ist auch
eine Anmaflung, weil wir Kinder da-
mit in ihren Entwicklungsmoglichkei-
ten beschrinken. Jeden Tag damit zu
rechnen, dass Kinder iiber sich hinaus-
wachsen und ihnen den Horizont da-
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tiir offenzuhalten, das ist fiir uns hohe
Qualitit individueller Férderung.

Der Blick auf die Stirken jedes Kin-
des schafft die Grundlage dafiir, dass
das Kind sich auch selbstbewusst seinen
Schwierigkeiten stellen kann. Bei der
Diagnose und Erfassung von Lernstan-
den und Lernfortschritten sind darum
vor allem die Potenziale des Kindes im
Fokus. An dieser Stelle unterstiitzt son-
derpddagogisches Expertenwissen die
Erfassung von Lernstinden und -fort-
schritten und trdgt durch prozessbe-
gleitende Diagnostik zur Klirung von
Lernschwierigkeiten bei. Das wichtigste
diagnostische Instrument sind aber bei
allen Kindern die tdglichen Beobach-
tungen im Unterricht.
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Wir erméglichen allen Kindern
das Lernen in der gesamten
Lerngruppe, in kleineren Teil-
gruppen und in Einzelférderung

Die phasenweise Arbeit mit einzelnen
Kindern oder kleinen Gruppen ist eine
Unterrichtsorganisation, die alle Kin-
der einbezieht, unabhidngig davon, ob
sie einen sonderpiadagogischen Unter-
stiitzungsbedarf haben oder nicht.

Ein wichtiges Kriterium zur Bildung
einer Teilgruppe ist die Orientierung
an den jeweiligen konkreten Inhalten
und Kompetenzen, unabhéngig vom
Alter des Kindes. Im Mathematikunter-
richt werden beispielsweise regelmaflig
kleine Gruppen von Kindern zusam-

mengefasst, um notwendige Impulse
und Einfithrungen zu erarbeiten. Da-
bei kann das 10-jihrige Méddchen mit
Down-Syndrom mit einer Gruppe von
Schulanfingern das Ziffernschreiben
tiben und auch ein mathematisch iiber-
durchschnittlich begabter Zweitkldss-
ler, der kaum lesbare Ziffern schreibt,
von dieser Gruppe profitieren.

Auch das Lernen in sinnvollen Zu-
sammenhangen, individuell und in der
Gemeinschaft, ist fiir alle Kinder gleich
wichtig. Die vielfaltigen Situationen in
der heterogenen Klassen- und Schulge-
meinschaft bieten in Form eines »Ler-
nens in Echtsituationen« hierzu zahlrei-
che Anlasse.

Kinder mit und ohne sonderpida-
gogischen Unterstiitzungsbedarf pro-
bieren eigene Lernwege aus, nutzen
eigene Lernstrategien und lernen dabei
mit- und voneinander. Wichtig fiir die
individuelle Férderung im Klassenver-
band ist eine Differenzierung in Bezug
auf Organisation, Material und Arbeits-
formen. Dabei geht die Differenzierung
moglichst vom Kind aus, das in der
vorbereiteten Lernumgebung auf unter-
schiedliche Materialien und verschie-
dene Lernpartner und Lernpartnerin-
nen selbststindig zuriickgreifen kann.
An dieser Stelle wird deutlich, dass der

Vielfaltige Anlasse fiir »Lernen in Echt-
situationenc



Begriff »Forderung« kritisch auf seine
versteckten Implikationen befragt wer-
den muss. Suggeriert er nicht, dass die
Aktivitat ausschliefSlich auf Seiten des
Fordernden liegt? Wird nicht das Kind
zum Objekt der Forderung - statt als
Subjekt seines Lernens ernst genommen
zu werden?

Wir stehen in der Gefahr, durch
wohlmeinende spezielle Forderinhalte
fiir spezielle Kinder eine Festlegung der
Kinder zu befordern, die niemandem
gut tut, weil sie unnétige Trennungen
und Barrieren schafft.

Wir arbeiten in Klassen-Teams

Zwei, zum Teil auch mehrere Lehrkrifte
(Grundschullehramt und Sonderpéda-
gogik) sind jeweils fiir eine Klasse zu-
standig und iibernehmen gemeinsam
Verantwortung fiir die padagogische
Arbeit. Dabei streben wir im Idealfall
eine geteilte Klassenleitung an. Da viele
sonderpadagogische Lehrkrifte aller-
dings in mehreren Lerngruppen ein-
gesetzt sind, muss das jeweilige Team
hier klare Absprachen treffen und ar-
beitsteilig arbeiten. Die Spielrdume der
jeweiligen Rahmenbedingungen sollten
so genutzt werden, dass eine weitgehen-
de Arbeit in Doppelbesetzung méglich

Praxis: Unterricht und Schule inklusiv

wird. Der jeweilige Schwerpunkt der
SonderpéddagogIn ist dabei nachran-
gig. Der Aufbau von verldsslichen Be-
ziehungen durch Personenkontinuitit
(KlassenlehrerIn und Sonderpidago-
gIn) ist besonders wichtig und tut allen
Kindern - und Erwachsenen - gut. Zu
den besonderen Herausforderungen,
die das konkrete Kind mitbringt, kann
dartiber hinaus Beratung durch Spezia-
listen notwendig sein.

Im Unterricht ist jede Lehrkraft fiir
jedes Kind zustindig. Der Austausch
untereinander ist dabei wesentlich und
muss gleichzeitig 6konomisch organi-
siert werden. Wir tragen die Planungen
fir Impulse und Unterrichtsvorhaben
in ein gemeinsames Leerformular des
Stundenplans ein, kommen so zu einer
groben Strukturierung der Woche und
nutzen den zweifachen Blick, dass uns
nichts Wichtiges verlorengeht.

Um im Alltag Ereignisse, Schwierig-
keiten und wichtige Lernschritte fest-
zuhalten, fithren wir ein pddagogisches
Tagebuch, in das alle Erwachsenen ihre
Beobachtungen direkt eintragen. Es steht
auf dem Lehrerinnentisch, hat ein eige-
nes Kapitel mit Foto fiir jedes Kind und
ist eine hilfreiche Grundlage nicht nur
fir die Arbeit mit dem Kind, sondern
auch fiir Elterngespréche und Zeugnisse.

Susanne Merkelbach (links)

Sonderpadagogin, seit 12 Jahren an der
Bodelschwingh-Grundschule tatig

Anne Hofer (rechts)
Grundschullehrerin, seit 8 Jahren im
Gemeinsamen Unterricht

Wir nutzen vorhandene Rahmen-
bedingungen kreativ und bemiihen
uns um Verbesserungen

Schwierige Rahmenbedingungen fin-
den sich in vielen schulischen Arbeits-
feldern fiir alle Kinder — der Blick durch
die Lupe der Kinder mit sonderpadago-
gischem Unterstiitzungsbedarf macht
die Unzulidnglichkeiten nur besonders
augenfillig. Was die Richtlinien und
Lehrplane fordern, ist durch die gege-
benen Rahmenbedingungen nur sehr
unzureichend abgedeckt. Den Mangel
gleichen viele Kolleginnen durch sehr
hohen personlichen Einsatz, nicht sel-
ten auf Kosten der eigenen Gesundheit,
aus. Uns fehlen nicht zuletzt im Stun-
dendeputat ausgewiesene Zeiten fiir
Teamabsprachen und Beratung.

Bessere Rahmenbedingungen be-
kommen wir unserer Erfahrung nach
nicht im Vorhinein. Neben der tégli-
chen Suche nach konkreten Lsungen
im Klassenzimmer gilt es auf der Basis
der inklusiven Haltung die Verbesse-
rung der Rahmenbedingungen immer
wieder lautstark einzufordern. Es bleibt
ein Spagat zwischen der groflen Vision
und aktuellen Kompromissen.

Die offiziellen rdumlichen Rahmen-
bedingungen sind Klassenrdume mit
Tafel, Tischen und Stithlen. Fiir guten
Unterricht braucht man mehr. In vie-
len Grundschulen wird trotz dieser
mageren Ressourcen kreativ ein kind-
gerechter Lebensraum gestaltet. Der
allergrofite Teil der Kinder mit sonder-
padagogischem Unterstiitzungsbedarf
braucht keine grundsitzlich anderen
Rahmenbedingungen als die Kinder,
die uns schon jetzt in unserer Schule be-
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gegnen. Neben Formen eines ge6ftneten
Unterrichts in einer demokratischen
Schulkultur sind es oft kleine, pragma-
tische Losungen, die weiterhelfen:

® Lirmschutzkopthorer, die Kinder
sich bei Bedarf aufsetzen konnen

® leichte, selbstgebaute Sitzbidnke aus
zwei Getriankekisten und einer Holz-
bohle fiir einen festen und zugleich
mobilen Sitzkreis; die auch als Biihne,
Laufsteg, Arbeitstisch oder Ruheplatz
genutzt werden

® Teile groler Kartons als Sichtschutz
zurechtgeschnitten, wenn ein Kind
abgeschirmt arbeiten mochte

® Hingeregister als personliches Post-
fach der Kinder

@ Nutzen von allen im Schulhaus ver-
fiigbaren Rdumen als Arbeitsplatz fiir
Kinder

® kein 45-min-Rhythmus, ausreichend
lange Pausen (in unserer Schule dauert
die erste grofie Pause 45 Minuten)

® leere Hefte statt einer Flut an Arbeits-
bliattern, die das Denken (wenn auch
differenziert, so doch) frontal leiten

Solche Low-Budget-Ideen sollen nicht
dariiber hinwegtiduschen, dass die Rah-
menbedingungen in unseren Schulen
hiufig unzureichend sind - fiir alle
Kinder und Erwachsenen. Fiir alle
Kinder brauchten wir mehr Zeit, mehr
und besser ausgestattete Raume und
mehr Menschen, die kontinuierlich mit
ihnen arbeiten. Fiir einige Kinder brau-
chen wir auf8erdem spezielle, auch kost-
spielige personelle und/oder sichliche
Unterstiitzung, damit die Regelschule
endlich zu diesen Kindern passt.

Wir suchen die Vernetzung
mit vielen unterschiedlichen
Erziehungs- und Bildungspartnern

Gelingende Erziehung und Bildung aller
Kinder ist neben der tiblichen Koopera-
tion mit vielfaltigen auflerschulischen
Partnern darauf angewiesen, vielfdltige
Unterstiitzung in schwierigen Lebens-
situationen anzubieten. Hierfiir steht
uns sowohl innerhalb der Schule (Bera-
tungsstunden, therapeutische Einzel-
arbeit, kollegiale Fallberatungen) als
auch im auflerschulischen Bereich ein
Netz von priventiven und stiitzenden
Mafinahmen zur Verfiigung.

Neben der Vernetzung der gegen-
wirtigen Arbeit ist uns eine perspekti-
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Oft sind es kleine, pragmatische Lésungen, die weiterhelfen, wie Larmschutz-
kopfhorer oder selbstgebaute Sitzbanke aus Getrankekisten und einer Holzbohle

S|

vische Zusammenarbeit wichtig, damit
allen Kindern in der Sekundarstufe eine
Fortsetzung der integrativen Beschu-
lung ermoglicht wird.

... @¢s kommen einfach Kinder

Wir haben erfahren, dass die Bejahung
der Heterogenitit ein anderes Verstdnd-
nis von Lernen starkt: es ist das Kind,
das lernt — und dieses Lernen zu beglei-
ten, gemeinsam mit den Kindern gute
Aufgaben zu finden, die Umgebung zu
gestalten und eine Kultur des demokra-
tischen Miteinanders zu leben, das sind
in jedem guten Unterricht die Aufgaben
von Lehrerinnen. In diesem Unterricht
haben die Kinder mit sonderpddago-
gischem Unterstiitzungsbedarf ihren
Platz, weil sie den Ficher der Heteroge-
nitat nur erweitern, nicht aber grund-

legend verdndern. Es sind Kinder, die
in unserem auf Auslese ausgerichteten
Schulsystem groflere Schwierigkeiten
haben zu bestehen als andere. Die Stel-
len, an denen diese Kinder scheitern,
zeigen nicht das Versagen der Kinder,
sondern das Versagen des selektieren-
den Systems.

Es kommen Kinder, die unseren Blick
schirfen.

Sie geben uns die Chance, Barrieren
zu entdecken und abzubauen, die fiir
alle Kinder eine Hiirde sind.

Darum muss ein GU-Konzept immer
ein Konzept fiir alle Kinder sein, denn
auch die Kinder mit sonderpadagogi-
schem Unterstiitzungsbedarf sind zu-
allererst - einfach Kinder. O



Marie-Christine Vierbuchen

Praxis: Unterricht und Schule inklusiv

Gelingendes Classroom Management

mit dem KlasseKinderSpiel

Classroom Management ist eine der wichtigsten Voraussetzungen fiir einen ent-
spannten und gelingenden Unterricht und trigt somit erheblich zum Lernerfolg
des einzelnen Schiilers bei. Es geht bei Classroom Management nicht, wie hiu-
fig falschlicherweise zugeschrieben, um Disziplinierung der Schiilerinnen und
Schiiler, sondern eher um die Motivierung und Unterstiitzung der Fihigkeit,
sich moglichst lange aktiv und erfolgreich mit dem Lernstoff auseinander zu

setzen.

kungsgeflechts der Klassenfithrung«

ordnet Helmke (2007, S. 45) die Be-
deutung von Classroom Management
(Regelsetzung, Zeitnutzung und Um-
gang mit Stérungen) in Wechselwirkung
mit der Lehrerpersonlichkeit (padago-
gische Orientierung, Professionswissen
und Kompetenzen) und der Qualitét
des Unterrichts (Lernforderliches Kli-
ma, Motivierung, Aktivierung, Metho-
denvielfalt, Passung) ein. Wirksames
Classroom Management wirkt sich also
positiv auf die Unterrichtsqualitit aus
und umgekehrt, wihrend die Unter-
richtsqualitit natiirlich von der Fach-
kompetenz und dem Menschenbild der
Lehrkraft beeinflusst wird. Der Klas-
senkontext (Klassenzusammensetzung,
Lernvoraussetzungen und Klassenkli-
ma) wirkt ebenso auf diese Faktoren und
es entsteht ein komplexes Zusammen-
spiel, das als gelingender Prozess akti-
ve Lernzeit fiir die Schiiler erméglicht.
Neben weiteren wichtigen Aspekten be-
sitzt Classroom Management also eine
Schliisselfunktion fiir den Unterricht.

In seinem Rahmenmodell des »Wir-

11 Kriterien des
Classroom Managements

Evertson und Emmer (2009) beschrei-
ben 11 Kriterien des Classroom Ma-
nagements, welche von Martenstein
und Hillenbrand (2013) ubersetzt und
fiir den deutschen Sprachraum kon-
kretisiert worden sind (vgl. Tabelle 1).
Die Kriterien bieten wichtige Hinwei-
se fir die Umsetzung in der Klasse. Es
handelt sich hier sowohl um proaktive
Kriterien, die im Vorhinein eingesetzt
werden, als auch um reaktive Kriteri-

en, deren Umsetzung eine Reaktion auf
Stérungen oder Probleme darstellt. Bei-
de Ansétze sind wichtig, auch wenn von
der Anzahl der Kriterien und der Mog-
lichkeiten der Umsetzung die proakti-
ven Strategien eine hohere Bedeutung
besitzen (vgl. Tab. 1).

Eine effektive Moglichkeit, einige
dieser Kriterien erfolgreich umzusetzen
und so Unterrichtsstorungen praventiv
zu begegnen, bietet das KlasseKinder-
Spiel. Es ist die deutsche Adaption des
Good Behavior Game aus den USA,
welches seit den 1960er Jahren dort
durchgefiihrt wird. Das Buch von Hil-
lenbrand und Piitz (2008) wird mo-
mentan neu aufgelegt; dort finden sich
Hinweise zu Umsetzungsmoglichkei-
ten und hilfreiche Beschreibungen fiir
den schnellen Einsatz des Spiels in der
Klasse. Auch im Rahmen dieser Zeit-
schrift wurde das KlasseKinderSpiel be-
reits beschrieben (Hagen, Hennemann
& Hovel, 2012) und eine Schritt-fir-
Schritt-Anleitung zur Vorbereitung,
Einfiihrung und Umsetzung des Spiels
vorgelegt.

Wie lauft das KlasseKinderSpiel?

Das KlasseKinderSpiel ist ein Gruppen-
kontingenzverfahren fiir die komplette
Klasse und erfreut sich unter Lehrkraf-
ten einer groflen Akzeptanz, die nicht
zuletzt auf seine unkomplizierte Durch-
fihrung in Kombination mit spiirba-
ren kurz- und langfristigen Effekten
zuriickzufiithren ist. Zwar empfehlen
sich die Absprache und der Informati-
onsaustausch im Kollegium, prinzipiell
ist der Aufwand der Einfithrung jedoch
sehr gering und die Durchfithrung nur

auf ein Setting (den Klassenraum) be-
schrinkt.

Nach einer Einfithrung des Spiels,
der Aufstellung gemeinsamer, verbind-
licher Regeln fiir erfolgreiches Lernen
in der Klasse und der Absprache der
Belohnung fiir die Gewinner wird die
Klasse in zwei, besser drei Gruppen
aufgeteilt. Dann kann das Spiel star-
ten; zu Beginn reicht eine Spielzeit von
10 Minuten, die der Klasse transparent
gemacht werden sollten (hierbei ist eine
Eieruhr hilfreich). Wéhrend des Spiels
findet ganz normaler Unterricht statt.
Nebenbei fithren Sie jedoch eine Lis-
te mit den Mannschaften an der Tafel.
Die Beachtung der Regeln durch eine
Mannschaft wird genau dokumentiert,
indem die Anzahl des unerwiinschten
Verhaltens (Fouls) fiir alle sichtbar fest-
gehalten wird. Die Mannschaft, die am
besten die Regeln beachtet, wird als Sie-
ger ermittelt.

Dabei soll der spielerisch-sportliche
Gedanke immer prisent sein. Ein Ver-
gleich mit dem Vorgehen z.B. beim
Fussball motiviert die Klasse und ist ver-
stindlich. Nach den 10 Minuten ist das
Spiel vorbei und die Gewinner bekom-
men eine Belohnung. Es handelt sich um
eine positive Verstdrkung der Einhal-
tung von Regeln. Hier eignen sich ver-
schiedenste Belohnungen, die zunéichst
materieller Art (Smileys) oder sozialer
Art (Wahl eines Abschlussspiels) sein
konnen; wichtig ist vor allem, dass Sie
firr Thre Schiiler die richtige Belohnung
finden, die Thre Schiiler erfreut.

Um einen guten Uberblick behalten
zu konnen, lohnt es sich, zu Beginn eine
eher ruhige, gut iiberschaubare Unter-
richtsphase fiir die Durchfithrung des
Spiels auszuwéhlen. So konnen Sie als
Schiedsrichter leichter die Fouls erken-
nen. Bei einem Foul benennen Sie die
Gruppe und nicht den einzelnen Spie-
ler. Ein schnelles Auseinanderhalten
der Gruppen wird durch kleine Signale

» Fortsetzung auf S. 22
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Uberblick iiber die Kriterien des Classroom Managements

Proaktive Kriterien (1-6)

1. Vorbereitung des Klassenraums

- Orientierung und Sicherheit geben

— Staus und Stérungen vermeiden

- Verhaltensklarheit erzeugen

- Methodenvielfalt erméglichen

- Reiziiberflutung (Uberdekorierung) vermeiden
- Wohlfiihlatmosphare erzeugen

Klassenraumstruktur gut (iberschaubar - Materialien
leicht zuganglich - strukturierte, eindeutige Funk-
tionsbereiche — Gemeinschaftsecken, Gruppentische
zum Arbeiten, Computerecken, Schiler - Lehrer-
arbeitsplatze Gbersichtlich und klar strukturiert

2. Planung und Unterrichtung von Regeln
und unterrichtlicher Verfahrensweisen

— Was muss ich machen, wenn ich Hilfe benétige?
— Wie verhalten wir uns, wenn der Lehrer etwas erklart?

— Raume ich nach der Unterrichtseinheit meinen Tisch
leer?

- Darfich im Unterricht essen oder trinken?
- Wie wechseln wir den Raum?
— Darf ich wahrend der Stillarbeit aufstehen?

Die im Klassenraum geltenden Regeln und Prozedu-
ren werden mit den Schiilern friihzeitig festgelegt und
konsequent auf deren Einhaltung geachtet.

z.B. KlasseKinderSpiel (Hillenbrand 2008)

3. Festlegen von Konsequenzen

- Verstarkung angemessenen Verhaltens

- Festlegung eindeutiger Konsequenzen fiir Verhal-
tensweisen (fur positives und negatives Verhalten)

- Zeitnahe Konsequenzen

- Konsequenzen gemeinsam mit Kollegen festlegen

— Transparenz fir Schiler Gber negative und positive
Konsequenzen

4. Schaffen eines positiven (Lern-) Klimas

- Es besteht eine Wechselwirkung zwischen
positivem Klassenklima und lernférderlichem Milieu.

- Forderung des Zusammengehdorigkeitsgefiihls
durch Aktivitaten (Klassenfahrten, Kooperations-
spiele, gemeinsame Projekte etc.)

— Lehrerkommunikation (Modellverhalten fiir Schiiler:
hoflich, respektvoll, gelassen).

Fokus liegt auf dem Aufbau erwiinschten Verhaltens.
Erwiinschte und regelkonforme Verhaltensweisen zeit-
nah und kontinuierlich belohnen. Verstarkungen wer-
den spéater unregelmaBiger eingesetzt. Gemeinsames
Aushandeln von sozialen Verstarkern/Belohnungen.

5. Beaufsichtigung der Schiiler

1. Situative Beobachtung des Schiilerverhaltens

- Schiiler werden konsequent beaufsichtigt

- Aktivitatsangebote, die der mangelnden Unter-
richtsaktivitat entgegenwirken

- Bei Arbeitsbeginn und Phasenwechsel erh6hte
Aufmerksamkeit des Lehrers

- Overlapping: Erfolgreiche Lehrer sind haufig mit
zwei Prozessen beschaftigt (Tafelbild und non-
verbale Signale fiir Aufmerksamkeit bei einzelnen
Schilern)

2. Kontinuierliche Analyse durch prozessbezogene
Diagnostik

- Lehrereinschatzliste flir Sozial- und Lernverhalten
(Petermann/Petermann 2007).

— Schulische Einschatzung des Verhaltens und der
Entwicklung (Hartke /Vrban 2008).

Aber auch: konsequente Forderung emotional-sozialer
Kompetenzen der Schiiler durch wirksame Sozialtrai-
nings — die Gefiihls- und Verhaltensstérungen praven-
tiv entgegenwirken.

Grundsatzlich bieten sich universelle (alle Schiiler),
selektive (Schiler aus sozialen Brennpunkten) und indi-
zierte (Schiiler mit ausgewiesenen Verhaltensstérungen)
Praventionsprogramme an.

6. Unterricht angemessen vorbereiten

- Vielfaltige Ausdrucksmoglichkeiten (Sprache,
Mimik, Gestik, Material)

- Schweigendes Nachdenken anregen

- Moglichkeiten zur Ergebnisprdsentation schaffen

- Gezieltes Eingehen auf Schiilerbeitrage

- Einschatzungen der Gruppe durchfiihren

- Positiv kommentieren/Leistung loben/
Belohnungen fiir Aktivitaten verteilen

— Ergebnisse ausstellen

Wegen der groflen Leistungsheterogenitdt ist eine
angemessene Schilerorientierung, Kompetenzorien-
tierung, Aktivierung und Motivierung entscheidend.
Breite Aktivierung aller Schiiler — aktive Auseinander-
setzung mit Unterrichtsinhalten.
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Proaktive Kriterien (7 -9)

Reaktive Kriterien (10-11)

7. Festlegung von Schiilerverantwortlichkeiten

— Ubertragen von Klassenamtern
— Schiiler-Ausbildung zum Tutor oder Streitschlichter
- Einsetzen als Gruppensprecher

Friihzeitige und sukzessive Steigerung von Schiiler-
verantwortlichkeiten ermoglicht positive Anbindung
an die Klasse.

8. Unterrichtliche Klarheit

- Dimensionen des Lehrerverhaltens zur Unter-
stitzung eines klar strukturierten, unterbrechungs-
armen Unterrichts

- Gut vorbereitetes Unterrichtsmaterial / zligiges
Verteilen

- Eindeutiger Wechsel von einer Aktivitdt zur anderen

- Klare Absprachen tiber Verhalten und Arbeits-
phasen

- Leerlauf vermeiden

— Keine AuBerungen zu »Nebenschauplitzen«

- Verzicht auf Tadel und ausfiihrliches Besprechen
von unangemessenem Verhalten

- Lehrerkommentare beziehen sich auf Unterrichts-
aufgabe

10. Unangemessenes Schiiler-
verhalten unterbinden

In der Planung antizipieren, wo und durch wen
Stérungen auftreten kénnten

Bei Stérungen: nonverbale Reaktionen, verbale
Reaktionen

Stérung gravierender: konsequente, zeithahe und
energische Intervention

Beispiele:

O Sitzordnung verandern

O Privileg entziehen

O Verhaltensvertrage

O Verantwortung einfordern

O Time Out/ Riickkehrplan

Lehrkraft sollte Gber Varianten des operanten Lernens
verfligen.

Low-profile-Ansatz: Moglichst wenig Aufheben um
Storung. Unterrichtsfluss sollte nicht/kaum unterbro-
chen werden.

Dimensionen des Lehrerverhaltens zur Unterstiitzung
eines klar strukturierten, unterbrechungsarmen Unter-
richts.

9. Kooperative Lernformen

- Mafnahmen kooperativen Lernens als didaktische
Erganzung

- Zusammenarbeit der Lernenden

- Sach- und Methodenkompetenz, Selbst- und Sozial-
kompetenz stehen im Zusammenhang

- Klassenrat, Partner-Learning, Tutoren-Konzepte

- Buddy-Prinzipien

11. Strategien fiir potentielle Probleme

Lehrkraft plant im Vorfeld Strategien fiir Unter-

richts- bzw. Verhaltensstorungen

Gestuftes MalBlnahmenpaket:

O Grundlegende Ziel- und Verhaltensregeln
festlegen

O Transparenz Uber Rechte und Verantwortlich-
keiten beider Seiten

O Disziplinarische MaBnahmen: Ermahnung,
Verwarnung, Ausschluss vom Unterricht

O Konkrete Hilfen fiir Schiiler zur Riickkehr:
Konfliktgesprache /Beratungsgesprache

O Wiedergutmachung als Konsequenz
(z.B. Klassendienst)

Handlungsmaglichkeiten von Hartke /Vrban 2008

Kooperative Lernformen sind Interaktionsformen,
bei denen alle Schiiler im wechselseitigen Austausch
Kenntnisse und Fertigkeiten erwerben. Alle Schiiler
sind gleichberechtigt und tragen Verantwortung fir
ein konkretes Lernergebnis.

Bei andauernden, gravierenden Storungen: auller-
schulische Kooperationen, Jugendhilfe, Psychothera-
pie, Medizin, Jugendstrafrechtspflege

Proaktive und reaktive Kriterien nach Evertson & Emmer 2009

Quelle: Hennemann, T./Hillenbrand, C. (2010): Klassenfiihrung — Classroom Management.
In: B. Hartke, K./Koch, K./ Diehl, K. (Hrsg.): Forderung in der schulischen Eingangsstufe. Stuttgart: Kohlhammer, S. 255 -279
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Marie-Christine Vierbuchen
Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der
Carl von Ossietzky Universitat Olden-
burg in der Fachgruppe Padagogik
und Didaktik bei Beeintrachtigungen
des Lernens

» FortsetzungvonS. 19

(z.B. Fihnchen, bunte Klammern, Kar-
ten auf den Tischen) erleichtert. Spater
kann das KlasseKinderSpiel auch in
anderen Unterrichtsphasen eingesetzt
werden, das ist fiir den Transfer und die
Generalisierung des positiven Verhal-
tens der Schiiler in andere Situationen
sehr wichtig. Eventuell ist dann eine
Anpassung der Spielregeln erforderlich,
z.B. gilt in Stillarbeitsphasen »Ich kon-
zentriere mich auf meine Aufgabe und

Literatur

Evertson, C. M./ Emmer, E. T. (2009):
Classroom management for elementary
teachers. New Jersey: Pearson Education.
Hagen, T./Hennemann, T./Hovel, D. (2012):
Das KlasseKinderSpiel: Ein Gruppenkontin-
genzverfahren zur Vermehrung aktiver Lern-
zeit. Grundschule aktuell, H. 120, S. 16 - 19.

arbeite still«, wihrend in kooperativen
Phasen gelten kann »Ich arbeite mit
meiner Gruppe zusammen und spreche
in Zimmerlautstarke«.

Die momentan geltenden Spielre-
geln (hochstens 3 bis 4 Regeln) sollten
positiv formuliert, visualisiert und fiir
die Schiiller immer transparent sein.
Sie konnen das Spiel mehrmals in der
Woche (eine Ausdehnung von 10 auf
20 Minuten fiir trainierte Klassen ist
gut moglich) iber einen lingeren Zeit-
raum von mindestens einigen Monaten
durchfiihren. Es empfiehlt sich, des Of-
teren die Gruppenzusammensetzung
zu variieren, um negativen Gruppen-
druck zu verhindern.

Schiiler, die massive Probleme haben,
sich an Regeln zu halten, konnen im
Ausnahmefall erst als Einzelpersonen
mitspielen und baldméglichst in eine
Gruppe integriert werden. Haufig erfiil-
len aber auch diese Schiiler die Anforde-
rung, sich fiir 10 Minuten an die Regeln
zu halten, was die Wahrnehmung der
Gruppe auf diesen Schiler stark zum
Positiven verdndern kann und fiir ihn
ein grofles Erfolgserlebnis darstellt. Da-
mit alle Schiiler gemeinsam als Klasse
gewinnen koénnen, ist es auch méglich,

Helmke, A. (2007): Unterrichtsqualitdt und
Unterrichtsentwicklung: Wissenschaftliche
Erkenntnisse zur Unterrichtsforschung und
Konsequenzen fiir die Unterrichtsentwick-
lung. Giitersloh: Bertelsmann.

Hillenbrand, C./ Piitz, K. (2008): Klasse-
KinderSpiel. Spielerisch Verhaltensregeln

eine obere Grenze der Fouls festzulegen
(z.B. 3 Fouls) und eine Klassenbeloh-
nung zu geben, wenn jede Gruppe es
schafft, wihrend des Spiels unter dieser
Grenze zu bleiben. Bei der Verteilung
der Belohnung ist es wichtig, immer
wieder auf das positive Verhalten der
Schiiler einzugehen und den Spielcha-
rakter zu betonen.

Sie werden bemerken, dass sehr
schnell weniger Unterrichtsstorungen
innerhalb, aber auch auflerhalb der
Spielzeit stattfinden. Dokumentieren
Sie diesen Erfolg und evaluieren Sie die
Anzahl der Unterrichtsstorungen vor
Einfiihrung des Spiels und nach einiger
Zeit, z.B. durch Unterrichtsbeobach-
tungen. Studien belegen, dass Schiiler
aufmerksamer dem Unterricht folgen
koénnen und von mehr aktiver Lern-
zeit profitieren. Die Selbstkontrolle und
die Motivation der Schiiler steigen und
das Lern- und Klassenklima wird ver-
bessert. Als Lehrkraft erhalten Sie eine
praxistaugliche Strategie zur erfolgrei-
chen Unterstiitzung der Schiiler und ih-
rer Regeleinhaltung im Unterricht. Die
Belastung durch Unterrichtsstorungen
sinkt sowohl fiir die Klasse als auch fiir
Sie als Lehrkraft. O

lernen. Hamburg: Edition Koérber Stiftung.
Martenstein, R./Hillenbrand, C. (2013):
Classroom Management: Unterrichtsstorun-
gen praventiv begegnen. Sonderpadagogik in
Niedersachsen, H. 2, S. 36 -42.
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Praxis: Unterricht und Schule inklusiv

Alle Kinder individuell fordern?
Das geht: im interdisziplinaren Dialog!

Mehr als 50 Prozent der Kinder mit sonderpidagogischem Forderbedarf werden
in Berlin in Regelschulen unterrichtet. Das spricht fiir sich. An diesen Schulen
haben sich PidagogInnen mit behinderten und nicht behinderten Kindern und
deren Eltern auf den Weg gemacht, gemeinsam zu lernen und leisten so einen
groflen Beitrag zu einer demokratischeren Schule fiir alle Kinder.

s sind die Schulen, an denen sich
Ealle tagtaglich mit der Heteroge-

nitdt ihrer Schiilerschaft intensiv
auseinandersetzen. Dort werden nicht
Griinde gesucht, warum ein Kind nicht
an die Schule passt, sondern man stellt
sich die Frage: Wie kann es gelingen,
dass gerade dieses oder jenes Kind er-
folgreich an unserer Schule lernt und
gefordert wird? Es werden Ldsungen
gesucht.

Warum taucht bei einer so erfolgrei-
chen Entwicklung trotzdem in Berlin
noch zu oft die Frage auf: Ist die individu-
elle Forderung aller Kinder in der inklu-
siven Schule tiberhaupt méglich? Je nach
Haltung des Fragenden werden so immer
nur Pro-und-Kontra-Stellungnahmen
provoziert. Entweder werden alle langst
tiberwunden geglaubten Argumente fiir
die angebliche Leistungsfihigkeit von
homogenen Lerngruppen wiederbelebt
oder es werden Best-Practice-Beispiele
herangezogen, um zu beweisen, dass eine
inklusive Schule unter allen Umstdnden
machbar ist.

Aber auch Best-Practice-Schulen ma-
chen die Erfahrung, dass die richtige
Haltung allein nicht unbedingt zum Er-
folg fithrt.

Uberdurchschnittlich hohes Enga-
gement vieler PddagogInnen an Re-
gelschulen allein ist noch kein Garant,
dass wirklich alle Kinder optimal ge-
fordert werden konnen. Fehlende per-
sonelle Ressourcen spielen auch eine
Rolle, wenn der gemeinsame Unterricht
von behinderten und nichtbehinderten
Kindern an seine Grenzen kommt. Oft
sind es die lautstarken, aggressiven Kin-
der, die den Unterricht storen und uns
Lehrkrifte damit an unsere Grenzen
bringen. Nicht selten stagniert die schu-
lische Entwicklung der betroffenen Kin-
der, zum stérenden Verhalten kommen

noch uniibersehbare Lernriickstinde
dazu. Gerade diese Kinder kdnnen uns
Lehrern und Lehrerinnen téglich aufs
Neue beweisen, dass Nicht-Aussondern
ein duflerst schwieriger Weg sein kann.

Oft wurde innerschulisch bereits der
beratende Sonderpidagoge ohne nen-
nenswerte Erfolge hinzugezogen. Ge-
fithle der Uberforderung und Verzweif-
lung machen sich dann schnell bei allen
Beteiligten breit und nicht selten taucht
die Frage auf: Ist das Kind tiberhaupt
noch fiir die betroffene Lerngruppe zu-
mutbar? Der Appell »Kinder, die Prob-
leme machen, haben welche - Verhalten
verstehen heif8t auch Verhalten dndern«
hilft dann meist nicht mehr weiter. Die
Schule allein kann das Problem nicht
mehr l6sen. Sie braucht auflerschulische
Unterstiitzer.

Interdisziplinare Helferrunden
- Mehrbelastung oder Hilfe
beim Losen des Problems?

Um in der Schule allen Kindern mit un-
terschiedlichen Forderbedarfen gerecht
zu werden, brauchen wir zuverlissig,
unbiirokratisch abrufbare Beratung
und Hilfen von Fachkriften unter-
schiedlicher Professionen. Deshalb ist
es fir alle Lehrkrifte und Schulleite-
rInnen wichtig, die zur Unterstiitzung
bereitstehenden Dienste im schulischen
Umfeld zu kennen und gute Kontakte
zu ihnen aufzubauen und zu pflegen.
Im Umfeld unserer Berliner Schu-
len - insbesondere in den sogenannten
Brennpunktregionen - gibt es vielfdl-
tige Systeme der Unterstiitzung, allen
voran: die MitarbeiterInnen der Schul-
psychologie und des Jugendamtes. Dar-
tiber hinaus gibt es noch Erziehungsbe-
ratungsstellen und sozialpsychiatrische
Dienste, niedergelassene Arzte, Thera-

peuten und ganze kinder- und jugend-
psychiatrische Abteilungen in Kliniken,
die stationdre Diagnostik durchfiihren.
Die Fille der Angebote ist oft uniiber-
sichtlich, die Wartezeiten fiir Erstge-
spriche, fiir umféingliche Kind-Umfeld-
Analysen und notwendige diagnostische
Verfahren sind meist sehr lang und die
Zeiten fiir gemeinsame Helfer- und Ge-
sprachsrunden sind begrenzt.

Nicht selten besteht ein tiber Jahr-
zehnte aufgebautes gegenseitiges Miss-
trauen. Das Jugendamt fiihlt sich nicht
zustdndig, wenn es um Schulversagen
geht, die Schule fiihlt sich nicht in der
Lage, die auflerhalb von Schule verur-
sachten Fehlentwicklungen mit den eige-
nen »Bordmitteln« aufzuarbeiten. Nie-
dergelassene Arzte und Therapeuten, die
sich in erster Linie iiber die Kranken-
kassen finanzieren, sehen selten An-
lass, eng mit der Schule ihrer Patienten
zu kooperieren. Nicht zuletzt auch des-
halb, weil ihnen diese Zeit so gut wie
gar nicht honoriert wird. Hinzu kommt
noch, dass alle potenziellen HelferIn-
nen in ihrer Haltung ganz unterschied-
lich weit auf dem Weg zu einem inklusi-
veren Bildungssystem zu verorten sind.

Aber immer wenn der Schulerfolg
stark gefdhrdet ist, also absehbar das
Wohl des Kindes gefahrdet ist, und die
individuellen Foérderméglichkeiten der
Schule erschopft sind, muss kooperiert
werden. In der Regel werden dann der
Schulpsychologische  Beratungsdienst
und MitarbeiterInnen des Jugendamts
einbezogen. Voraussetzung fiir das Ge-
lingen dieser interdisziplindren Koope-
ration ist natiirlich der Wille zur Koope-
ration aller Beteiligten, aber es bedarf
auch ganz pragmatisch eines Wissens al-
ler Beteiligten, wie interdisziplindre Zu-
sammenarbeit gewinnbringend fiir das
betroffene Kind gestaltet werden kann.

Wer kann wie helfen?

Es ist Aufgabe der Schule, Eltern iiber
Unterstitzersysteme zu informieren
und zu beraten. Sind Eltern nicht in
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der Lage oder willens, auflerschulische
Hilfsangebote zu nutzen, wird es auch
zur Aufgabe der Schule, auflerschuli-
sche Unterstiitzer in eine Helferrunde
einzubeziehen und mit den Eltern be-
kannt zu machen.

In den allermeisten Fillen begeben
sich Eltern von in der Schule schwierig
erlebten Kindern nicht selbststindig
auf die Suche nach Unterstiitzung und
Hilfe. Bisweilen lehnen sie auch Hilfen
rigoros ab und lassen sich - aus ihrer
personlichen Situation heraus oft nach-
vollziehbar - nicht allzu gerne in die
oft schwierigen Familienverhiltnisse
hineinschauen. So haben zum Beispiel
alleinerziehende berufstitige Miitter
per se oft ein schlechtes Gewissen,
sich nicht ausreichend um ihre Kinder
kiimmern zu konnen. Eltern, die sich
aufgrund ihrer eigenen Bildung und
Sprachlosigkeit defizitdr erleben, sind
gehemmt und misstrauisch im Um-
gang mit Amtern. Sind Eltern psychisch
krank (z.B. Alkoholiker, Medikamen-
tensiichtige, depressive Eltern, ...), wen-
den sie tiberdurchschnittlich viel Kraft
auf, nichts davon bekannt werden zu
lassen. Auch zur Gewalttitigkeit nei-
gende Eltern sehen mehr Sinn darin,
ihre Erziehungsmethoden zu verheim-
lichen, als sich Hilfen zur Erziehung zu
suchen.

Es bedarf immer einer Zeit des Ver-
trauensaufbaus zwischen den Beteiligten
und denjenigen, die zur Unterstiitzung
und Hilfe von auflen hinzugezogen
werden sollen. Ist es aber gelungen, ge-
meinsam mit den Eltern die Schulpsy-
chologie, das Jugendamt oder andere
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Dienste an einen Tisch zu bringen,
muss die Frage der Schweigepflicht-
sentbindung sensibel geregelt werden.
Mit guter Kooperation geht auch die
Bereitschaft zu grofierer Offenheit ein-
her. Selbstverstindlich miissen auch
Lehrkrifte sehr vertrauensvoll mit allen
schiitzenswerten Daten der Familien
umgehen.

Wer hat das Problem
und braucht Hilfe?

In der Regel ist meist ausfiihrlich belegt,
wie sich das schwierige Verhalten eines
Kindes &dufert, welche Auswirkungen
es moglicherweise auf das Lernen in ei-
ner Lerngruppe hat oder wie sehr es den
Eltern misslungen ist, ein Kind zu erzie-
hen. Akribisch sind meist in Schiilerbo-
gen und Protokollen von Klassenkonfe-
renzen Beweise gesammelt worden.

Wenn Lehrkrifte Unterstiitzung beim
Jugendamt suchen, handelt es sich oft
um Kinder, deren Lebensumstidnde ob-
jektiv betrachtet benachteiligend sind
und/oder deren Eltern es allein nicht
gelingt, Stiitze und Hilfe fiir die Kinder
zu sein. Dennoch - und dies ist ver-
standlich und nachvollziehbar - suchen
die Eltern nicht automatisch das Prob-
lem und die mogliche Losung bei sich.
Oft geben sie reflexartig der Schule die
Schuld. Aus ihrer Sicht ist die Schule
verantwortlich fiir die Probleme und
nun sollen auch die PidagogInnen als
Experten fiir Lsungen sorgen.

Und sind wir doch auch ehrlich: Will
man die Gesamtsituation eines Kindes
erfassen, darf man nicht nur die Ursa-

chen fiir Fehlentwicklungen beim be-
troffenen Kind oder in seinem familii-
ren Umfeld suchen. In der Regel gibt es
auch verstirkende Schwachstellen, die
die Schule, die Lehrkrifte zu verant-
worten haben oder die ganz einfach sys-
temisch bedingt sind. Nicht selten er-
fahren Kinder mit Problemen in ihren
Familien und durch ihre Schule eine
mehrfache Beeintrachtigung. Es ist gut,
wenn man sich immer auch im Prozess
der Kind-Umfeld-Analyse nachfolgen-
de Fragen stellt: Ist die Beziehung zwi-
schen Kind und den Lehrkriften noch
von Wertschitzung und grundsitzli-
cher Annahme trotz der sich hdufenden
Konflikte gepragt? Haben die Lehrkrif-
te ein Repertoire von Deeskalations-
strategien im Umgang mit schwierigen
Kindern und sehen sie noch deren in-
dividuelle Stirken und Kompetenzen?
Wie wird mit der Lerngruppe im Be-
reich des sozialen Lernens gearbeitet
und erwiinschtes Verhalten systema-
tisch aufgebaut? Wie viele innerschu-
lische Beziehungsabbriiche musste das
Kind aufgrund von Lehrerwechsel in
seinem bisherigen Schulleben schon
hinnehmen? Gelingt es den Lehrkriften
wertschitzend mit Eltern umzugehen,
deren Kultur, Lebensumstinde, deren
Bildungsgrad ihnen selbst fremd ist?
Schwachstellen im System Schule miis-
sen auch erkannt werden. Ansonsten
kann man deren negative, verstirkende
Wirkung nicht abmildern.

Zielklarung -
immer wieder aufs Neue?

Je nachdem, ob es bei einer interdiszi-
plindren Schulhilferunde um ein erstes
Treffen oder um ein Folgetreffen geht,
muss die gemeinsame Sitzung auch un-
terschiedlich geplant werden. Nachdem
sich alle Beteiligten ausreichend ken-
nengelernt haben und der Anlass fiir
die Schulhilferunde geklart ist, muss
immer geniigend Zeit zum Finden des
gemeinsamen Ziels/der gemeinsamen
Ziele bleiben.

Ahnlich wie in der innerschulischen
Kooperation mit den Eltern oder im
Kreis der Lehrkrifte, ErzieherInnen
und SonderpidagogInnen geht es in
den Schulhilferunden mit externen
HelferInnen in erster Linie darum, aus
den unterschiedlichen Perspektiven ei-
nen gemeinsamen Blick auf den »Fall,



also auf das Kind und seine individu-
elle schwierige Situation zu entwickeln.
Keiner darf erwarten, dass jeweils der
andere das Problem schon losen wird.
Uns Lehrkriften muss immer auch klar
sein, dass wir Teil der Losung einer ne-
gativ verlaufenden Schulentwicklung
sind und bleiben. Es bedarf auch weiter-
hin einer schulinternen Kliarung, aber
auch einer sehr personlichen Klarung,
was bin ich, sind wir bereit zur Losung
beizusteuern? Bin ich personlich bereit,
meine Haltung, mein Verhalten dem
Kind gegeniiber zu verdndern? Das ist
oft der schwierigste Part. Nicht selten
miissen die Lehrkrifte auch die Bera-
tung ihrer KollegInnen oder der Schul-
psychologie nutzen, um sich selbst iiber
ihre Gefiihle zum jeweiligen Kind klarer
zu werden. Hier kénnen Supervisions-
und Intervisionsgruppen zur Selbstkla-
rung von unschatzbarem Wert sein.
Manchmal senden Lehrkrifte im
tiglichen Umgang mit Kindern sich

aufgeschlossen, freundlich, sucht
Kontakt, mochte erfolgreich sein

Praxis: Unterricht und Schule inklusiv

widersprechende Botschaften aus. Sie
bedringen das Kind und seine Eltern,
damit es endlich in ihrem Sinne im Un-
terricht mitarbeitet oder sich normge-
recht verhilt, geben aber auch Signale
aus wie: Eigentlich nervst du mich nur
noch, eigentlich gehorst du nicht hier-
her. Es besteht dann die Gefahr, dass
fiir das Kind so oft wie moglich Ein-
zelbetreuung durch Sozialpiddagogen,
Erzieherinnen, Sonderpadagoginnen
organisiert wird oder sogar Unterricht
insgesamt verkiirzt wird. Der Beweis
scheint erbracht, das Kind ist in grofien
Gruppen nicht mehr beschulbar und ir-
gendwann flief}t alle Energie nur noch
in das Suchen nach teuren Schulersatz-
projekten.

Fiir Helferrunden ist es immer sehr
hilfreich, wenn alle Beteiligten versu-
chen, vorhandene Ressourcen beim
Kind und seiner Familie zu erkennen,
um darauf aufbauend eigene fachliche
Ressourcen bereitzustellen. So kann

das Kind sein nichstes Entwicklungs-
ziel erreichen und so erweitert sich das
Spektrum der Intervention. Alle Hilfe-
mafinahmen verfolgen dann hoffentlich
das Ziel, die Kompetenzen des betroffe-
nen Kindes zu steigern, die zur indivi-
duellen Teilhabe des Kindes am Leben
in seiner Familie, in der Schule und in
seiner Freizeit notwendig sind.

Gelingt es den Helfern nicht, sich auf
gemeinsame Ziele zu einigen, bringen
auch die ergriffenen Mafinahmen oft
nicht den erhofften Erfolg, das Kind wei-
terhin an der Schule zu behalten. Deshalb
gilt esimmer wieder aufs Neue zu kldren:
Haben alle ein gemeinsames Ziel? Damit
die dem Ziel folgenden Mafinahmen
auch wirklich Erfolgsaussichten haben,
miissen auch manchmal gegensitzliche
Ziele der unterschiedlichen Mitglieder
der Helferrunde sichtbar und verhandel-
bar werden.

In jeder Helferrunde lohnt es sich, zu
Beginn zu fragen: »Was erwarten Sie >

schon zu Beginn der Schulanfangsphase Beobachtung
deutlicher Lernprobleme und Entwicklungsriickstande

merk zum indi

Farderplan

Lernentwickin "

detaillierte Forderempfehlungen am Ende der
Schulanfangsphase: Absprachen, differenziertes Arbeiten
in Ma und Deu nach individuellem Forderplan,Benotung
aussetzen zugunsten verbaler Beurteilung, stundenweise
Begleitung durch Schulhelfer oder Forderlehrer

interessiert an Kontakt zu den Mitschiilern

motiviert Leistung zu erbringen |

ist jetzt regelmahiger in der Schule,
deutliche Reduzierung der Fehlzeiten seit
dem 2. Hj. 2012/13

Kessourcen

deutliche Entwicklungsriickstdnde in der lebenspraktischen
Befahigung auf ihren Alltag und die derzeitige
_Lebenssituation bezogen

. gute Kompetenzen und Lernentwicklung in Musik, Sport und Kunst

Mutter erscheint nun kooperativer und
aufgeschlossener (Elterngespriiche)

geboren am 20.05.2003
derzeit 4. KI/5. 5] |

hehe Fehlzeiten in der Schule,
gesamt ca. 1 Schuljahr

lebt mit der Mutter im Haushalt und
deren Lebenspartner

pensinl iche Paten

Quellen/ Verfahren: Hospitationen, Schilerakteneinsicht,
ILEA 1/2, Gespriche mit Klassenlehrerin, Fdrderlehrerin
und INKA-Padagogin, CFT-20R, Gesprich mit
Schulpsychologin

Clara
Kind=rmfeld-Dingne

adipds, groB gewachsen

keine Geschwister
Iwangsraumung der Wohnung wegen
Mietschulden, Unterkunft bei Freundin
der Mutter, jetzt neue Wohnung

aktuelle individuelle Lernausgangslage erfasst am
Ende des 5§ 2012/13

bisher keine Firderplanabsprache und gemeinsame |
auch dokumentierte Planung zwischen den
unterrichtenden Lehrerinnen (Schuljahr 2012/13)
Einbeziehung auberschulischer Hilfe- und

ILeA- aktuelle Lernausgangslage ist erfasst mit weiteren
Forderempfehlungen und Ubungs- /Férdermaglichikeiten
hinsichtlich Kompetenzentwicklung in den Lernbereichen
Mathe und Deutsch {Férderplan/ Lernplan)

FFn{mfs'.'tj nose | n

lernbereites, gut zu motivierendes und freundliches Madchen
mit Interesse an der Schule und guter Beziehung- und

ihigkeit (Sozialverhalten)

Anmeldung beim Schulpsychologischen Beratungszentrums
wichtig zur Vereinbarung der Einbeziehung weiterer
Unterstitzungs- und Fordermaglichkeiten

aringende Motwendigheit einer kollegialen individuellen
Farderplanabsprache mit kleinschrittigem an den
Entwicklungsressourcen orientiertem gemeinsamen Yorgehen unter
Einbeziehung der Mutter (Vereinbarung)

Ausgangssituation zur

lebenspraktische Befahigung: Angaben zur Person und Familie und
dem Wohnumfeld und Qrientierung darin,

xl uuuhnfzuu

Unterstiitzungssysteme noch nicht ausgeschipit
Prognosen zu Ressourcen in der Lern- und
Kompetenzentwicklung erschwert durch obige Einfliisse
(regelmihige Forderplanung und Dokumentation)

Abb. 1: Fallbeispiel Clara, 10 Jahre

Mathematik: stark handlungspraktischer Umgang mit Mengen
bis 10 mit verschiedenen Materialien (Wochenplan, Lernkiste)

Férderziele

| Deutsch/Sachkunde: Sprachkompetenz im miindlichen
Bereich fordern durch Schaffen von strukturierten
Sprechanldssen, sinnentnehmendes Lesen fordern,
_{Wochenplan mit verschiedenen Materialien)

Teilhabe am Klassenleben unterstiitzen durch Einbeziehung
in unterrichtliche Gruppenarbeiten, Ubertragung von
wertvollen Aufgaben fiir die Gemeinschaft

Mind-map zur Ausgangssituation der Schiilerin in Vorbereitung der Schulhilfekonferenz im multiprofessionellen Team
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-

familiare Ressourcen

Ressourcenkarte

von:

KEigenressourcen

schulische Ressourcen

Geburtsdatum:

auBBerschulische Ressourcerg

Abb. 2: Ressourcenkarte aus der Fallarbeit des RSD im Jugendamt Berlin

am Ende dieses Zusammentreffens, da-
mit Sie zufrieden mit dem Ergebnis der
Helferrunde sind?« Das fokussiert aufs
gemeinsame Ziel.

Wer gehort zur Helferrunde?

Selbstverstindlich muss das Jugend-
amt frithzeitig einbezogen werden,
wenn es um Mafinahmen geht, die nur
durch das Jugendamt finanziert werden
konnen, z. B. die Aufnahme in eine So-
ziale Gruppe, in eine Tageseinrichtung
oder sogar in ein tempordres Schuler-
satzprojekt. Lehrkréfte sollten nicht
davon ausgehen, dass sich die Mitar-
beiterInnen des Jugendamtes im Sinne
von Auftrigen gerne von der Schule
belehren lassen, welche Mafinahme zu
diesem und jenem Zeitpunkt die ein-
zig richtige ist. Damit wiirde man die
Professionalitdt der MitarbeiterInnen
der Jugenddmter sehr gering schétzen.
Ganz abgesehen davon, dass auch die
Jugenddmter nicht beliebig teure Maf3-
nahmen in unbegrenzter Hohe finan-
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zieren konnen. Auch ihr Budget ist be-
grenzt.

Geht es um eine vertrauensvolle Zu-
sammenarbeit mit Eltern nicht deut-

»Ein Kind mit einem komplexen
Hilfebedarf bendtigt keine komplexen
Zustdndigkeiten. Vielmehr miissen
alle notwendigen Hilfen so auf seine
besondere individuelle Lebenssitua-
tion zugeschnitten sein, dass sie wie
aus einer Hand erscheinen.«

Zitat aus der Handreichung zur

Zusammenarbeit von Schule, Jugendhilfe
und Gesundheit, Berlin 2006

scher Herkunft, muss frithzeitig geklart
werden, wer entsprechend zum Uber-
setzen eingeladen wird. Wir empfeh-
len hier Gemeindedolmetschdienste zu
nutzen. In schwierigen Fillen sollten
nicht Verwandte oder Freunde der be-
troffenen Familie das Ubersetzen iiber-
nehmen. Mangelnde Professionalitdt
beim Ubersetzen kann zu vermeidbaren

Missverstandnissen fithren. Natiirlich
kann es trotzdem sinnvoll sein, Eltern
zu ermuntern, Personen ihres Vertrau-
ens mit in die Helferrunde zu bringen.
Schon weil sich Eltern oft zahlenmaflig
in den Helferrunden einer Mehrheit
von »professionellen Helfern« gegen-
libersehen, geben die mitgebrachten
Vertrauenspersonen ihnen Sicherheit.

Alle notwendig zu Beteiligenden an
einem Termin an einen Tisch zu einer
Helferrunde zu bekommen setzt immer
auch eine frithzeitige Terminplanung
voraus.

Wie kénnen Helferrunden gelingen?

Eigentlich gehoren alle an einen Tisch,
die zur Losung etwas beitragen konnen:
Eltern, Kind, Lehrkrifte und Vertre-
terInnen der unterstiitzenden Dienste
wie Jugendamt und Schulpsychologie.
Andererseits miissen die VertreterInnen
der Institution sich aber auch fragen, ob
wirklich alle bei einem Termin dabei
sein miissen. Wie werden sich die Eltern



fiihlen, wenn sie einer Ubermacht von
Institutionsvertretern gegeniibersitzen?
Welche Rolle soll das Kind einnehmen?
Was muss sich am Kommunikationsstil
dndern, wenn ein Kind an einer Helfer-
runde teilnimmt? Wére eine Vorklarung
auf der Erwachsenenebene hilfreich?

Als sehr hilfreich stellt sich immer
wieder die Fahigkeit zum Perspektiv-
wechsel heraus. Wer sich gut in die Rol-
le der anderen hineinversetzen kann,
wird eher tragfihige Losungen finden.
Bisweilen miissen auch Aufgabe und
Rollen der Institutionen im Vorfeld ei-
ner Schulhilferunde geklart werden. So
gelingt ein Vertrauensautbau zwischen
MitarbeiterInnen des Jugendamtes mit
misstrauischen Eltern oft nur, wenn
in den Schulhilferunden eine deutli-
che Abgrenzung zwischen Schule und
Jugendamt demonstriert wird. Eltern
haben das Recht auf Schutz ihres Pri-
vatlebens. Damit sich Eltern tiberhaupt
offtnen und Hilfe annehmen kénnen,
missen sie darauf vertrauen konnen,
dass trotz der Kooperation mit dem
Jugendamt nicht alle Informationen
automatisch bei den Lehrkréften landen.

Besonders wichtig neben der Frage
nach geeigneten Raumlichkeiten er-
scheint es uns auch, bereits im Vorfeld
zu klaren, wer die Gesprichsleitung
tbernimmt. Wer achtet darauf, die
Vielredner zu bremsen, oder dass wich-
tige Aspekte nicht im allgemeinen Aus-
tausch untergehen? Wer achtet auf die
Zeit und das Protokollieren? Und wer
kann in Konfliktsituationen ausglei-
chend wirken, sodass sich Standpunkte
der Konfliktparteien nicht immer mehr
verhérten?

Empfehlung Nr. 4:

Der Beirat begriif3t die Einrichtung von
inklusiven Beratungs- und Unterstit-
zungszentren und empfiehlt diese so
einzurichten, dass die Verdopplung von
Diensten und ggf. von Orten vermie-
den wird.

Empfehlung Nr. 5:

Sicherung von innerschulischen
Zustdndigkeiten und Verantwortung

Der Beirat empfiehlt, dass in jeder Schu-
le ein Zentrum fir Inklusion eingerich-
tet wird und zusatzlich eine Lehrkraft
(oder eine andere Person) benannt
wird, die fiir die Koordination der Schul-
entwicklung zur inklusiven Schule ver-
antwortlich ist. "

Praxis: Unterricht und Schule inklusiv

Es besteht die Gefahr, dass Lehrkraf-
te als Hauptbetroffene im Umgang mit
problematisch erlebten SchiilerInnen, zu
viel Kraft und Zeit fiir die Beschreibung
der Defizite eines Kindes oder der be-
lastenden Gesamtsituation verwenden.
Meist plagt sie das Problem schon sehr
lange und sie scheinen eher in dem Er-
lebten verhaftet, statt die Chancen des
multiprofessionellen Teams fiir die Su-
che nach tragfihigen Losungen zu nut-
zen. Oft nimmt mit der Verstrickung in
eine problematische Beziehung zu einem
als sehr verhaltensschwierig empfunde-
nen Kind die Fahigkeit ab, die vorhan-
denen Stérken eines Kindes zu erkennen.

Hier kann ein guter Moderator im
Verlauf des Gesprichs notwendige
Impulse setzen. Lehrkrifte, die in der
Schulhilferunde einen Fall prisentie-
ren, sollten sich am besten schriftlich
auf ihre Darstellung des Falls vorberei-
ten. Wir empfehlen eine kurze stich-
punktartige Darstellung der Kind-Um-
feld-Analyse, dhnlich der Mind-Map
(siehe Abb. 1 auf S. 25), und es sollte
vorab ein Zeitlimit fiir die Darlegung
der Schwierigkeiten geben.

Das Nutzen einer Ressourcenkar-
te (Abb. 2) kann auch verhindern, nur
tiber Defizite eines Kindes zu sprechen.
Die Ressourcenkarte gibt Auskunft
tiber mogliche Stirken des Kindes
und dessen Umfeld. Sie kann hilfreich
beim Suchen von Ansatzpunkten fiir
l6sungsorientierte Mafinahmen sein.

Oft erleben wir Schulhilferunden, in
denen ein ausgewogenes Verhiltnis von
der Beschreibung des Problems und ei-
ner gemeinsamen Suche nach Losungen
nicht gelingt. Wir empfehlen gerade den
Moderatoren sehr auf die Zeit zu achten,
damit in jeder Helferrunde auch immer
geniigend Zeit fiir die gemeinsame Ab-
stimmung von Zielen und moglichen
Mafinahmen bleibt. Keine Schulhelfer-
runde sollte beendet werden, ohne dass
das Ziel/die Ziele noch einmal genauer
betrachtet werden. Stimmen wirklich alle
zu? Bevor nicht die Ziele klar sind, sollten
nicht vorschnell Mafinahmen ergriffen
werden. Ansonsten besteht schnell die
Gefahr, dass eine Mafinahme die andere
jagt, ohne dass wirklich sicher ist, dass
die gewiinschten Effekte entstehen. Na-
tiirlich sollte auch verbindlich festgelegt
werden: Wer macht was bis wann, damit
die getroffenen Vereinbarungen auch in
die Tat umgesetzt werden.

SRR
llka Daether (links)
Sonderpddagogin, seit 15 Jahren in
der Integration, Moderatorin im
Weiterbildungskurs »Sonderpadago-
gische Forderung in der Inklusion«
der Freien Universitat Berlin und der
Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend
und Wissenschaft.
Inge Hirschmann (rechts)
ist seit nunmehr 23 Jahren Schulleiterin
der Heinrich-Zille-Grundschule in
Berlin-Kreuzberg, seit drei Semestern
in der Weiterbildung fir Berliner
Lehrerlnnen tatig, Mitglied im Beirat
Inklusive Schule, Vorsitzende der
Berliner Landesgruppe des GSV

Fazit

Einiges wiére schon jetzt leichter, wenn
multiprofessionelle Teams, im Sinne
von festen Kompetenzteams, fester Be-
standteil in jedem Kollegium wéren. Zu
oft fehlt es noch immer an Sozial- und
Sonderpiddagogen vor Ort, die in den
Schulen teilweise praventiv, beratend
und unterstiitzend tétig werden konn-
ten. Allein das Missverhdltnis von ei-
nem Schulpsychologen auf die Anzahl
der zu versorgenden Kindern in unse-
rer Stadt macht deutlich, wie wenig die
Schulen mit bedarfsgerechter, konkre-
ter Unterstiitzung im Schulalltag tat-
sachlich rechnen kénnen. Wegweisend
konnen die neu zu griindenden Bera-
tungs- und Unterstiitzungszentren in
Berlin werden, aber auch die Implemen-
tierung »Kleiner Zentren fiir Inklusion
an den Schulen« (siehe Beiratsempfeh-
lung zu Gesamtkonzept Inklusive Schu-
le Berlin) V konnen die interdisziplinare
Zusammenarbeit stirken. O

Anmerkung
1) Aus: Inklusive Schule in Berlin. Empfeh-
lungen des Beirats Inklusion

WWW.

------ ) www.berlin.de/imperia/md/content/
sen-bildung/bildungspolitik/inklusiveschule/
beiratsempfehlungen_endfassung.pdf
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Anhorung in der Hamburger Biirgerschaft

eit dem Spiegel-Artikel vom Som-
Smer 2013 tiiber die »Die Recht-

schreip-Katerstrofe« ist das Thema
Rechtschreiben (wieder einmal) ein Auf-
reger in den Medien und in der Politik.
So auch in Hamburg.

Die Nachricht von der angeblichen
»Rechtschreibkatastrophe« in der som-
merlichen »Saure-Gurken-Zeit« gab der
Politik ein weiteres Schulthema: In den
Grundschulen diirfen die Kinder an-
geblich ohne Riicksicht auf die Recht-
schreibung lautbezogen  schreiben.
Dabei pragen sie sich lauter fehlerhafte
Schreibungen ein. Kinder werden damit
durch die Schule zu Falschschreibern.
Und durch die fehlerhafte Rechtschrei-
bung erleiden sie lebenslange Nachteile.

Hoéchste Zeit, damit Schluss zu ma-
chen: »Lesen durch Schreiben«, Sprach-
erfahrungsansatz, Arbeit mit Anlaut-
tabellen im Anfangsunterricht gehéren
deshalb verboten.

Anfang Dezember 2013 hatten die
Abgeordneten des Schulausschusses
der Hamburger Biirgerschaft zu einer

Expertenanhérung geladen. Anlass
waren die Antrage der Oppositionspar-
teien CDU (»Deutschunterricht in der
Grundschule - Lehrmethoden evalu-
ieren«) und der FDP (»Rechtschreib-
katastrophe in Hamburg verhindern
- soliden Rechtschreibunterricht in
Hamburg sicherstellen«).

Leider zeigt sich in den Antrdgen mal
wieder, dass das Thema Rechtschreib-
lernen politisch instrumentalisiert wird.
Einher geht in Hamburg eine zum Teil
schrdge Berichterstattung in den Lan-
desmedien. Darin wird suggeriert, dass
Kinder keine Rechtschreibregeln mehr
erlernen und »alles immer schlimmer«
wird. Einmal mehr wird der Untergang
des Abendlandes heraufbeschworen.

Als Experten zur Anhérung waren
Prof. Petra Hiittis-Graff (Hamburg), Prof.
Hans Briigelmann (Abstgmiind), Prof.
Ursula Bredel (Hildesheim), Giinter Jan-
sen (Dahlem), Prof. Erika Brinkmann
(Schwibisch Gmiind), Prof. Agi Schriin-
der-Lenzen (Potsdam) und Dr. h.c. Horst
Bartnitzky (Duisburg) anwesend.

Die offentliche Anhérung dauerte
mehrere Stunden. Viele Mitglieder der
Hamburger Landesgruppe des Grund-
schulverbandes waren anwesend. Als
Fazit kann gesagt werden, dass sich fast
alle Experten dariiber einig waren, dass
das Erlernen, Anwenden und Trainie-
ren von Rechtschreibregeln ein Ziel des
Deutschunterrichtes der Grundschule
und der weiterfithrenden Schule sein
muss. Die Anlauttabelle ist ein Hilfs-
mittel fir den Anfangsunterricht. Die
Methodenvielfalt und deren sichere
Beherrschung durch die Pidagogen ist
ein wichtiges Gut, um jedem Kind in
seinem Rechtschreiblernprozess gerecht
werden zu konnen.

Stefan Kauder

Zur Debatte: Rechtschreibenlernen
Auf unserer Homepage sind die Materi-
alien zur aktuellen Rechtschreibdiskus-
sion kompakt und tibersichtlich zusam-
mengestellt, u.a. auch die Statements
zur Hamburger Anhorung.

Beschluss der Delegiertenversammlung des Grundschulverbands am 22./23.11.2013 in Gottingen

Die FDP-Fraktion in der Hamburger
Biirgerschaft fordert unter der Uber-
schrift »Rechtschreibkatastrophe in
Hamburg verhindern« das Verbot der
»Methode >Lesen durch Schreiben«
bzw. das Verbot davon abgewandelte([r]
Methoden«. Namentlich genannt wird
»der Spracherfahrungsansatz und die
Verwendung der sog. Anlauttabellen«.

Bestrebungen, einzelne methodische
Ansitze zu verbieten (oder umgekehrt:
vorzuschreiben), tritt der Grundschul-
verband entschieden entgegen. Lehre-
rInnen konnen den Bildungsansprii-
chen der Kinder am besten gerecht
werden, wenn sie die Potenziale und
Risiken verschiedener Methoden genau
kennen, sodass sie kompetent tiber ver-
schiedene Zuginge verfiigen und diese
entsprechend der heterogenen Zusam-
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mensetzung der jeweiligen Lerngruppe
variabel und abgestimmt auf einzelne
Kinder bzw. konkrete Schwierigkeiten
einsetzen konnen. Deshalb stiitzt der
Grundschulverband Ansitze, die freies
Schreiben und Lesen mit dem regelma-
igen gemeinsamen Nachdenken iiber
Rechtschreibung und der Arbeit an
individuell passenden Aufgaben ver-
binden.

Angesichts der aktuellen, in den Me-
dien oft einseitig gefiihrten Diskussion
tiber den Anfangsunterricht im Lesen
und Schreiben warnt der Grundschul-
verband nachdriicklich davor, die Me-
thodenfreiheit der Lehrerinnen und
Lehrer anzutasten.

Zweifellos gibt es zu viele SchiilerIn-
nen, die Probleme mit den heutigen

Lese- und Schreibanforderungen ha-
ben. Aber die hohen Anteile lese- und
rechtschreibschwacher Schul-Absolven-
tlInnen  (»Analphabeten«,  »Legas-
theniker«) sind nicht »den neuen
Methoden« anzulasten. Vergleichbare
Probleme wurden schon in den 1950er
oder 1970er Jahren beklagt - aktuel-
le Studien wie TALS, leo. und PIAAC
deuten sogar darauf hin, dass die Lese-
bzw. Schreibkompetenz damals eher
niedriger war.

Auch die Vergleichsuntersuchungen
zu verschiedenen Methoden rechtferti-
gen es nicht, bestimmte Konzepte, Me-
thoden oder Lehrwerke vorzuschrei-
ben oder gar einzelne zu verbieten.
Soweit bei empirischen Vergleichen
Unterschiede in den Leistungen der
SchiilerInnen festgestellt wurden,



Mit einem Mailing unter der Uberschrift
»Die Rechtschreib-Katastrophe ist eine
Ente« hatte der Grundschulverband den
Beschluss seiner Delegiertenversamm-
lung (s. u.) an alle deutschen Grundschu-
len gesandt. Die folgende Reaktion einer
Kollegin, die sich gegen die pauschale
Kritik an Jiirgen Reichen wendet, moch-
ten wir unseren LeserIlnnen auszugswei-
se zur Kenntnis bringen:

tirgen Reichen ist nun leider schon

seit vier Jahren tot, kann sich nicht

mehr selbst >wehren< und duflern,
hat aber bis zuletzt jedes Jahr viele Lehr-
krafte auf Kursen dartber informiert,
wie er sich das »Lesen durch Schreiben«
vorstellt und wie er es selbst erfolgreich
umgesetzt hat. Es gibt diese Semina-
re immer noch, auch ohne ihn, weil er
sehr nachhaltig und tiberzeugend wirk-
te. Und (ist das so schwer vorstellbar
und in all der Zeit nicht auch einmal
tiberpriifbar?) auch er hat sein Konzept
von sbereits vor dreiffig Jahren« in der
Zwischenzeit weiter entwickelt. Mein

sind diese Differenzen zwischen den
Durchschnittswerten  verschiedener
Methoden nur gering,

fallen sie je nach Testzeitpunkt und
Teilgruppe unterschiedlich aus und

variieren sie je nach Kriterium (z.B.
Lesen vs. Rechtschreiben), Aufgabe
(z.B. Wort- vs. Satzleseaufgabe) und
eingesetztem Test.

Vor allem aber sind die Unterschiede
zwischen verschiedenen Konzepten der
Schriftsprachférderung, also zwischen
den durchschnittlichen Leistungen der
betroffenen SchiilerInnen, deutlich ge-
ringer als die Streuung innerhalb der
Gruppen, die nach derselben Methode
unterrichtet wurden. Dies liegt daran,
dass LehrerInnen Konzepte nur selten
in Reinform umsetzen. In der Regel
nutzen sie verschiedene Zugénge in ei-

Eindruck ist, dass leider selbst die >Ex-
perten< etwas beurteilen, was sie sich
nie in Génze angesehen und haben er-
klaren lassen. Umso schwerer ist es, die
KollegInnen zu iiberzeugen, dass eben
auch die >Experten«< keine Ahnung ha-
ben, wovon sie da genau reden und was
sie beurteilen. Ich lasse mich gerne vom
Gegenteil tiberzeugen, wenn Sie mir den
Artikel oder die Untersuchung eines
»Expertenc schicken konnen, der sich mit
samtlichen Reichen-Materialien und sei-
nem Gesamtkonzept wirklich auseinan-
dergesetzt hat. Und zwar mit dem aktu-
ellen Konzept!

Reichens Materialien werden zwar
nur in einem sehr kleinen Verlag aufge-
legt und vertrieben (namlich hier: www.
heinevetter-verlag.de), aber sie sind
wert- und gehaltvoller, intelligenter und
dauerhaft einsetzbarer gemacht als vie-
le, wenn nicht die meisten sonstigen auf
dem Schulbuchmarkt angebotenen Pro-
dukte. Fiirchtet man die Konkurrenz
und berichtet deshalb nicht dariiber?
Seine Materialien trainieren Intelligenz

nem breiteren Repertoire an Aktivita-
ten und Aufgaben. Insofern hingt der
Erfolg aller Konzepte und Lehrwerke
in hohem Mafle von der Kompetenz
der Lehrperson und von ihrem Ver-
standnis fiir besondere Anforderun-
gen ihres Unterrichts ab.

Wir erneuern deshalb unsere Forde-
rung, den Schriftspracherwerb und
Methoden seiner Forderung nicht nur
zu einem verpflichtenden, sondern
auch zu einem gewichtigen Bestand-
teil der Ausbildung zu machen und
die Fortbildungsangebote fiir diejeni-
gen LehrerInnen auszubauen, die eine
erste Klasse ibernehmen.

und genaues Hinsehen, sinnerfassen-
des Lesen und verlangen immer wieder
auch die Rechtschreibung, weil sonst
die Steckpléttchen nicht passen, es im
PC nicht weiter geht usw.

Ich selbst habe Jiirgen Reichen live
erlebt, ihm zugehort, mitgeschrieben,
mich mit ihm unterhalten kénnen und
viel von ihm gelernt, und zwar von ihm
als Lehrer, Pddagogen, Psychologen und
einfach wundervollem Menschen mit
einem groflen Herzen und Gespiir fiir
Kinder, was gar nicht hoch genug ge-
schitzt werden kann und viel zu haufig
fehlt. Er hat vor versammeltem Publi-
kum - jeweils 200 KollegInnen - von
seinem Unterricht erzahlt, in dem z.B.
ab der 2. Klasse das Rechtschreibtrai-
ning mit einer Rechtschreibkartei Stan-
dard war und auch Worterbiicher ihren
Platz hatten. »Lesen durch Schreiben«
fithrt durch das Schreiben zum Lesen
und zu diesem »Leselehrgang« (es nennt
sich ja schon nicht >Rechtschreiblehr-
gangs, also warum verlangt man dann
ausgerechnet dies immer zuerst?) ge-
hort ein umfassendes Konzept mit vie-
len wesentlichen Materialien und einem
Unterricht, der werkstattgemafles Ar-
beiten ermoglicht und lingst nicht mehr
nur< eine Anlauttabelle. Auch das kann
man bei Reichen nachlesen (in: Hanna
hat Kino im Kopf, Erstauflage 2001, also
nicht schon vor 30 Jahren verfasst).

Dass seine Anlauttabelle »abgekup-
fert« wurde und wird, nicht aber sein
durchdachtes Konzept, kann man doch
nicht immer noch ernsthaft ihm selbst
ankreiden wollen? Und ihn auf sei-
ne Arbeit vor 30 Jahren zu reduzieren,
nicht aber nachzuforschen, wie er sich
und sein Konzept weiterentwickelt hat,
finde ich unprofessionell, unerhért und
Sie merken: Mich regt das auf und ich
fande es an der Zeit, dass sich gerade
der Grundschulverband einmal so iiber
»Lesen durch Schreiben« und Jirgen
Reichen informiert, dass er fundiert
und begriindet Stellung beziehen und
auf Anfeindungen antworten kann.

Petra Wilhelm, Speyer

Die vollstdndige Fassung finden Sie auf

WWW.

------ p www.grundschulverband.de unter
»Zur Debatte: Rechtschreiblernenc
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Mitgliederversammlung in NRW

versammlung NRW ganz im Zeichen

der Kampagne »Gemeinsam unter-
wegs — Starke Grundschulen im Grund-
schulverband«. Weil dies ein - soweit
bekannt — erster Versuch war, Mitglieds-
schulen im Rahmen dieses Programms
in ein gemeinsames Gesprach zu brin-
gen, soll hier ausfiihrlicher dariiber be-
richtet werden.

Zunachst aber ist ein Missverstind-
nis auszuraumen: Die Aktion des GSV
will keine weitere MafSnahme sein, die
Schulen in starke und schwache, gute
und schlechte oder in Leuchttiirme und
kleine Lichter einzuteilen. Wenn eini-
ge Schulen selbstbewusst ihre Starken
darstellen und mit anderen in den Aus-
tausch treten wollen, heif$t das nicht,
dass es den anderen an Selbstbewusst-
sein, an Starke oder an Diskussionsbe-
reitschaft fehlt.

Es ist doch einfach so: Schulen, die
Mitglied im Grundschulverband ge-

In diesem Jahr stand die Mitglieder-

Starke Gesprache - zur BegriiBung und
immer wieder in den Pausen

Starke Vortrage — im Plenum ging es z.B.
um Schulentwicklung und Inklusion
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worden sind, haben den ersten Schritt
getan, Schulen, die sich in der Landkar-
te sichtbar gemacht haben, haben einen
zweiten Schritt vollzogen, um gemein-
sam unterwegs zu sein.

Fehlt noch der dritte Schritt, fiir den
eine solche Mitgliederversammlung eine
Idee sein kann: Gemeinsam unterwegs!

Riickblick auf die Kampagne

Der Grundschulverband hat im Mai
2012 die Aktion ins Leben gerufen, um
Schulen die Moglichkeit zu geben, sich
zu vernetzen, sich gegenseitig zu un-
terstiitzen und zu zeigen, was sie stark
macht. Gemeinsam unterwegs sein, das
bedeutet: suchen - erkennen - entwi-
ckeln — wachsen - présent sein — Spuren
hinterlassen, eben: »gemeinsam unter-
wegs im Grundschulverbandx.

Bereits 2500 Schulen aus ganz
Deutschland sind als Mitglieder Teil
dieser Gemeinschaft. Etwa 110 unserer
Mitgliedsschulen haben sich bisher in
der interaktiven Landkarte eingetragen,
34 davon aus NRW - Tendenz insge-
samt langsam steigend.

Dieses Echo ist — zugestanden - nicht
tberwiltigend. Offensichtlich gibt es
Hindernisse, den zweiten Schritt zu
tun, namlich Gber die anonyme Mit-
gliedschaft im Grundschulverband hi-
naus auch offen zu erkldren, dass man
als Schule mit andern zusammen »ge-
meinsam unterwegs« und so eine »star-
ke Grundschule« sein und werden will.

Solche Hindernisse kamen bei der
Mitgliederversammlung in vielen Ge-
sprichen am Rande zur Sprache. Das
Spektrum der Argumente reichte von
»bisher schlicht keine Zeit gehabt« iiber
»es ist gar nicht so einfach, das We-
sentliche der eigenen Schule in knappe
Worte zu fassen« bis zu »wir wollten
uns eintragen, hatten aber technische
Probleme damit.

Hiufig horten wir auch eine gewisse
Unsicherheit, ob denn die eigene Schu-
le es wagen kann, sich selbst als »starke
Grundschule« zu bezeichnen, die mit
anderen »gemeinsam unterwegs im
Grundschulverband« sein kann.

Dazu gab es in den vielen Gesprichen
ermutigende Gedanken:

Jede Grundschule hat in der Wahr-
nehmung von Kindern, Eltern und
Lehrkriften gewisse Stirken, die nach
innen bekannt, aber gelegentlich nach
auflen nicht erkennbar sind. Jede
Grundschule ist so auf ihre Weise eine
starke Schule, die an der eigenen Wei-
terentwicklung arbeitet.

Das ist die wesentliche Vorausset-
zung dafir, sich auf unserer Landkarte
eintragen zu lassen. Die anderen Vor-
aussetzungen sind nicht schwer zu er-
tiillen: Mitgliedschaft im GSV und eine
gewisse Bereitschaft zur Offnung und
zur Kommunikation mit anderen.

Es stellte sich auch immer wieder die
Frage, welchen Nutzen denn die einzel-
ne Schule von einem Eintrag in dieser
Landkarte hat, der iitber den Nutzen der
Mitgliedschaft hinausgeht.

Nun, einen solchen Nutzen wollte
der Landesgruppenvorstand mit seiner
Mitgliederversammlung  organisieren
und das ist - so war im Riickblick ein-
hellige Meinung - gelungen, ohne dass
die Gruppe der »starken Grundschulen«
sich als exklusiver Kreis von den anderen
abgesondert hat. Unter den Teilnehmern
waren sowohl Vertreter der Schulen, die
bereits in der Landkarte eingetragen
sind, als auch Mitglieder, die an Schulen
arbeiten, die auf der Landkarte (noch)
nicht zu finden sind. Der intensive Aus-
tausch tiber padagogische Theorie und
Praxis hat allen Teilnehmern geniitzt.

Der Landesgruppenvorstand hoftt
nun, dass sich auch weitere Schulen
der Kampagne anschlieflen und bietet
den Schulen des Landes dabei konkre-
te Beratung und Hilfe an. Anfragen an
kontakt@grundschulverband-nrw.de

Mitgliederversammlung in NRW

Nach den bei Mitgliederversammlun-
gen {iiblichen Formalitaten erlduterten
wir das Programm des Grundschulver-
bands »Gemeinsam unterwegs — Starke
Schulen im Grundschulverband«: sein
Anliegen, seine Chancen und auch da-
mit verbundene Missverstindnisse.



Thematischer Austausch
Das Programm der Veranstaltung griff
dieses Projekt auf. Lehrkrafte von Schu-
len aus NRW sollten miteinander ins
Gesprach kommen, um voneinander
lernen zu kénnen. Als Anregung hatten
sich einige Schulen darauf vorbereitet,
in einem kurzen Vortrag jeweils einen
Aspekt darzustellen, welcher sie zu ei-
ner »starken Schule« macht und an dem
weitergearbeitet werden kann.
Anschlieflend wurden diese Themen
in finf Gruppen, jeweils zweimal mit
wechselnden Teilnehmern, bearbeitet.
Jeder hatte also die Moglichkeit, zwei
dieser fiinf Aspekte starker Schulen zu
diskutieren.

(Grundschule Buschhiitten) In den
Workshops konnten Materialien der
Schule eingesehen werden, Fragen fiir
den Einstieg geklart werden und wei-
terfithrende Fragen - bspw. zur Rolle
des Lehrers im Klassenrat — diskutiert
werden.

(Bartholomausschule Iserlohn) Tut
dies allen gut? Gemeinsames Lernen
diente bei mehreren Schulen als Weg-
bereiter zum Jahrgangsiibergreifenden
Lernen (JiiL), nach der Etablierung von
JuL wurden Schulen auch verstarkt im
Bereich Kinder mit besonderen Bega-
bungen nachgefragt, wichtig war allen
Teilnehmern, dass JUL nicht aus Not
(sinkende Schiilerzahlen), sondern aus
Uberzeugung eingefiihrt werden sollte.

-

Starke Ideen - beim Rundgang durch die Schule.
Hier: leichte Sitzbanke aus Brettern und Flaschenkasten fiir
dauerhaft stehende Gesprachskreise in der Klasse

Als Gelingensbedingungen fiir eine
erfolgreiche Umstellung zu JiL wurden
u.a. der gemeinsame Weg aller Betei-
ligten, ein von allen getragenes Kon-
zept, Kontinuitdt im Aufbau und der
Weiterentwicklung, die Chance »hin-
einzuwachsen« sowie die Nutzung von
hilfreichen Strukturen (wie z.B. Ar-
beitspldne, Kurssystem) genannt.

(Wichernschule Disseldorf) - »Was
macht man in Sachen Inklusion?« war
die Fragestellung in dieser Arbeitsgrup-
pe. Wie geht man um mit den vielen
Problemen des neunten Schulrechts-
anderungsgesetzes?

Wenn die Inklusion nicht grundsatz-
lich in Frage gestellt werden soll, miis-
sen die Grundschulen im Lande, die ja
in diesem Prozess die Hauptlast tragen,
auch in die Lage versetzt werden, diese
Arbeit tatsachlich zu leisten. Dass guter
Wille und Kreativitdt beim Personalein-
satz einiges erleichtert, wurde von den
TeilnehmerInnen an vielen Beispielen
besprochen. Guter Wille und Kreativi-
tat reicht aber nicht aus, Inklusion an
Schulen dauerhaft zu sichern. Die Lan-
desregierung muss — wenn sie Inklusion
wirklich will — nicht nur Gesetze dn-
dern, sondern auch vor allem die Rah-
menbedingungen dafiir schaffen.

(Wartburg-Grundschule Miinster) Die
Lernlandkarten erleichtern es den Kin-
dern, Verantwortung fiir ihr Lernen zu
iibernehmen, da sie sich mit den Uber-

Starke Gruppenarbeit - jedes Thema wurde zweimal mit
unterschiedlichen Teilnehmern erortert

tragungen der Lehrplanvorgaben fiir
die Kinderhand selbst Ziele setzen kon-
nen. Die Weiterfithrung der Lernland-
karten als Starterlernlandkarten mit
nur 20 Zielen wurde in diesem Work-
shop vorgestellt und diskutiert!

(Libellenschule Dortmund) Haufig geht
es im Schulalltag darum, jene Kinder
nicht aus den Augen zu verlieren, die sich
dem fachlichen Lernen grundsitzlich
oder in bestimmten Situationen noch
nicht stellen kénnen. Lernanlésse bietet
eine Schule dennoch, die die sinnvolle
Erfahrung erméglichen, niitzlich zu sein.
Bspw. Kopierauftrage und Postgénge.

Idee im Workshop: Die Dinge zu-
sammentragen, die Kinder jenseits des
fachlichen Lernens in der Schule ma-
chen konnen, und im zweiten Schritt
prifen, wie die Aktivititen an die Kin-
der kommen.

Fazit
Nach diesem Austausch in den Arbeits-
gruppen kamen alle Teilnehmerlnnen
noch einmal im Plenum zusammen zur
Auswertung der Veranstaltung. Sie wur-
de durchweg positiv gesehen und als
lohnenswert empfunden. Die Arbeit, auf
diese Weise die Mitgliedsschulen ins Ge-
sprach zu bringen, lohnt sich - fiir den
Verband, fiir die Mitglieder, fiir die Schul-
entwicklung der beteiligten Schulen.
Also: Mehr davon!
Baldur Bertling und Axel Backhaus,
Mitglieder des Vorstands der
Landesgruppe NRW (siehe S. 39)
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Grundschrift Beta

ie Grundschrift-App wurde als
D interaktive Version der Grund-
schrift-Kartei des Grundschul-
verbandes entwickelt. Die Ubungen der
App unterstiitzen die Kinder vor allem

beim Erlernen der bewegungsgiinstigen
Schreibrichtungen.

Ny

W
ift 7!\:‘»5%

Qrundschr

App zum Lernen u

Die Grundschrift-App entstand im
Rahmen des Forschungsprojekts »In-
tegrierte Nutzung digitaler Medien als
Beitrag zu einer erweiterten Lernkul-
turg, das an der wissenschaftlichen Ein-
richtung Laborschule der Universitit
Bielefeld 2011 eingerichtet wurde. Die
Hauptaufgabe besteht darin, Nutzungs-
moglichkeiten digitaler Medien in Un-
terrichtskontexten zu ermitteln, zu ent-
wickeln und zu erproben, wobei

die Medien im Einsatz einen eindeu-
tigen Mehrwert beim Lernen bringen
sollen,

sie Erfahrungen mit der realen Welt
nicht eingrenzen oder ersetzen, son-
dern erginzen sollen.

Fiir den Primarbereich wurde ein Po-
tenzial in der Nutzung von Tablets er-
kannt, da sie sich tiber den Touchscreen
intuitiv bedienen lassen. Insbesondere
fir das Erlernen der Bewegungsab-
laufe beim Schriftspracherwerb ist das
Medium geeignet, und dies nicht nur
tiir die Eingangsstufe. Beim genaueren
Beobachten fielen Kinder im dritten
Schuljahr auf, die zwar formklare Buch-
staben schreiben konnten, sich aber be-
wegungsungiinstige Schreibrichtungen
angeeignet hatten, die ihnen die Ent-
wicklung eines Schreibflusses erschwer-
ten. Dies kann der Lehrkraft manchmal
entgehen, weil sie nicht den Schreibpro-
zess aller Kinder jederzeit beobachten
kann und oft nur das Schreibprodukt
sieht. Aus der Arbeit mit der Grund-
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schrift-Kartei des Grundschulverban-
des, die speziell fir das Erlernen be-
wegungsgiinstiger ~ Schreibrichtungen
entwickelt wurde, entstand die Idee,
eine interaktive Erweiterung der Kartei
fir Tablets zu entwickeln und sie in der
Laborschule zu erproben.

Fiir diesen Unterrichtskontext wurde
die App mit Funktionen konzipiert, die
folgenden Mehrwert bringen:

Die Echtzeitriickmeldung ermoglicht
den Kindern eine Lernkontrolle.

Eine Lautausgabe ermdglicht neben
dem haptischen auch auditives Lernen.

Die App wurde in Kooperation mit dem
Grundschulverband erarbeitet und im
Rahmen einer Masterarbeit von Jascha
Dachtera programmiert. Das Projekt
hat sich von Anfang an als Ziel gesetzt,
nichtkommerziell zu arbeiten, die Ent-
wicklung durch Spenden zu finanzieren
und das Ergebnis kostenlos zur Verfi-
gung zu stellen. Im August 2013 wurde
die App als Beta-Version veroffentlicht.
Das heif$t, dass sie bereits funktions-
fahig, aber noch nicht in allen vorgese-
henen Funktionen ausgearbeitet ist und
Fehler (»Bugs«) beinhalten kann. Das
Entwicklungsteam entschied dennoch,
sie zur Erprobung freizugeben, sodass
Kinder, die jetzt schreiben lernen, schon
davon profitieren kénnen.

Technische Voraussetzungen

Fiir die Nutzunung der App wird ein
Tablet-PC mit Betriebssystem Andro-
id 4.0 oder hoher und einer Bildschirm-
grofe ab sieben Zoll benétigt. Empfoh-
len wird ein Doppelkernprozessor und
1 GB RAM Speicher. Die kostenlose
App ist zurzeit fiir Android-Tablets ver-
fiigbar.

Einsatzmoglichkeiten im Unterricht
Die Grundschrift-App kann im Un-
terricht erganzend zu anderen Grund-
schrift-Materialien eingesetzt werden,
um den motorischen Lernprozess beim
Schreibenlernen zu férdern. Durch die
Tonausgabe der Buchstaben wird auch
die auditive Wahrnehmung in den
Lernprozess einbezogen, die fiir das Be-
greifen der Buchstaben-Laut-Beziehung
eine wichtige Rolle spielt. Die Kinder
entwickeln durch die Bedienung des
Programms auflerdem verschiedene
Aspekte ihrer Medienkompetenz.

Die Nutzung dieser App setzt voraus,
dass das Kind iber eine individuelle
Arbeitszeit mit dem Tablet verfiigt. Dies
lasst sich am besten im Rahmen eines
Wochenplans oder im offenen Unter-
richt realisieren. So kann ein Gerit,
wenn man es flexibel einsetzt, inner-
halb eines Tages von mehreren Kindern
genutzt werden. Dazu empfiehlt es sich,
einen Nutzungsplan zu erstellen und zu
fithren.

Individualisiertes Lernen
Auch wenn die Nutzung der App ein
gewisses Mafl an Feinmotorik voraus-
setzt, konnen sich die Kinder schon ab
dem ersten Schultag damit an Buchsta-
ben und Zahlen herantasten. Die offene
Wahl der Aufgaben ldsst jedem Kind
die Freiheit, fir sich interessante oder
zumutbare Aufgaben zu wihlen. Ver-
schiedene Lernwege konnen durch die
Auswahlmoglichkeiten zwischen gro-
Ben und kleinen Buchstaben sowie ver-
wandten Aufgaben beschritten werden.
Ebenso kann das Kind wihrend seiner
Lernzeit frei zwischen auditiv-visuellem
und haptischem Lernen wechseln und
die Hilfefunktion ein- und ausschalten.
Die Kinder kénnen in ihrem eigenen
Lerntempo, bei freier Zeiteinteilung ar-
beiten und ihre Fortschritte selbststian-

Grundschullehrer. Mitinitiator des Forschungsprojektes
»Integrierte Nutzung digitaler Medien als Beitrag zu einer
erweiterten Lernkultur« an der Laborschule Bielefeld.
Aktuell im Kommunalen Integrationszentrum der Stadt KoIn
als padagogischer Mitarbeiter tatig.



Start

Beim Start der App erscheint der Startbildschirm mit den Benutz-
erzugangen (1). Um ein neues Benutzerkonto einzurichten, gehen
Sie in den Einstellungsbereich (2) und wahlen Sie dort »Benutzer
verwalten« (3) und im nachsten Bildschirm »Benutzer hinzufligen«
(4). Hier kann man Name (erscheint spater automatisch in GroR3-
buchstaben) und Geschlecht eingeben und eine Gruppe wahlen,
falls eine eingerichtet wurde. Zudem lassen sich unter »Benutzer
verwalten« Optionen fir Linkshdnder aktivieren.

Das Kind kann durch Bertihren des Bildes ein Foto von sich mit der
Frontkamera machen. Im unteren Bildschirmbereich wahlt das
Kind eine Passwort-Kombination mit drei Bildern (5).
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Aufgabe

Wenn das Kind eine Aufgabe wahlt, die es noch nicht ausgefiihrt
hat, bekommt es zuerst eine Animation zu sehen, in der eine Hand
die Aufgabe vormacht (9). Diese Animation kann immer wieder (10)
aufgerufen werden. Der Fortschritt wird in Form eines Sternenzéh-
lers angezeigt (11). Im linken Bereich befinden sich Bilder mit Bei-
spielwortern (12), die den Buchstaben enthalten. Sie sind interaktiv
und spielen bei Beriihrung das Wort ab. Darunter findet man Ver-
knupfungen zu verwandten Aufgaben, wie grof3/klein oder Buch-
stabenverbindungen (13).

Die eigentliche Aufgabe besteht darin, den Finger auf den Start-
punkt zu setzen und den Buchstabenverlauf zu »flllen«, indem man
den Finger zum nachsten Ankerpunkt (14) fihrt. Wenn ein Verlauf
vollstéandig ist, wird er griin, dann kann man den Finger absetzen
und gegebenenfalls den nachsten Verlauf starten. Wenn der Buch-
stabe fertig ist, wird er noch einmal laut abgespielt und ein Stern
fliegt in den Sternenzdhler. Als Hilfe wurde der Rettungsring-
Modus eingebaut (15).
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Gruppen bearbeiten

Bnstellungen

Uber dese Arwendung

Aufgabenmenii

Im linken Bereich des Aufgabenmenus stehen die Aufga-
benkategorien (7). Die Kinder kdnnen zwischen grof3- und
Kleinbuchstaben, ausgewdhlten Buchstabenverbindungen
und Zahlen wahlen. Die Aufgaben (8) erscheinen auf dem
Bildschirm in alphabetischer (bzw. numerischer) Reihenfol-
ge. Die Farben beziehen sich auf die Bewegungsgruppen
der Grundschrift-Kartei. Beriihrt man eine Aufgabe, wird sie
grau markiert und der entsprechende Laut abgespielt. So
kann das Kind die Aufgabe »horenc, bevor es sich dafir ent-
scheidet. Diese muss ein zweites Mal bertihrt werden, um in
den Aufgaben-Modus zu gelangen. Mit dem Tiir-Button (6)
gelangt man zuriick zum Anmeldungsbereich.
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dig dokumentieren. Die Lehrkraft kann
die zeitliche Nutzung allerdings durch
Eingabe der Spielzeit (in den Einstellun-
gen) begrenzen. Sie kann auch Lernver-
einbarungen mit dem Kind treffen, z.B.
verstirkt eine Bewegungsgruppe zu iiben
oder zwischendurch den getibten Buch-
staben mit Stift auf Papier zu schreiben.

Hilfestellungen
Fir Kinder mit feinmotorischen
Schwierigkeiten ist die Hilfefunktion

gut geeignet. So aktiviert sich nach zwei
misslungenen Versuchen ein Rettungs-
ring-Modus. In diesem Modus geht der
Verlauf bei Fehlern nicht verloren und
man kann an der Stelle weitermachen,
wo er passiert ist. Im Rettungsring-Mo-
dus kann sich das Kind daher an Buch-
staben und Zahlen herantasten und sie
experimentierend erforschen. Wenn
es den Buchstaben richtig nachspurt,
schaltet sich der Rettungsring-Modus
automatisch ab. Um das Nachspuren

zu vereinfachen, kann das Gerit auch
hochkant gehalten werden, wodurch
der Buchstabe grofler wird.

Ausblick: Weiterentwicklung

Teilen Sie uns gerne Ihre Erfahrungen

und Anregungen mit. Fiir die Verbes-

serung und Weiterentwicklung dieser

kostenlosen App sind wir weiterhin

auch auf finanzielle Hilfe angewiesen.
Nacho Ruiz Dominguis
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Jetzt erhaltlich

Schreibhefte fiir
die Grundschrift

ft wieder wird in Fortbildun-
O gen und Veranstaltungen zur

Grundschrift nach geeigne-
ten Schulheften fiir die Arbeit mit der
Grundschrift gefragt.

Fir das Schreibenlernen ist eine
Lineatur, vor allem an Anfang, oft
eher hinderlich. Kinder konnen ganz
ohne Lineatur oder auf der Grundlinie
schreiben. Die ersten Erfahrungen mit
der neuen Buchstabenform sollten Kin-
der am besten auf Blanko-Papier ma-
chen, auch auf grofSen Bogen, auf denen
mehrere Kinder schreiben kénnen.

Immer wieder werden einige Kin-
der beim Schreibenlernen Probleme
mit den Proportionen der Buchsta-
ben haben. Hier kann nach den ersten
Schreibversuchen ein Angebot von un-
terschiedlichen »Lineaturen« helfen,
damit den Kindern die Buchstabenpro-
portionen zunehmend besser gelingen.
Als sinnvolle Alternative zu den her-
kémmlichen Lineaturen haben wir die
»Schreibraume« entwickelt. Schreibrau-
me statt Linien, das signalisiert auch:
ein leichtes Uberschreiten der Schreib-
rdume ist moglich und bedeutet keinen
»Fehler«.

In den Schreibheften wird der
Schreibraum nach den Proportionen
der Buchstaben eingeteilt (Oberldngen-
band, Mittelband und Unterldngen-
band).

Die Hefte werden in zwei Groflenaus-
fithrungen angeboten. Im Gegensatz zu
begrenzenden Linien, die nicht mit ei-
ner Schreibspur iiberschritten werden
diirfen, bieten Schreibrdume die Gele-
genheit zur Groflenorientierung, kon-
nen aber wieder auch iiber- oder unter-
schritten werden, solange Formklarheit,
Lesbarkeit und Geldufigkeit der Schrift
gewahrt bleiben. Dies ist auch ein The-
ma in den Schriftgespréachen.

Der Grundschulverband ist kein
Lehrmittelverlag. Durch die Koopera-
tion mit dem Sedulus-Verbund ergibt
sich nun aber die erfreuliche Moglich-
keit, Schulhefte fir die Arbeit mit der
Grundschrift zu beziehen. O

Red.
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Grundschrift: Schreibhefte

Sedulus libernimmt
Fertigung und Vertrieb

ine gelungene Kooperation mit
E dem Grundschulverband gewéhr-

leistet ab Mérz 2014 die flachen-
deckende Versorgung von Schulen mit
den neu entwickelten Grundschrift-
Schreibheften fiir die Grof3- und Klein-
schrift. Die Sedulus Vertriebs GmbH,
die auch andere Schulhefte und Papiere
innerhalb eines umfangreichen Sorti-
ments in hoher Qualitat anbietet, ist ein
Verbund aus sechs sozialtherapeutischen
Werkstitten. Uber den gut strukturierten
Onlineshop *****:p sedulus.de werden die
Produkte auf einer gemeinsamen Platt-
form vermarktet.

Neben den Standardartikeln sind
auch Sonderanfertigungen méglich.
So kénnen nach dem Baukastenprin-
zip die Umschldge, Lineaturen, Um-
fange, Trennbldtter und Formate der
Hefte zur bestmoglichen Foérderung
der Kinder vielfiltig miteinander kom-
biniert werden. Geleistet werden kann
das in dieser Form nur durch ein ho-
hes Mafi manueller Téatigkeiten, die

Schreibheft fijr die

Grundschrtﬂ

in den Papierwerkstitten des Sedulus-
Verbundes von betreuten Mitarbeitern
ibernommen werden. Die besonders
variable Fertigung der Schulhefte ge-
wihrleistet bei allen Entwicklungs-
stufen und Lerninhalten ein hohes Maf3
an Individualitit fir jede Schulform,
jedes Fach und jede Klasse. Eine Be-
sonderheit sind spezielle Foérderhefte
fiir Schiiler mit Seh-, Lese- oder Recht-
schreibschwichen. Auch fiir Wahrneh-
mungsstérungen oder feinmotorische
Herausforderungen gibt es passende
Losungen.

Neben den sozialen Komponenten, die
eine Zusammenarbeit mit den Sedulus-
Werkstitten auszeichnen, ist das unver-
kennbare Schreib-Konzept des Grund-
schulverbandes ein zentraler Aspekt fiir
den Erfolg der Kooperation. »Wir sind
stolz, als exklusive Bezugsquelle fiir die
Hefte verantwortlich zu sein«, resiimiert
Ingo Steffens als Geschéftsfithrer des
Sedulus-Verbundes. O

Helmut Linz
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Vorsitzende: Gabriele Klenk
www.grundschulverband-bayern.de

LehrplanPlus Bayern -
Weniger Stoff,

mehr Kompetenz

Der LehrplanPLUS fiir die
Grundschule in seiner
vorldufigen Fassung liegt
jetzt vor. Die Verbande, so
auch die GSV-Landesgruppe
Bayern, kdnnen dazu noch
einmal ausfihrlich Stellung
beziehen. Zum neuen
Schuljahr 2014/15 soll
LehrplanPLUS in den Jahr-
gangsstufen 1 und 2 in Kraft
treten. Die Fortbildungen
zum LehrplanPlus haben
flachendeckend begonnen.
Was ist neu daran?
»Kompetenzorientierung«
heiBt das Schlagwort.

Der Lehrplan formuliert
nicht mehr im Detail, was
die Lehrer alles tun sollen,
sondern das, was die Kinder
am Ende kdnnen sollen.
»Der Blick richtet sich auf
das Ergebnis«, sagt Maria
Wilhelm, die Leiterin des

bleibe »Gestaltungsspiel-
raum des Lehrers«. Durch ein
Lehrplaninformationssystem
(LIS) — eine Onlineplattform,
die Aufgabenbeispiele zu
Kompetenzen zur Verfligung
stellen wird —, bietet der
LehrplanPlus mehr Service
fiir die Lehrkréfte. Er infor-
miert Lehrkrafte und Eltern
Uber die Inhalte und gibt
ihnen zusétzliche Hinweise
an die Hand.

Laut Pressemitteilung des
Kultusministeriums hatte

es eine intensive Diskussion
u.a.in folgenden Fragen
gegeben:

® in Deutsch um die
»richtige« Methode des
Schriftspracherwerbs, also
um die Methode, wie Kinder
am besten das Schreiben
erlernen und dabei auch
sicher in der Rechtschreibung
sind. Bayern tragt dafir
Sorge, dass die Schiilerinnen
und Schiler das regelgerech-

siert flir die Anhérung eine
Form der Ausgangsschrift.

® in Mathematik um die
»richtige« Methode des
Vorgehens beim Subtrahie-
ren, Uber das Abziehverfah-
ren oder das friher weit
verbreitete Erganzungsver-
fahren. Bayern favorisiert fur
die Anhorung ein Abziehver-
fahren.

® und um die Rolle des Fachs
Englisch an der Grundschule.
Auch kiinftig soll in Bayern
das Fach Englisch zweistlin-
dig in den Jahrgangsstufen 3
und 4 unterrichtet werden.
Die Schiilerinnen und Schiiler
erwerben dabei eine verlass-
liche Basis in der Fremd-
sprache«.

Quelle zum Weiterlesen:
2% www.km.bayern.de/
allgemein/meldung/2352/
grundschule-neuer-lehrplan-
plus-vorgestellt.html
[02.12.2013]

werden. Studien besagen,
dass die Kinder sich die
Schriftsprache selbst erarbei-
ten kénnen. Daflr sollen sie
zundachst so schreiben, wie sie
sprechen. Maria Wilhelm aus
dem Kultusministerium raumt
ein, dass es mancher Grund-
schullehrer in den vergange-
nen Jahren mit der lautge-
treuen Methode Ubertrieben
haben kénnte und so die
Vorteile des Konzepts
verwischt worden seien: »Das
lautgetreue Schreiben ohne
Korrektur soll nur in den
ersten Schulmonaten
durchgefiihrt werden.
Manche Lehrer haben die
Methode viel zu lang ange-
wendet, das wissen wir.«

Da misse »nachgesteuert«
werden.

Nun wird es also nochmals
spannend, was die Lehrplan-
aussagen zur Schrift und
zum Subtraktionsverfahren
betrifft.

Grundschulreferats im te Schreiben von Anfang an Zur offentlichen Recht- Fiir die Landesgruppe:
Kultusministerium. Der systematisch einlben. schreibdebatte ist Folgendes  Petra Hiebl
Lehrplan nimmt dazu auf @ in Deutsch um die Frage fur Bayern festzuhalten:
die viel beklagte Stofffiille der »richtigen« Schreibschrift.  Trotz der geduBlerten
Ricksicht, indem sich von Soll Bayern die Ausgangs- Bedenken wird das »lautge-
38 Unterrichtswochen 26 am  schrift oder die Grundschrift ~ treue Schreiben« auch
Lehrplan orientieren, der Rest  favorisieren? Bayern favori- weiterhin unterrichtet

35r Baden-Wiirttemberg

IR Vorsitzende: Erika Brinkmann

erika.brinkmann@grundschulverband.de; www.gsv-bw.de
Kleine Lehrer(-Ausbildung) der Regelstudienzeit auf Entsprechend hatte die NRW hat die notwendigen

fiir die Bildung

kleiner Kinder?

Anfang Dezember hat die
Landesregierung in Stuttgart
Eckpunkte flr die Reform der
Lehrerausbildung beschlos-
sen. Sie reagiert damit auf
die Empfehlungen, die eine
Expertenkommission zur
Weiterentwicklung der
Lehrerbildung in Baden-
Wirttemberg im Februar
vorgelegt hat. Darin wird die
Umstellung aller Lehramts-
studiengange auf Bachelor/
Master und die Verlangerung

10 Semester gefordert. In den
Eckpunkten der Landesregie-
rung wird beides aufgegrif-
fen, nicht jedoch die Verlan-
gerung der Regelstudienzeit
flir das Lehramt an der
Grundschule. Das erstaunt in
einer Zeit, da allerorten die
Wichtigkeit der friihen
Bildung und der Grundschule
betont und ihre Bedeutung
als das Fundament des
Bildungswesens (an)erkannt
wird - u.a. auch von der
Expertenkommission, die

das Land selbst berufen hat.

Landesgruppe in ihrer
Stellungnahme zu den
Empfehlungen im Juli
dieses Jahres noch einmal
gefordert, fiir alle Lehramts-
studiengdnge ein »gleich
gestelltes, zehnsemestriges
Studium mit einem hohen
Anteil an begleiteten und

wissenschaftlich reflektierten

schulpraktischen Studien.«
Diese Vorstellung ist nun

leider in weite Ferne geriickt.
Die Landesgruppe setzt sich

dafir ein, dass hier nachge-

steuert wird. Das Bundesland

Konsequenzen gezogen und

alle Lehramter gleich gestellt.

Baden-Wirttemberg muss
nachziehen: um der Kinder
willen.

Fiir die Landesgruppe:
Edgar Bohn
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Berlin
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Kontakt: Inge Hirschmann, Babelsberger StraBe 45, 10715 Berlin
info@gsv-berlin.de; www.gsv-berlin.de

Stand und Perspektiven
der Lehrkraftebildung

Wir haben bei einer An-
hoérung im Ausschuss fir
BildJugFam im Berliner Abge-
ordnetenhaus im Dezember
2013 unsere Einschatzung
zum neuen Gesetz zur Aus-,
Fort- und Weiterbildung der
Lehrkrafte dargelegt.

Neuordnung der Lehramter
Kiinftig soll es nur noch drei
Lehramter geben, die sich
hinsichtlich der Studiendauer,
des Qualitatsniveaus und der
wissenschaftlichen Dignitat
ausdrticklich nicht unter-
scheiden. Diesem Vorschlag
der Einrichtung von drei
gleichwertigen Lehramtern
verbunden mit dem Verzicht
auf das Amt des Studienrates
und auf das Amt des Lehrers
an Sonderschulen/flr Son-
derpadagogik stimmen wir
ausdriicklich zu.

Aber die jetzt vorliegende
Gesetzesvorlage halt zwar
an drei Lehramtern fest, sieht
jedoch fiir das »Lehramt an
Integrierten Sekundarschu-
len und Gymnasien« zwei
verschiedene Masterstudi-
engange fir die zuklnftigen
Lehrkrafte vor. Das ist aus
unserer Sicht widersinnig
angesichts der Tatsache,
dass beide Schularten die
gleichen Abschliisse zu ver-
geben haben.

36

Starkung der Fachlichkeit
Wir begriiBen auch den Ver-
such, Fachlichkeit im Grund-
schullehramt zu starken. Ob
das verbindliche Studium von
ausgewdhlten Schwerpunk-
ten in den Fachern Deutsch
und Mathematik plus ein frei
zu wahlendes weiteres Fach
den Studierenden tatsachlich
gelingen kann, wird sehr von
den noch zu entwickelnden
Curricula der beiden vorab
genannten Facher abhdngen.
Die zu verbessernde Fach-
lichkeit besteht aus unserer
Sicht insbesondere auch in
der Vermittlung der (fach-)
didaktisch-methodischen
Kompetenzen und der
Vermittlung von Fahigkeiten,
wie in immer heterogeneren
Lerngruppen der Unterricht
so arrangiert und organisiert
werden kann, dass Kinder das
eigenverantwortliche Lernen
lernen.

Inklusion als Auftrag fiir
alle Lehrkréfte /sonder-
padagogische Grundquali-
fikation fiir alle Lehramter
Fir alle Lehrkréfte ist eine
padagogische Grundqualifi-
kation vorgesehen, die sich
auf besondere Herausfor-
derungen und Situationen
in der inklusiven Schule
bezieht. Der eigenstandi-
ge Studiengang Lehramt
Sonderpadagogik wird

GS aktuell 125 - Februar 2014

ersetzt durch die Einrichtung
eines Studienschwerpunktes
»Sonderpddagogik/Rehabi-
litationswissenschaften«in
den Studiengangen aller drei
Lehramter. Beidem stimmen
wir ausdriicklich zu. Die Inte-
gration der Sonderpadagogik
in die Allgemeine Pddagogik
halten wir fur Gberféllig.

Praxissemester

Eine Verstarkung des Praxis-
bezugs innerhalb des
Studiums aller Lehrdmter ist
unstrittig erforderlich. Hier
wird es auch darum gehen,
gegenseitige Vorurteile
abzubauen und Formen der
Umsetzung zu finden, damit
sich Praxis und wissenschaft-
liche Theorie und Forschung
auf Augenhdhe begegnen
kdnnen. Das Praxissemester
kann gelingen, wenn auch
die Schulen von den Studie-
renden im Praxissemester
profitieren. Die Lehr- und
Unterrichtsforschungsprojek-
te der Studierenden missen
mit der Schule kommuniziert
werden. Das kann bewirken,
dass Lehrkrafte nicht jahr-
zehntelang fern von wissen-
schaftlichen Ergebnissen
Unterricht und Schule gestal-
ten. Ohne Zweifel brauchen
Mentorlnnen fiir ihre zusatz-
liche Tatigkeit Anerkennung
in Form von Reduktion der
Unterrichtsverpflichtung,

zusatzliche Qualifizierung
und sie brauchen Zeit fiir den
Austausch mit den Universi-
taten.

AbschlieBend machten wir
den Mitgliedern des Aus-
schusses noch folgende
Empfehlungen zur Personal-
entwicklung:

® Der Grundschulverband
regt an, sich dringlich der
Frage zu stellen, wie die
Lehrerbildung in der 3. Phase
—namlich in der berufsbe-
gleitenden Fort- und Weiter-
bildung - zu verbessern ist.
® Des Weiteren halten wir
es fir dringend erforderlich,
die berufsbegleitende Fort-
und Weiterbildung von
Erzieherlnnen an Berliner
Ganztagsschulen starker zu
fokussieren.

® Wir nehmen auch aus-
driicklich Bezug auf die
Empfehlung Nr. 17 des Beirats
zur inklusiven Schule in
Berlin, ausreichend »Ressour-
cen fir die Fort- und Weiter-
bildung des gesamten
Schulteams einzuplanenc.
Unsere ausfiihrliche Stellung-
nahme ist nachzulesen auf
unserer Homepage:
“Rhpwww.gsv-berlin.de

Fiir die Landesgruppe:

Inge Hirschmann
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Vorsitzende: Denise Sommer, Weinbergweg 21, 15834 Rangsdorf

Schulbesuch und

neuer Vorstand

Die Mitglieder der Landes-
gruppe des Brandenburger
Grundschulverbandes
konnten einen Schulbesuch
an der Evangelischen Schule
in Neuruppin - an einer mit
dem Deutschen Schulpreis
ausgezeichneten Schule
des Landes Brandenburg -
erleben. Hier fand als erste
Tagung des Grundschul-
verbandes im Schuljahr
2013/2014 ein Fachtag,
verbunden mit einer Mit-
gliederversammlung, statt.
Der Fachtag diente dem
Kennenlernen der innovati-
ven Schule, in deren padago-
gischen Ansatzen die
Gestaltung gemeinsamen
Lernens, interessenbezoge-
ner und individueller Lern-
gelegenheiten und eines

b )
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iJetzt buchen

identifikationsférdernden
Schullebens verankert sind.
Das augenfillig ganz Beson-
dere ist, dass diese Schule ein
Lernort von der Grundschule
bis zum Gymnasium ist.
Neben den Hospitationen im
Grundschulbereich und dem
Vorstellen der konzeptionel-
len Grundideen gab es einen
Erfahrungsaustausch der
Teilnehmenden zum Unter-
richt, zum Ganztagskonzept
und zu den Rahmenbedin-
gungen.

Bei der anschlieBenden
Vorstandswahl wurde der
bisherige Vorstand fir
weitere vier Jahre wieder
gewahlt. Dem Vorstand
gehdren Denise Sommer als
Vorsitzende, und dariiber
hinaus Marion Gutzmann,
Dr. Elvira Waldmann und
Sabine Wendt an.
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# staatlich geprifte
Artisten und Lehrer

£ Refinanzierung!

# die Show wird

gemeinsam mit den
Kindern erarbeitet!

#' Indoor-Circuszelt mit
Show-Beleuchtung!
450 Zuschaver!

PADAGOGISC

Am 11. April 2014 wird der
Grundschulverband einen
Grundschultag fir Lehrkréfte
und Schulleitungen organi-
sieren. Bei dieser Friihjahrs-
tagung werden wir das
derzeit offentlich stark
diskutierte Thema des
Rechtschreiblernens in den
Mittelpunkt stellen. Lehr-
kréfte, Eltern und die
Bildungspolitik sind offenbar
von den anhaltenden und
meist pauschalierten Mei-
nungen in der Offentlichkeit
zum Erwerb und zur Siche-
rung des richtigen Schrei-
bens verunsichert. Die
Tagung soll zu Klarungen
beitragen und das unterricht-
liche Handeln unterstiitzen,
indem dazu konzeptionelle
Ansatze vorgestellt und
eingeordnet, tragende
Erkenntnisse sowie grund-

# einmalige Show

mit Livemusik &)

legende Strategien und
Techniken im Prozess des
Rechtschreiberwerbs
verdeutlicht und diskutiert
werden. Mit vielféltigen
praxisorientierten Unter-
richtsbeispielen erhalten die
Lehrkrafte weitere Anregun-
gen, um den Lernenden
individuelle und gemein-
same Lernangebote zu
ermoglichen. Die Beitrage,
Materialien und Positionie-
rungen des Grundschulver-
bandes zu dieser Thematik
werden als Informationsbasis
einbezogen.

Fiir die Landesgruppe:

Dr. Elvira Waldmann

3 Freitag, 11. April 2014
Grundschultag
»Rechtschreiblernen«

9.30 bis 16.00 Uhr,
LISUM, Ludwigsfelde

HE ZIRKUSPR@JEKTE!
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# nachhaltige
padagogische
Arbeit

* kostenlose Weiter-
bildung enthalten!

* erfahrene, ausgebildete

Circuspadagogen

post@toussini.de _l'- 2
www.zirkusworkshops.de’

T# USSINI-circus mobile
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Vorsitzender: Stefan Kauder, Rautenbergstralle. 7, 20099 Hamburg
stefan.kauder@gsvhh.de; www.gsvhh.de

Austausch zur Grundschrift
In Zusammenarbeit mit dem
Landesinstitut fur Lehrer-
bildung fand am 28.10.13 ein
Treffen von grundschriftinter-
essierten Lehrerinnen und
Lehrern statt. Zum ersten Mal
richteten wir uns an Kollegin-
nen und Kollegen, die sich fir
die Grundschrift entschieden
haben und mit ihr arbeiten.
Damit unterschied sich die
Veranstaltung grundlegend
von vorausgegangenen
Veranstaltungen, in denen
die Frage nach dem richtigen
Weg zur Handschrift im
Mittelpunkt des Interesses
stand, wahrend die gelingen-
de Umsetzung im Hinter-
grund blieb.

Zur Fortbildung erschienen
(trotz eines machtigen
Sturmtiefs Gber Nord-
deutschland) 35 Lehrkrafte,
die sich selbst oder deren
Schulen sich fir die Grund-
schrift entschieden haben.
Alle Jahrgangsstufen waren
vertreten, sodass der Erfah-
rungsstand sehr unterschied-
lich war. Ebenso vielfiltig
waren die offenen Fragen
und zu diskutierenden
Probleme aus der Praxis.
Kernfragen waren:

Wie viel Verbindlichkeit
braucht es, um den Erfah-
rungshintergrund fiir eine
flissige Handschrift bereit-
zustellen? Reicht es beispiels-
weise, die beiden Grund-
schriftkarteien (Buchstaben
und Verbindungen) als
offenes Angebot bereit-
zuhalten oder brauchen die
Kinder eine individuell
abgestimmte Anzahl von
Durchlaufen, um genug
Erfahrungen fiir eigene
Schriftentscheidungen zu
haben?

Wie gewinne ich mein
Kollegium oder meine
Elternschaft fiir die Grund-
schrift? Ist es zum Beispiel
sinnvoll, sich im ersten

Schuljahr erst einmal auf
eine Grundschriftanlaut-
tabelle zu verstéandigen und
den nachsten Schritt erst
Anfang Klasse 2 anzugehen?
Welche Kompetenzen
erfordert es, Schriftlernen
zielfUhrend zu unterrichten?
Wie unterstiitze ich beispiels-
weise starke bzw. schwache
Schilerinnen und Schiiler
und was kann ich jeweils
erwarten?

Auf viele dieser Fragen
wurden im Austausch mit
erfahrenen Kolleginnen
Antworten gefunden. Es
zeigte sich aber auch, dass
die sehr viel offenere Arbeit
mit der Grundschrift als mit
den traditionellen Schriftlehr-
gangen »Neuland« fiir viele
darstellt. Die »alten Hasen«
unter den Grundschriftbefir-
wortenden Hamburgs sind
zurzeit im dritten Jahrgang.
Im Gro3en und Ganzen
brachten die anwesenden
Kollegen und Kolleginnen
eine grof3e Bereitschaft mit,
sich auf die neuen Wege und
die damit verbundenen
Unsicherheiten einzulassen,
weil sie konzeptionell
Uberzeugt sind, auf einem
besseren Weg als zuvor zu
sein. Besonders gelobt an der
Grundschrift und den
Materialien des GSV wurden
die Méglichkeit zur Differen-
zierung und die stringente
und bruchlose Fortfiihrung
des Schrifterwerbs von Klasse
1 bis 4. Der Grundschulver-
band liefert hier mit seinen
Materialien eine Basisvoraus-
setzung, auf die alle Grund-
schriftschulen zurtickgreifen,
auch wenn viele die Kartei
durch Materialien aus
Schulbuchverlagen ergdnzen.

Lesung mit Kirsten Boie
Zusammen mit der AJuM
(Arbeitsgemeinschaft
Jugendliteratur und Medien
der GEW, Landesstelle
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Hamburg) und Deutsch-
didaktikern der Universitat
Hamburg veranstaltete die
Landesgruppe Hamburg am
Freitag, den 29.11.13 eine
Lesung mit Kirsten Boie, die
sich explizit an Erwachsene
richtete.

Angesprochen waren neben
Studierenden sowie Lehrerin-
nen und Lehrern alle interes-
sierten Hamburgerinnen und
Hamburger, denn Frau Boie
stellte ihre in Hamburg
spielenden Werke in den
Mittelpunkt der Veranstal-
tung. Etwa 40 Gaste fanden
sich im Café »Nur fiir Gaste«
an der Universitat Hamburg
ein.

Vielen (wahrscheinlich allen
Lehrerinnen und Lehrern) ist
Kirsten Boie aus der Kinder-
und Jugendbuchliteratur ein
Begriff. Ihre Blicher tGber
Kingkong, das Meerschwein,
die Kinder aus dem Moéwen-
weg oder den kleinen Ritter
Trenk dirfen in keiner
Schilerbiicherei fehlen und
begeistern kleine sowie
groB3e Leser. Neben diesen
frohlichen Kinderblichern
beinhaltet Frau Boies Werk
aber auch eine groe Anzahl
von Blcher, die in weniger
leichtem Ton, aber ebenso
lebensnah tber ernsthafte
Themen erzahlen. Da Frau
Boie in Hamburg grof3
geworden ist, taucht diese
Stadt und deren Umfeld in
vielen Geschichten implizit
oder explizit auf.

Die Lesung nutzte Frau Boie,
um aus ihrem Buch »Ringel,
Rangel, Rosen« vorzulesen,
das wahrend der Sturmflut
1962 angesiedelt ist. Sehr
bewegt folgte das Publikum
dieser spannenden Geschich-
te, die an den Hamburgern
bekannten Orten spielt und
so lebendig geschrieben ist,
dass man sich den Eindri-
cken und Gefiihlen kaum
entziehen kann. Im zweiten

Teil der Veranstaltung las
Frau Boie aus ihrem Buch
»Prinz und Bottelknabe oder
das Tauschgeschaft« vor, das
die Unterschiedlichkeit der
Lebenswirklichkeit von
Kindern aus armen und
wohlhabenden Verhaltnissen
thematisiert. Hier kniipfte sie
an Erfahrungen an, die sie in
ihrer Zeit als Lehrerin an einer
Hamburger Gesamtschule
gesammelt hat, die durch
eine heterogene bis sozial
benachteiligte Schiilerschaft
gepragt war.

Im Anschluss an die Lesung
blieb viel Zeit zum Fragen.
Kirsten Boie gab spannende
Einblicke in ihr Arbeitsleben,
erzahlte von der Zusammen-
arbeit mit Illlustratorinnen
und lllustratoren und den
Verénderungen des Schrei-
bens durch die neuen
Medien. Durch ihre persén-
liche und zugewandte Art,
aus ihrem Alltag zu erzdhlen,
durchbrach Kirsten Boie die
Distanz zu uns im Publikum
und es entspannte sich ein
lebendiges Gesprach auf
Augenhéhe, was sicher fiir
die, die insgeheim davon
traumen, selbst einmal ein
Buch zu schreiben, ein
besonderer Gewinn war.

Mit dieser voradventlichen
Veranstaltung knipfte die
Landesgruppe zum dritten
Mal an die bewéahrte Zusam-
menarbeit mit der Deutsch-
didaktik an.

Fiir die Landesgruppe:
Martina Reider

3 Samstag,
12. April 2014
Frithjahrstagung

Marie-Beschiitz-Schule,
Schottmiuillerstr. 23
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Kontakt: www.gsv-nds.de

Uberarbeitetes Modell
der Inspektion

Die Landesregierung hat
nach den Sommerferien mit
einer neuen Runde der
Inspektion in den niedersach-
sischen Schulen gestartet.
Die Schulen werden weiter-
hin von zwei Inspektorinnen
besucht. Alle Schulen missen
einen umfangreichen
Fragenkatalog ausfillen,
der im Vorfeld abgegeben
werden muss. Die Inspek-
toren beschaftigen sich
wdhrend ihrer Inspektion
sehr intensiv mit dem
Schulprogramm und den
Arbeitsplanen der Schule
und Gberpriifen deren
Umsetzung.

Bei allen Kolleginnen wird
ca. 20 Minuten hospitiert.
Im Dialog mit der Schul-
leitung und dem Kollegium
werden die Starken und
Schwaéchen der Schule
besprochen. Wenn méglich
sollen Infos weitergegeben
werden, wo und wie unter
Umstanden eine Hilfestel-
lung angefordert werden
kann. Auch diese Form der
Inspektion ruft bei den
Betroffenen keine Zufrieden-

heit hervor. Nach wie vor ist
unklar, wie bei erheblichen
Mangeln/Problemen der
Schule eine sinnvolle und
annehmbare Hilfestellung
aussehen muss/wird.

Massiver Mangel an
Forderschullehrkriften
Durch den Start der Inklusion
in allen Grundschulen
(beginnend mit Jahrgang 1
aufsteigend) zum Schul-
jahresbeginn wurde deutlich,
dass es zu wenige Forder-
schullehrkréfte flr die Arbeit
mit den Kindern in Nieder-
sachsen gibt. Die Landes-
regierung startete deshalb

in allen vier Landesschul-
behorden eine dreijéhrige
QualifizierungsmaBnahme
flir GS-Kréfte. Diese Mal3-
nahme wurde den Seminaren
angegliedert. Als Entlastung
fiir diese Weiterbildung gibt
es 5 Stunden pro Woche.
Bisher ist nur das erste Jahr
der Qualifizierungsmaf3-
nahme konzeptionell
durchdacht. Die weiteren
Jahre sind noch nicht klar!!!!
Die Weiterbildung soll mit
einer Prifung abschlief3en.
Unklar ist noch, ob die

Nordrhein-Westfalen
Vorsitzende: Christiane Mika, Ruhrbogen 30, 45529 Hattingen
www.grundschulverband-nrw.de

GS-Lehrkrafte als Forder-
schullehrkrafte nach A 13
bezahlt werden und ob sie
auch als Forderlehrkrafte an
Forderschulen arbeiten
durfen. Sie sollen auf jeden
Fall die Arbeit der Forder-
schullehrkrafte an ihren
Schulen Gbernehmen.

In den 4 Landesschul-
behdrden wurde jeweils mit
20 Lehrkréften gestartet.

Mehr Ressourcen

fiir die Ganztagsschulen
Die Landesregierung hat
angekiindigt, die Ganztags-
schulen, vor allem im
GS-Bereich, besser mit
Lehrerstunden zu versorgen.
Zurzeit gibt es fir die
Jahrgdange 1 und 2 keinen
Zuschlag im Ganztags-
schulbereich. Fiir eine gute
und kindgerechte Betreuung
und Beschulung auch am
Nachmittag reichen die
vorhandenen Mittel in den
Grundschulen nicht aus.

Aus diesem Grunde weigern
sich nach wie vor viele
Grundschulen, die Ganztags-
schule einzufiihren.

Damit die GTS'en besser
ausgestattet werden kénnen,

Mitgliederversammlung

und Rundbrief

Aus der Arbeit der Landes-
gruppe ist hier nur kurz zu
berichten. Die Mitglieder-
versammlung am 16.11.13
ist ja Gegenstand eines
langeren Beitrags in diesem

Heft (siehe S. 30f1.).

Im Dezember wurde auch

fach lange nicht mehr
aufgerdaumt. Fehlende

Mitgliederdatei erfasst, hat
Adressanderungen nicht
angegeben oder das Post-

Adressen und Adressande-

rungen bitte an kontakt@

Fiir die Landesgruppe:

grundschulverband-nrw.de

bendtigt das Land zusatz-
liche Mittel. Deshalb soll die
AltersermaBigung von einer
Stunde pro Woche fir alle
Lehrkréfte ab 56 Jahren
zurlickgenommen werden
und die GYM-Lehrer sollen ab
dem kommenden Schuljahr
eine Stunde mehr arbeiten.

Gemeinsame Veranstaltung
mit dem VDS

Der Landesverband plant
zusammen mit dem VDS eine
Veranstaltung: »Formen der
Zusammenarbeit zwischen
Forderschullehrkraft und
Grundschullehrkraft, diese
Veranstaltung soll im Oktober
in Verden im Niedersachsenhof
stattfinden. Im Fokus dieser
Veranstaltung sollen der
Praxisbezug und der Um-
gang mit den Ressourcen an
den Schulen stehen. Der GSV
und der VDS wollen in
Zukunft vor allem im Bereich
Diagnostik und Gutachten-
erstellung eng zusammen-
arbeiten, damit die Inklusion
gelingen kann.

Fiir die Landesgruppe:
Christiane Téller-Weingart

(links)
Mitglied im Vorstand der Landesgruppe
NRW - seit 1.2.2014 Grundschulrektor im

Baldur Bertling, Axel Backhaus

Ruhestand

wieder ein Rundbrief an alle
Mitglieder aus NRW ver-
schickt. Wer ihn nicht
bekommen hat, ist entweder
noch nicht mit einer E-Mail-
Adresse in der zentralen

(rechts)
Mitglied im Vorstand der Landesgruppe
NRW und Grundschullehrer an der
Grundschule Buschhiitten
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. ¥ Sachsen-Anhalt
Kontakt: Petra Uhlig, Richard-Wagner-Str. 29, 06114 Halle

o) petra.katrin.uhlig@googlemail.com; www.gsv-Isa.de

Auf Anfrage des Kultus-
ministeriums hat eine AG
unserer Landesgruppe
einen Revisionsvorschlag
fir die Uberarbeitung des
Leistungsbewertungs-
erlasses in Sachsen-Anhalt
erarbeitet. Vor dem Hinter-
grund der Maf3stabe des
Konzepts der »Padagogi-
schen Leistungskultur«
wurde der aktuell giiltige
Erlass gepriift und verdn-
dert. Die Arbeitsgruppe
entschied sich fir eine
starke Standortbestimmung
jenseits pragmatischer
Kompromissangebote, um
im Zuge der gravierenden
Veranderungen im Bil-
dungssystem einen klaren

Orientierungspunkt fur die
folgenden Diskussionen zu
markieren.

Zentrales Anliegen des
Entwurfs ist die Umdeutung
der Leistungsbewertungsfunk-
tion weg von einer einseitigen
Orientierung auf die Steue-
rungsfunktion von Leistungs-
bewertung hin zur starkeren
Berlicksichtigung der Entwick-
lungsfunktion und der
Evaluationsfunktion. So soll
Leistungsbewertung aus
unserer Sicht starker in
kontinuierliche Prozesse der
Lernprozessdokumentation
eingebettet werden.
Geeignete Rahmenstrukturen
sind seitens des Landes
durchaus vorhanden.

Weiterhin wird vorgeschla-
gen, auf die Zensierung in
der Grundschule zu verzich-
ten, das Halbjahreszeugnis
zugunsten mehrerer Lern-
entwicklungsgesprache
abzuschaffen und auch die
Praxis der Klassenarbeiten
grundsatzlich zu tberden-
ken.

Mit diesen MaBnahmen soll
den Anforderungen einer
individualisierten Lernpro-
zessbegleitung Rechnung
getragen, Qualitatsentwick-
lung passgenau ermdglicht
und die Handlungsspielrdu-
me von Lehrerinnen sollen
erweitert werden. Nicht
zuletzt geht es aber auch
um eine Angleichung der

Erlasslage an andere ministe-
rielle Vorgaben zur Flexibili-
sierung und Individualisie-
rung der Unterrichtspraxis.
Der Entwurf wurde dem
Kultusministerium vorgestellt
und dort interessiert zur
Kenntnis genommen.

Wir freuen uns auf weiter-
fihrende Diskussionen und
magliche Entwicklungen.
Der Entwurf kann auf unserer
Homepage eingesehen
werden: www.gsv-Isa.de

Fiir die Landesgruppe:

JProf. Dr. Michael Ritter

Materialien fiir Grundschultage,
Fachtagungen, Konferenzen ...

... konnen Sie in der Geschéaftsstelle anfordern:

® kostenlos:
- Postkarte/Flyer KIND

(Zur Padagogischen Leistungskultur)
- Faltblatt »Acht Forderungen zur

Bildungsgerechtigkeit«

- Flyer Grundschrift »Damit Kinder

besser schreiben lernen«

- Flyer Starke Grundschulen
— Info-Broschiire »Was wir wollen.
Wer wir sind. Was wir tun.«
— PP-Prasentation »Was wir wollen ...
- Info-Heft 2014 (ab Febr. 2014 lieferbar)

— Beitrittsformulare

® GSa SPEZIAL »Standpunkte zur
Grundschulreform« (Versandpauschale)

@® GSa SPEZIAL »Grundschrift. Warum und Wie«
(1,00 Euro + Versandpauschale)
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Grundschul
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»Allen Kindern gerecht werden« -
Acht Forderungen zur Bildungsgerechtigkeit |

www.grundschulverband.de - Februar 2013 - D9607F
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Okonomische
Bildung in der
Primarstufe

Expertise zu fachdidaktischen
Konzepten, nationalen
Bildungsstandards und
curricularen Landervorgaben

Holger Arndt
Eberhard Jung

HOLGER ARNDT
& EBERHARD JUNG

OKONOMISCHE
BILDUNG IN DER
PRIMARSTUFE

Expertise zu fachdidaktischen
Konzepten, nationalen
Bildungsstandards und
curricularen Landervorgaben

Die Verankerung ckonomischer Bildung in der Primarstufe
wird seit einigen Jahren intensiv und durchaus kontrovers
diskutiert: Mit dem Buch ,Okonomische Bildung in
der Primarstufe” geben die Professoren Holger Arndt
und Eberhard Jung nun erstmals einen Uberblick tber
bereits vorhandene Standards und Lerninhalte in den
Grundschulen der 16 Lander.

288 Seiten | Softcover | 14,8 x 21.cm
ISBN 978-3-9815920-0-9
Auch als eBook lieferbar:

ISBN 978-3-9815920-1-6 (EPUB)
ISBN 978-3-9815920-2-3 (PDF)

JOACHIM
HERZ
STIFTUNG

VERLAG
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Versandadresse

Arbeitstagung des Grundschulverbandes

21./22. Marz 2014 | Projekt Grundschrift -
Aktueller Stand | Praxiserfahrungen | Ideen und Tipps

Viele Schulen, aber auch einzelne Kolleginnen und Kolle-
gen haben sich auf den Weg gemacht und arbeiten mit der
Grundschrift. lhr Ziel: Kinder auf ihren Wegen zu einer form-
klaren, lesbaren und gut zu schreibenden Handschrift zu
begleiten. Informationen zum aktuellen Stand des Projekts

Tagungsverlauf

Freitag, 21.3.2014, 15.00 Uhr bis 21.00 Uhr

Zwei Impulsreferate:

- Grundschrift: Idee — Entwicklung - aktueller Stand

— Zum Stand von wissenschaftlichen Begleitungen
und Lehrplanentwicklungen in den Léandern

Praxisborse

Ausstellung von Materialien und Beispielen,

Austausch von Erfahrungen und Tipps

Samstag, 22.3.2014, 9.00 bis 15.00 Uhr

Fiinf Arbeitsgruppen zu den Themen:

- Wege zur schwungvollen Handschrift.
Erfahrungen von Klasse 1 bis 4

- Verbindungen - Schreiben mit Schwung

- Kritische Stellen beim Buchstabenschreiben
und wie sie bewaltigt werden kénnen

- Schrift und Schreiben als Unterrichtsthema

- Grundschrift in inklusiven Lerngruppen

Wiederholung der Arbeitsgruppen,

sodass jede/r Teilnehmerln wahrend der Tagung

an zwei verschiedenen AGs teilnehmen kann.
Tagungsabschluss: Uberraschungen zum Mitnehmen

Referentinnen
Mitarbeiterlnnen der Projektgruppe »Grundschrift«

»Grundschrift«, der vielféltige Erfahrungsaustausch und die
Vermittlung von praktischen Ideen und Tipps stehen im Zen-
trum dieser Tagung. Es ist ausdriicklich erwiinscht, dass die
Teilnehmerlnnen eigene Materialien und Schriftbeispiele von
Kindern mitbringen.

Ort

Martin-Niemoller-Haus
Tagungshotel der Evangelischen
Kirche in Hessen und Nassau
Am Eichswaldfeld 3

61389 Schmitten-Arnoldshain
www.martin-niemoeller-haus.de
Tel.06084 /944-0

Tagungsbeitrag

Fir Mitglieder des Grundschulverbandes 198 Euro im Einzelzimmer
(Doppelzimmer 184 Euro),

fur Nichtmitglieder 298 Euro (Doppelzimmer 284 Euro).

Im Preis enthalten sind: die Tagungsgebiihren,

die Ubernachtungs- und Verpflegungskosten sowie

der Transfer vom und zum Frankfurter Hauptbahnhof.

Anmeldung

Die Teilnehmerzahl ist begrenzt. Anmeldeschluss: 28.2.2014
Die Tagungsgebiihr wird mit der Anmeldung fallig.

Bei Absage entstehen Stornogebiihren in Hohe von 125 Euro.
Bankverbindung: Postbank Frankfurt,

IBAN: DE 26 5001 0060 0195 6716 05

BIC: PBNKDEFF

Programm, Anmeldung und weitere Informationen:
www.grundschulverband.de

Anmeldung auch:

- per Post: Grundschulverband e.V., Niddastr. 52, 60329 Frankfurt
- per Mail: info@grundschulverband.de



