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100 Jahre Grundschule - 50 Jahre Grundschulverband:
Dieses doppelte Jubilaum begeht der Grundschulver-
band mit seinem groBen Bundesgrundschulkongress
in Frankfurt am Main. In diesem Heft finden Sie inhalt-
liche Uberlegungen zu diesen Jahrestagen: Das »Grund-
lagenpapier« zum Kongress lesen Sie ab S. 31

Seit dem 1. November kénnen Sie sich online zum Kon-
gress und auch zur Festveranstaltung in der Paulskirche
anmelden. Eine friihzeitige Anmeldung (und Hotel-
buchung) empfiehlt sich. Naheres dazu finden Sie

P auf der Riickseite des Heftes
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»Die Grundschule und die emotional-soziale Ent-
wicklung« ist Thema dieses Heftes, wobei der Unter-
titel weniger den gleichnamigen »Férderschwerpunkt«
meint, sondern die Herausforderungen, vor denen eine
gute Grundschule im Kontext von »Bindung - Bezie-
hung - Bildung« steht.

»Allein unter Monsternc

... betitelt unser Gastkolumnist Jonas Lanig (Vorsitzen-
der unseres Kooperationspartners Aktion Humane
Schule) sein »Tagebuch« > S.2
Er wendet sich gegen die Tendenz, »junge Menschen
zu damonisieren, ja zu kriminalisieren.

Mai-Anh Boger und Annette Textor schreiben vom
»Risiko massenhafter Pathologisierung« und sehen
eine Chance darin, die »Debatten um gute Erziehung
in Grundschulen« wieder zu beleben. »Erziehung
ermoglichen« heil3t ihr Beitrag » abs.3

Liba mit Fi

ont Bl{lldung Eine Studie zeigt die Uberlegenheit des klassischen

rthografieunterrichte i . b wi

hografieunterrichts ~ wann diirfen unsere Kinder endlich wieder richtig
schreiben lernen? ¢

EXTRA zu Schreibenlernen und Methodenverbot
Anfang September wollte eine Studie von Wissen-
schaftlern an der Bonner Universitdt endgiltig he-
rausgefunden haben: »Der >Fibelunterricht« flihrt bei
Grundschiilern zu deutlich besseren Rechtschreibleis-
tungen.« Es entbrannte die alle paar Jahre wiederhol-
te Gespensterdebatte, die nun aber eine unmittelbar
politische Dimension erhielt: Die brandenburgische
Kultusministerin Ernst (SPD) verbot »die Methode
Lesen durch Schreiben« ab kommendem Schuljahr,
zuvor hatte Baden-Wirttembergs Kultusministerin
Eisenmann (CDU) schon 2016 ein Methodenverbot
ausgesprochen. Fir den Grundschulverband ist
klar: Methodenverbote durch die Politik verordnen
zu wollen, ist nur in autoritiren Staaten denkbar.
Ein solches Vorgehen behindert die Arbeit in den
Grundschulen, setzt Lehrerinnen und Lehrer unter
Druck, verunsichert Eltern und schadet den Kindern.
Das EXTRA finden Sie auf unseren Sonderseiten

» in der Heftmitte (S. | - XII)

Es wurde als Vorabdruck allen
deutschen Grundschulen zum
Download zugemailt, Sie kdnnen es
ebenfalls kostenlos herunterladen:
&%) grundschulverband.de/
grundschulmailing_

debatte-um-fibelunterricht

~wp grundschule-aktuell.info
Hier finden Sie Informationen zu »Grundschule aktuell«
sowie das Archiv der Zeitschrift.

Worum es wirklich geht
Ablenkungsmandver durch neuen »Fibel-Streit«

Im September beherrschte eine seinerzeit unveréffentlich-
te Studie von Bonner Wissenschaftlern die Schlagzeilen:
»Fibelunterricht« fithrt bei Grundschiilern zu deutlich bes-
seren Rechtschreibleistungen!

Wieder einmal geisterte durch viele Medien, dass die Leis-
tungen der Grundschulkinder stindig schlechter werden.
Wieder einmal musste das Thema Rechtschreiben herhalten,
um eine Katastrophenstimmung zu erzeugen. Und wieder
einmal soll der Grundschulunterricht daran schuld sein. Da
diirfen Erstklassler doch tatsichlich »KIENO« statt »Kino«
schreiben und keiner streicht das rot an!

Dabei ist dies die eigentliche Kontroverse: Lernen Kinder
Lesen und Schreiben in festen Lehrgangsschritten, sind
sie also Empfanger von vorgegebenen Aufgaben? ODER:
Bestimmen eigenaktive Wege der Kinder in die Schrift den
Unterricht — mit anregenden Situationen zur Schriftanwen-
dung und -reflexion, mit forderlicher Wegbegleitung und
Unterstiitzung, auch mit Belehrung durch die Lehrperson?

Es geht eben nicht »nur« um das Rechtschreiben, es geht um
die ganze Richtung. Darum, dass Kinder sich entdeckend
und aktiv Lernsachen aneignen, statt brav dem Lehrerwort
zu folgen. Dass Kinder ihren individuellen Lernweg gehen,
statt im Gleichschritt mit der Klasse Aufgabe fiir Aufgabe
abzuarbeiten. Dass Kinder Fehler machen diirfen und aus
ihnen lernen konnen, statt der Leitvorstellung moglichst
fehlerfreien Arbeitens zu folgen.

Der Grundschulverband hat in seinem »Leitkonzept zeit-
gemifler Grundschularbeit« Partei fiir die Kinder als Ak-
teure ihres Lernens genommen: »Die Schule soll die bereits
erworbenen Selbstlernfihigkeiten der Kinder aufgreifen und
weiterentwickeln und das Kind als Subjekt des Lernens immer
wieder ermutigen, sich alle notwendigen Kompetenzen und
Erkenntnisse moglichst selbststindig anzueignen — selbstver-
stdndlich immer mit der gezielten Unterstiitzung seiner Leh-
rerinnen und Lehrer und immer im sozialen Raum der Klas-
sengemeinschaft.«

Die gehypte Debatte um die Rechtschreibung hat eine Stell-
vertreterfunktion. Es geht um mehr: Hier sollen eine pada-
gogische Idee und Haltung an den Pranger gestellt werden.
Als abwegig soll die Idee erscheinen, Kinder zu ermutigen,
zuerst — wenn auch fehlerhaft, aber eben doch - selbststin-
dig zu schreiben, ebenso die Haltung, mit Kindern Gelun-
genes zu feiern, statt sie fiir Misslungenes zu tadeln. Es geht
gegen eine demokratische Form des Umgangs mit Kindern:
respektvoll statt autoritdr, ermutigend statt bestrafend, krea-
tiv statt normativ.
Es geht um den ernsten Streit dariiber, was Bildung fiir die
Zukunft sein muss. Es geht um Kinderrechte.
Ulrich Hecker
Redakteur von Grundschule aktuell
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Tagebuch

Allein unter Monstern

Jonas Lanig

ist gelernter Gymnasiallehrer
und Bundesvorsitzender

der Aktion Humane Schule

Als Lehrer bin ich bei Grillpartys und Geburtstagsfei-
ern ein begehrter Gesprichspartner. Viele meiner Freun-
de und Nachbarn sind durch die Horrormeldungen aus
den Schulen aufgeschreckt, die derzeit unseren Nach-
richtenkosmos erschiittern. In mir sehen sie so etwas wie
einen Frontberichterstatter, von dem sie sich einen rea-
listischen Blick auf die Situation in unseren Klassenzim-
mern erwarten. Da geht es um muslimische Schiiler, die
im Ramadan dem Unterricht nur noch kraftlos und un-
konzentriert folgen. Oder um verhaltensauffillige Kinder,
vor deren Schldgen, Tritten und Gemeinheiten niemand
mehr sicher ist. Oder aber um Eltern, die ihre Kinder mit
dem familieneigenen SUV zur Schule chauffieren und die
fiur das Verkehrschaos rund um unsere Grundschulen
verantwortlich sind.

Zwischen Gartengrill und Bierfass transformieren die
Kinder und ihre Eltern zu unberechenbaren Monstern,
deren Aufgedrehtheiten wir Lehrer machtlos gegeniiber-
stehen und deren Anspruchsdenken wir schutzlos ausge-
liefert sind.

Als erfahrungsgestihlter Schulmann kénnte ich Ol ins
Feuer giefSen und die vielen hésslichen Schlagzeilen mit
schrillen oder abstof3enden Anekdoten aus meinem Leh-
reralltag unterfiittern. Das wiirde den Unterhaltungswert
mancher Partygespriache ansteigen lassen — oder wenigs-
tens deren Frostelfaktor. Damit aber kann und will ich
nicht dienen. Ich kann da nur beschwichtigen und den
gedankenlos kolportierten Schreckensmeldungen eine
differenzierte Wahrnehmung meiner padagogischen Pra-
xis entgegenhalten.

Offensichtlich hat es sich herumgesprochen: Um die
Offentlichkeit zu beeindrucken, miissen sich die Impres-
sionen aus dem Klassenzimmer zu einem Horrorgemélde
verdichten. Dabei sind es nicht die Kolleginnen und Kol-
legen, die die staunende Offentlichkeit mit solchen angst-
machenden Bildern und Befunden versorgen. Vielmehr
sind es einzelne Lehrerverbinde, die regelmaflig eine
neue Sau durchs Dorf treiben und das Zerrbild von den
Monsterkindern und ihren Helikoptereltern in immer
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aggressiveren Farben leuchten lassen. Dabei beruft man
sich gerne auf wissenschaftliche Studien - auch wenn
man diese selbst in Auftrag gegeben und wahrschein-
lich auch bezahlt hat. Schlief3lich wirken die Schreckens-
meldungen aus dem Klassenzimmer besonders gruselig,
wenn sie durch die Autoritdt anerkannter Sozialforscher
abgesichert werden.

Das ist z.B. der Fall, wenn der Verband Bildung und
Erziehung (VBE) bei dem ausgewiesenen Inklusionskriti-
ker Bernd Ahrbeck eine Studie tiber Kinder mit emotiona-
len und sozialen Defiziten bestellt. Der von seiner Mission
beseelte Empiriker kommt darin zu dem gewiinschten
Ergebnis: Bis zu 17% der Schiiler eines Jahrgangs seien
psychisch krank, und alleine in den letzten 15 Jahren habe
sich ihr Anteil verdoppelt. Offensichtlich will man die
Offentlichkeit bei dem Gedanken schaudern lassen, diese
emotional und sozial beeintrichtigten Kinder kénnten
den reguldren Unterrichtsbetrieb torpedieren und andere
Schiiler vom Lernen abhalten. Da diirfte der unvorein-
genommene Leser Herrn Ahrbeck nur allzu gerne folgen,
wenn dieser die psychisch angeknacksten Kinder von der
Regelschule fernhalten und ihnen die Sonderschule als
einen »Ort der Geborgenheit« andienen mochte.

Zu dhnlichen Erschiitterungen der Medienwelt kam
es, als der VBE die Gewalttaten der Schiiler gegen uns
Lehrer zum Thema machte und damit in die Schlagzeilen
und Talkshows dringte. Eine reprasentative FORSA-
Umfrage hatte ergeben, dass 21 % der Lehrkrifte an ihren
Schulen Titlichkeiten und Gewaltexzesse beobachten.
Und der VBE-Vorsitzende Beckmann rechnete vor, bereits
45000 Lehrkrifte seien von ihren Schiilern tétlich ange-
griffen worden. Seitdem muss ich damit leben, dass ich mir
wegen jedes Pflasters und wegen jedes blauen Flecks hami-
sche Kommentare anhéren darf. Freunde und Nachbarn
sind sich ganz sicher, dass solche Blessuren dem taglichen
Nahkampf im Klassenzimmer geschuldet sind.

Es ist legitim, wenn die Lehrerverbinde fir ihre
Mitglieder bessere Arbeitsbedingungen fordern. Auch
ich wiinsche mir eine Verkleinerung der Klassen, eine
Entriimpelung der Lehrpline und eine Entzerrung der
Stundentafeln. Aber solche Forderungen rechtfertigen
es noch lange nicht, junge Menschen in dieser Form zu
ddmonisieren, ja zu kriminalisieren. Aus berufsstindi-
schen Motiven heraus diirfen Kinder nicht als durch-
geknallte Nervensdgen und nicht als priigelnde Monster
stigmatisiert werden. Unser gemeinsames Anliegen sollte
eine Schule sein, in der alle Kinder Respekt und Wert-
schétzung erfahren. Das muss fiir das Innenleben unserer
Schulen gelten.

Aber bitteschon auch fiir ihre Auflendarstellung.



Thema: Bindung - Beziehung - Bildung

Mai-Anh Boger/ Annette Textor

Erziehung ermoglichen

Politisch korrekte Bezeichnungen haben gelegentlich eine Wirkung, die der
von Euphemismen dhnelt: Sie konnen dazu fithren, dass vergessen wird, wo-
von iiberhaupt die Rede ist. Es sei daher gleich zu Beginn daran erinnert, dass
der >Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung« friither >schwer
Erziehbare« adressierte. Die Begriffskette remotionale und soziale Entwicklungs
wirkt deutlich psychologischer und weniger pidagogisch - und neigt dadurch
dazu, das alte Wissen dariiber zu verdecken, dass die schulische Krise, die hier
angesprochen wird, eine Krise staatlich organisierter Erziehung ist.

aher kommt es, dass es aus bil-
Ddungswissenschaftlicher Per-

spektive einen groflen Unter-
schied zwischen dem Forderschwerpunkt
remotionale und soziale Entwicklungs
und allen anderen Foérderschwerpunk-
ten gibt, denn dieser befasst sich in der
Hauptsache nicht mit Bildung, sondern
mit Erziehung. Diese strukturelle Dif-
ferenz hat weitreichende Konsequen-
zen fiir die Debatten um Inklusion und
Exklusion. Recht unmittelbar fiihrt sie
zu Aushandlungen dariiber, wo Ziele
und Grenzen der schulischen Erzie-
hung liegen, denn wihrend es bei >Bil-
dung¢ unstrittig ist, dass sie eine - so-
gar die — Kernaufgabe von Schule ist,
war man sich iiber Form und Reichwei-
te eines schulischen Erziehungsauftrags
stets uneinig. Eine beliebte argumenta-
tive Figur besteht in der Behauptung,

dass Schule nur insoweit fiir Erziehung
zustdndig sei, wie es notig ist, um eine
Teilhabe am schulischen Lernen zu er-
moglichen. Diese Argumentationsfigur
verdeckt jedoch die Tatsache der Erzie-
hung und die stets legitimationsbediirf-
tigen Normen und Werte, auf die diese
zielt: Erziehung will mehr und ist etwas
anderes als der Erwerb von basalen so-
zialen Kompetenzen und metakogniti-
ven Fihigkeiten. So geht es zum Beispiel
bei dem Gebot der Erziehung zur ge-
waltfreien Losung von Konflikten eben
nicht nur um soziale Kompetenzen,
sondern um das Herz der Demokratie
und somit um Demokratieerziehung.
Eine vermehrte Exklusion der mit
diesem Forderschwerpunkt adressierten
Kinder bedeutet folglich eine gestiegene
Bereitschaft zur Pathologisierung und
eine gesunkene Bereitschaft von Regel-

einrichtungen, sich mit den dringenden
Erziehungsproblemen unserer Zeit zu
befassen. Eine vermehrte Inklusion wiir-
de in diesem Bereich hingegen bedeuten,
sich wieder mehr mit den Normen und
Werten einer erzieherisch wertvollen
Schulkultur und mit Demokratie- und
Friedenserziehung zu befassen. Die De-
batte um In- und Exklusion entfaltet bei
diesem Forderschwerpunkt ein Risiko,
aber auch eine Chance, auf die wir nach
einem kurzen Einblick in die statisti-
schen Trends eingehen werden.

Statistische Tendenzen

Ein Blick in die Daten der KMK zeigt,
dass das in den bundesweiten Statisti-
ken zu beobachtende Sinken der Forder-
schulbesuchsquote, d.h. des Anteils der
Schiilerinnen und Schiiler, die eine For-
derschule besuchen (gemessen an allen
schulpflichtigen Schiilerinnen und Schii-
lern), ausschlieSlich auf ein Sinken die-
ser Quote im Forderschwerpunkt Lernen
zurtickzufiithren ist (vgl. Abb. 1): Besuch-
ten im Jahr 2001 noch 2,6 % aller voll-
zeitschulpflichtigen Schiilerinnen und
Schiller mit dem Forderschwerpunkt
Lernen eine Forderschule, waren dies im

GS aktuell 144 .« November 2018 3



Thema: Bindung - Beziehung - Bildung

Jahr 2016 nur noch 1,3 % aller Schiilerin-
nen und Schiiler. Umgekehrt steigt der
Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die
mit dem Forderschwerpunkt emotiona-
le und soziale Entwicklung eine Forder-
schule besuchen, seit 1991 kontinuierlich
an - von 0,2% aller Schiilerinnen und
Schiiler auf 0,5%. Der Anteil der Schii-
lerinnen und Schiiler mit diesem Forder-
schwerpunkt, der eine Forderschule be-
sucht, ist also mehr als doppelt so hoch
wie vor 20 Jahren (s. Abb. 1).

Gleichzeitig steigt der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler mit sonder-
padagogischem Forderschwerpunkt in
den allgemeinen Schulen (vgl. Textor
2015, 54); Abb. 2 zeigt dies bezogen auf
die Grundschulen: Im Jahr 1999! hat-
ten 0,1 % aller Schiilerinnen und Schii-
ler, die eine Grundschule besuchen, den
Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung; im Jahr 2016 be-
reits 0,6 % aller Grundschiilerinnen und
Grundschiiler.

Festzuhalten ist also: Der Anstieg von
Schiilerinnen und Schiilern mit sonder-
padagogischem Forderbedarf in allge-
meinen Schulen beruht nur im Forder-
schwerpunkt Lernen auf einer Verrin-
gerung der Forderschulbesuchsquote.
In den iibrigen Forderschwerpunkten
besuchen anteilig an der gesamten
Schiilerschaft nicht weniger Schiilerin-
nen und Schiiler eine Forderschule, im
Gegenteil - hier beruht der Anstieg der
Schiilerinnen und Schiiler mit sonder-
padagogischem Forderbedarf in der In-
klusion ausschliefSlich darauf, dass hau-

figer ein sonderpiadagogischer Forder-
bedarf diagnostiziert wird (zum selben
Ergebnis kommt auch Klemm, 2018).
Uber die Ursachen dessen kann bis
dato nur spekuliert werden (s. Abb. 2).

1. Hypothese: Die Zunahme von
Forderung beruht auf verdnderten
Kriterien fiir die Zuweisung.

Ein Grund hierfiir kénnte darin liegen,
dass Lehrkrifte und Eltern eine geringe-
re Stigmatisierung der Kinder vermu-
ten, wenn sie mit einem sonderpada-
gogischen Forderbedarf in ihrer Klasse
bleiben konnen, als wenn sie auf eine
Forderschule wechseln miissen. Da-
durch wird auch der Nutzen einer son-
derpéadagogischen Forderung fiir das je-
weilige Kind hoher bewertet und bereits
bei geringeren Auffilligkeiten eine sol-
che beantragt. Dies wire beispielsweise
dann der Fall, wenn bei gravierenden
Auftilligkeiten im Bereich des Arbeits-
verhaltens friihzeitig ein Feststellungs-
verfahren eingeleitet wird und nicht
erst dann, wenn sich bereits Lernriick-
stinde manifestiert haben - und auch
mit einem anderen Forderschwerpunkt,
namlich nicht »Lernen«, sondern »emo-
tionale und soziale Entwicklungx.

2. Hypothese: Die Zunahme sonder-
padagogischer Forderung beruht
auf einem tatsachlichen Anstieg
von Problemlagen.

Diese machen hiufiger sonderpddago-
gische Interventionen notwendig. Dies
konnte beispielsweise durch die zuneh-

Forderschulbesuchsquoten

Abb. 1: Férderschulbesuchsquoten der Férderschwerpunkte Lernen, emotionale
und soziale Entwicklung (ESE) und der librigen Foérderschwerpunkte zusammen-

genommen (Klasse 1-10)
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mend schwierigeren Bedingungen des
Aufwachsens verursacht sein, beispiels-
weise durch die Zunahme von Kinder-
armut, prekirer Beschaftigungsverhalt-
nisse der Eltern etc.

Festzustellen jedoch ist, dass — unab-
hingig davon, welche der beiden Hypo-
thesen tatsdchlich in welchem Ausmaf3
zutrifft - die Zunahme der diagnostizier-
ten sonderpadagogischen Forderbedarfe
mit einer zunehmenden Pathologisie-
rung einhergeht von (1) vorher als »noch
normal« angesehenen Problemen mit
dem geforderten Verhalten in der Schu-
le bzw. (2) von Problemen, die eigentlich
gesellschaftlich bedingt sind und daher
auch gesellschaftlich zu l6sen wéren.

Das Risiko der massen-
haften Pathologisierung

Als >Pathologisierung« wird der Prozess
der Wahrnehmung und Beschreibung
menschlichen Verhaltens als >psy-
chisch gestort« bezeichnet. Dazu wird
zundchst eine Verhaltensweise auf
Basis einer Normalititsvorstellung als
rabweichend« konstruiert. Im zweiten
Schritt wird diese Abweichung vom
Normalen sodann als krankheitswertig
eingestuft. Aus gesamtgesellschaftlicher
Perspektive fillt dabei auf, dass der An-
stieg an Pathologisierungen zunichst
kein schulspezifisches Phianomen ist.
Vielmehr gibt es einen allgemeinen
Trend, Menschen aller Altersgruppen
- also auch Erwachsene - gehduft in
den Kategorien psychischer Stérungen
zu erfassen. Eva Illouz beschreibt dies
aus kultursoziologischer Perspektive
als Aufstieg einer >therapeutischen
Ideologie«: Psychologische und psycho-
therapeutische Begriffe sickern in die
Alltagssprache ein und formen so unse-
re Wahrnehmung wesentlich mit.
Problematisch wird dies, wenn die
psychologische Brille dazu verfiihrt,
organisationale Rahmenbedingungen
und gesellschaftliche Problematiken
auszublenden. Ein Erwachsenenbei-
spiel dafiir ist die weite Verbreitung der
Diagnose >Burn-out< - insbesondere
im Lehrerberuf. So konnte man zu-
nachst meinen, dass das Bewusstsein
tiber dieses psychische Stérungsbild die
Sensibilitdt erhoht. Wird die Diagnose
»Burn-out< jedoch dazu verwendet,
nicht mehr tber Arbeitsbedingungen
und gesellschaftliche Verhiltnisse zu



sprechen, suggeriert dies, die Betrof-
fenen seien als einzelne Individuen -
losgeldst vom sozialen und politischen
Kontext - »selbst schuld« an ihrer Lage.
An die Stelle, an der ein Diskurs um
Arbeitsbedingungen und Arbeits- bzw.
Lehrergesundheit gefiithrt werden sollte,
tritt sodann ein psychologischer Diskurs
um individuelle Stressbewaltigungs-
strategien. Diese Individualisierung und
Privatisierung von Problemen verdeckt
paradoxerweise die Griinde fiir den An-
stieg an Burn-out-Diagnosen, statt sie
aufzudecken. Aufgrund dessen steht der
Anstieg an individualistischen Psycho-
logisierungen und Pathologisierungen
in einem engen Zusammenhang zu
neoliberalen Leistungsregimen.

Eine zentrale These der Inklusions-
padagogik ist daher, dass es stets wich-
tig ist, ebenjene schulischen Rahmenbe-
dingungen und gesellschaftlichen Krif-
teverhiltnisse im Blick zu behalten und
zu fragen, wie diese die Menschen im
Lernen und Arbeiten behindern (statt
davon auszugehen, dass Menschen >ein-
fach so« behindert sind).

In Grundschulen bedeutet dies zu
fragen, ob eine zunehmende Patholo-
gisierung von Kindern davon ablenkt,
Rahmenbedingungen wie die Klassen-
grofle, mangelnde Ressourcen, eine zu
geringe Anzahl an Stunden in Doppel-
besetzung (Teamteaching, zu wenig
sonderpadagogische Fachkrifte, zu we-
nig Zeit fiir Kooperation etc.) zu thema-
tisieren. Des Weiteren lenkt sie von ge-
samtgesellschaftlichen Problemen wie
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Dr. Mai-Anh Boger

ist von Haus aus Sonderpadagogin und
arbeitet in der AG >Schulentwicklung
und Schulforschung« der Universitat
Bielefeld. Ihre Forschungsschwer-
punkte sind Theorien der Inklusion
und Philosophie der Differenz.

Kinderarmut, wachsender sozialer Un-
gleichheit und fragwiirdigen Gentrifi-
zierungsdynamiken in groéfleren Stad-
ten ab. Das Grundproblem der Patholo-
gisierung besteht also darin, dass sie die
zuvor genannten organisationalen und
strukturellen Probleme gewissermafien
auf die Kinder abwilzt und versucht, am
Individuum - also am einzelnen Kind -
etwas zu >therapierens, was gar nicht auf
dieser Ebene entstanden ist.

Da sich die guten Rahmenbedingun-
gen fir schulische Inklusion jedoch
nicht so einfach herzaubern lassen und
die Praxis Tag fiir Tag unter Hand-
lungsdruck steht, wiederholt sich dieses
Grundsatzproblem der Scheinlosung
struktureller Probleme auf individueller
Ebene nicht selten ohne jedwede refle-
xive Unterbrechung. In diesem Sinne

Férderschwerpunkte in der Grundschule

Abb. 2: Anteil der Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf in der Grund-
schule bezogen auf alle Grundschiilerinnen und Grundschiiler (ab 2003 ohne Nieder-
sachsen, »da dort Aufschliisselung nach Schularten nicht moglich« ist; KMK 2018, 12)

Dr. Annette Textor

ist Professorin fiir empirische Schulfor-
schung an der Universitéat Bielefeld und
wissenschaftliche Leiterin der Labor-
schule. Sie arbeitet schwerpunktmafig
zu den Themenbereichen Inklusion,
Praxisforschung und Didaktik.

ist die zunehmende Pathologisierung
von Kindern ein padagogischer Be-
waltigungsversuch eines nicht-padago-
gischen Problems. Jedes Desaster birgt
jedoch auch eine Chance.

Die Chance auf eine Revitalisierung
der Debatten um gute Erziehung
in Grundschulen

Es macht bereits einen enormen Unter-
schied, ob man sich der oben erlduter-
ten Tatsache, dass es sich bei der Ver-
massung an Pathologisierungen um
eine verzweifelte Scheinlosung handelt,
bewusst ist oder nicht. Diese Tatsache
nicht zu verleugnen und nicht zynisch
dariiber zu werden, ist der erste Schritt
zur Losung. Herrscht ndmlich kein Be-
wusstsein dariiber, dass hier struktu-
relle Probleme individualisiert werden,
kommt es zu einem essenzialistischen
Bild psychischer Stérungen: Die pida-
gogischen Fachkrifte glauben in die-
sem Fall wirklich, dass dieses Kind ein-
fach krank sei, aus sich selbst heraus de-
fizitdr in seinem Wesen, und dass dies
nichts mit der Organisation von Schule
und gesellschaftlichen Problemen zu tun
habe. Hat man dieses Problembewusst-
sein jedoch erlangt, wird man den Pro-
zess der Pathologisierung durch Ein-
leiten eines Verfahrens zur Feststellung
eines sonderpadagogischen Forderbe-
darfs als strategische, gar als instrumen-
telle Praxis verstehen. Wenn wir niemals
vergessen, dass wir gerade versucht ha-
ben, ein strukturelles Problem auf indi-
vidueller Ebene zu losen, blockieren wir
den Etikettierungsprozess, der dazu ver-
fithrt, die so entstandene Diagnose am
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Ende fiir bare Miinze zu nehmen: Wir
nehmen die bare Miinze, also das Geld
und die Ressourcen, halten aber daran
fest, dass die Griinde fiir die vorliegende
emotionale und soziale Verstérung nicht
in dem als >defekt« etikettierten Kind lie-
gen, sondern eben in der Tatsache, dass
das Schulsystem - so wie es ist — diesem
Kind unter diesen Rahmenbedingungen
in dieser Gesellschaft nicht mehr ohne
besondere Ressourcen gerecht werden
konnte (vgl. Textor 2015, 171L.).

Anmerkungen

Wie viele Schiilerinnen und Schiiler mit sonder-
péadagogischem Forderbedarf inklusiv beschult
werden, wird erst seit 1999 erhoben.
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Was macht gute padagogische Beziehungen aus?
Reckahner Reflexionen - ein Manifest fiir Pddagog/innen

6

Gute pddagogische Beziehungen bilden ein Fundament
dafir, dass Leben, Lernen und demokratische Sozialisation
gelingen. Was aber macht gute padagogische Beziehungen
aus? Wie gestaltet man sie? Und nicht zuletzt: Nach welchen
ethischen Leitlinien sollen sich Lehrer/innen und andere
padagogische Fachkréfte richten?

Die »Reckahner Reflexionen zur Ethik padagogischer Bezie-
hungen« geben Antworten auf diese Fragen. Sie enthalten
10 Leitlinien zur Starkung der kinderrechtlichen Qualitat
padagogischer Beziehungen und wenden sich an padago-
gische Fachkrdfte und Lehrkrafte sowie an verantwortliche
Erwachsene in allen Bereichen des Bildungswesens.

Ziel des Manifests ist die Starkung anerkennender und die
Verminderung verletzender Handlungsweisen in schuli-
schen und auBerschulischen Arbeitsfeldern. Die Reckahner
Reflexionen widmen sich allen Kindern und Jugendlichen in
ihren vielfdltigen Lebenslagen und sind ein Beitrag zu Anti-
diskriminierung und Inklusion auf der Beziehungsebene.

Nahere Informationen finden Sie unter

WWW.

------ ) http://paedagogische-beziehungen.eu/
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Unter dieser Webadresse kdnnen vier Materialien kostenlos
heruntergeladen oder in gedruckter Form bestellt werden:
® Eine Broschiire informiert auf 25 Seiten Uber die 10 Leit-
linien und begriindet sie.

@ Ein Plakat zum Aushéngen in Lehrerzimmern und Team-
rdumen prdsentiert Ubersichtlich die 10 Leitlinien mit Hand-
lungsmoglichkeiten sowie kurzen Begriindungen auf der
Ruickseite.

@ Ein Flyer und ein Mini-Flyer zum Verteilen prasentieren
die 10 Leitlinien kleinformatig in knapper Form.
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Beziehungsweise: Lernen

Gute Beziehungen und eine Atmosphire von Wertschitzung und Vertrauen
sind die beste Grundlage fiir personliche Entwicklung, Lernen und Bildung.
Das gilt fiir Familien wie fiir Bildungseinrichtungen. Kinder und Jugendliche
»bilden sich« aktiv in einem individuellen Bildungsprozess aufgrund ihrer per-

sonlichen Erfahrungen.

usgangspunkt unserer emotio-
Analen und sozialen Entwick-

lung sind die Erfahrungen
mit den primiren Bindungspersonen.
Eine »sichere Bindung« ist ein wichti-
ger Schutzfaktor, unsichere Bindung
birgt Risiken fiir die weitere Entwick-
lung des Kindes. Dabei ist die kindliche
Entwicklung nicht nur Ergebnis seiner
Entwicklungsgeschichte, sondern auch
Resultat gegenwiartiger Umstdnde und
Situationen. Dennoch hat Bindungs-
sicherheit in der frithen Kindheit wich-
tige positive und lange anhaltende Aus-
wirkungen auf die spitere Entwicklung
des Kindes.

Diese Zusammenhinge erforschten
der britische Kinderpsychiater John
Bowlby (1907-1990) und die kanadische
Psychologin Mary Ainsworth (1913-
1999) mit Erkenntnissen aus Verhal-
tensforschung und Psychoanalyse und
entwickelten daraus die »Bindungs-
theorie«.

Bindungstheoretische Uberlegungen
beriicksichtigen existenzielle mensch-
liche Bediirfnisse von Kindern als
Grundlage fiir jede Art von Lernen.
Lernprozesse stehen immer in situati-
ven, sozialen und kommunikativen Zu-
sammenhéngen. Wichtig dabei ist die
Wechselwirkung zwischen der persona-
len Dimension des Lernenden und sei-
ner sozialen Dimension (Lernen als so-
ziales Handeln). Frithere und gegenwér-
tige Bindungserfahrungen haben for-
derliche und hinderliche Auswirkungen
auf das Lern- und Bildungsverhalten
von Kindern und Jugendlichen.

Als soziale Wesen leben Menschen in
Beziehungen. Von Anfang an sind wir
auf andere angewiesen, z.B. als Neuge-
borene von der Fiirsorge und Zuwen-
dung einer erwachsenen Person, um
iiberleben zu konnen. »Beziehung« be-
inhaltet aber nicht nur Bindung, son-
dern auch das Streben nach Autonomie.

Wobei positive Bindungserfahrungen
wiederum eine wichtige Voraussetzung
fiir gelingende Schritte in die Selbst-
standigkeit sind.

Bindung und Schule

Claus Koch betont in seinem Text zur
Bedeutung der Bindungstheorie fiir
Schule und Unterricht, dass ein optima-
les Lern- und Entwicklungsmilieu nur
gestaltet werden kann, wenn die Pada-
gog(inn)en als Personen und die Schu-
le als System auch »am Gedeihen der
Schiiler und den wechselseitigen Bezie-
hungen arbeitet. Dies setzt neben der
Kenntnis bindungstheoretischer Pro-
zesse aber auch die Reflexion iiber sich
selbst voraus, wie sie in der Lehreraus-
bildung bis heute vielfach tabuisiert
wird.«!

Fiir die padagogische Arbeit ist wich-
tig zu wissen, dass Kinder frithe Bin-
dungsmuster in neue Beziehungen mit
anderen Kindern und Erwachsenen hi-
neintragen. Auch in den Beziehungen
zu Lehrpersonen kommt es haufig zu
einer Wiederbelebung frith erworbe-
ner Bindungsmuster. Aus der Perspek-
tive des Kindes ist fiir die Beziehung zu
Lehrpersonen bedeutsam, dass ein Ab-
hingigkeitsverhaltnis zu Lehrpersonen
besteht, wie zu seinen ersten Bezugsper-
sonen. Das Kind befindet sich in einem
vielleicht unausgesprochenen, vielleicht
auch klar betonten Machtverhiltnis. Es
sucht Anerkennung und befiirchtet Zu-
riickweisung.

Lehrerinnen und Lehrer begegnen
taglich sowohl sicheren als auch unsi-
cher oder desorganisiert gebundenen
Kindern. Da die Pddagogen viel Zeit mit
den Kindern verbringen (manchmal
mehr Zeit als die Eltern) und (wie auch
immer) wichtige Bezugspersonen sind,
haben sie grolen Einfluss auf ihre Ent-
wicklung.

Lehrer/innen als Bindungspersonen

Beim Aufbau der Bindung zwischen
Schiilern und Lehrern bringt das Kind
seine Bindungserfahrungen (mit sei-
nen primidren Bindungspersonen) in
die Interaktion mit der Lehrperson ein.
Zu selten wird thematisiert, dass auch
die Lehrerin oder der Lehrer ihre Bin-
dungshaltung in seine/ihre Beziehun-
gen zu Schiilerinnen und Schiilern ein-
bringt. Dabei liegt es in der Verantwor-
tung der Lehrperson, die Beziehungen
zu den Kindern forderlich zu gestalten.
»Feinfiihliges Lehrerverhalten fordert
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die Bindung des Schiilers, ist sogar in
der Lage, gestorte Bindungsmuster zu
heilen (der berithmte Lehrer, den man
nie vergisst, weil er das eigene Leben
positiv verandert hat). Bindungsmuster
sind also reversibel« (Claus Koch).

Die Lehrerin oder der Lehrer ist also,
ob er oder sie das will oder nicht, eine
wichtige Bindungsperson fiir Kinder -
und das keineswegs nur fiir die jiingeren.

Im Schul- und Unterrichtsalltag erge-
ben sich - abhingig von der Bindungs-
vorgeschichte des Kindes (aber auch
der Lehrperson, was meist unbeachtet
bleibt) — eine ganze Reihe verschiede-

Ulrich Hecker
war Grundschul-
rektor und ist
Redakteur von
»Grundschule
aktuell«

ner Bindungsverhiltnisse mit spiirbaren
Folgen fiir das Unterrichtsgeschehen.
Einige wichtige beschreibt Claus Koch:

»Sichere Schiiler-Lehrer- Bindung«
In einer sicheren Schiiler-Lehrer-Bin-
dung ist die Lehrperson ein »sicherer
Hafen«, sie kann respektiert werden.
Das Kind hat Vertrauen in die Hilfe-
stellung der Lehrperson und fiihlt sich
anerkannt und angenommen. Die Lehr-
person ist in der Lage, sich in das Kind
»hineinzuversetzen«, sie ist entspannt
und kann auch Kritik vertragen.

Das Spektrum einer solchen siche-
ren Bindungserfahrung und -gestaltung
reicht tber eine »vermeidende« oder
»ambivalente« bis hin zu einer »desorga-
nisierten« Schiiler-Lehrer-Bindung:

»Desorganisierte

Schiiler-Lehrer- Bindung«

Bei einer »desorganisierten Bindungs-
haltung« beim Kind erscheint der Schii-
ler als unberechenbar. Er zeigt ein hohes
Aggressionspotenzial, auch gegeniiber
der Lehrerin oder dem Lehrer. Zu be-
obachten ist oft auch ein volliger Riick-
zug vom Unterricht oder aggressives
Schweigen. Oder ein Schiiler provoziert
stindig, um Aufmerksamkeit zu be-
kommen. Ebenso ist moglich, dass ein
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Kind sich immer zuriickgewiesen fiihlt,
gleichgiiltig, was die Lehrperson auch
unternehmen mag. Bei all dem geraten
Inhalte und Ziele des Lernens z.T. voll-
kommen in den Hintergrund.

Eine »desorganisierte Bindungshal-
tung« kann es aber auch bei der Lehrper-
son geben. Dann zeigt sie sich ebenfalls
unberechenbar: wechselweise freund-
lich oder aggressiv. Sie dufiert sich iro-
nisch bis zynisch und »macht Schiiler
runter«. Die Lehrperson ist kaum in der
Lage, sich in Kinder hineinzuversetzen
und geht stattdessen auf véllige Distanz.
Kritik gegeniiber scheint sie resistent zu
sein oder »rastet aus«.

Aufgaben der Erwachsenen

Druck und Verunsicherung stéren die
kindliche Neugier und die Lust am Ler-
nen nachhaltig. Karl-Heinz Eser mar-
kiert wichtige Faktoren, die gelingen-
de Lernprozesse nachhaltig storen oder
ganz unmdglich machen kénnen:

»Die Herausbildung komplexer Ver-
schaltungen im kindlichen Gehirn, d.h.
Lernen, kann nicht gelingen,

@ wenn Kinder in einer Welt aufwach-
sen, in der die Aneignung von Wissen
und Bildung keinen Wert besitzt (Spafs-
gesellschaft),

@ wenn Kinder keine Gelegenheit be-
kommen, sich aktiv an der Gestaltung
der Welt zu beteiligen (passiver Konsum
von Lernstoffen und Medienangeboten),
@ wenn Kinder keine Freirdaume mehr
finden, um ihre eigene Kreativitit spiele-
risch zu entdecken (Funktionalisierung),
@ wenn Kinder mit Reizen iiberflutet,
verunsichert und verdngstigt werden
(Uberlastung),

® wenn Kinder daran gehindert wer-
den, eigene Erfahrungen bei der Bewal-
tigung von Schwierigkeiten und Proble-
men zu machen (Verwohnung),

@ wenn Kinder keine Anregungen er-
fahren und mit ihren spezifischen Be-
diirfnissen und Wiinschen nicht wahrge-
nommen werden (Vernachldssigung).«?

Die Aufgabe von Erwachsenen (und da-
mit meint Eser Lehrerinnen und Lehrer,
Erzieherinnen und Erzieher, aber auch
Eltern und Erziehungsberechtigte und
-beteiligte) besteht darin, die aktuel-
len und gewachsenen Themen und In-
teressen der Kinder zu erfahren und zu
beriicksichtigen. Ebenso wichtig ist es,

Kindern Themen und Lerngegenstinde
zuzumuten, dabei aber die Antworten
und Reaktionen darauf keinesfalls zu
vernachlissigen.

Zu den Aufgaben der Erwachsenen
gehort die Gestaltung von Lernland-
schaften und -gelegenheiten. Die Lern-
und Bildungsprozesse der Kinder soll-
ten dokumentiert werden (z.B. »spre-
chende Winde« und Portfolios), die
Beteiligung (Partizipation) der Kin-
der an all diesen Prozessen ist méglich
und wirkungsvoll (z.B. Klassenrat und
Kinderkonferenzen).

Bildung und Erziehung miissen
angstfrei sein. Angst verhindert »die
Integration von komplexen Wahrneh-
mungen: Wir erinnern uns an die Angst
und nicht an den Inhalt« (Eser).

Dazu dient eine padagogische Leis-
tungskultur, die die Kinder in die Ge-
staltung ihres Lernens aktiv einbezieht
und sie (zumindest in der Tendenz)
zu »Experten ihres eigenen Lernens«
macht (z.B. durch Lerngespriche, Lern-
landkarten und -tagebiicher).

Eine transparente und verldssliche
Haltung in Form einer Erziehungspart-
nerschaft und die Vereinbarung eines
»Regelwerks« in der Schule stirkt die
Kinder. »Systemisch« bedeutet das den
Auf- und Ausbau péadagogischer Netz-
werke. Das erleichtert dann auch die not-
wendigen Ubergiinge vom Elementar- in
den Primarbereich und von der Grund-
schule in die weiterfiihrenden Schulen.

Unser gegenwirtiges Schulsystem ist
noch immer eher »bindungsvermei-
dend« angelegt und organisiert. Wenn
aber der »Bildungsauftrag« der Schule
zwangsldufig auch ein »Bindungsauf-
trag« sein muss, dann miissen Padago-
ginnen und Pidagogen lernen, Kinder
in ihren Bindungsmustern zu erkennen
und verldssliche vertrauensvolle Bin-
dungen zu gestalten. O

Anmerkungen

1) Claus Koch (2016): Die Bedeutung der
Bindungstheorie fiir die Schule und den
Unterricht (06.03.2016),
www.paedagogisches-institut-berlin.de

2) Karl-Heinz Eser (2014): Lernen in
Beziehungen. Bildung braucht Bindung,
in: LERNEN FORDERN, Heft 3/14, 12-21
(hier S. 18). Online abrufbar unter
https://lernen-foerdern.de/wp-content/
uploads/2017/03/Bildung-braucht-Bindung.
pdf
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Ohne Bindung keine Bildung

Beziehung im gemeinsamen Nachdenken

Durch die Studien von John Bowlby und Mary Ainsworth zur Bindungstheorie !
wissen wir, dass Kinder durch vielfiltige Interaktionen eine Bindung zu Erwach-
senen aufbauen, also eine emotionale Beziehung, die iiber einen lingeren Zeit-
raum anhilt. Diese Bindung an ihre Bezugspersonen brauchen die Kinder, um
aktiv und selbstbestimmt lernen zu kdnnen.

rwachsene sind fiir sie eine »si-
Echere Basis«, von der aus sie mit

anderen in Kontakt treten kon-
nen und ihre Umwelt explorieren. Kin-
der, die sich auf keine sichere Basis ver-
lassen konnen, sind vor allem anderen
damit befasst, eine solche Basis fiir sich
zu suchen; sie zeigen Bindungsverhal-
ten. Das hindert sie daran, mit anderen
Kindern in soziale Beziehungen zu tre-
ten und die Welt zu erforschen: »Man
bezeichnet die Form des Zusammen-
spiels zwischen den Systemen des Bin-
dungs- und Erkundungsverhaltens als
komplementar gekoppelt. Das heifit,
dass immer nur ein Verhaltensmuster,
das Bindungsverhalten oder das Erkun-
dungsverhalten, aktiviert sein kann. Ist
das eine présent, dann ruht das andere
zu dieser Zeit. Dies fithrt zu der auch fiir
Pddagogen und Padagoginnen so wich-
tigen Erkenntnis, dass ein Kind ohne in-
nere emotionale Stabilitdt seine Umwelt
mit all den so spannenden Spielzeugen,
Gegenstinden und Individuen darin
nicht oder nur sehr eingeschréinkt ent-
decken kann. Oder anders formuliert:
Bindung und Lernen benétigen das in-
nere Gefithl der Sicherheit«.? Stabile
Bindungen sind daher fiir kindliches
Lernen nicht nur bedeutsam, sondern
eine grundlegende Voraussetzung.

Beziehung: Gefiihle teilen

Und es gibt noch einen anderen Aspekt,
der Beziehung fiir das Lernen wichtig
macht. Ein Beispiel: Oft muss ich Vor-
trage halten. Wie gut mir das gelingt,
hingt von meiner Vorbereitung und
meiner Stimmung ab, aber ganz beson-
ders vom Publikum, also von den Men-
schen, die mich anhoren und mir zu-
schauen. Neulich merkte ich das wieder

deutlich, denn ich hatte zwei Vortra-
ge kurz nacheinander zu halten. Beide
Male ging es darum, wie kleine Kinder
lernen und welche Lernumgebungen sie
brauchen. Im ersten Fall war das Publi-
kum zugewandt und interessiert, kons-
truktiv-kritisch und wohlwollend. Mein
Vortrag wurde immer besser. Das merk-
te ich, wihrend ich sprach.

Beim nichsten Mal war die Stim-
mung schlecht. Ich spiirte Desinteres-
se und Ablehnung, die Beziehung zwi-
schen mir und der Zuhorerschaft funk-
tionierte nicht. Lag es an meiner Person,
meinen Aussagen? Das Erstaunliche:
Meine Stimme klang plétzlich in mei-
nen Ohren tiberhaupt nicht mehr tiber-
zeugend. Was hatte ich hier eigentlich
zu suchen?

Pl6tzlich benahm ich mich genau so,
wie ich meinte, dass die Zuhdérenden
mich sahen, und bestitigte die Blicke,
die auf mir ruhten. Tatsiachlich anderten
sich meine Uberzeugungen und Gefiih-
le unter diesen Blicken. Als ich das zum
ersten Mal bewusst erlebt hatte, schien
es mir, als habe da eine Zauberkraft ge-
wirkt. Inzwischen kenne ich das Phiano-
men und bin etwas desensibilisiert und
handhabe es professioneller. Jedenfalls
lasse ich mich davon nicht mehr allzu
sehr irritieren.

Wie elementar wichtig die Sicht ande-
rer Menschen auf uns und ihre Art, mit
uns in Beziehung zu treten, fiir unser
Selbstbild ist, bestitigen immer wieder
empirische Forschungsergebnisse. Man
konnte sogar sagen, dass der Blick der
anderen auf uns - ihr Beziehungsange-
bot — dessen Ursprung ist.

Ein Beispiel dafiir ist die Affektspie-
gelung bei Babys in den ersten Lebens-
monaten: Von Anfang an bilden wir als

Bezugspersonen, wie Entwicklungspsy-
chologen uns nennen, mit den Babys ein
»affektives ~ Kommunikationssystemx.
Ab dem zweiten Lebensmonat begin-
nen sie, mit uns Gefiihle - im wahrsten
Sinne des Wortes - zu teilen, und wir
tun das mit ihnen. Wir spiegeln ihnen
positive und negative Emotionen durch
unsere Mimik. Léchelt ein Baby, lacheln
wir zuriick, schaut ein Baby traurig oder
angstlich, blicken wir es so dhnlich an.

Paradox daran ist, dass wir auch dann,
wenn wir ein negatives Gefithl mimisch
spiegeln, erfolgreich trosten und dem
Baby helfen konnen, sein Gefithl zum
Positiven zu regulieren. Das liegt da-
ran, dass wir unser Spiegeln »markie-
ren«, indem wir den Gefiihlsausdruck
iibertreiben und dadurch seinen Als-
ob-Charakter verdeutlichen. Offenbar
konnen die Babys das interpretieren. Sie
konnen erkennen, dass wir ihre eige-
nen Gefithlszustinde spiegeln; sie ent-
koppeln die ausgedriickten Gefiihle von
uns als Personen und schreiben sie sich
selbst zu. Man konnte sagen: Erst da-
durch, dass sie uns ansehen, fiihlen sie,
wie sie sich fiihlen.

Ein anderes Beispiel ist das soziale
Riickversichern, das sich gegen Ende
des ersten Lebensjahrs entwickelt:
Babys, die sich in einer fiir sie un-
klaren Situation befinden - sie miissen
ein Hindernis uberwinden, um zur
Bezugsperson zu kommen -, nutzen
zur Entscheidungsfindung die emotio-
nalen Gesichtsausdriicke, die wir als
ihre Bezugspersonen zeigen. In ihrem
Verhalten orientieren sie sich an den in
unseren Gesichtern sichtbaren emotio-
nalen Bewertungen von Situationen. Sie
krabbeln los, wenn wir sie ermutigend
anschauen, und halten inne, wenn wir
angstlich reagieren. Trauen wir ihnen
zu, dass sie etwas schaffen, trauen sie es
sich auch selbst zu.

Lernen hat auch auf diese fundamenta-
le Weise immer etwas mit Beziehung zu

tun, mit Beziehungen zwischen Pada- >
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goglnnen und Kindern. Das wissen wir
selbst aus eigener Erfahrung zu berich-
ten und das ist auch vielfach empirisch
belegt.® Die Qualitit der Beziehungen,
die ein Kind zu erwachsenen Bezugs-
personen hat, hat wichtige Einfliisse auf
dessen soziale, emotionale und kogniti-
ve Entwicklungsprozesse. Die Padago-
glnnen, die wir gut fanden, waren er-
mutigend, trauten uns zu, etwas Neues
zu bewiltigen, nahmen uns ernst, wir
fithlten uns von ihnen gerecht behan-
delt - und gesehen, so wie wir uns selbst
sehen wollten. Andere Padagoglnnen
verunsicherten uns, und brachten es
dazu, dass uns ganze Wissensbereiche
fremd blieben, weil wir uns am Ende
selbst nicht zutrauten, diese Bereiche in-
teressant zu finden.

Ein Verstindnis von Lernen, dass die-
se Zusammenhénge nicht mitreflektiert
und die emotionalen Faktoren aufseiten
der Kinder weitgehend unberiicksich-
tigt lasst, obwohl diese Faktoren Lern-
prozesse bekanntermaflen massiv be-
einflussen konnen, 4 ist irritierend. Es ir-
ritiert vor allem, weil es »den Blick« auf
die Kinder als »View from Nowhere«>
konzipiert, als Beobachtung, die unter
anderem die oben genannten Befunde
nicht einbezieht und nicht wahrnimmt,
dass die Kinder die Welt, sich selbst und
uns - mit unserer Sicht auf sie - per-
manent erkunden und auf dieser Basis
Schlussfolgerungen iiber sich selbst, die
Welt und uns ziehen. ® Ein solches Ver-
stindnis von Lernen kalkuliert nicht
ein, dass Kinder ihr Welt- und Selbst-
bild generieren, indem sie eben auch
explorieren und beobachten, wie sie
gesehen werden. Geht man davon aus,
dass Bezugsperson und Kind ein »af-
fektives Kommunikationssystem« bil-
den, konnte man in Analogie von der
Piddagogin und dem Kind sagen, dass
sie ein »kognitiv-emotionales Entwick-
lungssystem« bilden, in dem beide Pole
jeweils sehr feinsinnig aufeinander re-
agieren.” Die eine Seite kann die andere
nicht »messen« oder »mit Informatio-
nen versorgen, ohne dass sich das Er-
gebnis auf beide Seiten auswirkt - auf
ihre Uberzeugungen in Bezug auf den
jeweils anderen Menschen und damit
auch auf die jeweiligen Handlungen.
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Eine spezielle Form von Beziehung:
Treffen im Raum der Griinde

Das menschliche Denken kann man mit
dem Philosophen Wilfrid Sellars als »Na-
vigieren im Raum der Griinde« charak-
terisieren. Es wird von den Normen der
theoretischen und praktischen Rationa-
litat geleitet, die autonomes Denken er-
moglichen.? Sich im Raum der Griinde
bewegen zu kénnen, bedeutet, mit ande-
ren gemeinsam nachdenken zu kénnen.
In der Elementarpadagogik gibt es seit
der EPPE-Studie’ zu den Auswirkun-
gen vorschulischer Einrichtungen, die
in England von 1997 bis 2003 erarbeitet
wurde, einen neuen Begriff: sustained
shared thinking. Ubersetzt: nachhaltig
geteiltes Denken. Kann man Denken tei-
len? Das klingt im Deutschen zumindest
merkwiirdig. Besser verstandlich ist viel-
leicht: gemeinsam denken. Ein wichtiger
gedanklicher Aspekt verschwindet aller-
dings bei der Ubersetzung. Namlich der,
dass man einen gedanklichen Raum im
Wortsinn teilen, sich also auf dieselben
Denkinhalte beziehen und nicht nur ge-
meinsam etwas tun kann. Sich die Idee
eines geteilten Denkraums vor Augen
zu fithren, ist deshalb so wichtig, weil
menschliche Gehirne streng genommen
nur in der Mehrzahl existieren, also nicht
einzeln und voneinander unabhingig.
Durch Nachdenk-Dialoge kénnen wir
»Mind Meetings«!?, und diese Meetings
entwickeln unsere Kognition. Wir teilen
Gedanken in einem diskursiven Raum,
in dem das Prinzip des »zwanglosen
Zwangs des besseren Arguments und das
Motiv der kooperativen Wahrheitssu-
che«!! gilt - ein Prinzip, das im Idealfall
gleichberechtigte Beziehung und ech-
te gedankliche Kooperation ermdglicht.
In padagogischen Kontexten gelingt das
natiirlich nur unter der Bedingung, dass
wir Kinder als Wesen ansehen, die iber-
haupt die Fahigkeit haben, sich im Raum
der Griinde zu bewegen. Das ist eine
Einstellung, die gerade unter dem Begriff
der »Mind-Mindedness« diskutiert wird.
So wird die Einstellung von Erwachsenen
genannt, kindliches Handeln und Spre-
chen ausgehend von begleitenden men-
talen Zustinden (Denken, Wiinschen,
Intentionen, Erinnerungen) zu interpre-
tieren und entsprechend verbal zu kom-
munizieren. Studien zeigen, dass Miitter,
die »mind-minded« sind, ihre Kinder als
Individuen mit eigenem Verstand, fihig

zu intentionalem Handeln, betrachten
und behandeln. Kinder von Miittern mit
hoher Mind-Mindedness haben hdohe-
re Fahigkeiten, sich in andere hineinzu-
versetzen und sie als Wesen mit eigenen
Gedanken, Wiinschen und Intentionen
anzusehen.!? Auf einer solchen Bezie-
hungsbasis kann dann entstehen, was die
Autoren der EPPE-Studie so ausdriicken:
»Man spricht von sustained shared thin-
king, wenn zwei oder mehr Individuen
zusammen einen gedanklichen Weg ein-
schlagen, um ein Problem zu 16sen, ein
Konzept zu konkretisieren, eine Aktivi-
tat zu bewerten, eine Geschichte weiter-
zuerzdhlen ... Beide Parteien miissen zu
diesem Denkprozess beitragen und das
jeweilige Verstiandnis iiber ein Problem
oder einen Sachverhalt entwickeln und
erweitern.«!3

Das heifft in unserem Zusammen-
hang: Die Padagogin regt durch sustai-
ned shared thinking zum Denken an,
dominiert das Gesprich und das Ergeb-
nis aber nicht. Der Interaktionsprozess
ist wechselseitig — beide Gespréchsteil-
nehmer tragen zum gedanklichen Ge-
schehen bei. Er ist moglicherweise nicht
symmetrisch, auf einer Ebene, wie er
beispielsweise in der Interaktion zwi-
schen Gleichaltrigen als symmetrisch zu
betrachten wire, was den Wissensstand
der Beteiligten betrifft. Aber er ist sym-
metrisch, was die Fahigkeiten der Betei-
ligten betriftt, nachzudenken: zu hinter-
fragen, zu schlussfolgern, Analogien zu
présentieren und Moglichkeitsraume zu
erfinden. Gerade dies macht das sustai-
ned shared thinking fiir padagogische
Handlungen so interessant.

Sich selbst als nachdenkende
Person mit eigenen Gedanken
und Fragen ins Spiel bringen

Respektvolle, emotional und kognitiv
anregende Interaktion mit einem Kind
zu gestalten, heif3t, selbst involviert zu
sein. Und das heiflt, sich mit eigenen
Gedanken ins Spiel zu bringen und
dem Kind ein Gegeniiber zu sein. Es
heifit eben nicht nur, das Kind in sei-
ner Entwicklung zu »begleiten«, son-
dern auch, eigene gedankliche Impul-
se zu setzen — in Bezug auf die aktuel-
len Erkenntnisinteressen des Kindes
oder aus dem eigenen Interesse heraus.
Sich mit eigenen Gedanken ins Spiel zu
bringen, heifit nicht, in den »Erklairmo-



dus zu schalten« und durch Instruktion
den Kindern die Dinge »richtig« zu ver-
mitteln oder - auf den Tagesablauf be-
zogen — per Ansage die Kinder durch
den Tag zu mandvrieren. Es heifit auch
nicht, beim reinen Widerspiegeln des-
sen, was ein Kind fragt, bemerkt oder
kommentiert, stehen zu bleiben. Die zu-
grunde liegende Aufgaben-Alternative
aufseiten der Padagoglnnen ist einfach
falsch. Sie besteht nicht zwischen Wis-
sensvermittlung und Widerspiegeln,
sondern zwischen Wissensvermittlung/
Widerspiegeln auf der einen Seite und
dem Einbringen der eigenen Gedanken
in ein gemeinsames Nachdenkgesprich
auf der anderen Seite. Dadurch kann ein
dialogischer Prozess entstehen, in dem
eigene Gedanken {iber die Welt, die an-
deren und sich selbst in das Gesprich
einflieffen. Respektvoll in diesem Sin-
ne ist es, beides, den Welterkldrungs-
modus und den Riickzug, hinter sich
zu lassen und die eigenen Gedanken
und Werte als Ideen in die (verbale und
nonverbale) Interaktion mit den Kin-
dern einzubringen. Partizipative Inter-
aktionen im Raum der Griinde haben
einen positiven Einfluss auf die kogni-
tive und sprachliche Entwicklung der
Kinder: Besonders effektiv ist es, wenn
Anregungen zum Weiterdenken, u.a.
durch offene Fragen mit Aufforderungs-
charakter sowie Modellierungen,'* ge-
geben werden, geteilte Aufmerksamkeit
hergestellt wird, 1 die thematische Fiih-
rung dem Kind tiberlassen wird '® oder
sustained shared thinking!” praktiziert
wird.

Fir die spezielle Beziehung, die im
Raum der Griinde entsteht, sind einige
Elemente von besonderer Bedeutung,
die ich deshalb gesondert erwidhnen
mochte:

1. Feinfiihlig anschlieen

Sensitive Interaktionen hiangen oftmals
davon ab, wie der verbale Anschluss
an das vom Kind Gezeigte oder Ge-
sagte gestaltet wird. Der kommunika-
tive Anschluss in der Interaktion kann
als wichtiges Merkmal von Responsivi-
tat und Feinfithligkeit gelten.!” Beson-
ders unterstiitzend sind kommunikative
Anschliisse, wenn sie an den vom Kind
thematisierten Fokus positiv anschlie-
Ben und ihn erweitern: »Ja, kann ich
mir auch vorstellen, und ...«
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2. Mentale Zustande

und Perspektiven markieren

Das Sprechen iiber mentale Zustinde,
Einstellungen und Prozesse sowie das
Markieren von subjektiven Perspekti-
ven und das Sprechen iiber verschiede-
ne Sichtweisen fordert die Fahigkeit von
Kindern, sich in Perspektiven anderer
hineinzuversetzen, ihre Fdhigkeit zum
Erkennen von Emotionen bei anderen
Kindern. !8 Hilfreich ist es deshalb auch,
eigene mentale Zustinde immer wieder
im Nachdenkgesprach zu markieren.
Damit markieren wir, dass wir eine be-
stimmte Perspektive haben. Wir kom-
munizieren also zum einen tiber die Sa-
che selbst und zum anderen dariiber,
dass wir eine bestimmte Perspektive auf
sie haben und das mit unseren inneren
mentalen Zustinden zusammenhingt.
Das heif3t konkret, eigene Erfahrungen,
Gedanken und Hypothesen als eigene
Erfahrungen, Gedanken und Hypothe-
sen in gemeinsame Nachdenkdialoge
einzubringen, d. h. sie als solche zu mar-
kieren: »Ich habe mal erlebt«, »Ich den-
ke, dass ...«, »Bei mir war das so«, »Ich
glaube, dass das so ist, weil«. Aulerdem
gehort dazu, Alternativen zu eigenen
Meinungen und Hypothesen mit zu er-
wigen und Moglichkeitsraume zu eroff-
nen: »Marie denkt, dass ...«, »Andere
sehen das aber so, weil ...«

3. Eigene Meinungen begriinden
Ebenso wichtig ist es, im Gesprach zu
begriinden, warum wir bestimmte Din-
ge tun, wiinschen oder glauben und an-
dere nicht. Dadurch, dass wir begriin-
den, machen wir deutlich, dass es iiber-
haupt so etwas wie Begriindung von
Gedanken, Handlungen und Wiinschen
gibt. Es wird implizit deutlich, dass es
die Moglichkeit gegeben hitte, anderes
zu denken, zu wiinschen oder zu tun.
Wir markieren dadurch auch wieder
eine bestimmte Perspektive. Begriinden
wir in Gesprachen unsere Positionen
und markieren zugleich eigene Perspek-
tiven, bilden Kinder selbst mehr eigene
Hypothesen. 1’

4, Selbst fragen

Sich selbst als denkende Person ins Spiel
bringen kann man natiirlich auch, in-
dem man selbst Fragen stellt, deren
Antwort man nicht genau kennt und
von denen man meint, dass die Idee
eines Kindes moglicherweise einen ge-
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meinsamen Nachdenkprozess er6ffnen
konnte. Der gesamte Schulalltag bietet
unendlich viele Méglichkeiten, Kinder
in anregende Gespriache tiber das, was
sie in threr Umgebung erleben, zu ver-
wickeln - und sich selbst gleich mit.
Und es konnen auch Fragen sein, die
jenseits des beschreibenden Was? Wer?
Wo? liegen und die Zusammenhinge
zwischen Ereignissen und Handlungen
betreffen; Nachdenkfragen also. Bei-
spielsweise: »Was denkst denn du, wa-
rum ...2«-Fragen. Solche Fragen kom-
men viel zu selten vor. Immer wieder
merke ich, dass Kinder die meisten Fra-
gen nur als Scheinfragen kennen, als
Fragen, die keine echten sind: Der Leh-
rer weifl schon die Antwort, tut nur so,
als wiisste er sie nicht, um zu testen, ob
die Schiiler herausfinden, was die richti-
ge Antwort ist oder eben nicht. Respekt-
voll sind diese Osterhasenfragen nicht,
sie haben keine wechselseitige gemein-
same Basis. Die Frage ist nur dann echt,
wenn es ein echtes Erkenntnisinteresse
aufseiten des Fragenden gibt. Das kann
sich auf die Sache selbst oder auf die
mogliche Hypothese des Gegeniibers
beziehen - also: Wenn es die Padagogin
nicht interessiert, warum Wasser eigent-
lich nicht nach oben flie3t (vielleicht
weil sie denkt, dass sie das schon weif3?),
dann kann sie z. B. interessieren, welche
Hypothese ein Kind entwickelt.

Das Besondere der Beziehung, die beim
gemeinsamen Nachdenken entstehen
kann, ist die Gleichberechtigung. Im
Raum der Griinde kommt es nicht da-
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rauf an, wer mehr weif3, sondern darauf,
dass wir alle nachdenken konnen. Das
konnen Kinder — und wie! Wenn wir ih-
nen Rationalitit zutrauen und eine in-
nere Welt zuschreiben, werden sie da-
rin gestdrkt, ein Bewusstsein von Indi-
vidualitit und Perspektivitit zu entwi-
ckeln, sie erleben Wertschitzung und
Relevanz ihrer eigenen Gedanken und
zugleich wird im Raum der Griinde die
Unterschiedlichkeit anderer bewusst. [
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Gerlind Grofle

Emotionsregulation

und Sprache

Emotionsregulation wird als Handeln definiert, mit dem ein Mensch gezielt da-
rauf Einfluss nimmt, welche Emotionen er erlebt, wie und wann er sie erlebt und
wie er sie einsetzt, um seine Ziele zu erreichen (1). Die Fihigkeit zur Emotions-
regulation versetzt eine Person in die Lage, ihren Emotionen und den damit ver-
bundenen Handlungsbereitschaften nicht mehr nur ausgeliefert zu sein, sondern
aktiv Einfluss auf die Wirkung der eigenen Emotionen nehmen zu kdnnen (2).

as bedeutet auch, dass Emo-

tionsregulation es ermdglicht,

in stressvollen und emotions-
geladenen Situationen dennoch sozial
angemessen, adaptiv und flexibel zu re-
agieren (3). Ein ganz wesentliches Ziel
in der Entwicklung der Emotionsregu-
lation fiir Kinder und Jugendliche be-
steht also darin, zu lernen, wie sie mit
ihren Emotionen sozial und situativ an-
gemessen umgehen kénnen (4).

Warum ist Emotionsregulation
so wichtig fiir kindliche Ent-
wicklung (und Schulerfolg)?

Zu lernen, die eigenen emotionalen
Erfahrungen und damit verbundene
Handlungstendenzen mit personlichen
Zielen und sozialen Anforderungen in
Einklang zu bringen, ist eine zentrale
Entwicklungsaufgabe der frithen und
mittleren Kindheit (5). Bessere Emo-
tionsregulationsfahigkeiten stehen im
Zusammenhang mit besseren sozio-
emotionalen Kompetenzen (6-8), mehr
prosozialem Verhalten (9) sowie besse-
ren Peer-Beziehungen (10, 11). Sie er-
moglichen eine bessere Anpassung an
das schulische und vorschulische Um-
feld sowie bessere schulische Leistungen
(12, 13). Auflerdem zeigen sich Zusam-
menhinge zwischen dem Erleben posi-
tiver Emotionen und dem emotiona-
len Wohlbefinden und psychischer Ge-
sundheit (14).

Die Fahigkeit, die eigenen und die Ge-
fithle anderer zu verstehen (Empathie),
mit starken Emotionen gut umgehen zu
kénnen und soziale Hinweise wahrzu-
nehmen, tragt mafSgeblich zu positiven
Peer-Beziehungen und Peer-Interaktio-
nen bei. Kinder, die von ihren Mitschii-

ler*innen nicht gemocht, ausgeschlos-
sen oder gehinselt werden, haben haufi-
ger Verhaltens- und Sozialprobleme und
schlechtere schulische Leistungen als
Kinder, die gemocht werden und gut so-
zial eingebunden sind. Solche Kinder mit
hohem sozialem Gruppenstatus sind im
Gegenzug oft besser darin, mit negativen
Emotionen - wie Wut, Nervositit oder
Traurigkeit — umgehen zu konnen. Sie
zeigen haufiger freundliches und positi-
ves Sozialverhalten wie Kooperation und
Hilfsbereitschaft (15).

Emotionsregulations-Strategien

Die Aneignung von Strategien, mit
denen sich Emotionen in ihrer Quali-
tat, Intensitat, Dauer und Haufigkeit
modifizieren lassen, stellt also eine
wesentliche Entwicklungsaufgabe dar.
Dabei lassen sich verschiedene Arten
der Emotionsregulation unterscheiden
(siehe Kasten, Larsen und Prizmic) (16).
Alle Strategieformen sind sowohl intra-
personal wie interpersonal anwendbar.

Allerdings sind nicht alle Strategien
gleichermaflen erfolgreich. Im Vergleich
der Wirksambkeit von zwei Regulations-
strategien (17) zeigte beispielsweise die
Neubewertung einer negativen Situa-
tion eine hohere Funktionalitit als die
Unterdriickung des Gefiihls. Die Neu-
bewertung ermdglichte es, die Intensi-
tat eines negativen Gefiihls tatsdchlich
zu reduzieren, wogegen eine Unterdrii-
ckung zwar zu einer Reduktion des Ge-
fihlsausdrucks fiihrte, das Gefiihl selbst
aber bestehen blieb. Die Unterdriickung
von Gefiihlen kann - im Gegensatz zur
Neubewertung - sogar negative Kon-
sequenzen auf die Gedachtnisleistung
haben (18).



Die Entwicklung von Emotions-
regulationsfahigkeiten

Die Fahigkeiten, Emotionen zu regulie-
ren, entwickeln sich eingebettet in den
sozialen Kontext, in dem Kinder auf-
wachsen. Dieser ist hauptsachlich durch
die beteiligten sozialen Partner, also El-
tern, Geschwister, Freunde, Mitschiiler,
Pddagog*innen charakterisiert. Sie alle
tragen zur Entwicklung der Emotions-
regulationsfahigkeiten bei, indem sie
- in abnehmendem Maf3e - ko-regula-
tiv agieren. Das heif3t: Im Verlaufe der
Entwicklung findet eine Verschiebung
von externaler Co-Regulation hin zu
internaler Selbstregulation der emotio-
nalen Erlebnisse und der damit einher-
gehenden Handlungsimpulse statt (19).
Babys und Kleinkinder sind in emotio-
nal erregenden Situationen auf die sozia-
le Unterstiitzung durch Bezugspersonen
wie Eltern oder Pddagog*innen ange-
wiesen (20, 21). Diese Situationen geben
den Kindern wiederum die Gelegen-
heit, durch Nachahmung und erzieheri-
sches Feedback etwas {iber Emotionsre-
gulation zu lernen (22). Wahrend soziale
Unterstiitzung zeitlebens eine Quelle des
Trostes bleibt, verringert sich doch im
Vorschulalter nach und nach der Bedarf
an externer Unterstiitzung in alltaglichen
emotionalen Episoden (21, 23).

Verhaltensstrategien:

Beruhigung, Lenkung der Aufmerksam-
keit, Flucht/Riickzug, Selbstbelohnung,
Ersatzbefriedigung, soziale Unterstiit-
zung, Problemldsung, Abreagieren/
Ausleben des Gefiihls, Unterdriickung
des Gefihls

Symbolische Strategien:
Beruhigung, Trost, Verbale/Gestische
Lenkung der Aufmerksamkeit,
Neubewertung oder Bagatellisierung,
Abwartsvergleich, Schuldabwehr,
Leugnung

Zeitliche Hierarchisierung:
Vertrosten, Versprechen,
Visualisieren

Antezedente Strategien:

Aufsuchen positiver Emotionsepisoden,
Vermeiden negativer Emotionsepisoden,
Diskurs Giber den Umgang mit
Emotionen

Abb. 1: Strategien der Emotionsregula-
tion nach Larsen /Prizmic (2004) und
Holodynski/Friedlmeier (2006)
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Abb. 2: Einflussfaktoren der Emotionsregulation im Kindesalter
(aus: Kullik / Petermann [2012] nach Jacob et al. [2011])

Wichtige Phase in der Ubergangs-
zeit von der Kita zur Grundschule

Unter entwicklungspsychologischen Ge-
sichtspunkten ist dabei der Ubergang von
der externalen zur internalen Regulation
besonders bedeutsam. Viele Emotionsre-
gulationsstrategien werden von den Kin-
dern um den vierten Geburtstag herum
erworben, wodurch der Ubergang von
der externalen zur internalen Regulation
auch in den Zeitraum des Ubergangs vom
Kindergarten in die Grundschule fillt
(19). Im Vorschulalter verbessern Kin-
der ihre Emotionsregulationstrategien
und zeigen erstmals auch ein Bewusst-
sein fiir das Vorhandensein solcher Stra-
tegien (24, 25). Dariiber hinaus bilden
Verstandnis fiir und Wissen iiber Emo-
tionen die Basis fiir die Entwicklung von
Empathie und prosozialem Verhalten.

Zwischen dem vierten und achten Le-
bensjahr erwerben Kinder metakognitives
Wissen iiber Emotionen und ihre Regu-
lation - eine sogenannte Theory of Emo-
tion, in Analogie zur Theory of Mind (26).
Es umfasst sowohl Wissen iiber 1.) emo-
tionsspezifische Bewertungen und typi-
sche Emotionsanlisse, 2.) Ausdruckszei-
chen, um Emotionen bei anderen erken-
nen zu kénnen, 3.) Kenntnisse tiber pe-
ripher-physiologische Kérperreaktionen,
4.) subjektive Erlebensformen, um sie
bei sich selbst identifizieren zu konnen,
sowie 5.) die (positiven und negativen)
Folgen von Emotionen. Zu einer Theory
of Emotion gehort aber auch ein Wissen
um Regulationsstrategien, wie man seine
und die Emotionen anderer -effektiv
modifizieren kann.

Mit Schuleintritt wird von den Kin-
dern auch erwartet, dass sie in der Lage

sind, die Lernangebote zu nutzen, was
eine gute Selbstregulation voraussetzt.
Dieser Entwicklungsabschnitt ist durch
grofle individuelle Unterschiede ge-
prégt, die sich nicht zuletzt im Konzept
der Schulreife niederschlagen (27, 28).

Einflussfaktoren auf die Entwick-
lung der Emotionsregulation

Die unterschiedlichen Entwicklungs-
verldufe lassen sich dadurch erklédren,
dass die Emotionsregulationsfahigkei-
ten durch eine Vielzahl von Faktoren
beeinflusst wird. Dazu gehoren sowohl
kindbezogene als auch soziale Faktoren
(vgl. Abb. 2).

Vonseiten des Kindes entwickeln sich
die Emotionsregulationsstrategien im
Einklang mit anderen kognitiven Fihig-
keiten wie den exekutiven Funktionen,
dem Reprisentationsvermdgen und den
Perspektivetibernahmefihigkeiten (31).
Verbesserte exekutive Funktionen (wie
zum Beispiel Impulskontrolle) durch
Reifung des prafrontalen Kortex ermog-
licht es den 3- bis 5-jahrigen Kindern
zum Beispiel, dem Handlungsimpuls in
einer emotional erregenden Situation zu
widerstehen (32).

Auch das Temperament des Kindes ist
ein wichtiger Einflussfaktor — besonders
die sogenannte negative Reaktivitit oder
Reizbarkeit des Kindes (33). Negative Re-
aktivitat bedeutet, dass diese Kinder dazu
neigen, in hohem Mafie Wut, Frustration,
Reizbarkeit, Nervositdt, Angst oder Trau-
rigkeit zu erleben. Dies wirkt sich wiede-
rum auf das elterliche Verhalten aus und
macht auch ein gréfieres Mafl an Emo-
tionsregulationsfihigkeiten nétig, um
diese starken Gefiihle zu beherrschen.
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Das familidre und weitere soziale
Umfeld beeinflusst die Entwicklung der
Emotionsregulationsfahigkeiten  iiber
drei wichtige Pfade (22): Erstens lernen
Kinder durch Beobachtung, zweitens
durch spezifische Erziehungspraktiken
und drittens vermittelt iiber das emotio-
nale Klima in diesem sozialen Umfeld
(Familie, Gruppe, Klasse), welches sich
in der Bindungs- und Beziehungsqua-
litat, dem Erziehungsstil und den emo-
tionalen Ausdrucksweisen in diesem
Setting zeigt. Das Modell von Morris et
al. (2007) verdeutlicht auch anschaulich
die Bidirektionalitat der Prozesse: Das
Verhalten von Bezugspersonen und das
kindliche Verhalten beeinflussen sich
gegenseitig.

Wenn Kinder in einem sozialen Um-
feld aufwachsen, das von negativem,
tibergriffigem oder unberechenbarem
emotionalem Klima gepragt ist, laufen
sie Gefahr, ein hochemotionales Reak-
tionsmuster zu entwickeln aufgrund
der hdufigen, unerwarteten emotiona-
len Signale oder auch emotionaler Ma-
nipulation. In einer solchen Umgebung
beobachten Kinder nicht nur ungtinsti-
ge Emotionsregulationsstrategien ihrer
Bezugspersonen, sondern fiihlen sich
auch weniger emotional sicher (34).
Hingegen, wenn das soziale Umfeld der
Kinder feinfiihlig und vorhersagbar ist,
in dem sie sich mit ihren emotionalen
Ausdriicken akzeptiert und unterstiitzt
fithlen, dann kann ein freier und siche-
rer Umgang mit Emotionen entstehen.
Kinder fithlen sich auch dann emotional
sicher, wenn sie wissen, welches Verhal-
ten von ihnen erwartet wird und welche
Konsequenzen es hat, wenn sie die so-
zialen Erwartungen nicht erfiillen (35).

eingeschrankte Sprachfahigkeiten

gestorte
Emotions-
regulation

Beeintrachtigung
emotionaler
Kompetenzen

Wie Kinder Regulations-
strategien lernen

Kinder erlernen die oben beschriebenen
Strategien der Emotionsregulation in
der Regel durch ihre Eltern, Lehrer*in-
nen und Freunde (vgl. auch Friedlmeier
1999b). Thompson und Meyer (23)
nennen vier mogliche Lernpfade, die
parallel auftreten und sich wechselseitig
erginzen - aber auch widersprechen
konnen: 1.) direkte Anweisungen (»beru-
hige dich«); 2.) Angebote zur Umdeu-
tung des Anlasses (»Es hitte noch viel
schlimmer kommen koénnen«) oder zur
zeitlichen Hierarchisierung (»Morgen
wird alles wieder gut sein«); 3.) Modell-
lernen (Eltern konnen ihre eigenen
Regulationsstrategien laut denkend dem
Kind demonstrieren); 4.) Diskurs iiber
Emotionen: Eltern tauschen sich mit
ihren Kindern dariuber aus, wann man
welche Gefiihle wie ausdriickt und erlebt
bzw. ausdriicken und erleben sollte etc.
Auf diese Weise eignen sich Kinder ein
Emotionswissen an, das sie fiir die Re-
gulation von Gefiihlen nutzen konnen.
Ein weiterer Lernpfad besteht im Spielen
von Emotionen wihrend gemeinsamer
Rollenspiele zwischen Eltern und Kin-
dern sowie zwischen Kindern.

Wie ein unterstiitzender Umgang mit
kindlichen Emotionen aussehen sollte,
wurde von Gottman und Kollegen do-
kumentiert (36): Die Bezugspersonen
nehmen die Emotion des Kindes wabhr,
sie sehen emotionale Episoden als Gele-
genheiten fiir Nahe und Lerngelegenheit;
sie helfen dem Kind, die Emotion zu be-
nennen, zeigen sich empathisch mit dem
Gefiihl des Kindes oder bestitigen es zu-
mindest und bieten dem Kind Unterstiit-

zung bei einer etwaigen Problemlosung
an. Ungiinstig wirkt sich hingegen ein
Emotionen negierendes oder unterdrii-
ckendes Verhalten seitens der Bezugsper-
sonen auf die kindliche Entwicklung aus.

Uber Emotionen
sprechen ist wichtig

Eine besondere Bedeutung des pédda-
gogischen Settings im Erlernen von
Emotionsregulationsstrategien ~ wird
deutlich, wenn man den Einfluss von
Sprachfihigkeiten ndher betrachtet:
Sprache erlaubt es, Gefiihle zu konzep-
tualisieren und anderen mitzuteilen.
Diese Fihigkeit beeinflusst andere Ent-
wicklungsbereiche positiv, wie zahlrei-
che Studien belegen konnten (37-39).
Eine gelungene emotionale Kommuni-
kation mit anderen wirkt sich positiv auf
Sozialkontakte aus und korreliert mit
der Bindungssicherheit (40). Das Emo-
tionsvokabular korreliert mit dem Emo-
tionsverstindnis; ein eingeschrinktes
Emotionslexikon weist schon frith auf
ein Entwicklungsrisiko fiir die emotio-
nale Kompetenz hin. Holodynski et al.
(41) vertreten die Hypothese, dass die
ontogenetische Entwicklung der Regu-
lationsstrategien von der interpersona-
len zur intrapersonalen Regulation ver-
lauft und dass erst die Ausbildung einer
sprachlich  vermittelten Reprisenta-
tionsebene die Moglichkeit eréftnet, die
Emotionsregulation effizient und vor
allem antizipativ einsetzen zu konnen.
Denn: Um Emotionen willentlich regu-
lieren zu konnen, muss die Person sich
vom Handlungsimpuls der zu regulie-
renden Emotion distanzieren und eine
andere Handlungsalternative in Be-

Verbesserung sprachlicher

eingeschrinkte Fahigkeiten
Teilnahme
an Konversationen
erweiterte

Versprachlichung
von Emotionen

Kommunikations-

fahigkeit

reduzierter
Austausch Gber
innere Zustande

Maoglichkeiten des
Austausches tber
innere Zustande
verbesserte
emotionale
Kompetenzen

Abb. 3 und 4: Mit einer gezielten sprachtherapeutischen Intervention, die auch den Bereich des Sprechens iiber Inneres
einbezieht, kann der nachteilige Kreislauf aufgebrochen werden (Kauschke 2012)
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tracht ziehen konnen. Eine solche psy-
chologische Distanzierung wird durch
sprachliche Zeichen in effizienter Weise
zur Verfiigung gestellt (42).

Tatsdchlich zeigen sich in Studien
zur Entwicklung der Emotionsregula-
tion, die auch Mafle zum allgemeinen
Sprachentwicklungsstand erhoben ha-
ben, in der Regel positive Korrelationen
zwischen Regulationskompetenz und
Sprachfihigkeit (43-46).

Die vier Funktionen von
Sprache fiir die Emotions-
regulationsfahigkeiten

Eine umfangreiche Forschung zeigt
also, dass Sprachkenntnisse und Emo-
tionsregulationsfahigkeiten in einem
positiven Zusammenhang stehen. Die
bisherige Forschung verweist auf vier
potenzielle Funktionen der Sprache
fir die Entwicklung von Emotionsre-
gulationsfahigkeiten (Cole et al. 2010;
Holodynski, Hermann & Kromm 2013):
Sprache dient demnach als Mittel 1.)
zur Reprisentation emotionaler Kon-
zepte und damit verbundenem Wissen
tiber Ursachen und Folgen emotiona-
ler Erfahrungen, 2.) zur Steuerung der
eigenen Handlungen mithilfe sprach-
licher (Selbst-)Instruktionen, 3.) zur
kognitiven Emotionsregulation durch
beispielsweise Umdeutungen; sowie 4.)
zur Kommunikation von Winschen,
Bediirfnissen oder benotigter Unter-
stiitzung. Nach neueren Erkenntnissen
muss man dabei allerdings den Einfluss
der generellen Sprachfihigkeit und den
der emotionsspezifischen Sprachfihig-
keit unterscheiden: Je jiinger die Kinder
(Vorschulalter), desto bedeutender ist
die emotionsspezifische Sprachfihigkeit
fiir die emotionale Kompetenz (47).

Sprache als Mittel der kommu-
nikativen Emotionsregulation

Besonders essenziell ist Sprachféhigkeit
fiir die kommunikative Emotionsregu-
lation. In sozialen Interaktionen kon-
nen Kinder ihre Emotionen auch regu-
lieren, indem sie Uiber ihre emotionale
Erfahrung, ihre Bediirfnisse und Wiin-
sche kommunizieren (48), um entweder
tiber die gegenwirtige Situation mit an-
deren zu verhandeln und den Grund fiir
die Emotion zu beseitigen (43) oder sich
Unterstiitzung bei der Emotionsregula-
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tion zu holen (Co-Regulation; (21, 23)
oder ein gemeinsames Verstindnis mit
anderen zu erzeugen und ihre Gefiihle
mit anderen zu teilen (49, 50).

Der sprachliche Emotionsausdruck
umfasst die Fdhigkeit, eigene Emotio-
nen zu beschreiben und damit auch mit
anderen teilen zu konnen. Kinder mit
einem umfangreichen Emotionswissen,
Emotionsverstandnis sowie einem dif-
ferenzierten Emotionsvokabular kon-
nen leichter ihre eigenen Emotionen
beschreiben und so ihre Bediirfnis-
se mitteilen. Ist ein Kind mit geringen
Fertigkeiten im sprachlichen Emotions-
ausdruck wiitend, neigt es wahrschein-
lich eher zu sozial unangemessenem
Verhalten (z.B. Spielzeug wegnehmen
oder schlagen) als Kinder, die die Mog-
lichkeit haben, durch sprachliche Mit-
teilungen einen Konflikt zu 16sen.

Sprachliches Emotions-
wissen fordern

Fir das Vorschul- und Schulalter lasst
sich bestdtigen, dass Worter fiir innere
Zustande nur einen kleinen, aber wach-
senden Anteil am Gesamtlexikon aus-
machen (51). Erwerb und Verwendung
von Wortern fiir Emotionen bei Kin-
dern beginnen frith (zweites Lebens-
jahr). Sie machen aber nur einen gerin-
gen Anteil aus, da Worter mit Bezug auf
Konkretes, auflerlich Wahrnehmbares
klar iiberwiegen. Offensichtlich stellt
der Erwerb von Bezeichnungen fiir in-
nere Zustinde eine besondere Heraus-
forderung im Spracherwerb dar.

Fiir den Erwerb von Wortern mit abs-
traktem, z.B. innerpsychischem und
emotionalem Inhalt ist die Vermittlung
und Verhandlung im Rahmen von dia-
logischen Situationen besonders essen-
ziell, da keine konkret wahrnehmbaren
Objekte oder Ereignisse in der AufSen-
welt verfiigbar sind. In Gesprichen
kann man die Bedeutung innerpsychi-
scher Begriffe ausloten, die Angemes-
senheit von Gefiithlen in bestimmten
Situationen hinterfragen, emotionale
Verhaltensweisen bewerten.

Kommunikation tiiber Inneres er-
fullt also wichtige Funktionen fiir die
Sprachentwicklung und die sozial-emo-
tionale Entwicklung. Durch die Gespra-
che tiber emotionale Inhalte wird das
Emotionslexikon aufgebaut, erweitert
und angereichert. Die Erfahrungen, die
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das Kind in der Interaktion macht, pra-
gen seine Konzeptualisierung von Emo-
tionen und seine Art der Versprachli-
chung von inneren Zustinden.

Verschiedene Praventionsprogramme
fir unterschiedliche Entwicklungspha-
sen fokussieren vorwiegend die Forde-
rung sozial-emotionaler Kompetenzen,
von denen die Fahigkeit zur Emotions-
regulation nur einen Teil ausmacht (52-
56). Den Programmen ist gemeinsam,
dass unterschiedliche Aspekte wie das
Verstehen von Emotionen, die Wahrneh-
mung von Emotionen, Empathie, Kom-
munikation, Problemlosen und Emo-
tionsregulation thematisiert werden.

Ein hoher Anteil an Emotionswort-
wissen und emotionsspezifischem
Vokabular findet sich im Papilio-Pro-
gramm, welches nun auch ein erwei-
tertes Angebot fiir den Grundschulbe-
reich umfasst (https://www.papilio.de/
fuer-grundschulen.html). Mithilfe der
Kistenkobolde lernen die Kinder vor
allem, ihre Emotionen wahrzunehmen,
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Scham und Stolz. O
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Katrin Macha

Kinder ernst nehmen

Bildung und Partizipation im Alltag von Kita und Schule

Kinder kommen in ihre neue Klasse. Die Lehrerin hat das Klassenzimmer vor-
bereitet. An der Tafel sind die Namen der Kinder um ein »Herzlich willkom-
men« gruppiert. Namensschilder stehen an jedem Platz. Die Kinder sollen ihren
Namen suchen und sich dann an den Platz setzen. Dort sitzen sie nun fiir das
ganze Schuljahr, erfahren sie in der Ansprache der Lehrerin.

schweren sich immer wieder Schii-

ler*innen bei der Lehrerin, dass sie
die Kinder an ihrem Tisch nicht mogen.
Im Hort am Nachmittag erzdhlen man-
che Kinder, wie traurig sie sind, dass sie
nicht mit ihrer Freundin oder ihrem
Freund zusammensitzen diirfen.

Nach dem Bildungsverstindnis im
Situationsansatz sind es solche Alltagssi-
tuationen, in denen die Kinder zentrale
Botschaften tiber ihren Platz in der Ge-
sellschaft oder in diesem Fall in dieser
Institution erhalten. Die Kinder lernen
in diesen informellen Bildungssituatio-
nen, welche Regeln, Normen und Werte
es gibt und welche Auswirkungen diese
auf ihr Leben haben. Mit der Zeit lernen
die Kinder, wie sie damit umgehen und
wie sie sich in diesem System bewegen
konnen.

In dieser Situation erfahren sie, dass
die neue Lehrerin fiirsorglich ist, dass
sie sich auf die Kinder freut. Vielleicht
auch, dass sie sich gut tiberlegt hat, wer
wo sitzen soll. Dies erleichtert ihnen
wahrscheinlich auch den Anfang, weil
sie in ihrer ersten Unsicherheit beim
Neustart in der Klasse nicht auch noch
entscheiden miissen, wo fiir sie ein gu-
ter Platz zum Lernen ist. Doch sie erle-
ben auch, dass ihre Meinung oder ihre
Wiinsche keine Rolle spielen. Dass die-
ser Klassenraum der Ort ist, wo die Leh-
rerin die Entscheidungen trifft. Dass sie
sich mit ihr auseinandersetzen miissen,
wenn sie hier etwas beeinflussen wollen.
Sie sind der Macht der Lehrerin ausge-
liefert und dem, was daraus folgt: Wenn
sich die Kinder am Tisch nicht verste-
hen, hindern sie sich vielleicht am Ler-
nen. Die Lehrerin und die Schiiler*in-
nen verbringen viel Zeit, in denen sie
sich um Konflikte kiimmern miissen.
Die Kinder lernen, dass ihre Spielrdume

In den ersten Tagen und Wochen be-
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fur Selbstbestimmung in dieser Klasse
sehr klein sind und dass die Erwachse-
nen einfach tiber sie bestimmen diirfen.

Auch Alltagssituationen
padagogisch wahrnehmen

In Anlehnung an Foucault! oder auch
Freire? konnen solche Situationen als
Teil eines Unterdriickungsmechanis-
mus beschrieben werden, mit denen die
Kinder die Regeln und die Kultur und
die Machtverhiltnisse dieser Institu-
tion lernen. Durch viele dhnliche Situ-
ationen im Alltag einer Schule, in den
informellen Lernsituationen zwischen
dem Unterricht oder zu Beginn und am
Ende und im Arrangement der Lernsi-
tuationen in den Klassen internalisieren
die Kinder, welche Rolle sie in dieser In-
stitution spielen, und handeln entspre-
chend. Mitunter sorgen sie auch dafiir,
dass andere Kinder, die dieser Hierar-
chie widerstreben, sich anpassen.

Das ist vielleicht eine zu harte Ana-
lyse aus reformpédagogischer Sicht auf
den Alltag einer Lehrkraft und einer
groflen Gruppe von Schiiler*innen. Ich
nehme durchaus die Bemithungen der
Lehrerin wahr, den Kindern den Start
in die neue Klasse zu erleichtern. Doch
lasst sie bei der Gestaltung dieser An-
fangssituation die Selbstbestimmung
der Kinder aufler Acht und nimmt ih-
nen die Gelegenheit, miteinander aus-
zuhandeln, wie sie ihr Lernsetting in der
Klasse gestalten wollen.

Im Situationsansatz nehmen wir uns
Zeit, auch solche Alltagssituationen
als piddagogische Situationen wahr-
zunehmen und entsprechend zu ge-
stalten. Das Thema in dieser Situation
ist »Ankommen in der neuen Klasse«
- damit beschiftigen sich die Kinder.
Dies miissen sie als Gruppe und mit der

Lehrerin bewiltigen, um gut mit dem
formalen Lernen und gemeinsamen
Arbeiten beginnen zu koénnen. In der
Vorbereitung konnte sich die Lehrerin
Gedanken machen, was sie bisher iiber
die Kinder weif3. Sie konnte sich hinein-
versetzen und erinnern, wie es anderen
Kindern ging, die sie in der Vergangen-
heit erlebt hat. Vielleicht erinnert sie
sich auch, wie es ihr selbst ging, als sie
als Kind in eine neue Klasse gewechselt
ist, und sie reflektiert, wie es ihr heute in
dieser Situation mit dem Neustart geht.

Als ganze Person wahr-
genommen werden

Dann konnte sie sich im zweiten Schritt
tiberlegen, welche Kompetenzen die
Kinder in der Bearbeitung des Themas
vertiefen oder erweitern kénnen. Da-
bei stehen Ich-Kompetenzen und so-
ziale Kompetenzen im Vordergrund.
Es geht um Aushandlungsprozesse ge-
nauso wie darum, die Kinder darin zu
unterstiitzen, herauszufinden, was sie
fir sich zum Lernen und Leben in der
Klasse brauchen. An diesen Kompeten-
zen ansetzend konnte die Lehrerin die
Arbeit am Thema »Ankommen in der
neuen Klasse« gestalten. Sie konnte zum
Beispiel mit den Kindern einen Stuhl-
kreis machen, tiber die Situation reden
und gemeinsam an einer Losung fiir die
Sitzordnung arbeiten. Sie konnte in den
ersten Wochen in vielen Unterrichts-
situationen dieses Thema berticksich-
tigen und bewusst neue Gruppenkon-
stellationen anregen, mit den Kindern
ihre Gefiihle thematisieren oder mit den
Kindern weitere Ideen entwickeln und
umsetzen, die ihnen die Ankommens-
situation erleichtern. Dabei erleben die
Kinder dann, dass sie als ganze Person
wahrgenommen werden. Sie erfahren,
dass sie sich an der Gestaltung des Le-
bens in dieser Klasse beteiligen konnen.

Dass dies Zeit braucht, sowohl in der
Planung, aber auch in der Umsetzung,
und nicht nur in einem Tag abgearbei-
tet werden kann, ist klar. Allerdings ist
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das Thema auf jeden Fall fiir die Kin-
der und die Lehrerin wéihrend der ersten
Wochen in der neuen Klasse bedeutsam
und kann als Bildungssituation den Kin-
dern ihre Spielrdume in der Klasse er-
weitern. Am konkreten Beispiel werden
so Erfahrungen von Beteiligung und
Aushandlung erméglicht. Und neben-
bei: Je eher sich alle zusammengefunden
haben, desto leichter kdnnen andere In-
halte in den Blick genommen werden.
Der Rahmenlehrplan fiir Grundschu-
le in Berlin erwédhnt diese soziale Aus-
richtung explizit und beschreibt, dass
die Schule ein wichtiges Lernfeld fiir
Beteiligung sein soll: »Die Schule als
gemeinsamer Lern- und Lebensort hat
[...] eine grofle Bedeutung als sozialer
Raum, in dem Kinder und Jugendliche
lernen, ihr eigenes Leben zunehmend
selbststandig in die Hand zu nehmen
und ihr Umfeld aktiv mitzugestalten.
Schiilerinnen und Schiiler lernen ihre
Rechte auf Teilhabe am gesellschaftli-
chen Leben kennen und erleben, wie sie
sich zivilgesellschaftlich engagieren so-
wie bei der Gestaltung offentlicher An-
gelegenheiten mitwirken kénnen.«3
Gerade in diesen grundlegenden
Konzeptionspapieren sind sich Grund-
schulen und Kindertageseinrichtungen
sehr nah. Auch im Berliner Bildungs-
programm fiir Kindertageseinrichtun-
gen und Kindertagespflege werden so-
ziale Situationen und Lernen in den
Mittelpunkt gestellt: »Bildung ist die
Aneignungstatigkeit, mit der sich der
Mensch ein Bild von der Welt macht, sie
verantwortlich mitgestaltet und sich da-
durch als selbstwirksam erlebt. Dieses
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Verstandnis kennzeichnet Bildung als
einen lebenslangen Prozess.«>

Verkniipfung von
Partizipation und Bildung

Diese Verkniipfung von Partizipation
und Bildung in den Curricula hat, wie
in dem Beispiel oben, Auswirkungen
auf vielfiltige Prozesse und die Gestal-
tung der Bildungsarrangements. Um
Beteiligungserfahrung und soziales Ler-
nen zu ermoglichen, braucht es m.E.
eine grundlegende Entscheidung der
Michtigen in der Institution (also der
Lehrer*innen oder Erzieher*innen),
sich auf die Prozesse mit den Kindern
einzulassen. Dabei geben sie Macht ab,
aber auch Verantwortung fiir die Um-
setzung, und haben in der Regel spater
weniger damit zu tun, ihre Entschei-
dungen durchzusetzen. Und sie schaf-
fen Raume, in denen sich die Kinder in
demokratischen Grundprinzipien er-
proben konnen, sich ihrer Bediirfnisse
bewusst werden kénnen und diese mit
anderen aushandeln kénnen.

Im Situationsansatz liegt dabei ein
Fokus auf der Gestaltung von Alltags-
situationen. Denn hier werden die in-
formellen Wissens- und Verhaltensnor-
men wirksam und weitergegeben - und
eben Spielraume fiir Beteiligung geoft-
net oder geschlossen.

Die Mittagsessensituation war fiir das
Team einer Kita eine Lernsituation fiir
Beteiligung. Das Team stellte die bis-
herige Struktur komplett um und er-
moglicht nun den Kindern, in einem
Zeitraum von zwei Stunden selbstbe-
stimmt und selbststindig das Mittag-
essen einzunehmen. So konnen die

Kinder selbst entscheiden, wann sie
essen wollen. Sie konnen ihr Spiel be-
enden, sich mit anderen Kindern ver-
abreden oder auch nur ganz schnell
den Hunger stillen und wieder weiter-
spielen. Die Fachkrifte unterstiitzen
die Kinder darin, ihre Bediirfnisse zu
erkennen und zu verwirklichen, in-
dem sie iiber das Essen sprechen oder
fragen, wonach den Kindern ist. Das
Mittagessen wird in einem eigenen
Restaurant anregend prisentiert. Es
ist immer mindestens eine Fachkraft
anwesend, die Zeit hat fiir Gespriche
oder Unterstiitzung leisten kann beim
Auftun und Ahnlichem. Die Leitung
beschreibt, dass einige Kolleg*innen
sich vorher nicht vorstellen konnten,
dass das Mittagessen eine so angeneh-
me Situation sein kann. Auch die Kin-
der, die Schwierigkeiten mit dem Essen
haben, oder deren Eltern sich Sorgen
um das Essverhalten machen, konnen
in dem neuen freien System viel leich-
ter individuell begleitet werden, da die
Fachkrifte nicht mehr ganze Gruppen
organisieren miissen.

Der Lerneffekt fiir die Kinder ist grof.
Sie konnen ihren Hunger und ihr Spiel-
bediirfnis selbst und eigenstindig abwa-
gen und ausprobieren, was in welcher
Situation wichtiger fiir sie ist. Sie tragen
die Verantwortung fiir ihre Erndhrung
und iben sich darin, ihre Interessen und
korperlichen Bediirfnisse auszutarieren
und zu verwirklichen. Sie erleben, dass
sie entscheiden konnen und dass die
Kita ein Ort ist, an dem die kindlichen
Bediirfnisse Platz haben und ernst ge-
nommen werden. Die Erwachsenen sind
Unterstiitzer*innen fiir die Kinder und
bieten sich als Dialogpartner*innen an.
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Das Beispiel zeigt, dass die Absicht,
Kinder zu beteiligen, mitunter die Struk-
turen und Abldufe in einer Institution
ziemlich durchriittelt. Auch Eltern oder
andere Personen im Umfeld sind da-
von irritiert, und es ist notwendig, sol-
che Veranderungsprozesse transparent
zu gestalten und mit den Sorgen, Vor-
stellungen und Erwartungen respektvoll
umzugehen. Solche Prozesse miissen
also gut geplant und sehr eng mit allen
Beteiligten abgestimmt werden. Dabei
ist es die Aufgabe der Padagog*innen,
die Interessen der Kinder wahrzuneh-
men und dafiir zu sorgen, dass diese im
Mittelpunkt stehen. So wie es der Berli-
ner Rahmenlehrplan beschreibt: Damit
Kinder sich in der Gesellschaft als ak-
tive Biirger*innen einbringen, miissen
sie die Chance haben, dies in ihren Bil-
dungsinstitutionen auszuprobieren.

Die Erfahrung, gehort zu werden

Auch einzelne Kontakte zwischen Kind
und Erwachsenem sind wichtige Lern-
situationen fiir die Kinder in Sachen Be-
teiligung. Nehmen sich die Fachkrifte
Zeit, mit den Kindern zu reden? Zu ho-
ren, was ihnen wichtig ist? Wahrzuneh-
men, welche Impulse oder Bediirfnisse
in den Kindern stecken?

Dies beginnt zum Beispiel, wenn ein
Kind am Morgen den Gruppenraum
betritt. Die Erzieherin begriifit es.
Nach einer kurzen Unterhaltung schaut
sich das Kind im Raum um, in einigen
Ecken sind Kinder beschiftigt. Die Er-
zieherin merkt, dass das Kind iiberlegt,
wo es nun spielen mochte. Es wippt auf
den Fiiflen. Die Erzieherin sieht die An-
spannung des Kindes, insbesondere,
wenn es in Richtung der Rollenspiel-
ecke schaut, wo zwei andere Kinder sich
verkleiden. Die Erzieherin verbalisiert
ihre Beobachtung und iiberpriift so, ob
sie richtig ist. Gleichzeitig unterstiitzt
sie das Kind damit, sich seiner Beweg-
griinde bewusst zu werden. Noch z6-
gert das Kind. Es traut sich nicht, in die
Rollenspielecke zu gehen. Die Fachkraft
bietet dem Kind an: »Willst du mit den
beiden spielen? Soll ich mit dir in die
Rollenspielecke gehen?« Das Kind hilt
inne und nickt dann erleichtert.

Natiirlich hitte das Kind auch allein
den Start in den Tag gefunden und bei
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Weitem nicht immer kénnen Fachkrif-
te diese »kleinen« Situationen im Alltag
von Kindern begleiten. In den Momen-
ten, wo sie dies bewusst tun, schaffen
sie einen Bildungsraum fiir die Kinder.
Indem die Kinder erleben, wie ernst
sie genommen werden, indem sie sich
selbst wahrnehmen und ihre Wiinsche
erfilllen konnen. Diese Erfahrungen -
gehort zu werden und mitentscheiden
zu konnen - sind grundlegend in der
Entwicklung der Kinder. Sie bestirken
die Kinder darin, sich einzubringen. Sie
geben den Kinder Mut, auch in anderen
Situationen jhre Meinung zu sagen und
einzufordern, gehort zu werden.

Dies ist nicht zuletzt ein Kinderrecht:
»Die Vertragsstaaten sichern dem Kind,
das fahig ist, sich eine eigene Meinung
zu bilden, das Recht zu, diese Meinung
in allen das Kind berithrenden Angele-
genheiten frei zu duflern, und beriick-
sichtigen die Meinung des Kindes ange-
messen und entsprechend seinem Alter
und seiner Reife.«>

Es ist Auftrag der Pddagog*innen, in
den Institutionen Kita und Schule einen
Raum fiir derartige Meinungsauflerun-
gen zu schaffen und Partizipation zu le-
ben. Dies gelingt, wenn sie fiir die Auto-
nomiebestrebungen der Kinder auf-
merksam sind und wenn sie moglichst
oft einen Dialog gestalten. Sie miissen
die Kinder ernst nehmen und das miis-
sen die Kinder merken. So verbieten sich
Ironie oder abwertende Auflerungen. Es
hilft, wenn Kinder mitbekommen, dass
etwas mit dem passiert, was sie sagen.

Lernen, dass Beteiligung sich lohnt

Fachkrifte einer Kita wollten im Rah-
men eines Projekts die Sicht der Kinder
auf die Kita einfangen. Die Kinder soll-
ten mit Einwegkameras fotografieren,
welche Orte sie in der Kita mogen und
welche nicht. Die Pidagog*innen waren
sich sicher, dass die Kinder insbesonde-
re die Toiletten schrecklich finden wer-
den, denn sie waren unrenoviert, miif-
feln leicht und waren in den Augen der
Erwachsenen ganz und gar unmdéglich.
In der Besprechung mit den Kindern,
in der sie den Pidagog*innen erklérten,
warum sie welche Fotos gemacht haben
und was sie an den Riumen mogen, wa-
ren die Fachkrifte erstaunt. Denn die
Kinder haben sehr oft die Toilettenréu-
me fotografiert. Sie erzihlten, dass sie

dort quatschen konnen und ungestort
sind, dass sie dort mit Wasser spielen
konnen und auch mal ihre Ruhe haben.
In der Auswertung des Treffens mach-
te sich das Team klar, wie unterschied-
lich die Perspektiven von Kindern und
Erwachsenen sein konnen. Sie bemerk-
ten, dass die Kinder im Badezimmer
Aktivititen machen konnen, die in den
anderen Rdumen der Kita nicht mog-
lich sind; namlich Spiel mit Wasser,
Riickzug und ungestortes Spiel. Mit die-
ser Erkenntnis kamen sie in die néchste
Kinderrunde zuriick und iiberlegten ge-
meinsam mit den Kindern, dass in den
Gruppenrdumen mehr Verstecke und
Moglichkeiten fiir unbeobachtetes Spiel
geschaffen werden miissen. Die Kin-
der forderten, dadurch ermutigt, im-
mer wieder ein, dass auch Wasserspiele
moglich gemacht werden, und mit der
Zeit entwickelte sich ein Badezimmer zu
einer regelrechten Wasserwerkstatt.

Natiirlich hitten die Fachkrifte die Rau-
me mit ihrer Erkenntnis aus der Kinder-
befragung auch einfach umraumen kon-
nen, die Lernumgebung wire fiir die
Kinder in jedem Fall passender gewesen.
Aber dann wire den Kindern unter Um-
stinden nicht erfahrbar gewesen, dass
diese Veranderung aufgrund ihrer Aus-
fihrungen geschehen sind. Wenn die
Kinder aber erleben, wie die Erwachse-
nen mit ihren Anregungen umgehen,
wenn sie sehen, wie die Erwachsenen
iiber ihre Ideen nachdenken und darauf-
hin Dinge verdndern, dann erfahren sie,
dass sie Einfluss nehmen konnen, und
nehmen bewusst wahr, wie. Dadurch ler-
nen sie, dass sich Beteiligung lohnt. [
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Simone Dausel

»Aus eigener Kraft«

Miulheimer Grundschule arbeitet mit »Marte Meo«

Die Arbeit an unserer Schule, der Gemeinschaftsgrundschule Styrum in Miil-
heim an der Ruhr, ist eine Herausforderung. An unserer Schule in einem Stadt-
teil mit »sozialer Schieflage«, wie unser Bildungsdezernent vor einiger Zeit for-
mulierte, gibt es viele Schiilerinnen und Schiiler mit »besonderen Bediirfnissen«.

iese besonderen Bediirfnisse
Dkénnen unterschiedliche Ursa-
chen haben: eine gestorte Ent-
wicklung der Kinder, ein festgestellter
oder auch nicht diagnostizierter Forder-
bedarf in unterschiedlichen Bereichen,
eine Traumatisierung oder irgendet-
was anderes. Diese besonderen Bediirf-
nisse konnen nicht immer, sofort und
in jeder Situation von den Lehrkriften
oder anderen padagogischen Mitarbei-
ter*innen befriedigt werden. Das hat
zur Folge, dass der Unterricht zu einer
groflen Herausforderung fiir alle Betei-
ligten - Lehrkrifte sowie Schiilerinnen
und Schiiler - werden kann. Also brau-
chen wir wirksame Losungen, damit der
Unterricht so laufen kann, dass wirklich
alle Kinder die Moglichkeit haben, zu
lernen. Denn letztendlich sind wir eine
Schule, in der der Erwerb von Kompe-
tenzen im Vordergrund stehen sollte.
Die Schwerpunkte unserer Arbeit liegen
beizeiten woanders: Manchmal muss es
erst einmal darum gehen, dass die Kin-
der schul- und lernfihig werden. Wir
an der Schule padagogisch Tétigen ha-
ben gemeinsam, dass wir uns bemiihen,
einen positiven Blick auf die Kinder zu
haben. In unserem Lehrerzimmer hingt
ein Satz: »Jedes Kind hat einen Grund fiir
sein Verhalten.« Jedes Kind bekommt
von uns im ndchsten Moment eine neue
Chance. Dennoch ist es immer wieder
mehr als schwierig, zu unterrichten und
dabei allen Kindern gerecht zu werden.
Wir arbeiten im Spannungsfeld zwi-
schen Kompetenzerwartungen und per-
sonlichen Lernentwicklungen, zwischen
Verstindnis fiir auffilliges und storen-
des Verhalten und der Notwendigkeit,
einen einigermaflen ungestorten Unter-
richt durchfithren zu konnen, damit die
Kinder etwas lernen. So suchen wir tag-
taglich Wege, den Schultag gut zu meis-
tern, den Kindern freundlich und konse-

quent zu begegnen und die Kinder dabei
zu unterstiitzen, lernen zu kénnen und
ihr Wissen, ihre Fihigkeiten und Fertig-
keiten zu erweitern. Dabei geht es uns
um alle Kinder - auch um die, die an-
deren Kindern und uns den Schulalltag
manchmal schwer zu machen scheinen,
weil sie teilweise nicht in der Lage sind,
sich an Regeln zu halten, friedlich mit
anderen umzugehen, dem Unterricht zu
folgen oder in die Arbeit und ans Ler-
nen zu kommen. Dabei entstehen bei
uns folgende Fragen: Was an meinem
Verhalten als Lehrkraft ist wirkungsvoll
in welcher Situation? Was braucht dieses
eine Kind eigentlich? Auf welchem Ent-
wicklungsstand befindet sich das Kind,
wenn ich beispielsweise an Schulfdhig-
keit denke? Welchen nichsten Schritt in
der Entwicklung kann ein Kind eigent-
lich tun? Was ist eigentlich das Bediirf-
nis hinter dem Problem?

Was ist Marte Meo?

Auf solche Fragen kann uns Marte Meo
eine Antwort geben. Marte Meo be-
deutet »aus eigener Kraft«. Es ist eine
Methode, die von der Niederlinderin
Maria Aarts entwickelt wurde. Bei dieser
Methode werden mithilfe von Video-
aufnahmen die Starken und Bediirfnisse
eines Menschen - hier bei uns gezielt im
Bereich der Schule - herausgefunden.
Die Chance durch Marte Meo ist es,
Fahigkeiten von Entwicklungsunterstiit-
zung zu zeigen, um diese dann weiterzu-
entwickeln. Dadurch werden die Inter-
aktionen mit den Kindern im Schulall-
tag erleichtert.

Marte Meo orientiert sich an dem Ent-
wicklungsbediirfnis hinter dem Problem.
Kinder werden so auf eine selbstwert-
steigernde Art und Weise in eine ziel-
fiithrende und entspanntere Arbeits-
haltung begleitet. Dazu werden bei der

Praxis: Lernen braucht Beziehung

Marte-Meo-Methode  kurze Video-
sequenzen schulischer Situationen -
in einer »strukturierten Situation« im
Unterricht und einer »unstrukturierten
Situation« (beispielsweise wahrend der
Pause) - aufgenommen. Diese Video-
aufnahmen werden von einer bzw.
einem Marte-Meo-Therapeut*in und/
oder -Fachberater*in analysiert. Aus-
schnitte der Aufnahmen werden dann
dem Kind, den Lehrkriften oder ande-
ren piadagogischen Mitarbeiter*innen in
einem sogenannten Review gezeigt und
gemeinsam besprochen.

Bilder sagen mehr als Worte

Maria Aarts zitiert in einem Film zu
Marte Meo in Kitas den Neurobio-
logen Gerald Hiither, mit dem sie oft
zusammenarbeitet: »Gerald Hiither
sagt: >Wenn man 10 bis 15 Sekunden
ein Bild von sich selbst gesehen hat, das
man eigentlich noch nicht kennt, dann
erkennt das Gehirn das morgen wie-
der.«« Und genau das passiert bei einem
Review. Darauf aufbauend werden im
Bereich der Schule den padagogischen
Mitarbeiter*innen gute Moglichkeiten
aufgezeigt, wie und wann sie den Kin-
dern individuelle Entwicklungsunter-
stlitzung geben koénnen. Bei einem
néchsten Review konnen die Beteiligten
sehen, wie ihre Handlungen Wirkung
zeigen. Hier konnen beispielsweise
Lehrkréfte ihre Stirken und ihre Selbst-
wirksamkeit geniefSen und feiern. Und
das Feiern ist so wichtig, damit neue
Energien aufgebaut werden kénnen. Da-
raus erwachst dann der Wunsch, weiter
zu lernen und sich weiterzuentwickeln.
Fragen in Bezug auf Erziehung, Lernen,
die Arbeitshaltung in der Schule und/
oder andere Entwicklungsbediirfnisse
koénnen mit der Marte-Meo-Methode
gemeinsam bearbeitet werden. Dabei
steht immer die Frage im Vordergrund:
Was soll ich Wann tun und Wozu ist das
so wichtig? Diese Frage wird wahrend
der Reviews in einer einfachen Sprache
ganz konkret beantwortet. Mit Maria
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Aarts Worten kann man sagen: »Fang
an, wo die Kinder sind, bau mit dem,
was die schon haben, hilf ihnen zu ent-
wickeln, was ein nachster Punkt in ihrer
Entwicklung ist.«

Wie arbeiten wir konkret mit
der Marte-Meo-Methode?

An unserer Schule sind wir insgesamt
drei Kolleginnen, die in diesem Be-
reich ausgebildet sind bzw. gerade aus-
gebildet werden. Wir arbeiten alle drei
als Marte-Meo-Fachberaterinnen und
meine beiden Kolleginnen zusitzlich
noch als Marte-Meo-Therapeutinnen
mit Kindern und in seltenen Fillen auch
mit Eltern.

Es gibt verschiedene Bereiche, in
denen die Marte-Meo-Methode an
der Grundschule Styrum zum Einsatz
kommt:
® Reviews: Eine piddagogische Mit-
arbeiterin ist ratlos und hat keine Idee,
warum ein Kind beispielsweise weniger
als andere Kinder lernt oder warum ein
Kind bestimmte Verhaltensweisen zeigt,
die sich storend auf das Lernen, den
Unterricht, die Entwicklung des Kindes
oder auf die Beziehung zu anderen Kin-
dern auswirken. In so einem Fall kann
die Mitarbeiterin mit einer ganz konkre-
ten Fragestellung zu der Marte-Meo-
Fachberaterin gehen: »Ich mdchte gerne
wissen, wie ich das Kind darin unterstiit-
zen kann, besser in die Arbeit zu kom-
men.« Oder: »Was kann ich tun, damit
das Kind dem Morgenkreis besser folgen
kann?« Oder: »Was kann ich tun, damit
sich das Kind besser konzentrieren
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kann?« Oder: »Ich weifs nicht, wie ich es
schaffen kann, dass das Kind nicht mehr
bei Anforderungen anfingt zu schreien
und Dinge durch die Gegend zu schmei-
Ben.«

Eine Kollegin hatte die Frage: »Wie
kann ich das Mddchen dabei unterstiit-
zen, dass es besser auf sich vertrauen
kann und dass es sich mehr darum kiim-
mern kann, dass es ihm mit und in einer
Situation gut geht?« Die Erzieherin in
einer Kita, welche ich im Rahmen mei-
ner Ausbildung mit Marte Meo begleite-
te, hatte folgende Frage zu einem ihrer
Kinder: »Wie kann ich das Kind dabei
unterstiitzen, dass es sich in Spielsituatio-
nen alleine etwas sucht und sich dann da-
mit beschiftigt?«

Die Marte-Meo-Fachberaterin wird
Filmaufnahmen vom Kind machen, ein-
mal im Unterricht, einmal in der OGS
oder Pause.

Kurze Sequenzen dieser Aufnahmen
werden dann von der Marte-Meo-
Therapeutin analysiert. Die Fachberate-
rin erkennt nach einer genauen Marte-
Meo-Entwicklungsdiagnostik, welches
Entwicklungsbediirfnis das Kind hat.
Sie sieht auch, welches Verhalten der pa-
dagogischen Mitarbeiterin wirksam ist.
Und sie bekommt eine Idee davon, was
die padagogische Mitarbeiterin konkret
tun kann, um das Kind in seiner Ent-
wicklung zu unterstiitzen.

Die Marte-Meo-Fachberaterin berei-
tet einen Film mit ganz kurzen Se-
quenzen vor - oft nur ein paar Sekun-
den oder Minuten, manchmal auch nur
einzelne Standbilder. Diese Sequenzen
und Bilder werden der padagogischen

Mitarbeiterin dann in einem Review
gezeigt. Das Review lauft so ab, dass
die Filmsequenzen teilweise Bild fur
Bild gezeigt werden und dabei von der
Marte-Meo-Fachberaterin genau be-
nannt wird, was in diesem Moment gut
und unterstiitzend fiir die Entwicklung
des Kindes ist. Die padagogische Mit-
arbeiterin sieht sich in positiven - und
zwar ausschliefllich positiven - Momen-
ten mit dem Kind und erlebt so, was an
ihrem Verhalten wirksam ist und was
das Kind braucht. Dariiber hinaus er-
fahrt die péadagogische Mitarbeiterin
ganz konkret in einer einfachen Spra-
che, Was sie Wann tun kann und Wozu
das gut ist.

@ Supervision: Eine Lehrkraft hat eine
konkrete Frage zu ihrem Unterricht. Sie
mochte beispielsweise wissen, wie es ihr
gelingen kann, die Klasse schneller ruhig
zu bekommen. Bei der Diagnose der
Filmaufnahmen kann die Marte-Meo-
Fachberaterin Momente finden, in
denen das Verhalten der Lehrkraft eine
positive Wirkung auf die Klasse hat. Ge-
nau diese Sequenz wird der Lehrkraft im
Review gezeigt. Die Lehrkraft sieht sich,
wie sie mit jhrem Verhalten etwas bei
der Klasse bewirkt. Jetzt ist es wieder
wichtig, diesen Moment zu feiern! Sie
wird das, was sie gesehen und bewusst
wahrgenommen hat, demnachst gezielt
weiter einsetzen konnen. Sie {ibt, genau
das anzuwenden, da die Fachberaterin
nicht im klassischen Sinne berat, son-
dern nur das, was die Lehrkraft sowieso
schon tut, mit den »3 Ws« (Was, Wann,
Wozu) bewusst macht, die eigenen Res-
sourcen der Lehrkraft hervorhebt.



@ Diagnostik: Das Beratungsteam unse-
rer Schule, bestehend aus einer Schulpsy-
chologin der Stadt Miilheim, den Sonder-
padagoginnen, den Sozialpadagoginnen,
Grundschullehrkriften und  weiteren
padagogischen Mitarbeiterinnen, spricht
iiber ein Kind, das in irgendeinem Be-
reich auffillig ist und bei dem alle bisher
durchgefithrten Mafinahmen nicht ge-
wirkt haben. Fiir so ein Beratungsteam
kann die Marte-Meo-Fachberaterin einen
kurzen Film uber das Kind vorbereiten, in
dem der Entwicklungsstand und das Ent-
wicklungsbediirfnis des Kindes sichtbar
werden. Dieses Review dient dann dazu,
alle auf einen Stand zu bringen, sodass
alle Anwesenden auch wirklich {iber das
Gleiche sprechen konnen. Gibt es eine
solche Vorstellung des Kindes mit der
Marte-Meo-Methode nicht, so hat jede/r
Anwesende ein eigenes Bild vom Kind im
Kopf, das nicht mit dem der anderen
ibereinstimmen muss. Die Anwesenden
bekommen dabei ein Bild davon, wo das
Kind steht und was es braucht. Gemein-
sam konnen dann Ideen und Losungen
auf der Grundlage der Marte-Meo-Dia-
gnostik gefunden werden.

® Prozesse mit Kindern: Wenn Kinder
alt genug sind - etwa ab der dritten
Klasse —, kann eine Marte-Meo-Thera-
peutin auch direkt mit den Kindern
arbeiten. Manchmal sagen Kinder von
sich aus in Beratungsgesprichen oder in
Gespriachen, in denen beispielsweise
Konflikte geklart werden: »Ich wiirde
mich gerne besser konzentrieren kin-
nen.« Oder: »Ich hdtte gerne mehr Freun-
de.« Hier wird dann direkt mit dem
Kind per Videoaufnahmen und kleinen
Filmsequenzen im Review gearbeitet.

® Beratungsgesprache mit der Schul-
leitung: In Planung sind Beratungs-
gesprache mit den Lehrkriften durch
mich als Schulleitung, die durch die
Marte-Meo-Methode unterstiitzt wer-
den. Als Schulleiterin kann ich Kol-
leg*innen auf Wunsch filmen und ihnen
anhand ausgewdhlter Filmsequenzen
zeigen, was sie gut machen. Wiirden sie
negativ reflektiert, &ndert das am Ver-
halten oft wenig, aufler dass sich die
Lehrkraft am Ende schlecht fiihlt. Aber
zu sehen - und dadurch zu erleben -,
was die Lehrkraft gut kann, wozu das
wichtig ist und wie sie dieses Verhalten
gezielt nutzen kann, wird sie dazu brin-
gen, genau das haufiger zu tun. Und
auch hier ist das Feiern sehr wichtig!

Praxis: Lernen braucht Beziehung

® Praktiker-Kurse: Um die Haltung
an der Schule zu verdndern, bieten
wir schulinterne Marte-Meo-Praktiker-
Kurse an. Dort konnen sich unsere pa-
dagogischen Mitarbeiter*innen mit der
Marte-Meo-Methode auseinanderset-
zen, konnen die Marte-Meo-Elemente
kennenlernen und iiben, diese bewusst
einzusetzen, und kénnen die Wirkung
der Elemente erleben, indem sie sich fil-
men und so sehen, wie wirksam diese
sein konnen. Diese Kurse bieten wir im
Nachmittagsbereich an. Die padagogi-
schen Mitarbeiter*innen entscheiden
selber, ob sie an einem solchen Kurs teil-
nehmen mochten.

Besondere Momente mit
groem Gewinn

Fir die Kolleg*innen, die beraten wer-
den, sind die Marte-Meo-Reviews (oft
2 bis 4 Reviews pro Beratungsfrage)
besondere Momente mit groffem Ge-
winn und viel Zeitersparnis im tigli-
chen Arbeitsfeld und in den tiglichen
Vorbereitungen. Somit ist mit wenig
Zeitaufwand viel erreicht! Fiir Fachbe-
rater*innen und Therapeut*innen ist
die Marte-Meo-Methode allerdings re-
lativ zeitaufwendig. Dabei ist das Fil-
men nicht unbedingt mit einem hohen
Zeitaufwand verbunden, vielmehr be-
notigt die Interaktionsanalyse Zeit - vor
allem am Anfang, wenn Marte-Meo-
Fachberater*innen oder -Therapeut*in-
nen noch nicht so routiniert sind. Ent-
lastung dafiir kann ich als Schulleiterin
kaum schaffen, da ich nur wenige Stun-
den zur Entlastung des Kollegiums zur
Verfiigung habe. Es ist also dem Enga-
gement der Kolleginnen zu verdanken,
dass sich Marte Meo an unserer Schule
immer mehr verbreitet.

Letztendlich verandert die Marte-
Meo-Methode an unserer Schule das
Verhalten der piadagogischen Mitarbei-
ter*innen. Das Selbstbild adndert sich,
der Blick auf die Kinder dndert sich.
Und letztendlich kann Marte Meo auch
als Burn-out-Prophylaxe wirken, denn
ich lerne, auf die kleinen Dinge zu ach-
ten, auf die kleinen Entwicklungsfort-
schritte, die ein Kind macht oder die ich
selber mache - und diese kann ich dann
bewusster wahrnehmen, dadurch grof3
werden lassen und feiern. Das ist beson-
ders wichtig an einer Schule, an der das
Unterrichten und die Arbeit mit Kin-

Simone Dausel

ist Leiterin der Gemeinschaftsgrund-
schule Styrum in Milheim an der Ruhr.
Seit mehreren Jahren beschiftigt sie
sich mit der Marte-Meo-Methode und
befindet sich zur Zeit in der Ausbildung
zur Marte-Meo-Fachberaterin.

WWW.

------ P ggs-styrum.de

dern mit einer hohen Anstrengung ver-
bunden sind.

Ganz personlich kann ich sagen, dass
ich nicht die Lehrerin und nicht die
Schulleiterin ware, die ich heute bin -
wenn ich nicht Marte Meo kennenge-
lernt und mich intensiv damit beschaf-
tigt hitte. Es ist die Zeit wert, die ich in-
vestiert habe und die ich weiter inves-
tiere, um mich fortzubilden und meine
Ausbildung als Marte-Meo-Fachbera-
terin abzuschlieSen, die ich investiere,
um meine Kolleginnen zu beraten. Was
in einem Review passiert — als Beraten-
de oder als diejenige, die beraten wird -,
kann nicht in Worte gefasst werden. So
sehr im Gefiihl sein, mit einem so posi-
tiven Blick auf Kolleg*innen, Kinder
oder auf mich zu schauen, die kleinen
Dinge zu feiern und grof werden zu las-
sen — das ist ganz grof3er Luxus, und das
tut bei einer sehr schwierigen und kraft-
raubenden Arbeit unendlich gut. O

Weitere Informationen
https://virginie-puschmann.de/tl_files/
upload/Marte-Meo-Methode-ausfuehr
lich.pdf

www.martemeo.com

Josje Aarts (2007): Marte Meo Methode
fir Schule, Eindhoven Aarts Produc-
tions (zurzeit nicht lieferbar)

Maria Aarts (2016): Marte Meo. Hand-
buch, 4. leicht iiberarbeitete Ausgabe,
Eindhoven Aarts Productions
www.ggs-styrum.de
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Praxis: Lernen braucht Beziehung

Jana Heyer

»lch kill, wen

Umgang mit einem schwierigen Schiiler

ich willl«

Die Fliming-Grundschule in Berlin hat eine lange Tradition des gemeinsa-
men Unterrichts von behinderten und nicht-behinderten Kindern. Von allen
Kindern mit sonderpiddagogischem Forderstatus gehdren die Kinder mit Ver-

haltensstorungen zur grofiten Gruppe

an unserer Schule und werden vom

Kollegium héufig als stirkste Belastung erlebt.

ne drei Konzepte vorstellen, wie wir

mit diesen @ngstlichen, unreifen,
aggressiven und destruktiven Kindern
im Schulalltag und im Rahmen der mit
kindertherapeutischen Elementen an-
gereicherten sonderpiddagogischen For-
derung an der Fliming-Grundschule
arbeiten.

Hasan ist eines dieser schwierigen
Kinder. Er ist mittlerweile 12 Jahre alt
und geht in die 6. Klasse (Berlin hat eine
sechsjihrige Grundschule). Bereits in der
1. Klasse trat er sehr aggressiv und pro-
vozierend gegeniiber Mitschiillern wie
Lehrern auf. Nach einem Unfall, bei dem
er vor Kurzem von einem Auto angefah-
ren wurde und mehrere Operationen zu
uberstehen hatte, scheint er nun noch
aggressiver und attackiert besonders die
jungeren Kinder auf den Schulhof.

Wenn das passiert, bekommt Hasan
- mit Hinweis auf seinen Unfall - héu-
fig zu horen, dass er doch wissen miis-
se, wie schlimm es sei, wenn man ver-
letzt werde. Der moralische Appell der
Erwachsenen ist zwar verstandlich, er-
reicht dieses Kind aber nicht. Was kann
man stattdessen tun?

Als hilfreich in meiner Arbeit habe
ich das Konzept des Containments nach
Wilfred R. Bion erlebt. Containing im

Ich mochte an dieser Stelle nun ger-

Die Flaming-Grundschule in Berlin war
die erste Regelschule im deutschen
Sprachraum, die behinderte Kinder auf-
genommen hat, wir haben seit Giber

40 Jahren Erfahrung mit inklusiver
Beschulung. Bei weiterem Interesse an
unserer Arbeit kdnnen Sie auch an den
regelmaBig stattfindenden Informations-
veranstaltungen in der Fldming-Grund-
schule teilnehmen. Bitte nehmen Sie
dafir Kontakt zum Sekretariat auf:

WWW.

...... ) flaeming-grundschule.de
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Schulalltag bedeutet, dass die Aggres-
sion des Kindes von einem Erwachsenen
zundchst angenommen, aufbewahrt und
verstanden wird. Erst im zweiten Schritt,
ndmlich durch eine Art »Verdauungs,
kann das Aufbewahrte in verdnder-
ter Form zuriickgegeben werden - aber
nicht als Empoérung, als moralische Vor-
haltung oder gar als Racheakt im alttes-
tamentarischen Sinne (Auge um Auge).
Bion benutzt dafiir das Bild einer Klar-
grube: Die Bezugsperson sollte die Ag-
gression des Kindes ernst nehmen, auf-
nehmen, aufbewahren und in gesduber-
ter Form (nicht rachend) zuriickgeben.

Das Halten und Zumuten, das Bion
hier beschreibt, geht auf ganz frithe Ab-
stimmungsprozesse zwischen Eltern
und Kind zuruck. Gerade Kinder, die
in den ersten Lebensjahren keine ver-
lasslichen Beziehungserfahrungen ge-
macht haben und diese Funktionen da-
her nicht verinnerlichen konnten, kon-
nen wir durch das Containment in der
Schule stiitzen. !

Im Umgang mit Hasan wiirde »Hal-
ten« bedeuten, den Unfall (und seine
schwierigen Lebensumstinde) ernst zu
nehmen, traurig dariiber sein zu kon-
nen und seine Aggression zu verstehen
und in gemafligter Form zuriickzuge-
ben, das heif$t mit Mitgefiihl. Der ge-
lungene Umgang mit Hasan steht und
fallt damit, dass man sich als Erwach-
sener auf den ganzen Prozess einldsst.
Keine leichte Aufgabe!

Die andere Seite des »Zumutens« wiir-
de bedeuten, dass die Lehrerin Hasan
harte Kritik zumutet und seine Ubergrif-
fe deutlich unterbindet, wenn auch ohne
moralische Vorwiirfe: »Ich erlaube nicht,
dass du hier jemanden drgerst. Das ist
in der Schule verboten! Dir ist was sehr
Schlimmes passiert, das Auto und der
Fahrer haben etwas gemacht, was nicht

erlaubt ist. Aber dass du hier andere Kin-
der schlégst, ist auch verboten.«

Erstes Beispiel

Aus der Sammlung »Geschichten von
der kleinen weiflen Ente« (die-kleine-
weisse-Ente.de) wird in einigen ersten
Klassen unserer Schule regelméflig vor-
gelesen. Aufler der Ente Loni und dem
Kaninchen Lino ist Zwerg Otto die drit-
te Hauptfigur in diesem fortlaufenden
»Entwicklungsroman«. Zwerg Otto ist
in vielem noch ein unreifes Kind, er ist
frech, muss viel angeben und greift in
der Not auch zur Liige. Obwohl er all
diese Unarten aufweist, ist er aber auch
ein Sympathietriager wie z. B. der Karls-
son in den »Karlsson vom Dach«-Ro-
manen von Astrid Lindgren.

Warum sind solche Figuren gera-
de fiir verhaltensauffillige Kinder wie
Hasan eine Hilfe und dienen besonders
in der Schulanfangsphase praventiv
dazu, dass ungiinstige Verhaltensmus-
ter sich nicht chronifizieren?

Die wenigsten Kinder kénnen gut
tiber ihre Schwierigkeiten sprechen.
Viel eher neigen sie dazu, Probleme zu
verleugnen oder anderen die Schuld in
die Schuhe zu schieben (frithe Abwehr-
mechanismen aus der Ich-Schwiche
heraus) oder sie wiinschen sich eine
»magische« Besserung (»Morgen habe
ich keinen Arger mehr auf dem Schul-
hof«). Durch das Sprechen iber Otto,
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EXTRA zu Schreibenlernen und Methodenverbot

Liba mit Fik

Orthografieunterrichts ~ wann diirfen unsere Kinder endlich

schreiben lernen?

Gespensterdebatte
mit realen Folgen

nfang September will eine Studie von Wissen-
A schaftlern an der Bonner Universitit endgiiltig he-

rausgefunden haben: »Der >Fibelunterricht« fithrt
bei Grundschiilern zu deutlich besseren Rechtschreibleis-
tungen« als die Methoden »Lesen durch Schreiben« oder
»Rechtschreibwerkstatt«.

Ein willkommener Anlass, gingige Vorurteile und zum
Teil absurde Anwiirfe zu wiederholen. »Die hochgelobte
Methode«, schreibt ein Kommentator iiber »Lesen durch
Schreiben«*, »hat ganze Jahrginge von Orthographie-
Kriippeln produziert.« Solche Kampagnen geistern alle paar
Jahre durch die Medien. Das Lernen von Grundschulkin-
dern gerit wieder einmal in den Zerr-SPIEGEL von Medien
und die Gespensterdebatte erlangt nun sogar eine neue,
eine politische Dimension: Philologen-Verbandsprisident
Dr. Meidinger fordert ein »landeriibergreifendes Verbot der
Methode Lesen durch Schreiben«. Der SPIEGEL fragt Kul-
tusminister drohend an: »Was sagen Sie zu dem Vorwurf,
dass Sie den Kindern ihres Landes die nachweislich beste
Methode des Rechtschreibunterrichts vorenthalten und da-
mit ihr gesamtes Leben negativ beeinflussen?« Das macht
Druck auf die Politik und zeigt Wirkung.

In unmittelbarer Reaktion auf das Schlagzeilen-Gewit-
ter verbietet die brandenburgische Kultusministerin Ernst
(SPD) »die Methode Lesen durch Schreiben« ab kommen-
dem Schuljahr. Zuvor hatte Baden-Wiirttembergs Kultus-
ministerin Dr. Eisenmann (CDU) schon 2016 die Methode
als schéadlich eingestuft und verboten. Wenn »besorgte El-
tern« (so das KM) Verst6f3e gegen das Verbot melden, wird
die Schulaufsicht eingeschaltet.

Wir stellen fest: Methodenverbote in der Padagogik durch
die Politik verordnen zu wollen, ist nur in autoritiaren Staaten
denkbar. In einem freiheitlichen Staat haben Politiker iiber

. Inhalt

I Kindern das Wort verbieten?
Pressemitteilung

Bildung Eine Studie zeigt die Uberlegenheit des klassischen

wieder richtig

IV Kontinuierlich bergab -
Vom Verfall einer Kulturtechnik?

die fachlich angemessenen Methoden in der Pddagogik ge-
nauso wenig zu entscheiden wie zum Beispiel in der Medizin.

Was passiert hier eigentlich? So wie in den Zeitungsaus-
schnitten oben werden erste Schreibversuche von Kindern
der Lacherlichkeit preisgegeben. Das ist ungefdhr so, als
wiirde man Kleinkinder bei ihren ersten, noch unbeholfe-
nen Schritten wieder umstofien, weil sie noch nicht richtig
gehen konnen. Getroffen werden sollen damit Lehrerinnen
und Lehrer. Denn es geht gar nicht nur um Rechtschreibung.
Eine padagogische Idee und Haltung soll an den Pranger.
Als abwegig soll die Idee erscheinen, Kinder zu ermutigen,
zuerst fehlerhaft, aber eben selbststindig zu schreiben, eben-
so die Haltung, Kinder fiir Gelungenes zu loben, statt fiir
Misslungenes zu tadeln. Es geht gegen eine demokratische
Form des Umgangs mit Kindern: respektvoll statt autoritar,
ermutigend statt bestrafend, kreativ statt normativ.

Dem unvoreingenommenen Betrachter 6ffnet sich in
Grundschulklassen eine reiche didaktische Schatzkammer
zeitgemaflen und kinderfreundlichen (Deutsch-)Unterrichts.
Lesen-, Schreiben- und Rechtschreibenlernen gehoren zu-
sammen. Denn nur wenn Kinder etwas zu sagen und zu
schreiben haben, macht Rechtschreiben Sinn, ist ihr Sinn
Kindern begreifbar. Ulrich Hecker

Redakteur von »Grundschule aktuell«

* Matthias Beermann, »Rheinische Post« vom 10.09.2018, S. 2

VIII »Weit entfernt von der Realitat
in deutschen Klassenzimmern«

des Grundschulverbandes Michael Ritter Miriam Kraus
Il Rechtschreiblernen mit Fibel- VI »Schwarzer Peter« heif3t das Spiel X »Sollen denn die Kinder
Methode? Kein Erfolgsmodell Andrej Priboschek dumm bleiben?«
Hans Briigelmann Petra Wilhelm
Grundschul
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EXTRA zu Schreibenlernen und Methodenverbot

Kindern das Wort verbieten?

Brandenburgs Bildungsministerin verordnet Unsinn — Grundschulverband fordert Riick-
kehr zu sachlicher und fachlich fundierter Diskussion tiber Schreiben und Rechtschreiben

Angesichts des von der brandenburgischen Bildungs-
ministerin Britta Ernst verordneten Verbots der Leselern-
methode »Lesen durch Schreiben« hilt der Grundschul-
verband fest:

1 Es gibt weder die »Fibel« (sondern mehrere Dutzend
o sehr unterschiedliche) noch das »Schreiben nach Ge-
hor« (sondern ganz verschiedene Ansitze, die das lautorien-
tierte Schreiben eigener Texte als Einstieg in den Schrift-
spracherwerb stiitzen).

Der Begriff »Schreiben nach Gehér« existiert in der

o Grundschuldidaktik iiberhaupt nicht - er ist eine

missverstindliche und polemische Begriffsschopfung der
Presse, der grofie 6ffentliche Verwirrung ausgelost hat.

3 Lautorientiertes Schreiben ist ein wichtiger Entwick-
o lungsschritt fiir Kinder, die so den Zusammenhang von
Lauten und Buchstaben erleben, von Anfang an eigene Wor-
ter und Texte fiir andere lesbar aufschreiben und damit Schrift
als das erfahren, was sie ihnen sein soll: ein méchtiges Werk-
zeug, sich selbst und seine Sache ausdriicken zu kénnen.

Es gibt eine ganze Reihe von methodischen Konzep-
o ten (mit und ohne Fibel), die von Anfang an grofien
Wert auf ein balanciertes Verhiltnis von freiem Schreiben
der Kinder bei gleichzeitig frither produktiver Konfronta-
tion mit der Orthografie der Erwachsenen praktizieren. Die-
se Konzepte verbieten zu wollen und den Grundschulunter-
richt auf eine Fibel zu verpflichten, zeugt von unverantwort-
licher Ahnungslosigkeit in der Sache.

Die Rechtschreibentwicklung von Kindern ist nur ver-
o standlich, wenn man berticksichtigt, wie der Unter-
richt nach der Einstiegsphase gestaltet wird. Auch das sieht
bei ein- und demselben Lehrwerk fiir Klasse 1 in den Folge-
jahren sehr unterschiedlich aus, zumal Methoden und Mate-
rialien von den Lehrerinnen in vielfiltigen Varianten kom-
biniert werden. Diese Methodenfreiheit ist unerlisslich, da-
mit die Vorgaben der Richtlinien und Lehrpline situations-
gerecht umgesetzt werden kénnen.

Das Grundprinzip fiir den Anfangsunterricht ist

o in den »Empfehlungen der Kultusministerkonferenz
(KMK) zur Arbeit in der Grundschule« von 2015 auf der
Basis des internationalen Forschungsstandes klar formuliert
worden: »Beim Schriftspracherwerb ist das lautorientierte
Schreiben ein Entwicklungsschritt auf dem Weg zum norm-
gerechten Schreiben. Das Kind wird, ausgehend von seinen
lautorientierten Verschriftungen, von Anfang an systema-
tisch an das orthografisch korrekte Schreiben herangefiihrt.«

Diese Vorgabe kann unterschiedlich umgesetzt
7. werden, z.B. iiber den systematischen Wortauf- und
-abbau beim Lesen in einer Fibel oder iiber das schrittweise
Verschriften von Lauten eines Wortes durch passende Buch-
staben. Dabei wird den Kindern von Anfang an bewusst
gemacht, aber noch nicht abgefordert, dass es eine verein-
barte Rechtschreibung gibt, z. B. durch die Ubersetzung ihrer
eigenen Texte in »Erwachsenen-« oder »Buchschrift«.
8 Sobald Kinder das alphabetische Grundprinzip unse-
o rer Schrift verstanden haben (einige nach wenigen Ta-
gen oder Wochen, andere nach mehreren Monaten) gewinnt
die Auseinandersetzung mit orthographischen Besonder-
heiten an Bedeutung - sei es durch individuelle Ubungen
und Aufgaben im Rahmen eines gemeinsamen Grundwort-
schatzes, sei es durch das Sammeln, Uben und Sortieren

eigener Worter, iiber deren Austausch die Klasse gemeinsam
Regelméfigkeiten findet und klrt.

Alle Fachleute sind sich einig, dass der Erwerb eines

« soliden orthografischen Wissens - gleichgiiltig, welche

Leselernmethode am Anfang verwendet wurde —, wenigstens

acht Schuljahre erfordert und nicht wesentlich abgekiirzt
werden kann.

1 Bei allen diesen Aktivitdten ist im Blick zu behal-
o ten: Die Rechtschreibung hat eine wichtige, aber
dienende Funktion. Sie soll Texte fiir andere sprachlich gut
verstindlich und somit leichter lesbar machen. In den be-
reits zitierten Empfehlungen der KMK ist zwischen allen
16 Bundesldndern vereinbart, was das fiir den Unterricht be-
deutet: »Dem Verfassen eigener Texte, das der Kommunika-
tion sowie der gedanklichen Auseinandersetzung dient und
einen kreativen Umgang mit Sprache ermdéglicht, kommt in
allen (1) Jahrgangsstufen eine besondere Bedeutung zu.«

1 1 Wer die ersten autonomen Schreibversuche von

o Kindern, die naturgemifl immer Fehler aufwei-
sen, sofort mit dem Rotstift bearbeitet, anstatt die richtigen
Lern-, Erkenntnis- und Denkprozesse der Kinder hervorzu-
heben, produziert lediglich Schreibunlust, Schreibversagen
und allgemeine Schulangst. Er nimmt der Schrift ihren Sinn
und bringt Kinder zum Verstummen - er verbietet ihnen das
Wort.

Pressemitteilung des Grundschulverbandes
Frankfurt am Main, 28. September 2018
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EXTRA zu Schreibenlernen und Methodenverbot

Hans Briigelmann

Rechtschreiblernen mit Fibel-
Methode? Kein Erfolgsmodell

dass Grundschiiler das Schreiben am besten auf alt

hergebrachte Art und Weise lernen. Auch wenn De-
sign, Methodik und die Basisdaten der Studie noch nicht
verdffentlicht sind, werden schon eifrig Folgerungen ge-
zogen. Der herkommliche Fibelunterricht miisse wieder
verbindlich gemacht und ein sogenanntes »Schreiben nach
Gehor« verboten werden. Doch der iiber viele Jahrzehnte
praktizierte klein- und gleichschrittige Lehrgangsunterricht
mit Fibeln hat zahlreiche Defizite:

Zum einen wird er den groflen Wissens- und Konnens-
unterschieden der Schulanfinger nicht gerecht. Diese Erst-
klassler konnen in ihren schriftsprachlichen Erfahrungen
bis zu drei Entwicklungsjahre auseinanderliegen.

Zum anderen hat dieser Unterricht haufig durch einféltige
Texte und mechanischen Drill vielen Kindern die Lese- und
Schreiblust ausgetrieben.

Im Ergebnis stammen aus den Zeiten des flichendecken-
den Fibel-Unterrichts nach dem 2. Weltkrieg Millionen von
lese-/rechtschreibschwachen Kindern und Analphabeten.

F orscher der Uni Bonn wollen herausgefunden haben,

Besonders Kinder mit wenig Schrifterfahrung
brauchen Unterstiitzung, um sich den Anstren-
gungen des Schreibens und Lesens zu stellen.
Insofern gibt es drei Argumente dafiir, dass Kinder von An-
fang an eigene Texte verfassen diirfen, indem sie die Worter
zunichst (!) nach ihrer Aussprache verschriften.

Erstens: Die Kinder kénnen die Schriftsprache als ein méach-
tiges Instrument erfahren und nutzen, um ihre personlichen
Vorstellungen beziehungsweise Erlebnisse festzuhalten und an-
deren mitzuteilen. Sie gewinnen damit eine hohe Motivation,
sich den Anstrengungen des Lesen- und Schreibenlernens zu
stellen.

Zweitens: Durch die Analyse und Synthese von Woértern
beim Verschriften von Lauten mit Buchstaben begreifen Kin-
der die alphabetische Struktur als wesentliches Prinzip unse-
rer Schriftsprache und sie festigen die einzelnen Laut-Buch-
staben-Beziehungen durch die stindige Ubung im Gebrauch.

Drittens: Indem jedes Kind die Worter so gut verschriftet,
wie es kann (nicht: wie es will!), ermdglicht das freie Schrei-
ben ein selbststindiges und passgenaues Individualisieren
trotz der Entwicklungsunterschiede von bis zu drei Jahren
am Schulanfang.

Den Kindern kann die korrekte Rechtschreibung
nicht von Anfang an abgefordert werden.

Wichtig ist, dass den Kindern von Anfang an die Bedeutung
der Rechtschreibung fiir die leichtere Lesbarkeit von Texten
deutlich gemacht wird - allerdings als Ziel des Unterrichts,
nicht als aktuelle Anforderung. Bewahrt hat sich, die Kinder-
texte durch eine »Ubersetzung in Erwachsenenschrift« zu er-

ginzen, sodass die Kinder Modelle fiir ihre Entwicklung be-
kommen. Wenn die Kinder das lautorientierte Verschriften
beherrschen, konnen aus den eigenen Texten auch individuell
wichtige Worter gewonnen werden, die neben allgemein hau-
figen Wortern als Material fiir individuelle Ubungen dienen.
Regelmaflige Rechtschreibgespriche in der Klasse iiber be-
sonders schwierige Worter helfen, gemeinsam Faustregeln fiir
héufige Rechtschreibmuster zu entwickeln und diese an immer
wieder neuen Beispielen zu sichern.

Empirische Studien zeigen: Falschschreibungen
pragen sich anfangs nicht ein.

Es gibt aus den letzten 40 Jahren der internationalen For-
schung eine Vielzahl empirischer Befunde, die die Bedeu-
tung des lautorientierten Verschriftens von Wortern fiir
einen erfolgreichen Einstieg in den Schriftspracherwerb
stiitzen:

® Vorschulkinder, die ohne Unterweisung zu schreiben be-
ginnen, verschriften Worter generell zundchst nach ihrer
Aussprache. Das lautorientierte Schreiben ist offenbar ein
natiirlicher Zugang fiir Kinder.

® In der Entwicklung der Rechtschreibung vervollkomm-
nen Kinder aller Leistungsgruppen zunichst die lautgerech-
te Verschriftung von Wortern, ehe sie zunehmend Recht-
schreibmuster verwenden.

® Von einer orthographisch orientierten Rechtschreibfor-
derung profitieren Kinder mit Rechtschreibschwierigkeiten
erst richtig, nachdem sie die lautgerechte Verschriftung von
Woértern beherrschen, also das alphabetische Prinzip ver-
standen haben.

® Anders als viele irrtiimlich fiirchten, priagen sich Falsch-
schreibungen in dieser Phase nicht ein, denn die Kinder
konstruieren auch in der alphabetischen Phase selbst haufiger
verwendete Worter immer wieder neu — zum Teil sogar auf
derselben Seite unterschiedlich.

® Schon in der ersten Klasse besteht ein starker Zusammen-
hang zwischen der lautgerechten Verschriftung von Kunst-
wortern und der normgerechten Schreibung von Realwoér-
tern).

Dr. Hans Briigelmann

war bis 2012 Professor fir Erziehungs-
wissenschaft an der Universitat Siegen
und ist seitdem bildungspolitisch und
journalistisch tatig, vor allem flr den
Grundschulverband
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® Es gibt auch eine hohe Korrelation zwischen friiher laut-
gerechter Verschriftung von Realwortern und der spiteren
Fahigkeit, sie orthographisch korrekt zu schreiben.

Kompetenz und didaktisches Repertoire

der Lehrer sind wichtiger als die Methode.

Anders als die aktuelle Bonner Studie zu vermitteln scheint,
sind die Befunde aus Methodenvergleichen nur schwer auf
einen Nenner zu bringen. Zum Teil gibt es sogar innerhalb
derselben Studie widerspriichliche Effekte, zum Beispiel
zwischen Lerneffekten im Lesen und im Rechtschreiben. Ge-
messen an den Leistungen in standardisierten Tests erweist
sich kein Ansatz als grundsitzlich tiberlegen. Andere Fakto-
ren wie die Lehrerkompetenz oder das soziale Umfeld haben
eine deutlich hohere Bedeutung. Es gibt bei jeder Methode
Lehrer*innen, die erfolgreich mit ihr arbeiten, und andere,
bei denen Kinder wenige gut lernen. Sie miissen aber ein
breites methodisches Repertoire situationsgerecht variieren

Michael Ritter

Kontinuierlich bergab -

konnen. Ein allgemeines Methodenverbot macht deshalb
keinen Sinn. Auch in der Medizin wiirde man nicht Thera-
pien oder Medikamente verbieten, weil einige Arzt*innen
mit ihnen nicht sachgerecht umgehen.

Anmerkung
Eine Erstfassung ist auf https://www.xing.com/news/klartext
(26.9.2018) erschienen.

Belege und weiterfiihrende Literatur

Brinkmann, E. (Hrsg.) (2015): Rechtschreiben in der Diskussion —
Schriftspracherwerb und Rechtschreibunterricht. Beitrage zur
Reform der Grundschule, Bd. 140. Grundschulverband: Frankfurt,
164ff., 185fT.

Grundschulverband (2018): Faktencheck Grundschule. Populére
Vorurteile und ihre Widerlegung. Grundschulverband: Frankfurt.
Download: http://grundschulverband.de/wp-content/uploads/2018/
04/180320-Faktencheck-Grundschule-final. pdf

Vom Verfall einer Kulturtechnik?

ehement schiiren viele der grofien deutschen Leitme-

\ / dien aktuell wieder einmal die biirgerlichen Angste

vor dem allgemeinen Leistungsverfall, der am Bei-

spiel der Rechtschreibung fiir jedermann anschaulich sicht-

bar wird; »Rechtschreipkaterstrofe. Die neue Schlechtschrei-

bung« (SPIEGEL 25/2013)! und »Liba mit Fibl« (SPIEGEL

39/2018) sind nur zwei der klingenden Titel der jiingeren

Vergangenheit. Nicht alles mag friither besser gewesen sein,

die Rechtschreibung war es mit Sicherheit. Dieser These mag
kaum jemand widersprechen. Doch sie stimmt eben nicht.

So lohnt sich ein Blick in den SPIEGEL, Ausgabe 8/1953.
Der Industrie- und Handelskammerreferent Dr. Stemme
wagte Anfang der 1950er-Jahre eine vergleichende empiri-
sche Uberpriifung der Schulabgéinger*innen der Volksschule
in Form eines - aus seiner Sicht vermeintlich leichten - Dik-
tats. Nach der Auswertung von 3200 Datensitzen kommt er
zu einem vernichtenden Ergebnis: »Ich glaube, am Aufbau
unserer Schulen ist etwas falsch.« Statt der erwarteten durch-
schnittlich fiinf Fehler lag die Quote erheblich hoher.

»Angesichts der befremdlichen Orthographie (die Vereinig-
ten Starten von Americka, internatjonal, die fridliche fers-
tindigung) ging den Korrektoren auf, daf§ es in diesem Dik-
tat praktisch kein Wort gab, das die entlassenen Volksschiiler
nicht hdtten falsch schreiben konnen.«

Die zitierten Schreibproben gleichen den Beispielen, wie
sie aktuell fiir das Scheitern von Schriftspracherwerbskon-
zepten wie »Lesen durch Schreiben« angefithrt werden. Nur
dass Jiirgen Reichen 1953 gerade einmal 14 Jahre alt und viel-
leicht selbst gerade Volksschulabsolvent war. So konnte er

hier nicht als Projektionsflache fiir Schuldzuweisungen die-
nen. Alternative Deutungen bietet im Aufsatz der Miinchner
Psychologe Huth, der nach intensiver Forschung festgestellt
zu haben meint, »daf3 die Jugendlichen in den letzten zwan-
zig Jahren einen >Begabungsschwund< von 30 Prozent erlit-
ten haben.«

Solche Diagnosen kehren immer wieder

Solche Diagnosen sind auch 1953 nicht neu und sie keh-
ren immer wieder. Im SPIEGEL zum Beispiel in Ausgabe
28/1984% - »Eine Industrienation verlernt ihre Sprachex,
schuld sind diesmal Fernsehen und Comic(un)kultur? - und
in Ausgabe 46/1997. Dort stellen 94 % der befragten Unter-
nehmen fest: »die Rechtschreibleistungen der jungen Leute
seien schlechter geworden.«* Kurios wird, wenn im Folgen-
den festgestellt wird:

»Seit iiber 20 Jahren verfolgt der psychologische Dienst des
Ludwigshafener Chemiekonzerns BASF die Ergebnisse von
Einstellungstests. In dieser Zeit hat der Bildungsstand der an-
gehenden Azubis dramatisch nachgelassen: Im Jahr 1975 10s-
ten noch durchschnittlich 20 Prozent der Hauptschiiler die
Rechtschreibtests richtig, 1995 waren es nur noch 15 Prozent.«

Man muss diese Aussagen an dieser Stelle nicht mehr
kommentieren. Es erstaunt lediglich, dass selbst der SPIE-
GEL-Redaktion die eigenen Inkonsistenzen nicht auffallen.
Jedoch ist die Frage zu stellen, warum eine solch offenkun-
dig absurde und im krassen Widerspruch zur Forschungs-
lage> stehende Diskussion dauerhaft funktioniert, ohne dass
dem - entgegen aller Prognosen — doch auch heute noch auf-
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geklarten Bildungsbiirger Zweifel hinsichtlich der Art und
Weise der Diskussion aufkommt.

Die eingangs erwidhnte SPIEGEL-Kampagne aus dem Jahr
2013 rekurrierte auf Studienergebnisse des Germanisten
Wolfgang Steinig, der im Langzeitvergleich Schreibungen
von Kindern aus den 1970er-Jahren mit solchen des begin-
nenden 21. Jahrhunderts verglich. Die Studie selbst ist hin-
sichtlich ihrer Aussagekraft viel kritisiert worden, interes-
sant ist aber auch ein Blick in Steinigs Buch selbst. Zusam-
menfassend stellt er u.a. fest:

»Als Indiz fiir eine griflere Freude am Schreiben kénnen
die deutlich lingeren Texte gelten. [...] Die einleitenden Sditze
waren 2002 weniger stereotyp. Ofter wurden Einleitungen ge-
widhlt, die fiir Erzdhlungen charakteristisch sind und sich an
entsprechenden literarischen Formen orientieren. [...] Durch
die hdufigere Verwendung von woirtlicher Rede gewinnen
die Texte an erzdhlerischer Qualitdt. [...] Die Texte wurden
nicht nur stilistisch interessanter, sondern auch spannender:
Komplikation und Plotzlichkeit wurden hdufiger markiert.
SchliefSlich sind auch die Kohdrenzbriiche deutlich zuriickge-
gangen [...] Viertkldssler schreiben 2002 konzeptionell schrift-
licher als 1972.«°

Mehr im Nebensatz wird auch erwahnt, dass es im Bereich
Rechtschreiben und auch beim Schriftbild leichte Negativ-
tendenzen gébe, doch das Gesamtbild der Auswertung kann
und muss fast als euphorisch bezeichnet werden. Hier zeigt
sich nun ein v6llig anderes Bild, als im Spiegel gezeichnet.
Der Schriftgebrauch verandert sich, und der Schule gelingt
es offensichtlich zunehmend besser, Kinder bei ihrer Ent-
wicklung zu funktionalen Schriftnutzenden zu unterstiit-
zen. Positive Entwicklungen sind im Bereich der sog. prag-
matischen Fahigkeiten, also beim konkreten Schriftsprach-
gebrauch, zu erkennen; auch, weil das in der Schule frither
und intensiver angebahnt wird.

Befunde, die keine Erwahnung finden
Frappierend ist nun, dass solche Befunde in der 6ffentlichen
Diskussion mit keiner Silbe Erwahnung finden - zur Recht-
schreibung zum Beispiel die aktuelle Lingsschnittstudie
zur Hamburger Rechtschreibentwicklung von Petra Hiittis-
Graff” mit ebenfalls positiven Tendenzen - und auch Wis-
senschaftler*innen hier und dort eine verschiedene Sprache
zu sprechen scheinen. Gleichzeitig wird damit ein Berufs-
stand in pauschaler Weise diskreditiert, der weder der tat-
sachlichen Befundlage entspricht, noch eine angemessene
Differenzierung nach tatsichlicher Problemlage aufweist.
Und schliefilich: Die vermeintlich unzureichenden Recht-
schreibfahigkeiten der 1953er Volksschulabsolvent*innen
haben langfristig keine gravierenden negativen Auswirkun-
gen auf die dkonomische und kulturelle Entwicklung der
deutschen Gesellschaft gehabt. Vielmehr ist gerade diese
Generation am Wirtschaftswunder der 1950er- und 60er-
Jahre mafigeblich beteiligt und also wenigstens 6konomisch
als ausgesprochen erfolgreich einzuschitzen. Bedenkt man,
dass der Verfall der Rechtschreibleistungen damals (wie
auch heute) als Indikator einer allgemein abfallenden Leis-
tungsfihigkeit begriffen wurde, kann konstatiert werden,
dass die damaligen Befunde keine einschrinkenden Auswir-
kungen auf die Lebensleistung der Betroffenen und die 6ko-

nomische Wachstumsentwicklung Deutschlands vorhersa-
gen konnten. Auch diese Beobachtung weist tibrigens star-
ke Analogien zur Gegenwart auf: Der schockierende Befund
der ersten PISA-Studie? betraf ja eine Generation, die heu-
te, im Alter um die 30 bis 40 Jahre angekommen, maf3geb-
lich die ausgesprochen positive wirtschaftliche Entwicklung
im Land mittrdgt und innovativ gestaltet. Das vermeintliche
Leistungsdefizit — bei PISA war eher die Lesekompetenz in
den Blick geraten - konnte also auch hier nicht fiir sozio-
6konomische Zukunftsprognosen herhalten. Das erstaunt
umso mehr, als dass der heutige Arbeitsmarkt ja deutlich ho-
here Anforderungen an die Qualifikation der Nachwachsen-
den stellt als noch vor Jahren und selbst ein gleichbleibendes
Bildungsniveau kaum ausreichen diirfte, die Anforderungen
von Wirtschaft und Gesellschaft angemessen zu bedienen.

Fazit

Damals wie heute sind die diisteren Bildungsbefunde nicht
nur empirisch konstruiert und eher irrefithrend konzipiert,
sie stehen auch im totalen Widerspruch zur gesellschaftli-
chen Entwicklung. Es wire also an der Zeit, diesen Unsinn
abzuschlieflen und sich den wichtigen Problemen des Bil-
dungswesens zuzuwenden, die es ja — nebenbei — durchaus
auch noch gibt.°?

Anmerkungen

1) Hier und im Folgenden: http://www.spiegel.de/spiegel/print/
index-2013-25.html (letzter Aufruf: 28.09.2018).

2) Ich danke Hans Briigelmann fiir wertvolle Hinweise zu
weiteren SPIEGEL-Beitragen. Alle Texte konnen im Internet
recherchiert und nachgelesen werden!

3) http://www.spiegel.de/spiegel/print/d-13508690.html

(letzter Aufruf: 28.09.2018).

4) Hier und im Folgenden: http://www.spiegel.de/spiegel/print/
d-8811619.html (letzter Aufruf: 28.09.2018).

5) Zum Uberblick z. B. Hans Briigelmann (2013): Entwicklung der
Rechtschreibung und des Rechtschreibunterrichts. Ein Uberblick
uber empirische Studien. In: Grundschule aktuell Heft 124, 13-17.
6) Wolfgang Steinig/Dirk Betzel/ Franz Josef Geider/ Andreas
Herbold (2009): Schreiben von Kindern im diachronen Vergleich:
Texte von Viertklasslern aus den Jahren 1972 und 2002. Miinster
[u.a.]: Waxmann, 345 ff.

7) Petra Hiittis-Graff/ Daniel Wrszing (2018): Anfange des Recht-
schreiblernens 1994 und 2014 - Ergebnisse einer diachronen Longi-
tudinalstudie in Hamburg. In: Didaktik Deutsch Heft 45, 50-73.

8) Zusammenfassend: https://www.mpib-berlin.mpg.de/Pisa/PISA_
im_Ueberblick.pdf (letzter Aufruf: 22.09.2018).

9) Als interessante Erginzung: Martin Spiewak (2018): Was nicht in
der Zeitung steht. In: ZEIT 40/2018, 35-36.

Michael Ritter

ist Professor fiir Grundschuldidaktik
Deutsch/Asthetische Bildung an
der Martin-Luther-Universitat Halle-
Wittenberg
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Andrej Priboschek

»Schwarzer Peter« heif3t das Spiel

Die Debatte um »Lesen durch Schreiben« nimmt hysterische Zuge an -

zum Schaden der Schulen

ie Kritik, die im Zusammenhang mit vermeint-
D lichen oder tatsdchlichen Schwichen der Metho-

de »Lesen durch Schreiben« - bekannt auch als
»Schreiben wie Horen« — an den Grundschulen getibt wird,
verliert jedes vertretbare Maf3. Heinz-Peter Meidinger, Pra-
sident des Deutschen Lehrerverbands (und Leiter eines bay-
erischen Gymnasiums), will mit einem bundesweiten Verbot
»weiteren Schaden von unseren Grundschiilern abwendenc.

Die konservative Tageszeitung »Die Welt« versteigt sich
gar zu einem Kommentar mit dem Titel »Solche Bildungs-
experimente zeigen Verachtung fur Kinder«. In dem Bei-
trag ist von »irgendeiner esoterischen Unterrichtsmethode«
die Rede, die flichendeckend eingefithrt worden sei. Geht’s
noch?

Schaden von den Grundschiilern abwenden? Verachtung
fir Kinder? Esoterische Unterrichtsmethode? Wohlgemerkt:
Die Rede ist hier von der Arbeit der Grundschullehrkrifte in
Deutschland.

Um die mal richtig einzuordnen: Die deutschen Grund-
schulen, die internationalen Vergleichsstudien TIMSS und
IGLU belegen das, gehorten - anders als die vom PISA-
Schock gebeutelten weiterfithrenden Schulen - 15 Jahre lang
zur Weltspitze, bevor deutsche Viertkldssler in den vergan-
genen Jahren tatsdchlich leichte Leistungseinbuflen zeigten,
withrend andere Staaten davonzogen. Ubrigens auch in Ma-
thematik, was mit »Lesen durch Schreiben« ja nun gar nichts
zu tun haben kann. In den vergangenen Jahren hat es al-

lerdings in Deutschland keineswegs eine »flichendeckende
Einfithrung« von »Lesen durch Schreiben« gegeben, wie der
»Welt«-Kommentar nahelegt. Im Gegenteil. Tatsachlich ha-
ben einige Bundeslander, zuletzt Baden-Wiirttemberg, ihren
Grundschullehrern die Methode bereits verboten. Wie die
dann fiir die Leistungseinbuflen der jiingsten Zeit verant-
wortlich sein konnen, ist mir ein Rétsel.

Sehr viel wahrscheinlichere Ursachen sind doch wohl
Entwicklungen, die die Grundschulen in den letzten Jahren
mit voller Wucht getroffen haben: die Inklusion vor allem,
aber auch die Aufnahme von Fliichtlingskindern und ande-
ren sprachlich forderbediirftigen Schiilern. Auch die dank
des Wirtschaftsbooms drastisch gestiegene Erwerbstéitigen-
quote unter Frauen mag ihren Einfluss haben - viele Miitter
fallen als Forderkrifte am Nachmittag aus. Stattdessen eine
einzelne Lehrmethode fiir Leistungsdefizite verantwort-
lich zu machen, ist fiir Politiker bequem. Dann sind eben
die Lehrer schuld und nicht die vollig unzureichende Res-
sourcenausstattung der Schulen. »Schwarzer Peter« heif3t
das Spiel.

Und es verfangt. Beim Bildungsbarometer des Miinch-
ner ifo-Instituts, der umfassendsten Umfrage zur Schulpoli-
tik in Deutschland also, lehnt eine Mehrheit der Deutschen
»Schreiben nach Gehor« ab. Dabei diirfte es kaum jemanden
geben, der tiberhaupt erkldren konnte, was es mit der Me-
thode auf'sich hat. Die mediale Berichterstattung beschrankt
sich meist auf Zerrbilder, siehe oben.
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Vor den Karren gespannt

Umso unverstandlicher, dass sich auch Lehrer - genauer: der
Philologenverband und der Deutsche Lehrerverband - vor
den Karren spannen lassen. Sie miissten eigentlich wissen,
dass Eltern und Politiker kaum die richtigen Instanzen sind,
um fachgerecht tiber padagogische Kernkompetenzen - und
dazu gehoéren Unterrichtsmethoden zweifellos — zu urteilen.
Wenn der Damm jetzt bricht, kdnnen sich auch Gymnasial-
lehrer nicht mehr sicher sein, dass nicht bald auch ihre Me-
thoden offentlich verhackstiickt werden: Frontalunterricht
verbieten? Die Klagen der Universitdten iiber kaum studier-
tahige Abiturienten konnten das nahelegen. Gruppenarbei-
ten verbieten? Bestimmte Sitzordnungen verbieten? Warum
nicht? Auch dazu werden sich sicher bald Studien finden
lassen, die einen Zusammenhang zum Lernerfolg erkennen
lassen. Ein Germanistik-Professor will unldngst ja auch
herausgefunden haben, dass ein Lehrer, der sich von seinen
Schiilern duzen lisst, negativen Einfluss auf die Rechtschrei-
bung hat. Welches Verbot sich daraus ableiten lasst, liegt auf
der Hand.

Es geht hier nicht darum, die Ergebnisse der aktuellen
Studie der Universitat Bonn - Ausloser der aktuellen Debat-
te — in Zweifel zu ziehen. Es kann gut sein, dass die Wissen-
schaftler recht haben und der klassische »Fibel«-Unterricht
im Schnitt bessere Rechtschreib-Ergebnisse hervorbringt
als »Lesen durch Schreiben«. Damit ist aber weder etwas
dariiber ausgesagt, wie viele Grundschulen in Deutschland
»Lesen durch Schreiben« tiberhaupt in Reinform verwenden
(Praktiker sagen: sehr wenige). Noch bedeutet der Befund,
dass die Fibel fiir jeden einzelnen Schiiler die beste Unter-
richtsmethode ist. Wichtig ist also eine seriése Einordnung
der Studie. Wie es iiberhaupt darum geht, die Erkenntnisse
der Bildungsforschung systematisch in die Schulen zu tra-
gen. Dass es daran hapert, das legen jiingst erschienene Be-
richte iiber eine vollig unzureichende Qualitdt der Lehrer-
fortbildung nahe.

Lange Rede, kurzer Sinn:

Das Verbot einer Lehrmethode 16st keine Bildungsproble-
me - es schafft neue. Unterrichtsmethoden werden endgiiltig
der fachlichen Expertise von Lehrkréften entzogen und poli-
tisiert. Dabei brauchen Lehrer, das macht der beriihmteste
Bildungsforscher der Welt, John Hattie, immer wieder deut-
lich, ein grofies Methodenrepertoire, um auf unterschied-
liche Lernsituationen angemessen reagieren zu koénnen. Sie
miissen allerdings auch in der Lage sein, die Ergebnisse ihres
Methodeneinsatzes kritisch zu iberpriifen und ihren Unter-
richt zu evaluieren. Thnen dafiir Zeit und das notige Know-
how zu geben, das wire ein Ziel, mit dem sich die Schulen in
Deutschland voranbringen lief3en.

Am Rande: In diesen Tagen fand in Diisseldorf der Deut-
sche IT-Leiter-Kongress statt. Ein wesentliches Thema: der
Fachkraftemangel - und eine Schulbildung, die an den Be-
diirfnissen einer zunehmend digitalen Gesellschaft vollig
vorbeigeht. Referenten malten das Bild von Deutschland als
einem automobilen Technik-Museum an die Wand, das den
Anschluss an neue Entwicklungen und Kommunikations-
wege vollig zu verlieren droht. Und wir streiten in der Bil-
dung vor allem iiber — deutsche Rechtschreibung? Hmm.

Andrej Priboschek

ist Bildungsjournalist und Herausgeber
von News4teachers.de, der reichweiten-
starksten deutschen Nachrichtenseite
fiir Lehrkréfte. Der Vater von drei Kin-
dern leitet die Agentur fiir Bildungsjour-
nalismus, die Bildungsmedien flr groBe
Verlage produziert — etwa die Zeit-
schrift »Grundschule« (Westermann-
Verlag). Dieser Kommentar erschien
zuerst auf News4teachers (19.09.2018)
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»Weit entfernt von der Realitat in
deutschen Klassenzimmernc

Den folgenden Leserbrief hat Miriam Kraus an SPIEGEL und SPIEGEL ONLINE geschickt -
sie erhielt keine Riickmeldung, auch veroéffentlicht wurde ihr Brief nicht.
Wir dokumentieren diese Stellungnahme einer jungen, engagierten Lehrerin. (Red.)

Sehr geehrte Damen und Herren,

mein Name ist Miriam Kraus, ich bin Lehrkraft an der
Grundschule ** in *** und habe dort die Klassenleitung
eines ersten Schuljahres.

Da ich erst ** Jahre alt bin, liegt meine universitare Ausbil-
dung und die am Studienseminar fiir das Lehramt an Grund-
schulen noch nicht lange zuriick und ich bin stets interessiert,
mich weiter fortzubilden und zu professionalisieren.

Mich selbst wiirde ich als engagiert, aber zuriickhaltend
beschreiben. Politische Statements, Leserbriefe und Kom-
mentare habe ich noch nie abgegeben. - Bis jetzt!

Den Artikel zur Rechtschreibstudie der Uni Bonn und das
Interview mit Frau Rohr-Sendlmeier zu lesen, haben mich
ndmlich sehr enttduscht, ja, ich habe mich sogar irgendwie
auch personlich angegriffen gefiihlt.

Es ist mir deswegen ein besonderes Anliegen, folgende
Nachfragen und Anmerkungen an Sie zu richten:

as Konzept »Lesen durch Schreiben« sagt schon
D alleine vom Namen her aus, dass es sich hierbei um

eine Lesedidaktik, nicht um ein Rechtschreibkon-
zept handelt!

Dieses Konzept kann und darf nicht fiir schlechte Recht-
schreibleistung von Schiilerinnen und Schiilern verantwort-
lich gemacht werden, denn die Aussage »Schiiler schrei-
ben ab der ersten Klasse so, wie sie meinen, dass es rich-
tig ist — oft bis zur dritten Klasse. Korrekturen sind in der
Regel nicht vorgesehen« kann so nicht stehen bleiben. In
Rheinland-Pfalz beispielsweise gibt es den Teilrahmenplan
Deutsch, der fiinf Kernbereiche des Deutschunterrichts
an Grundschulen nennt: Sprechen und Zuhoren, Lesen,
Umgang mit Texten und Medien, Schreiben, Sprache und
Sprachgebrauch. Jede Lehrkraft, die das Konzept »Lesen
durch Schreiben« als alleiniges Konzept fiir den Schrift-
spracherwerb anwenden sollte, handelte nach meiner Auf-
fassung padagogisch falsch. Es ist die Aufgabe der Lehrer,
alle Kernbereiche in den Blick zu nehmen und neben dem
Lesenlernen durch das Konzept von Herrn Jiirgen Reichen
auch ein passendes Rechtschreibkonzept zu wahlen und den
Schiilerinnen und Schiilern frithzeitig zu vermitteln. Der
Lehrgang nach Reichen, mit dem Lernbilderbuch »Lara und
ihre Freunde, ist ungefdhr im Zeitraum von Sommer bis
Ostern im ersten Schuljahr zu bewiltigen. Danach gibt es
kein Anschlusswerk. Es ist also gar nicht moglich, sich bis
zum dritten Schuljahr auf dieses Konzept zu berufen und
Fehler unkommentiert zu lassen.

Sicher konnen in freien Schreibphasen Fehler unkommen-
tiert bleiben, die Zielsetzung in diesem Moment ist aber auch
nicht das Rechtschreiben-, sondern das Lesenlernen.

»Wie soll ein solcher Lehrgang

allen Kindern gerecht werden?

Im Lob um den angeblich »systematischen Fibelansatz« wird
beschrieben, dass Buchstaben und Worter schrittweise und
nach festen Vorgaben eingefithrt werden. Da frage ich: Wie
soll solch ein Lehrgang allen Kindern gerecht werden?

Auch ohne jegliche padagogische Kenntnis muss doch
auffallen, dass im ersten Schuljahr die Altersspanne bei ca.
zwei Jahren liegt. Schiilerinnen und Schiiler, die bereits mit
fiinf Jahren eingeschult wurden, und Kinder, die bereits sie-
ben sind. Zwei Jahre sind bei solch jungen Kindern im Bezug
auf ihre Entwicklung eine enorme Spanne. Hinzu kommt
die Inklusion, die bildungspolitisch beschlossen und auf
den Weg gebracht wurde, ohne dies in Lehrerausbildung,
Schulausstattung und personellem Netz moglich zu machen.
Sollen Kinder der ersten Klasse mit sonderpadagogischem
Forderbedarf im Gleichschritt mit Kindern lernen, die hoch-
begabt sind? Jede Woche ein Buchstabe?

Und dann konnen sie alle nach ein paar Wochen »Momo«
und »Omac« lesen und schreiben — und zwar genau nur das
und nicht mehr oder weniger? Das ist absoluter Unsinn und
leider sehr weit entfernt von der Realitét in deutschen Klas-
senzimmern.

gang Ungleichheit weitgehend ausgleicht. — Wie trau-

rig! Soll Gleichheit wieder unser Ziel sein? Homoge-
ne Lerngruppen wie zu »alten Zeiten«. Und jeder, der nicht
mitkommt, féllt aus dem System? Mit dem Inklusionsge-
danken ist das nicht vereinbar und mit bildungspolitischen
Beschliissen auch nicht. (Beispielsweise sind Klasse 1 und
2 eine padagogische Einheit, in der niemand sitzen bleiben
darf. Was ist also mit denen, die nicht in den Gleichschritt
kommen?)

Frau Rohr-Sendlmeier sagt im Interview auflerdem, dass
der Fibellehrgang in ihren Augen angeblich deswegen er-
folgversprechender wire, weil Lehrer hier klare Vorgaben
an die Hand bekommen. Das ist nach meinem Empfin-
den zwischen den Zeilen eine Abwertung aller kompeten-
ten Lehrkrifte! Wer seine Ausbildung aufmerksam verfolgt,
sich auch nach Jahren der Berufserfahrung weiterbildet und

F rau Rohr-Sendlmeier wird zitiert, dass der Fibellehr-
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den Fokus auf jedes einzelne Kind nicht verliert, sollte keine
engmaschige Vorgabe bekommen, sondern in der Lage sein,
individuelle Entscheidungen passend fiir die eigene Lern-
gruppe zu treffen. Eben gerade wegen der Inklusion und der
enormen Leistungsspanne, bei der auch die Migration ver-
bunden mit mangelnder Sprachkenntnis eine zusitzliche be-
deutsame Rolle spielt, hilft ein engmaschiger, immer gleicher
Fibellehrgang iiberhaupt nicht weiter, sondern verstellt den
Blick auf das einzelne Kind!

Wenn es so ist, dass Lehrer nicht kompetent genug sind, den
Unterricht flexibel zu gestalten, wére das eher ein Armuts-
zeugnis fiir die Lehrerausbildung als ein Pluspunkt fiir Fibel-
lernen. Trotzdem kann und muss ich leider zustimmen, dass
wohl der ein oder die andere LehrerIn besser beraten ware,
einen sehr strukturierten Lehrerband zu einem beliebigen
Lehrwerk in die Hand zu bekommen. Warum? Weil es trauri-
gerweise genug Padagogen gibt, die sich eben nicht fort- und
weiterbilden (weil es bedauerlicherweise nicht verpflichtend
ist), und unter anderem auch, weil es viel zu viele Menschen in
unserem Schulsystem gibt, denen das fachlich fundierte Wis-
sen fehlt. Wie viele Lehrkrifte unterrichten als Quer- und Sei-
teneinsteiger oder mit der Ausbildung in einer anderen Schul-
art, ohne jegliche fachliche Kenntnis tiber Lese- und Schreib-
didaktik oder die entsprechende entwicklungspsychologische
Kenntnis? Da passiert sicher genau das, dass es heifst »Es sind
noch Arbeitsblitter da, nimmt dir eins«.

Halbwahrheiten und nicht fundierte
padagogische Behauptungen

Damit sind wir aber an einem viel dramatischeren Punkt als
»nur« bei schlechter Rechtschreibung. Dieses Problem ldsst
sich dann ndmlich genau so auch auf Mathematikunterricht
und jedes beliebige andere Unterrichtsfach iibertragen: man-
gelnde Unterrichtsqualitat!

Wenn der Unterricht nicht strukturiert, anschaulich und
motivierend gestaltet ist, lernen die Schiiler nicht, ganz egal
mit welcher Methode. Die Studie wire vielleicht aussage-
kraftiger, wenn die Unterrichtsqualitat (fiir die es klare
Richtlinien gibt, in Rheinland-Pfalz beispielsweise den
»Orientierungsrahmen Schulqualitit«) mit der Schiilerleis-
tung in Verbindung gebracht worden wire.

Ich mochte deswegen noch einmal auf die Methode
»Lesen durch Schreiben« zuriickkommen. Die Idee, dass
Kinder eine Tabelle mit Buchstaben und Bildern bekommen,
ist langst nicht mehr nur im Konzept von Reichen zu finden,
sondern in unzdhligen anderen Lehrwerken auch zu finden.
Nirgends ist es aber die Absicht, dass sich das Kind damit
unsere Alphabetschrift alleine aneignet.

Wer diese Methode aber wirklich in seiner Reinform an-
wendet, lasst sich tiberhaupt nicht nachvollziehen. Zu Be-
ginn dieses Jahres wurde eine Fortbildung zum Thema vom
Heinevetter Verlag in Hamburg angeboten, mit den direkten
Mitarbeitern von Herrn Reichen als Dozenten — das Seminar
wurde wegen zu geringer Teilnehmerzahl nicht durchgefiihrt.

Im Sommer fand in Weimar erneut ein Seminar statt. Aus
ganz Deutschland waren gerade mal weniger als 30 Teilneh-
mer vor Ort. Ob die »Reichen-Kinder« der Studie also wirk-
lich nach den pidagogischen Maf3stiaben von Jirgen Reichen
unterrichtet wurden, halte ich fiir fragwiirdig.

eine Ausfithrungen konnte ich nun noch ewig
M weiterfiithren - aufgebracht und enttduscht, doch

ich muss an dieser Stelle ein Ende finden, um
mich wieder meiner Unterrichtsvorbereitung zu widmen,
qualitativ und strukturiert. Morgen werden die Kinder wie-
der eine Geschichte von Lara und ihren Freunden horen und
danach mit der Buchstabentabelle selbst Worter schreiben.
Mit gutem Gewissen und dem Gefiihl, auch die Rechtschrei-
bung keineswegs zu vernachldssigen - ich war im Sommer
auf der Fortbildung in Weimar.

Der Uberschrift Thres Interviews mochte ich dennoch
etwas hinzufiigen: Es gibt viel Leid in den Familien - Ja!
Leider! Durch riesige Unsicherheit und Unwissenheit, wo-
durch man leicht empfanglich wird fiir solche Halbwahrhei-
ten oder nicht fundierten padagogischen Behauptungen wie
der, dass nach der »Lesen durch Schreiben«-Methode bis zur
dritten Klasse nicht korrigiert wird. Gerade das fordert den
Druck auf die Kinder aus Sorge der Eltern.

Dazu kommt, dass auch Lehrkrafte Artikel wie Ihre lesen
und, ohne ihr Wissen zu vertiefen, diese Aussagen an Eltern
weitergeben. Andere Lehrer sagen dann etwas anderes und
die Unsicherheit der Eltern ist perfekt. Auch unsere Lokal-
zeitung hat Thre Artikel zitiert und zusammengefasst auf we-
nige Zeilen populistische unreflektierte Zeilen gedruckt. Die
Propaganda lduft - auch in unserem Lehrerzimmer. Schade!

Miriam Kraus

ist Grundschullehrkraft und Klassen-
lehrerin eines ersten Schuljahres an
einer Schule in Rheinland-Pfalz
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Petra Wilhelm

»Sollen denn die Kinder

dumm bleiben?«

rin. Sie ist jetzt seit 8 Wochen in der Schule, kann noch
nicht lesen, mochte das aber unbedingt lernen. Stolz be-
richtet sie von bereits gelernten Ziffern und Buchstaben.
L, O, A, M und I kennt sie schon. Eigentlich noch mehr, allein
durch die Buchstaben ihres Namens, aber »die anderen
Buchstaben diirfen wir in der Schule noch nicht schreiben«.

I ch hatte am Wochenende Besuch von einer Erstklassle-

Das entspricht vielleicht u.a. dem, was in der aktuellen De-
batte mit »Fibellehrgang« gemeint ist. Soweit ich das beurtei-
len kann, macht die Klassenlehrkraft eine gute Arbeit, ist
freundlich und motiviert. Das Madchen hat es gut getroffen;
es gibt ja leider auch andere Beispiele, wie in jedem Berufs-
stand.

Ich habe dem Kind kurz die Buchstabentabelle erklart.
Dann habe ich ihr ein Material (»Little Genius«) gezeigt,
das von Jiirgen Reichen entwickelt wurde, dem »Vater« von

»Lesen durch Schreiben«. Zum Material gehoren Steckplatt-
chen, Buchstaben und Karten mit Lochern fur die Plittchen
sowie Bildern wie z.B. einem Tisch, einem Radio, einem
Besen, ... Alles Namenworter, also muss immer zuerst der
passende rote Groflbuchstabe gefunden und in die Karte
gesteckt werden. Alle iibrigen Buchstaben sind dann klein
und blau. Das Médchen hat ab und zu noch Fragen gestellt
(»Was ist das?« — »Eine Feile«; »Beim Besen ist am Schluss
ein n, aber nach dem s fehlt noch ein Buchstabe, den fin-
de ich nicht« — »Es heif$t nicht Besn, sondern Besen - e wie
Ente fehlt noch«) und hatte nach etwa einer halben Stunde
6 Worter geschrieben bzw. gesteckt (wenn ein Buchstaben-
plattchen nicht passt, merkt das Kind, dass etwas falsch ist,
spricht sich das Wort vor, iiberlegt neu), dabei 15 Laut-Buch-
staben-Zuordnungen geschaftt.

»Schreiben nach Gehor« gibt es liberhaupt nicht
So oder so dhnlich starten Kinder ins »Lesen durch Schrei-
ben«, haufig schon in der ersten Schulwoche, und kommen
nach und nach iiber das Schreiben zum Lesen. Darum geht
es in diesem Konzept. Es erschliefit sich mir nicht, was da-
ran falsch und so unbedingt abzuschaffen ist. Ich gehe da-
von aus, dass sich das nicht dndern wird, wenn die Bonner
Studie iiberhaupt einmal vollstindig veroffentlicht ist und
man nachpriifen kann, wie eine Studie Riickschliisse vom
Leselehrgang am Anfang der Klasse 1 auf die Rechtschreib-
leistungen am Ende der Grundschulzeit ziehen will, ohne
auch den Rechtschreibunterricht in den Blick zu nehmen.
Auch ohne derartige Kenntnisse werden (und wurden schon
hiufiger) Zeitungen, Nachrichtensendungen und sogar
Wahlplakate gefiillt. Allerdings i.d.R. mit dem Schlagwort
»Schreiben nach Gehoér«, das es als Methode in der Grund-
schule iiberhaupt nicht gibt, aber laut Aussage eines zustin-
digen Parteimitarbeiters mir gegeniiber als »verstindlicher
fir die Offentlichkeit und deshalb klarer« bezeichnet und
erklart wurde - klar ist also, was falsch ist?

Nicht alle Kinder arbeiten und lernen schnell. Manche Kin-
der sind so schnell wie das Madchen heute aber schon in der
ersten Schulwoche. Auch, weil sie es sein diirfen und an-
geboten bekommen. Viele Kinder schreiben schnell selbst-
stindig, wenn man ihnen die notwendige Unterstiitzung an-
bietet. Sie machen auch Fehler. Nur aus Fehlern kann man
lernen. Und man muss nicht auf jeden Fehler sofort hinge-
wiesen werden, um ihn im Laufe der Zeit dann nicht wie-
der zu machen. Wer sich einbildet, Lehrkréfte konnten jeden
Fehler, den Schiilerinnen und Schiiler machen, immer und
moglichst sofort korrigieren, darf gerne den Beweis antreten,
dass er oder sie das kann. Ich kann es jedenfalls nicht, auch
wenn ich mich redlich bemiihe. Aber ich kenne Moglichkei-
ten, die mich beim »Rechtschreib-Unterricht« und Korrigie-
ren unterstiitzen, wie z.B. das oben beschriebene Material.
Ein Material, das Rechtschreibung schon im Anfangsunter-
richt férdert - und das von Jiirgen Reichen? Ja, nachweislich.
Er kannte die Lehrplan-Vorgaben eben auch, legte ein Kon-
zept vor und entwickelte es stetig weiter, das das Lesen zum
Ziel hat, auf dem Weg dorthin aber ebenso das Schreiben,
Denktrainings, mathematische Kompetenzen, Rechtschrei-
bung u.v.m. trainiert.

Es ist natiirlich richtig, dass ich nicht von einem oben
beschriebenen Kind auf alle Kinder schlieflen kann. Das
Midchen hat keinen besonderen und vorallem keinen
sprachlichen Forderbedarf, es wichst nicht »bildungsfern«
auf und es sieht tiglich normalerweise nicht mehr als eine
halbe Stunde fern.
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Nebenbei: Wo bleibt eigentlich die Studie (und dann der
Aufschrei), die untersucht, wie sich der Bildschirm-Konsum
von Kindern auf Rechtschreibung und Lernleistung aus-
wirkt? Zumal wenn er schon vor dem Unterricht morgens
im Kinderzimmer beginnt? Es ist leider sehr viel einfacher,
die Schuld von schwachen Leistungen einer in ihrer Komple-
xitdt wenig verbreiteten Unterrichtsmethode zuzuschreiben,
als sich Kindern gegeniiber erwachsen und konsequent zu
verhalten. Oder als Menschen dazu zu bewegen, sich mehr
als nur oberflichlich und vom Hérensagen zu informieren.
Man wiirde sich tiber die Studie ja gerne genauer informie-
ren und gerade auch dariiber, welche Art von Unterricht da
als angeblicher »Lesen durch Schreiben«-Unterricht bezeich-
net wird, ob da z.B. wirklich die ganz wesentlich zum Kon-
zept gehorenden Denktrainings stattfanden und ob die Test-
form »Diktat« den traditioneller gefithrten »Fibel-Klassen«
nicht vermutlich viel vertrauter war als Klassen, in denen aus
guten Griinden hierauf verzichtet wird.

Viele KollegInnen haben wie ich mit vielen Kindern die Er-
fahrung machen diirfen, wie sie mit »Lesen durch Schreiben«
sehr erfolgreich in der Grundschule starten. Aus meiner sub-
jektiven, aber doch professionellen Vor-Ort-Wahrnehmung
stelle ich in der Rechtschreibung keine auffallenden Unter-
schiede zu Klassen fest, die mit einem anderen Leselehrgang
beginnen. Schreiben sie kreativer? Sind sie flexibler im Den-
ken? Das kann ich nicht nachweisen, schliefle es jedenfalls
nicht aus. Was sich mir immer wieder zeigt: Kinder, die ge-
fordert und gefordert werden, sich dann immer mehr selbst-
standig mit den Reichen-Materialien beschéftigen und da-
bei viel mehr als Schreiben und Lesen lernen, gehen dabei an
Leistungsgrenzen und bewegen sich nicht iber Wochen an
der Grenze zur Unterforderung. Fiir Kinder, die mehr Unter-
stiitzung brauchen und sich sprachlich oder beim selbststan-
digen Lernen schwertun, sind bald MitschiilerInnen da, die
sie auch unterstiitzen konnen, zusitzlich zu (meist immer
noch nur) einer Lehrkraft, die hierfiir auch mehr Zeit hat, als
wenn sie mit allen Kindern im Gleichschritt arbeiten wiirde
und kaum individuelle Impulse setzen und Férderung an-
bieten kann.

»Sollen denn die Kinder dumm bleiben?«

Deshalb schaffen es am Ende doch nicht alle Kinder auf das
Gymnasium und nicht alle Kinder schreiben am Ende der
vierten Klasse weitgehend fehlerfrei (sonst miisste in den
Lehrplianen der weiterfithrenden Schulen die Rechtschrei-
bung ja auch nicht mehr als weiterhin zu schulend auftau-
chen).

Es mag viele Griinde geben, warum es »frither« (nach
Goethe; dieser grofle Dichter und Denker beherrschte auch
keine Rechtschreibung) wohl wirklich besser um die Recht-
schreibung in Deutschland bestellt war. Die Annahme wire
jedoch absurd, dass all die Rechtschreibfehler (trotz Recht-
schreibpriifung per PC) in Zeitungen usw. nur von Erwach-
senen gemacht werden, die in der Grundschule mit »Lesen
durch Schreiben« gestartet sind.

Die Kinder einer dritten Klasse, in der ich zzt. unterrichte,
haben in der ersten Klasse auch mit »Lesen durch Schreiben«

das Lesen gelernt und viel geschrieben. Ich habe den Kin-
dern von den aktuellen Diskussionen erzéhlt und ihnen ge-
sagt, dass sie nach mancher Meinung, die zurzeit wieder zu
lesen und zu hoéren ist, einen schlechten Anfangsunterricht
hatten und wie dieser eigentlich hétte aussehen sollen. L, O,
A, M, I in Woche 8. »Sollen denn die Kinder dumm blei-
ben?l«, war die spontane Reaktion eines Méddchens, dhnliche
Kommentare folgten. Dem kann ich nichts mehr hinzufi-
gen, damit ist alles gesagt. Ich wusste und weif allein durch
diesen Satz einmal mehr, warum ich immer noch so gerne
in der Grundschule mit den Kindern arbeite. Sie wollen und
miissen noch viel mehr lernen als Rechtschreibung, haben
einen klaren Blick, dufiern offen und ehrlich ihre Meinung,
fragen interessiert nach, emporen sich iiber Ungerechtigkei-
ten und spiiren ganz schnell, wer es gut mit ihnen meint.

Wer engagierten Lehrkriften verbieten will, guten Unter-
richt mit durchdachten Materialien zu machen, kann es
jedenfalls mit Kindern nicht gut meinen.

Petra Wilhelm

unterrichtet als Grundschullehrerin
und ist als Fachleiterin in der Lehrer-
ausbildung in Rheinland-Pfalz tatig.
Mit »Lesen durch Schreiben« wurde
sie durch Fortbildungen vertraut,
bei denen sie Jirgen Reichen noch
personlich kennenlernte.
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Populare Vorurteile
und ihre Widerlegung

Die Broschiire »Faktencheck Grundschule« erschien als Beilage zu Heft 142 (Mai 2018)
von Grundschule aktuell. Auf jeweils einer Doppelseite finden Sie fundierte Auseinander-
setzungen und Argumente zu den unten stehenden gangigen Vorurteilen.

Die einzelnen Argumente und auch die komplette Broschiire stehen als PDF unter
%) grundschulverband.de/unsere-themen/argumente zum kostenlosen Download
bereit. Sie kdnnen sie gern weitergeben.

Hier finden Sie Argumente gegen Vorurteile zu
Faktencheck ... den Themen dieser Sonderseiten:

G ‘un d Sc h U | e | ® Schreiben nach Gehér ist eine schddliche Methode
und gehdrt verboten

® Falsches Schreiben prdgt sich ein — Kinder dlirfen
von Anfang an nur gelibte Worter schreiben

| ¢ e Die Schiilerleistungen werden immer schlechter

Die weiteren Themen:

:

J | Mehr Tests steigern die Leistungen von Schilern, Lehrern,

C | ' Lédndern | Zeugnisse ohne Noten sind ein Angriff auf das
Leistungsprinzip | Mehr Hausaufgaben férdern das Lernen
und steigern die Leistung | Schulkinder brauchen klare
Strukturen - offener Unterricht ist nichts fiir die Schwachen |
Mehr digitale Medien machen die Grundschule besser — oder
r—- D die Kinder dumm? | Die verbundene Druckschrift bewirkt
unleserliche Handschriften und ist ein Angriff auf die Kultur! |

Populire Vorurteile Inklusion ist eine lllusion und (iberfordert alle | Jahrgangs-
und ihre Widerlegung gemischte Lerngruppen funktionieren nicht und liberfordern
alle | Kleine Klassen bringen nichts!

Die Broschiire in gedruckter Form ist im Online-Shop unter
%% grundschulverband.de/produkt-kategorie/extras/
fur 5 Euro erhaltlich (Bestellnr. 6085),

5 Hefte fur 8,50 Euro, 10 Hefte fir 12 Euro,

inkl. Versandkosten
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mit dem sich die Kinder identifizieren,
kann tiber Schwierigkeiten nachgedacht
und geredet werden. Das verschafft
Lehrern und Kindern eine gemeinsame
Sprache. Die Symbolisierung der unge-
liebten, storenden Anteile in der Figur
ermoglicht es dem Kind, sich iiber dieses
unreife Verhalten zu erheben - »ach, der
gibt schon wieder an«. Und der Lehrerin
gibt es die Moglichkeit, auch diese An-
teile zu verstehen - »der muss vielleicht
so viel klauen, weil er so wenig hat«.

Durch die Symbolisierung kindlichen
Verhaltens in den Geschichten konnte
Hasan die Erfahrung machen, dass die
Lehrerin, die offenbar einen Otto gern
haben kann, auch ihn versteht, seine ge-
meinen Seiten zwar kritisiert, ihn als Per-
son aber dennoch gern hat. Der Lehrerin
wurde durch die Beschéftigung mit der
frechen, egoistischen Figur von Zwerg
Otto der Zugang zu Hasans anmafiender
und grof3kotziger Seite erleichtert. Hau-
fig gelang es ihr, mit Humor und Ver-
stindnis auf sein Verhalten zu reagie-
ren und sich nicht von ihm angegriffen
zu fithlen, ganz im Sinn der Halte-Funk-
tion nach Bion. In der Zumute-Funktion
war es ihr dadurch moglich, sein Verhal-
ten im Einzelfall zu kritisieren und auch
zu sanktionieren, ohne Hasan dabei in
seiner ganzen Person abzulehnen. Ein
kleines Meisterstiick bei diesem wirklich
sehr schwierigen Schiiler.

Damit bietet die Arbeit mit Kinder-
literatur - und die Geschichten von
der kleinen weiflen Ente (mit den
kindertherapeutischen ~Anmerkungen
im Handbuch) sind dazu besonders
geeignet — eine wichtige Ergidnzung
zum iiblichen padagogischen Umgang
mit Verhaltensstérungen in Form von
Klassenrat, Ermahnungen, Klassen-
bucheintrigen und Konfliktgesprachen.

Hasan malte Zwerg Otto und diktierte dazu: Otto ist wiitend,
weil der Wind seine Bilder wegweht. Loni hilft ihm die Bilder

aufzusammeln und drgertihn

Zweites Beispiel

Im Rahmen meiner Tétigkeit biete ich
praventive Spielgruppen mit psycho-
dramatischen Elementen an. Die Zu-
sammensetzung dieser Gruppen erfolgt
nach den Wiinschen der Klassenleh-
rer. Sie melden »schwierige« Kinder mit
ganz unterschiedlichem Verhalten an.
So gibt es dngstlich-verweigernde oder
auch aggressiv-dominante Kinder in
den Gruppen.

Das Psychodrama ist eine Therapieform
aus den 1970er-Jahren, die von Jacob L.
Moreno entwickelt wurde und sich an
das Kinderspiel anlehnt. Das Kinder-
psychodrama wurde auf dieser Grund-
lage wesentlich von Alfons Aichinger
und Walter Holl entwickelt. 2

Bei der Arbeit mit Kindern hat es sich
bewihrt, dem Rollenspiel einen klaren
strukturellen Rahmen zu geben. In der
Aufwirmphase wird gemeinsam mit
den Kindern erarbeitet, welches Szena-
rio gespielt werden soll, und auch die
Rollen werden untereinander verteilt.
Darauthin erfolgt das gemeinsame Bau-
en der Spielumgebung aus Polstern, Tu-
chern und Seilen (je nach Spielthema).
Erst dann erfolgt das Spiel. Die Spiel-
phase wird mit der gemeinsamen Auf-
16sung des Spiels, dem Ablegen der Rol-
len und dem Aufrdumen des Zimmers
beendet. Eine kurze Nachbesprechung
iber das Erlebte schliefit die Stunde ab.

Ein typisches Szenario ist das folgen-
de: In der Aufwirmphase werfen die
Kinder ihre unterschiedlichen Spiel-
ideen zusammen. Einer mochte z.B.
das Fangen eines Einbrechers spielen
und ein anderer mochte ein Tier im Zoo
sein. Aus den unterschiedlichen Ideen
versuche ich als Spielleiterin dann eine
Geschichte zu formen.

ermdoglichten

Praxis: Lernen braucht Beziehung

Jana Heyer

Grundschullehrerin, als padagogische
Koordinatorin an der Flaming-Grund-
schule in Berlin zustandig fir die
Forderung der Kinder mit Verhaltens-
schwierigkeiten sowie die Eltern- und
Lehrerberatung:
J.Heyer@flaeming-grundschule.de

Hasan z.B. spielte mit seiner Gruppe
am liebsten folgende Geschichte: Die
kostbaren Tiere eines Zoos sollen ge-
klaut werden. Zu Beginn der Stunde
erzahlen die Kinder, welches Tier sie
heute spielen wollen und welche beson-
dere Fahigkeit es hat. Die Kinder haben
die Moglichkeit, durch die Wahl ihrer
Tierrolle das Spiel ihren Bediirfnissen
anzupassen. Das dngstliche Mauschen
versteckt sich vielleicht lieber, der mu-
tige Lowe, den Hasan stets wahlt, greift
den Einbrecher unerbittlich an. Zu-
néchst iibernehme ich eine fiirsorgliche
Rolle und spiele eine Tierwirterin, die
die Tiere gut versorgt. Spater wechsele
ich dann zu einer angreifenden Figur,
z.B. dem Einbrecher, den die Tiere nur
tiberwiltigen konnen, wenn sie am
Ende zusammenhalten. Prescht Hasan
in seiner Rolle als Lowe vor und die
Maus bleibt unbeteiligt, feixe ich in mei-
ner Rolle als Einbrecher, dass die Tiere
ihn nicht uberwiltigen konnen, weil
die kleine Maus noch zu klein ist, um

In der Psychodrama-Gruppe konnte Hasan zunehmend
Spiele genieBen, die ihm Geborgenheit und Zuwendung
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das entscheidende Seil durchzunagen,
denn erst dann konnte die grofle Kraft
des Lowen zum Einsatz kommen. So
kann auch das dngstliche Kind seinen
Beitrag zum Uberwiltigen des Einbre-
chers beitragen. Die Kinder erleben in
einer solchen geschiitzten Spielstunde
ein grofles Maf$ an Selbstwirksamkeit
und Starkung ihres Selbstbewusstseins.
Hasan hat in diesen Stunden gelernt,
sich mit Erwachsenen auf eine neue
Art auseinanderzusetzen. Hatte er die
Erwachsenen bis dahin oft als iber-
machtig erlebt, konnte er nun, da er sich
vor ihren Angriffen geniigend geschiitzt
fihlte, neue Erfahrungen der Selbst-
wirksamkeit machen. Besonders die
Pflege und Versorgung anzunehmen,
fiel ihm zu Beginn sehr schwer. Spater
konnte er auch immer mehr die Kraft
der Gruppe bei Angriffen geniefSen und
war nicht mehr nur Einzelkdmpfer.

Drittes Beispiel

Nun stelle ich noch unsere Kooperation
mit der Denkzeit-Gesellschaft vor. Die
Denkzeit-Trainingsprogramme  sind
psychoanalytisch fundierte Verhaltens-
trainings, denen das psychoanalytische
Konzept der »Ich-Funktionen« zugrun-
de liegt (Denkzeit.com).

Diese Funktionen (z.B. Frustrations-
toleranz, Impulskontrolle, Antizipa-
tion, Empathie, Wahrnehmen der eige-
nen Bediirfnisse etc.) werden im Rah-
men einer gelungenen Entwicklung er-
worben. Aber wenn hier Defizite in der
Entwicklung vorliegen, sehen wir auch
schon bei unseren Schiilern chronifi-
zierte Verhaltensstorungen, die kaum
durch padagogische Interventionen zu
regulieren sind. Diese Kinder geraten
standig in Konflikte und schlagen — wie
Hasan zum Beispiel — auch dann weiter
zu, wenn der »Gegner« bereits am Bo-
den liegt oder schon Blut fliefit. Hasan
beschrieb nach schweren Konflikten
»Ich-Zusammenbriiche«: »Da habe ich
nur noch schwarz gesehen.

Um mit einzelnen Elementen und
Techniken aus dem Denkzeit-Manual
mit unseren groffen Grundschulkindern
arbeiten zu koénnen, mussten mei-
ne Kollegin Tania Hertling und ich
zunichst das schon erfolgreich in der
Anwendung befindliche Denkzeit-pra-
ventiv-Programm iiberarbeiten.
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Im Denkzeit-Training musste Hasan z.B. eigene Probleme mit dem
Problemldseprozess (hier als Baustelle dargestellt) I6sen und dabei
verschiedene Moglichkeiten und Hindernisse bedenken

Die drei Bausteine des Programms:

® Einzeltraining (zweimal wochentlich)
in einem Schulhalbjahr, in dem die
unterentwickelten Ich-Funktionen nach-
gereift werden; dieses Angebot ist fiir
Kinder im Alter zwischen 10 und 12
Jahren mit aggressiv-durchbriichigem
Verhalten.

® Projekttage zu den Denkzeitinhalten
mit der ganzen Klasse.

® Fortbildungsveranstaltungen fiir die
Piadagogen der Schule und des angeglie-
derten Horts, um die theoretischen
Grundlagen hinter dem Programm
kennenzulernen.

Hasan absolvierte das »Denkzeit-
Training« bei mir als Fiinftklédssler, denn
nach dem Autounfall war sein Verhalten
erneut sehr schwierig geworden, und be-
sonders die Attacken auf die Mitschiiler
wurden zu einem grofien Problem.

Drei Themenfelder wurden im Trai-
ning bearbeitet:
® Wie gehe ich mit Problemen um und
wie schétze ich soziale Situationen ein?
® Welche Gefiihle nehme ich wahr?
Strategien im Umgang mit Wut finden.
® Moralische Fragestellungen diskutie-
ren — gibt es nur richtig und falsch?

Zu Beginn des Trainings war Hasan
nicht bereit, tiber seine eigenen Schwie-
rigkeiten zu sprechen: »Wieso muss
ich hierher? Die anderen haben doch
auch ...« Aber nach und nach gewann
er im Training viele Einsichten {iber
sich selbst und er gestand mir, dass er
manchmal Angst habe, verriickt zu
werden. Das Modul zum Thema Gefiih-
le half ihm, Signale fiir die projektiven,
narzisstischen Wutanfille zu deuten (er
spiirte ein Kribbeln in den Hénden).

Ausgestattet mit den entsprechenden
Handlungsstrategien (rechtzeitiges
Weggehen aus der brenzligen Situation
und sich die Rache ausmalen) gelang es
ihm zunehmend, den »Ich-Zusammen-
bruch« und damit die Attacken auf
andere Kinder zu vermeiden.

Zum Abschluss mochte ich noch ein-
mal auf den Beziehungsaspekt im Sinne
Bions zu sprechen kommen, der unse-
re Bemiithungen im Umgang mit den
verhaltensschwierigen Kindern durch-
zieht, denn eigentlich geht es in allen
dargestellten Aspekten unserer Arbeit
immer um die verlédssliche, nicht ra-
chend-strafende Beziehung zwischen
Kind und Erwachsenem.

So hat sich in letzter Zeit auch die Me-
thode Check in, check out - das tigliche
gezielte Begriiffen und Verabschieden
schwieriger Schiiler - als sehr hilfreich
erwiesen. Diese stabilisieren sich durch
die recht simple Mafinahme erstaunlich
gut im Schulalltag, in dem sie sich hiufig
nicht mit ihren Bediirfnissen und Krén-
kungen wahrgenommen fithlen. Beim
»Check in, Check out« wird mit ihnen ge-
meinsam der Tag strukturiert, mogliche
Klippen antizipiert und zum Abschluss
ausgewertet. Die grofSe Wirkung erzielt
diese einfache Mafinahme vermutlich,
weil sie vorausschauend wirkt und nicht
strafend, selbst wenn das Kind erneut
gegen Schulregeln verstoflen hat.> [

Anmerkungen

1) W.R. Bion (1992): Lernen durch
Erfahrung, Berlin.

2) A. Aichinger und W. Holl (2010):
Gruppentherapie mit Kindern, Wiesbaden.
3) Deanne A. Crone (2010): Responding to
Problem Behavior in School, New York.
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Wertschatzung durch Wahrnehmung

Praktische Hilfen zum Beziehungsaufbau zu Schiilern
mit Forderbedarf in der emotional-sozialen Entwicklung

Auch nach vielen Jahren als Lehrer sind es nicht die Unterrichtsvorbereitung
oder die unentbehrlichen Organisationen, die uns in der Freizeit am meisten
beschiftigen. Es sind die Gedanken an einzelne Schiiler und die Erlebnisse mit

Ihnen:

ie schon, dass Lucia heute
wieder ldcheln konnte und
zum ersten Mal seit Wochen

still im Morgenkreis zuhdren konnte.«

»Es war entsetzlich, wie sich Leon heu-
te aufgefiihrt hat, und es ist mir nicht
gelungen, ihn aus seiner Aggression he-
rauszuholen. Am Schluss habe ich mich
auch noch anstecken lassen und bin
selbst wiitend und laut geworden. Ob-
wohl ich mir doch fest vorgenommen
hatte, mich dieses Mal nicht provozieren
zu lassen.«

Solche oder dhnliche Gedanken blei-
ben auch nach Feierabend in unseren
Kopfen. Die gelungene oder misslun-
gene Beziehung zu Schiilern bestimmt
unsere Befindlichkeit. Wenn wir abends
tiber den Arbeitstag reflektieren, sind
es dariiber hinaus die Beziehungen zu
unseren Kollegen, unseren Vorgesetz-
ten, den Eltern, den Jugendamtsmit-
arbeitern usw., die uns emotional bewe-
gen. Sie sind wesentlich verantwortlich
fiir unsere Kraft und Motivation, die
tagliche Arbeit zu schultern.

Die Bedeutung von Beziechungen be-
legen auch verschiedene Studien. So-
wohl die Hattie-Studie zu den Einfluss-
faktoren auf schulischen Lernerfolg als
auch Erkenntnisse der Bindungs- und
Hirnforschung kommen immer wieder
zum gleichen Ergebnis: Ohne Bindung
keine Bildung.

Eine gute Lehrer-Schiiler-Beziehung
ist somit die Grundvoraussetzung fiir
Bildung. Sie ist die Basis im Umgang
mit Kindern mit Forderbedarf in der
emotional-sozialen Entwicklung; ins-
besondere dann, wenn diese zu Hause
nur unzuverldssige Beziehungsmuster
erleben konnen (vgl. Hattie 2013, Roth
2015).

Wenn es uns gelingt, in unserem Unter-
richtsalltag Methoden und Grundsitze
zu etablieren, durch die wir den Schii-
ler in seiner Personlichkeit und aktu-
ellen Verfassung besser wahrnehmen,
signalisieren wir ihm, gesehen und an-
genommen zu sein. Dies ist das Funda-
ment einer guten Beziehung.

Im Folgenden moéchten wir bewéhr-
te Elemente unserer Unterrichtspraxis
vorstellen, die uns helfen, den Schii-
ler in seiner Entwicklung zu sehen und
voranzubringen. Unsere Handlungs-
moglichkeiten erstrecken sich auf ver-
schiedene Ebenen: angefangen von
konkreten Interaktionen mit einzelnen
Schiilern, iiber Methoden im Klassen-
verband bis hin zu klasseniibergreifen-
den Systemen und lsungsorientierter
Elternarbeit sowie der Nutzung unter-
stiitzender Netzwerke auflerhalb der
Schule.

Kathrin Bornebusch

Studienratin im Forderschuldienst am
Sonderpadagogischen Forderzentrum
in Germering und regionale Ausbil-
dungsleiterin der Zweitqualifikation
Sonderpadagogik in Oberbayern.
Arbeitsschwerpunkt: Férderschwer-
punkt emotional-soziale Entwicklung,
dabei v.a. die Beratung und Weiterbil-
dung von Lehrkréaften aller Schularten
sowie die Arbeit im MSD-Autismus.

»Wenn ich nur eine einzige diistere Kindheit
erhellen konnte, bin ich zufrieden.«
Astrid Lindgren

Die Interaktion mit dem Schiiler

Grundsatz unserer Arbeit ist es, jeden
Schiiler mit Blick auf seine individuel-
len Kompetenzen und Ziele in seiner
Entwicklung zu begleiten und zu unter-
stitzen.

Hier spielt die Wahrnehmung eine
zentrale Rolle. Wir wissen aus Erkennt-
nissen der Hirnforschung, wie wesent-
lich es fiir uns Menschen ist, gesehen zu
werden: Wird man iiber die Dauer ei-
niger Sekunden angesehen, werden im
Gehirn Botenstoffe ausgeschiittet. Des-
halb ist der bewusste Blick auf jeden
einzelnen Schiiler, der Zuwendung und
Interesse signalisiert, so bedeutsam fiir
die Entwicklung eines positiven Selbst-
bildes. Das »auflere Ansehen« (Wahr-
nehmen) starkt das »innere Ansehen«
(Selbstwertgefithl) des Schiilers (vgl.
Juul 2013).

Claudia Schleske
Sonderschulkonrektorin am Sonder-
padagogischen Forderzentrum in
Germering.

Leitung des Beratungsteams an der
Schule. Intensive Beschaftigung mit
dem Forderschwerpunkt emotional-
soziale Entwicklung, v.a. in den Berei-
chen Beratung und Weiterbildung von
Lehrkraften aller Schularten sowie in
der Schulentwicklung.
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Dies driuickt sich in einfachen, aber
wichtigen Fragen aus, wie z.B.: »Jana,
du siehst heute ungliicklich aus. Mich
wiirde interessieren, was dich beschdf-
tigt. Kannst du es sagen?«

Kinder benétigen realistische Riick-
meldungen der Lehrkrifte, um ihre
Selbstwahrnehmung zu trainieren.
Feedback bei Fortschritten zu geben
unterstiitzt dies und stabilisiert gleich-
zeitig das Selbstwertgefiihl. Freut man
sich als Lehrer iiber erreichte Ziele der
Schiiler, sollte man ihnen dies unmittel-
bar riickmelden. Indem man den Eltern
auch erfreuliche Ereignisse mitteilt und
sich nicht nur bei Problemen an sie
wendet, erreicht man eine kooperative,
positive Zusammenarbeit.

Hier gilt der Grundsatz: Kinder beim
»Gutsein« ertappen! Das heifdt, dass wir
den Fokus auf positive Seiten oder Ver-
haltensdanderung legen, diese wahrneh-
men, moglichst sofort riickmelden und
damit wertschétzen.

Eine Méoglichkeit, schnell und ohne
Zeitaufwand positives Feedback zu ge-
ben, sind »Lobstreifen«. Diese konnen
in Momenten, in denen ein Ziel erreicht
wurde, dem Schiiler zugesteckt werden:
ins Mappchen, Mitteilungs- oder Haus-
aufgabenheft oder einfach auch in die
Hosentasche.
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Methoden im Unterricht
in der Klasse

Regelmiflig Riickmeldung zu geben,
um bei den Schiilern Selbst- und Fremd-
wahrnehmung zu trainieren, sollte
grundsitzlicher  Bestandteil —unseres
Unterrichtsalltages sein. Mittels profes-
sionell durchgefiihrter Reflexionen wird
Sozialkompetenz auf vielen Ebenen trai-
niert: Selbst- und Fremdwahrnehmung
werden hierbei ebenso geschult wie
zahlreiche wichtige Schliisselkompe-
tenzen. Der Einbezug von Emotionen,
das Setzen von neuen Zielen sowie die
Erarbeitung von Handlungsalternativen
nach Schwierigkeiten sind Aspekte, die
in allen bewéhrten Sozialtrainings eine
zentrale Stellung einnehmen und bei der
Durchfithrung von Reflexionen auto-
matisch zum Thema werden.

Je nach Situation ist zu entscheiden,
wann, wie oft und in welcher Form Re-
flexionen durchgefithrt werden. Grund-
satzlich gilt: Je intensiver man mit einer
Klasse auf dieser Ebene arbeiten médch-
te, je schneller man Erfolge erzielen
mochte, desto hiufiger und intensiver
sollte man mit den Kindern reflektieren.

Bewidhrt hat sich hierfiir auch der
motivierende Einsatz der Internetseite:

WWW.

------ P classroomscreen.com (Activboard
erforderlich).

Eine Variante der Reflexion, die
gleichzeitig immer wieder iiber die Krea-
tivitat der Kinder staunen lasst, ist die
Reflexion anhand von Gegenstidnden.

Diverse Gegenstande werden hierfiir
symbolhaft in eine Schale gelegt. Die
Kinder nehmen sich jeweils einen he-
raus und formulieren einen dazu pas-
senden Satz:
® Feder: »Leicht fand ich ...«
® Blume: »Schén fand ich heute ...«
® Stein: »Schwer war heute ...«
® Edelstein: »Ganz besonders war
heute ...«
® Lupe: »Noch genauer ansehen michte
ich mir ...«
® Knoten: »Kompliziert fand ich ...«
® Zwei oder mehr zusammengesteckte
Legosteine: »Zusammengearbeitet habe
ich mit ...«

Beim Zusammenstellen der Gegen-
stinde konnen die Schiiler gut mitein-
bezogen werden.

Klasseniibergreifende Systeme

Wihrend des Unterrichtsalltages er-
geben sich immer wieder Momente,
in denen Grenzen durch Schiiler iiber-
schritten werden. Wichtig ist es fiir
uns Lehrer dann, zu handeln und nicht
wegzuschauen, auch wenn die Schiiler
nicht aus der eigenen Klasse sind.

Gute Beziehung zu Kindern heif3t
auch Wahrnehmung in schwierigen
Momenten, Grenzen setzen und Orien-
tierung geben.

Es kommt im Unterricht unweiger-
lich gelegentlich zu Konfliktsituatio-
nen, in denen eine Auszeit das Mittel
der Wahl ist. Sie dient als Mafinahme
der Deeskalation, welche die Beziehung
starkt.

Nicht immer ldsst es die personelle
Situation an Schulen zu, dass betreute
Auszeitraume eingerichtet werden kon-
nen. In diesen Fallen kann ein Auszeit-
plan die Losung sein. In einem Stun-
denplan wird notiert, in welcher Unter-
richtsstunde welcher Kollege Kapazi-
titen hat, Kinder aus anderen Klassen
voriibergehend aufzunehmen. Schiiler,
die eine Auszeit bendtigen, werden
dann mit Arbeitsmaterial zu dem ent-
sprechenden Kollegen geschickt. Haufig
gelingt es aufgewiihlten Schiilern durch
die damit verdnderte Situation, wieder
zur Ruhe zu finden und sich sozial an-
gemessen zu verhalten.

Fiir alle Beteiligten ist es sinnvoll,
den Grund der Auszeit sowie das Ver-
halten wihrend des Aufenthalts in der
anderen Klasse transparent zu machen.



Ein probates Mittel hierfiir sind Riick-
meldebogen zum Ankreuzen.

Elternarbeit

Positive  Lehrer-Schiiler-Beziehungen
werden durch gute Kooperation mit
den Eltern verstdrkt. Eltern kennen ihre
Kinder am langsten und am besten und
sind deswegen fiir die Schule die wich-
tigsten Kooperationspartner. Von An-
fang an sollten wir uns bemiihen, eine
positive Grundlage fiir eine vertrauens-
volle Zusammenarbeit zu schaffen. Re-
gelméfliges Feedback insbesondere bei
Erfolgen und positiven Entwicklungen
ist die Basis, um eventuelle Schwierig-
keiten gemeinsam effektiv angehen zu
kénnen.

Zum Thema Elternarbeit existieren
zahlreiche gelungene Veroffentlichun-
gen. Zentral erscheint es uns, Eltern-
gespriche gut zu strukturieren und
l6sungsorientiert zu denken, um Schuld-
zuweisungen oder einer Problemfokus-
sierung entgegenzuwirken.

Hierfiir mochten wir das Vierfelder-
Schema kurz skizzieren, zu dem nichts

weiter notig ist als ein leeres Blatt und
ein Stift. Unterteilt man das Blatt in vier
Quadranten, konnen folgende Punkte
als Gliederung des Gespraches dienen:
1. Ressourcen

2. Probleme/Schwierigkeiten

3. Ziele

4. nichste Schritte

Wihrend des Gesprichs werden die be-
sprochenen Inhalte stichpunktartig in
das entsprechende Feld notiert. Im Hin-
blick auf die Effektivitat ist das vier-
te Feld - die »nédchsten Schritte« — von
grofiter Bedeutung. Sinnvoll ist es, die
anstehenden Schritte so konkret wie
moglich zu benennen: Wer tut was
wann genau.

Je konkreter und feiner diese Schrit-
te formuliert werden, desto verbindli-
cher werden sie und desto hoher ist die
Wabhrscheinlichkeit, dass sie umgesetzt
werden. Nur kleine Schritte sind radi-
kal, denn sie finden tatsachlich statt.
Die grofSen nimmt man sich meist nur
Vor.

In grofleren Gesprichsrunden kann
das Vierfelder-Schema auch auf einem
Flipchart festgehalten werden. Im An-
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schluss dient ein Foto hiervon als Ge-
sprachsprotokoll.

Bewihrt hat sich dieses Schema auch
fuir kiirzere kollegiale Beratungen.

Netzwerke

»Um ein Kind zu erziehen, brauchtes ein
ganzes Dorf.« Dieses Sprichwort sollten
wir uns insbesondere beim Unterrich-
ten von Kindern mit Férderbedarf im
Forderschwerpunkt emotional-soziale
Entwicklung zu Herzen nehmen, um
Synergien zu nutzen. Es gibt Situatio-
nen, in denen das Handlungsrepertoire
des schulischen Rahmens nicht geniigt.
Neben dem Kollegium steht aber in der
Regel ein riesiges Netz an Unterstiitzern
zur Verfiigung, das in schwierigen Situ-
ationen tragen und der Lehrkraft eben-
so wie dem Schiiler Halt geben kann.

Wenn man sich in ruhigen Momen-
ten einen Uberblick iiber Unterstiitzer
verschafft und zu diesen Kontakt auf-
nimmt, kann man darauf in schwieri-
geren Zeiten zuriickgreifen. Empfeh-
lenswert ist es, eine Liste mit den wich-
tigsten Kontaktdaten anzulegen.
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Mit dem Ziel, die Lehrergesundheit
zu verbessern, werden in Oberbayern
vermehrt Supervisionsgruppen zur kol-
legialen Beratung angeboten. Diese lang
vernachldssigte Moglichkeit, die Profes-
sionalitdt der Lehrkrifte in ihrer Arbeit
zu fordern, wird nun durch die Bera-
tungszentren mit Schulpsychologin-
nen umgesetzt. Auf diese Weise kann
das gesamte Beziehungsgeflecht inner-
halb des Schulsystems aus verschiede-
nen Perspektiven wahrgenommen wer-
den. Miteinander kann es den Lehr-
kréften in diesem Rahmen gelingen, die
Arbeit aller Beteiligten in den Blick zu
nehmen, sich gegenseitig zu unterstiit-
zen und wertzuschétzen.

Besonders im Umgang mit »schwieri-
gen« Kindern brauchen wir oft viel Ge-
duld, bis sich tiber den Beziehungsaufbau
auch das Verhalten langsam verdndert.

Zuversichtlicher Ausblick

Immer wieder erleben wir {berra-
schend Erfreuliches. Oft dann, wenn
wir es nicht erwarten.

Jonas Lanig

Lernen braucht Beziehung

Eine Schiilerin hat iiber mehrere
Schuljahre extreme Verhaltensweisen
gezeigt: Sie verhielt sich rebellisch und
respektlos, zerstorte Arbeitsmateria-
lien, entwendete und beschéddigte frem-
de Gegenstinde. Sie verweigerte ihre
Mitarbeit und blieb trotz vieler Gespra-
che und Vereinbarungen eine Heraus-
forderung. Dennoch konnte man sie
mogen, denn sie strahlte eine unabhin-
gige Kraft und Energie aus und setzte
ihren Willen manchmal auch tatkraf-
tig und ehrgeizig ein - ein Médchen,
das an Ronja Réubertochter erinnerte.
Am Schuljahresende reichte diese Schii-
lerin, die sich nach fiinf Schuljahren in
eine andere Schule verabschiedete, der
Lehrerin einen Zettel mit den Worten
weiter:

»Danke. Ich vermisse Sie sehr. Sie hat-
ten sehr viel Geduld mit mir«. O

»Geduld und Humor sind zwei Kamele, mit
denen man durch jede Wiiste kommt.«
Turkisches Sprichwort
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Anmerkung

Der einfacheren Lesbarkeit halber haben
wir Schiiler fiir Schiilerinnen und Schiiler
und Lehrer fir Lehrerinnen und Lehrer
verwendet.

Eine Herausforderung fiir die ganze Schule

Wem an einer vertrauensvollen Beziehung zu seinen Schiilern gelegen ist - der
wurde lange Zeit als Kuschelpiadagoge beldchelt. Ein Lehrer hatte korrekt, ge-
recht und fair zu sein. Und er hatte sich in seinem Verhiltnis zu den Schiilern
ausschliellich von Kontrolle und Distanz leiten zu lassen. Unter solchen Vor-
zeichen erschien das Klassenzimmer fiir eine aktive Beziehungsarbeit denkbar

ungeeignet.

as hat sich gedndert, seit John
D Hattie die Ergebnisse inter-

nationaler Erhebungen zu
einer Metastudie kompilierte und die-
se auch bei uns rezipiert wurden: Hat-
te der Neuseelander doch nachweisen
konnen, dass schulische Leistungen in
hohem Mafle auf eine funktionieren-
de Schiiler-Lehrer-Beziehung angewie-
sen sind und dass diese anderen Gelin-
gensfaktoren weit iiberlegen ist — wie
der Klassengrofie oder der finanziellen
Ausstattung der Schule.
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Die starke Fokussierung auf Hattie
und auf die Ergebnisse seiner Studie
lasst oft vergessen, dass es bei der Ge-
staltung von Unterricht und Schul-
leben nicht nur auf das Verhiltnis
von Lehrern und Schiilern ankommt.
Schliefllich lassen sich in jeder Schule
drei besondere Beziehungsachsen aus-
machen:

@ die Beziehungen innerhalb des Kolle-
giums,
@ die Beziehungen der Schiiler unterei-
nander,

® die Beziehungen zwischen den Lehr-
kraften und ihren Schiilern.
Verschiedene Schulen haben die An-
regung Hatties aufgegriffen und arbei-
ten seitdem an einer aktiven Ausgestal-
tung dieser Beziehungen. Dabei hat sich
gezeigt: Es reicht nicht, wenn sich ein-
zelne Lehrkrafte daran machen, ihre
Kontakte zu den Schiilern zu umfas-
senden und tief greifenden Beziehun-
gen auszubauen. Nur wenn sich die
ganze Schule auf einen solchen Pro-
zess einldsst und wenn dabei alle Grup-
pen einbezogen sind, kann dieses Vor-
haben gelingen. Einzelne besonders en-
gagierte Lehrkrifte mogen als Kuschel-
padagogen denunziert werden. Einer
ganzen Schule aber ist ein solcher Vor-
wurf nicht zu machen. In diesem Sinne
konnte fiir die Schule am Beginn eines



solchen Prozesses ein gemeinsames
Nachdenken iiber den Stellenwert der
Beziehungsarbeit in den unterschied-
lichen péddagogischen Kontexten ste-
hen. Dieser Diskurs konnte seinen Nie-
derschlag dann z.B. in einer entspre-
chenden Formulierung im Leitbild der
Schule finden:

Das Zusammenleben an unserer Schu-
le kann nur gelingen, wenn wir achtsam
und respektvoll miteinander umgehen.
Deshalb wollen wir daran arbeiten, dass
sich alle Beteiligten aufeinander einlas-
sen und dass aus dem blofSen Nebenei-
nander schliefSlich ein engagiertes Mit-
einander wird. Grundlage dieses Mitei-
nanders sind Offenheit, Vertrauen und
Wertschitzung. In diesem Sinne wol-
len wir uns zu einer beziehungsaktiven
Schule weiterentwickeln.

Jedes Leitbild markiert nicht das Ende,
sondern den Beginn eines nachhaltigen
und oft mithsamen Prozesses. Gleich-
zeitig versteht sich ein solches Leitbild
nicht als eine Sammlung guter Vorsit-
ze, sondern als eine ernsthafte Selbst-
verpflichtung: Hier bekunden Schiiler,
Eltern und Lehrer ihre Bereitschaft, den
guten Vorsitzen jeweils konkrete Maf3-
nahmen folgen zu lassen. Im Zusam-
menhang mit der schulischen Bezie-
hungsarbeit sollten innerhalb der Schule
verbindliche Gesprichsformate verein-
bart werden, damit die Beteiligten ihre
Beziehungen kldren und sich iiber diese
verstandigen konnen. Die Bereitschaft,
sich untereinander auszutauschen und
solche Gesprache zu fiihren, ist sicher-
lich vorhanden. In der Hektik und Auf-
gedrehtheit des Schulbetriebs aber ha-
ben die Beteiligten nur selten Gelegen-
heit, um miteinander ins Gesprich zu
kommen. Deshalb bedarf es verldssli-
cher Zeitfenster und strukturierter Ge-
sprachsformen, um aufeinander einzu-
gehen - und das mit der jeweils gebote-
nen Empathie und Ernsthaftigkeit.

Die folgenden Beispiele illustrieren,
wie die Beziehungsarbeit durch solche
verbindlichen Gesprichsformate be-
lebt werden kann und wie sich diese in
die Praxis von Unterricht und Schulle-
ben integrieren lassen — wenn die ganze
Schule mitzieht:

1. Die Beziehungen innerhalb
des Kollegiums ausbauen

Viele Lehrkrifte sehen in ihren Kolle-
gen eher Konkurrenten als Verbiindete:
Sie wetteifern mit ihnen um die Gunst
der Schulleitung, um die Zustimmung
der Eltern oder um die Sympathien der
Schiiler. Sie vergleichen die Ergebnisse
der Klassenarbeiten oder die Zahl der
Ubertritte auf weiterfithrende Schulen,
um sich auf einen unabgesprochenen
Wettstreit mit den Kollegen einzulassen.
Eine solche Konkurrenzsituation setzt
die Beteiligten unter Druck und belas-
tet die Atmosphdre im Lehrerzimmer
nachhaltig. Um solchen Entwicklungen
vorzubeugen, bedarf es stabiler Bezie-
hungen und vertrauensvoller Bindun-
gen innerhalb des Lehrerkollegiums.
Deshalb miissen die Beziehungen unter
den Lehrkriften immer wieder auf den
Priifstand gestellt werden. Und auch da-
fiir muss man sich Zeit nehmen, miissen
den Beteiligten entsprechende Gespréchs-
formate angeboten werden.

Leitprojekt: Die Ausweisung

offener Konferenzzeiten

Die traditionellen Konferenzrituale
scheinen wenig geeignet, um der be-
schriebenen Entfremdung innerhalb des
Kollegiums wirkungsvoll vorzubeugen.
Unter dem Diktat einer straffen Tages-
ordnung werden spontane Auflerungen
oder personlich gefirbte Beitrage oft als
deplatzierte Einlassungen abgetan. Hier
wird die Tagesordnung Punkt fiir Punkt
abgearbeitet — auch wenn das, was die
Kollegen wirklich umtreibt, dabei aus-
geklammert bleibt. Deshalb bedarf es of-
fener Konferenzformen, die thematisch
nicht vorstrukturiert sind und die sich
deshalb als eine Einladung zur freien
Rede und zur spontanen Meinungsiu-
Berung verstehen. Einige Schulen ha-
ben das erkannt und den Stundenplan
so umgebaut, dass hier auch Zeit fiir
Lehrkrdifte (ZfL) vorgesehen ist. Dazu
hilt der Stundenplan ein gemeinsames
Zeitfenster vor, das von den Kollegen
genutzt werden kann - um miteinander
ins Gesprach zu kommen und um offene
Beziehungsfragen zu kldren. Dieses Ge-
sprachsformat kommt ganz ohne Tages-
ordnung, Rednerliste und Protokoll aus.
Dafiir konnen sich die Kollegen hier so
spontan duflern, wie es ihrer aktuellen
Stimmungslage entspricht.

Praxis: Lernen braucht Beziehung

Dariiber hinaus sind weitere Neue-
rungen denkbar, um die Beziehungs-
arbeit innerhalb des Kollegiums zu ver-
tiefen. So konnten die Lehrkrifte einer
Schule darauf bestehen, dass ihnen we-
nigstens einmal am Tag eine Bonus-
pause zugestanden wird: Hier ist es
den Schiillern untersagt, das Lehrer-
zimmer aufzusuchen und die Kollegen
von ihrem Pausenplausch mit ande-
ren Lehrkriften abzuhalten. Denn die-
ser oft beldchelte Pausenplausch ist fiir
den Zusammenbhalt innerhalb des Kol-
legiums unverzichtbar. Neu in das Kol-
legium eintretenden Lehrkriften kénn-
ten eigene Integrationstage angeboten

Jonas Lanig

engagiert sich seit vielen Jahren fir
eine humane und demokratische
Schule. Er ist Vorsitzender der Aktion
Humane Schule. Der gelernte Gym-
nasiallehrer ist seit vielen Jahren in

der Lehrerfortbildung aktiv. Als Autor
zahlreicher Buicher setzt er sich fiir eine
bessere Lehrer-Schiiler-Beziehung und
flir eine methodische Weiterentwick-
lung des Unterrichts ein.

werden, um sich mit den Gepflogenhei-
ten an ihrer neuen Schule, aber auch mit
den Besonderheiten des kollegialen Le-
bens vertraut zu machen. An grofieren
Schulen bietet sich die Einfithrung des
Team-Kleingruppen-Modells an, weil
dieses eine groflere Beziehungsdichte
gewihrleistet und weil es hier angesichts
der raumlichen und sozialen Néhe nicht
bei unverbindlichen Kontakten bleiben
muss. Jeweils zwei Lehrkrifte konnen
sich fiir die Dauer eines Schuljahres zu
einem Tandem zusammenschlieffen —
eine Zusammenarbeit, die von gegensei-
tigen Hospitationen bis zur Planung ge-
meinsamer Projekte reicht. Schliefllich
kann jiingeren Lehrkriften jeweils eine
erfahrene Mentorin zur Seite gestellt
werden, die sie dabei unterstiitzt, ihren
Platz im Kollegium zu finden und sich
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Praxis: Lernen braucht Beziehung

innerhalb des schulischen Beziehungs-
geflechts zu verorten.

2. Die Beziehungen innerhalb
des Klassenverbands fordern

Die PISA-Studie von 2015 hat nicht nur
die einschldgig bekannten Leistungs-
vergleiche zutage geférdert. Zum ers-
ten Mal wurde hier auch untersucht,
wie wohl sich unsere Schiiler in ihrem
schulischen Umfeld fiihlen und wie die-
ses Students’ Well Being vom Verhalten
der Lehrkrifte, Eltern und Mitschiiler
gesteuert wird. Dabei konnte PISA V
lediglich bestitigen, was durch ande-
re Studien schon lange belegt ist: Die
Haltung der Schiiler zu Unterricht und
Schule ist ganz erheblich vom Klima
innerhalb ihrer Klasse abhingig - und
das heiflt: von der Qualitit der Bezie-
hungen, durch die sich die Mitschiiler
untereinander verbunden fiihlen.

Leitprojekt: Die Implementierung
eines »neuen Fachs«

Wie sich die Beziehungen innerhalb des
Klassenverbands gestalten, sollte auf der
Agenda einer beziehungsaktiven Schule
immer ganz oben stehen. Die Schulkon-
ferenz kann diesem Anliegen Rechnung
tragen, wenn sie in den Stundentafeln
einzelner Jahrginge das Soziale Lernen
als eigenstdndiges Unterrichtsfach aus-
weist und dazu ein hauseigenes Curri-
culum in Auftrag gibt.

Soziales Lernen — das bedeutet fiir die
Schiiler, dass sie einmal in der Woche
zusammenkommen, um sich iiber die
Beziehungsdynamik in ihrer Klasse
auszutauschen. Angeleitet werden sie
dabei von der Klassenlehrerin oder vom
Sozialpadagogen der Schule.

Dariiber hinaus sollte sich die Schul-
konferenz darauf verstdndigen, dass in
den einzelnen Klassen weitere Arbeits-
und Gesprachsformate eingefiihrt wer-
den und dass dadurch die interne Be-
ziehungsarbeit in einem verbindlichen
Rahmen stattfinden kann. So lésst sich
durchsetzen, dass in allen Jahrgdngen
regelmaflig der Klassenrat tagt und dass
die hier zu verhandelnden Gesprachs-
gegenstinde jeweils in einem geson-
derten Themenbuch festgehalten wer-
den. Durch entsprechende Fenster im
Stundenplan kann dafiir gesorgt wer-
den, dass wenigstens eine Wochenstun-
de fiir interne Beratungen freigehalten
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und dass den Schiilern damit mehr »Zeit
fiir uns« (ZfU) zugestanden wird. In ein-
zelnen Klassen kann erprobt werden,
ob sich interne Konflikte durch die Be-
rufung eines nur mit Gleichaltrigen be-
setzten Schiedsgerichts (Teenie Court)
l16sen lassen. Schliefilich sollten einzel-
ne Klassen die Moglichkeit haben, we-
nigstens einmal im Jahr zur Aufarbei-
tung interner Probleme einen Klassen-
tag durchzufiithren, der von der Schule
zusammen mit einem externen Partner
ausgerichtet wird.

3. Die Schiiler-Lehrer-
Beziehung vertiefen

Manche Lehrkrifte sind an einem
engeren Kontakt zu den Kollegen nur
bedingt interessiert. Deshalb meiden sie
das Lehrerzimmer und ziehen sich lie-
ber in ihre Nischen zuriick. Demgegen-
tiber bringt es die Organisation des
Unterrichts mit sich, dass sich Lehrer
und Schiiler nicht aus dem Weg gehen
konnen. Thnen bleibt gar nichts anderes
ubrig, als sich aufeinander einzulassen
und sich immer wieder miteinander zu
beschiftigen. Und doch neigen manche
Lehrer dazu, die eigene Personlichkeit
vor ihren Schiilern verborgen zu halten.
Dabei sind es gerade die personlichen
Befindlichkeiten, die die Aufnahme ver-
trauensvoller und belastbarer Beziehun-
gen begiinstigen — oder diesen im Wege
stehen.

Leitprojekt: Die Forderung der
innerschulischen Feedback-Kultur
Deshalb ist die Schiiler-Lehrer-Bezie-
hung auf einen ehrlichen Austausch
unter den Beteiligten angewiesen. Bei-
de Seiten miissen wissen, wie sie gegen-
seitig wahrgenommen werden - weil
sich ihre Beziehung nur iiber eine sol-
che Riickmeldung weiterentwickeln
kann. Fur die Lehrkrifte bedeutet dies,
dass sie sich dem Urteil ihrer Schiiler
stellen miissen und dass dieses auch
fir einzelne Aspekte ihrer Personlich-
keit zu gelten hat. Die Bereitschaft, sich
auf ein solches Feedback einzulassen,
darf nicht allein vom guten Willen ein-
zelner Lehrkrifte abhidngen. Deshalb
hilft es allen Beteiligten, wenn die gan-
ze Schule von der Notwendigkeit wech-
selseitiger Riickmeldungen iiberzeugt
ist und wenn hier entsprechende Maf3-
nahmen vereinbart werden. So kann im

Schulprogramm ausdriicklich festgehal-
ten werden, dass in allen Klassen ein-
mal im Halbjahr eine Feedback-Stunde
stattfindet. Gleichzeitig kann die Schu-
le einen Methodenkoffer vorhalten, der
im Rahmen solcher Feedback-Stunden
zum Einsatz kommen kann. Auflerdem
konnen sich einzelne Schiiler zu Feed-
back-Scouts ausbilden lassen, die diese
Stunden moderieren und die tiber ent-
sprechende Methodenkenntnisse verfi-
gen. Schliefflich kann sich die Schule auf
einen Katalog bestimmter Regeln ver-
stindigen, die fiir die Feedback-Arbeit
im Klassenzimmer gelten sollen. Durch
solche Hilfestellungen diirften sich alle
Lehrkrifte ermutigt und bestédrkt fiih-
len - auch diejenigen, die grofle Vorbe-
halte gegeniiber einer solchen kritischen
Wiirdigung durch die Schiiler haben.
Dariiber hinaus kann die Schule an-
regen, die Schiiler-Lehrer-Beziehung
durch zusitzliche Impulse neu zu be-
leben: So kann einmal im Halbjahr ein
Durchgang stattfinden, bei dem sich
der Klassenlehrer mit einem Schiiler
personlich austauscht und bei dem
viele Themen angesprochen werden, die
lieber nicht vor der ganzen Klasse abge-
handelt werden sollten. Einige Schulen
bieten Tutorien an: Hier wird jeder
Schiiler von einer Lehrkraft begleitet
und betreut, die ihn aber nicht unter-
richtet und deshalb ganz unvoreinge-
nommen agiert. Schliellich hat sich das
Unterrichtstagebuch als ein taugliches
Medium erwiesen, um das Verhdltnis
von Lehrer und Klasse jeweils neu zu
reflektieren und ein nachhaltiges Bild
von der Entwicklung dieser Beziehung
zu zeichnen. O
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100 Jahre Grundschule - 50 Jahre Grundschulverband

Grundlagenpapier fiir den Bundesgrundschulkongress 2019

as Doppeljubilium 2019 -
D 100 Jahre Grundschule und

50 Jahre Grundschulverband
— gibt Anlass zur kritischen Reflexion:

Was war die bildungspolitische Idee
der Grundschule bei ihrer Verankerung
in der Weimarer Verfassung 19192 Gilt
diese Idee noch heute?

Was war das Motiv fiir die Griindung
eines Grundschulverbandes, damals
»Arbeitskreis Grundschule«, der 1969
in das Vereinsregister eingetragen wur-
de und seitdem amtlich als e.V. exis-
tiert? Hatte das zu tun mit der bildungs-
politischen Idee aus Weimar? Gilt der
damals definierte Zweck des Verbandes
noch heute?

Was gibt der Grundschule als eigene
Schulstufe auch heute noch ihre beson-
dere Bedeutung? Was zeichnet sie aus,
aufler dem Lebensalter ihrer Schiilerin-
nen und Schiiler? Und was sind die
Zukunftsperspektiven?

1919:

Die Geburtsstunde der Grundschule -
Idee und Realisierung

1919 sollte die Grundschule als gemein-
same Schule fiir alle das stindische

Schulsystem beenden, bei dem privi-
legierte Kinder Hausunterricht oder
drei Vorbereitungsjahre fiir ihre gym-
nasiale Schullaufbahn hatten, wahrend
die drmeren Kinder in die meist iiber-
vollen Volksschulklassen gingen, oft
noch nach Madchen und Jungen, evan-
gelischen und katholischen Kindern ge-
trennt. In der ersten deutschen Repu-
blik sollte die Grundschule die Schule
fiir einen demokratisch verfassten Staat
und eine sich demokratisch entwickeln-
de Gesellschaft sein: »Auf einer fiir alle
gemeinsamen Grundschule baut sich
das mittlere und hohere Schulwesen
aufq, so der Weimarer Verfassungstext.

Uber die Dauer der Grundschu-
le entbrannte im Vorfeld der National-
versammlung wie auch noch nach der
Verabschiedung der Weimarer Ver-
fassung wiister Streit: Die Befiirwor-
ter einer demokratischen Schule woll-
ten eine Grundschule von Klasse 1
bis 8, danach die berufsbezogene Ver-
zweigung. Wer dagegen die gemeinsa-
me Schule schon nicht vollends verhin-
dern konnte, wollte sie wenigstens kurz
halten. Als Kompromiss kamen dann
vier Jahre gemeinsame Grundschule

heraus, als Unterstufe der Volksschule.
Damit wurde die gemeinsame Schule
von Beginn an durch eine Auslesehypo-
thek belastet und die ersten vier Jahre
im Verstindnis aufstiegsorientierter
Eltern zur Vorschule fiir die eigentliche
Schule: das Gymnasium. Zudem setz-
te die katholische Zentrumspartei die
Konfessionalisierung der Grundschu-
le durch. Die »gemeinsame Schule fiir
alle« war damit nur im Ansatz reali-
siert, faktisch aber verfilscht.

Nach dem 2. Weltkrieg wurde in den
Landern der BRD, von einigen weni-
ge Jahre dauernden Ausnahmen ab-
gesehen, an die Weimarer Konstruk-
tion wieder angekniipft. Im Sonderfall
West-Berlin wurde dauerhaft die sechs-
jahrige Grundschule, in Ostdeutsch-
land immerhin die achtjahrige Ein-
heitsschule und spiter die zehnjahri-
ge »Polytechnische Oberschule« einge-
fithrt, die die Unterstufe einschloss.

Die 1960er-Jahre:
Bildungsdebatte und Grundschul-
entwicklung in Westdeutschland
und Ostdeutschland
Im Zuge der Bildungsdebatten der
1960er-Jahre wurden in Westdeutsch-
land zahlreiche Schul- und Hochschul-
reformen beschlossen und durchge-
tithrt. Die Grundschule blieb aber zu-
nichst aufler Acht. Sie galt als Schon-
raum »fiir die ruhig reifende Kindheit,
begriindet durch eine biologistische
Reifetheorie. Gleiches galt fiir die Aus-
lesefunktion. Die Begabungsrichtun-
gen sollten sich im Laufe der vier Jahre
bei den Kindern entfalten: die theore-
tisch Begabten fiir die hoheren Schu-
len, die praktisch Begabten, theoretisch
Minderbemittelten fiir den Verbleib in
der Volksschule. Die Didaktik war von
einer romantisierenden Vorstellung
»volkstiimlicher Bildung« geprigt.
Gegen diese eher beschauliche
Vorstellung von Grundschule gab es
parallel und im Gefolge der Studen-
tenproteste Ende der 1960er-Jahre
zunehmend erheblichen Widerspruch:
Im Zuge der Hinwendung der west-
deutschen Erziehungswissenschaft zur
empirischen Bildungsforschung wiesen
wissenschaftliche Studien die grofle
Bedeutung der frithen Kindheit fiir die
Fahigkeitsentwicklung von Kindern
nach. Der von Heinrich Roth darge-
legte »padagogische Begabungsbegrift«
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passte dazu: Man erkannte, dass es
darauf ankam, ein Netz von beeinfluss-
baren Bezugsgrofien zu schaffen, das
Kinder be-gaben kénne im Sinne von:
»eine Gabe verleihen, Erweckung von
auflen«. Gleichzeitig wurden in der gan-
zen westlichen Welt neue didaktische
Konzepte entwickelt, die Abstraktions-
fahigkeit und logisches Denken schulen
und frith in wissenschaftsorientierte
Arbeitsweisen einfiithren sollten.

Die Grundschule in Ostdeutsch-
land hat sich infolge der deutschen
Teilung nach dem zweiten Weltkrieg
bekanntermaflen véllig anders entwi-
ckelt. Nach einer kurzen Periode des
Ankniipfens an die Traditionen der
Reformpadagogik der Weimarer Zeit
wurde das Schulwesen von der SED-
Regierung rasch gezielt in den Dienst
der Ausbildung von Personlichkeiten
genommen, die die sozialistischen
Ideale nicht nur einfach tibernehmen,
sondern mit ihrer ganzen Person in der
neuen Gesellschaft lebendig werden
lassen sollten. Offiziell war die Poly-
technische Oberschule mitsamt ihrer
Unterstufe somit die Keimzelle des so-
zialistischen Staates und eng an dessen
Schicksal gekniipft.

Innerhalb dieses Systems gab es
durchaus kontroverse Vorstellungen
vom jeweils richtigen Weg. Parallel zur
Entwicklung in Westdeutschland wur-
de Mitte der 1960er-Jahre auch in Ost-
deutschland der Ruf nach einer Reform
der »volkstiimlichen Bildung« laut und
eine stirker wissenschaftsorientierte
Grundschule gefordert — mit entspre-
chenden Verdnderungen im staatli-
chen Curriculum. Gleichfalls parallel
zur Entwicklung in Westdeutschland
gab es — wenn auch auf anderer ideo-
logischer Basis aufsetzend - kurz vor
dem Ende der DDR auch dort Bestre-
bungen zu einer stirker individualisie-
renden Grundschuldidaktik mit deutli-
chen Tendenzen zu einer »Offnung« fiir
die Erfahrungswelten der Kinder.

Es gehort zu den Paradoxien der
deutschen Geschichte, dass die von der
Volksschullehrerschaft seit der Ein-
fihrung der offentlichen Schule im
19. Jahrhundert immer wieder geforder-
te langere gemeinsame Erziehung in der
Polytechnischen Oberschule der DDR
realisiert wurde, aber nach der Wieder-
vereinigung in den ostdeutschen Lin-
dern zugunsten einer Kopie der west-
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deutschen Schulstruktur rasch wieder
abgeschafft worden ist. So erfolgte die
Wiedervereinigung 1989 auf dem klei-
nen gemeinsamen Nenner des Weima-
rer Schulkompromisses von 1919.

1969: Zur Griindungsgeschichte

des Verbandes

In Zusammenhang mit den gesell-
schaftlichen Umbriichen der 1960er-
Jahre geriet auch die Grundschule in
den Blick der Offentlichkeit und der
Schulpolitik. Einen wesentlichen An-
teil daran hatte Erwin Schwartz, an der
Universitat Frankfurt seit 1966 erster
Professor fiir Grundschulpadagogik in
der BRD. Er entwickelte in der Bundes-
republik ein Netzwerk, um an die Wei-
marer Idee der gemeinsamen Schule fiir
alle anzukniipfen und sie, anders als in
Weimar gelungen, nun auch zu realisie-
ren. Das Netzwerk bestand aus zahlrei-
chen Kontakten quer durch die Bundes-
republik zu Personen aus Wissenschaft,
Politik, Verwaltung und Schulpraxis,
aus der ersten grundschulspezifischen
Fachzeitschrift (»Die Grundschule«),
aus einer Stiftung zur Gestaltung einer
»Optimalen Grundschule« und aus
dem bundesweiten Zusammenschluss
von reformorientierten Menschen zu
einem »Arbeitskreis Grundschule«.

Die Kernanliegen waren:

die Grundschule als Grundstufe
einer demokratischen Schule ins 6ffent-
liche Bewusstsein zu heben,

Demokratie lernen von Beginn an
einzufiithren,

das Kinderrecht auf Bildung zu si-
chern und zu realisieren,

staatliche Mitverantwortung fiir die
schulische Erziehung einzufordern

und die notwendigen Reformen zu
beginnen, um dies alles zu realisieren.

1969 wurde der »Arbeitskreis Grund-
schule« (heute: »Grundschulverband
e.V.«) ins Vereinsregister eingetragen
und im Oktober der 1. Bundesgrund-
schulkongress in Frankfurt durchge-
fithrt, der die Grundschule und ihre
Reformnotwendigkeit auch offentlich-
keitswirksam in den Blick riickte.

Der Kongress hatte drei Themenfelder:

Begabung und Lernen im Kindes-
alter: gegen die biologistischen Reife-
vorstellungen; fiir die Bedeutung des
Lernens im Vor- und Grundschulalter,

verbunden mit dem dynamischen Be-
gabungsbegriff;

Inhalte grundlegender Bildung:
gegen die volkstiimliche Bildung; Ent-
wicklung neuer fachlicher und iiber-
fachlicher Orientierungen, Etablierung
des Prinzips Wissenschaftsorientierung;

Ausgleichende Erziehung in der
Grundschule: gegen die Vorstellung
der natiirlichen Begabungsdifferenzie-
rung; fir das Kinderrecht auf Bildung
und neue Forderkonzepte.

Die historische Begriindung der
heutigen Grundschule und der Bezug
zum Erbe von 1919 und 1969

Als die Viater der Weimarer Verfassung
— Frauen waren an ihrer Formulierung
nicht beteiligt - 1919 im Artikel 146 den
oben bereits zitierten, eher unscheinba-
ren und fiir die radikalen Schulreformer
jener Zeit eher enttduschenden Satz for-
mulierten: »Auf einer fiir alle gemeinsa-
men Grundschule baut sich das mittle-
re und hohere Schulwesen auf«, ahnten
sie nicht, dass sie — allen oben genann-
ten Vorbehalten zum Trotz - zugleich
den Grundstein einer im offentlichen
Schulwesen seltenen Erfolgsgeschich-
te gelegt hatten: die Konstitution einer
alle Bevolkerungsschichten um eine ge-
meinsame Aufgabe vereinigenden Bil-
dungseinrichtung, die bis zum heuti-
gen Tag in der Bevolkerung hochstes
Ansehen geniefit. In allen Umfragen
zum Berufsprestige zéhlt Grundschul-
lehrer/in regelmif3ig zu den zehn ange-
sehensten Berufen und rangiert damit
hinter Feuerwehrleuten, Arzten, Kran-
kenschwestern und Kita-Erzieherinnen
noch weit vor den Studienraten.

Die fiir alle gemeinsame Grundschu-
le ist, wenn auch in den meisten Bun-
deslandern auf vier Jahre begrenzt, eine
Erfolgsgeschichte, weil sie allen histo-
rischen und aktuellen Segregations-
tendenzen zum Trotz heute im Grun-
de unumstritten ist und zugleich eine
einmalige Leistung erbringt: Sie be-
miiht sich nicht nur mit groflem Erfolg
um die Einfithrung der Kinder in die
Schriftkultur, die Welt der Mathema-
tik, der Kiinste und der Wissenschaf-
ten, sondern legt auch den Grundstein
fiir die politische Kultur in der Demo-
kratie. Indem Deutschlands Grund-
schullehrerinnen und -lehrer Tag fiir
Tag mit groflem Engagement und gro-
Ber Zielstrebigkeit die Kinder in die



Formen des gepflegten Dialogs, des ei-
nander Zuhorens und Ausredenlas-
sens sowie in die Kultur der gewaltfrei-
en Konfliktbearbeitung einfiithren und
solches den Schiilerinnen und Schiilern
auch Tag fiir Tag abfordern, bilden sie
in jedem nachwachsenden Individu-
um immer wieder neu die Grundtu-
genden demokratischen Denkens und
Handelns aus, auf denen unsere repra-
sentative parlamentarische Demokratie
letztlich beruht. Diese in unserer multi-
ethnischen, multi-religiosen und multi-
lingualen Gesellschaft unverzichtbare
politische Wirkung des piddagogischen
Handelns einer knappen Viertelmil-
lion Grundschullehrerinnen und -leh-
rer kann gerade in Zeiten von wachsen-
dem Nationalismus und Chauvinismus
gar nicht hoch genug geschitzt werden.

Dennoch ist Stillstand unzuldssig und
die Modernisierung der Grundschule
eine permanente Aufgabe. Das fiir den
Bundesgrundschulkongress 2019 ge-
wihlte Motto: »KINDER LERNEN
ZUKUNFT« kann dabei auf die drei
oben genannten Themenfelder des ers-
ten Bundesgrundschulkongresses aus
dem Jahr 1969 bezogen werden. Daran
wird die tberzeitliche Bedeutung der
damit verbundenen Aspekte deutlich.

Anmerkungen zur Thematik
des Kongresses

KINDER: Das Kinderrecht auf Bil-
dung fiir alle Kinder ist immer wieder
einzufordern und einzuldsen. Kinder
sind junge Menschen mit eigenen Inte-
ressen, einer personlichen Geschichte
und individuellen Lernwegen. Kinder
entwickeln eine eigene Kultur, wenn
sie miteinander kommunizieren und
kooperieren, miteinander spielen und
lernen und kunstvolle Werke schaf-
fen. Die Schule muss die individuellen
Potenziale der Kinder aufgreifen und
allen Kindern das Recht auf Teilhabe
und Mitwirkung im gemeinsamen
Unterricht sicherstellen.

LERNEN: Kinder sind zu be-gaben.
Unterricht und Schulleben sind so zu
gestalten, dass jedes Kind die Chan-
ce auf ein selbststandiges, eigenverant-
wortliches, betreutes bzw. begleitetes
und moglichst lustvolles Lernen hat.
Schule muss mithin die individuellen

Potenziale der einzelnen Kinder auf-
greifen und jedem Kind das Recht auf
Bildungsbeteiligung und einen mitver-
antworteten Lernprozess ermdglichen.
Die Schule der Zukunft zielt demnach
weniger auf Auslese, sondern vielmehr
in Richtung einer neuen Lernkultur.
Die Aufgaben lauten: Lernen als Ko-
Konstruktion begreifen; das Verhalt-
nis von Instruktion und Konstruktion
klaren; die Ablosung der Noten- und
Ausleseschule durch eine padagogische
Leistungskultur herbeifiithren.

KINDER
LERNEN
ZUKUNFT

13./14.0919

ZUKUNFT bezieht sich auf das Zusam-
menspiel und die Balance von Kind-
und Wissenschaftsorientierung bei der
Bestimmung der heute bedeutsamen
Inhalte, der morgen erforderlichen
Kompetenzen und der dafiir jeweils ge-
eigneten zeitgeméflen Lernsituationen
in allen curricularen und extra-curri-
cularen Aktivititen der Grundschule.
Die Grundschulbildung steht vor
der Herausforderung, in einer hoch
dynamischen Gesellschaft zukiinftige
Entwicklungen rechtzeitig aufzuspiiren
und aufzunehmen, um die Kompetenz-
entwicklung der Kinder fiir ihr aktuelles
und kiinftiges Leben an immer wieder
neu sorgfiltig auszuwihlenden Inhalten
zu begleiten und zu férdern.

»KINDER LERNEN ZUKUNFT«
heif3t dann: Selbstvertrauen stiarken, in-
dividuelle Fihigkeiten, Fachwissen und
Gestaltungskompetenzen  ausbilden,
Demokratie lernen, Friedensfahigkeit
entwickeln.

Aktuelle und zukiinftige Aufgaben
Das Motto kann und soll mithin auf
aktuelle und zukiinftige Aufgaben und
Herausforderungen der Grundschu-
le hin bezogen werden: auf Tendenzen
der Entsolidarisierung, auf den Um-
gang mit Fliichtlingskindern, auf Out-
put-Orientierung, Technisierung der
Leistung, Inklusion ohne notwendige
Rahmenbedingungen usw. Daraus er-
geben sich die Aspekte fiir die Grund-
schularbeit im dritten Jahrzehnt unse-
res Jahrhunderts, die in Vortrégen,
Arbeitsgruppen und Diskussionsforen
bearbeitet und inhaltlich in eine Ab-
schlusserklarung einflielen werden:
Was heifit »Zukunft« im Sinne des Kon-
gressmottos? Welche Entwicklungsten-
denzen und welche Entwicklungsauf-
gaben sind heute schon vorhersehbar?
Wie soll die Grundschule darauf rea-
gieren?

Ein Wirkungsgefiige fiir gelingende
Grundschularbeit: die Verantwortung
von Praxis — Wissenschaft - Politik

Die Diskussionen des Bundesgrund-
schulkongresses 2019 sollen auch
das Wirkungsgefiige fiir gelingende
Grundschularbeit in den Blick nehmen:
das Wirkungsgefiige von Praxis, Wis-
senschaft und Politik, orientiert an der
Funktion von Schule in einer demo-
kratischen Gesellschaft und am Kin-
derrecht auf inklusive Bildung. Hierfiir
werden alle Faktoren und Verantwor-
tungstrager in diesem Wirkungsgefiige
befragt, ob und was sie dazu beitragen:

Was, wer, wie hilft und stirkt die
Grundschule, ihre Kinder und ihre Pé-
dagoginnen und Padagogen?

Was, wer, wie be- oder verhindert
zeitgemafle Grundschularbeit? Was ge-
lingt und was lasst scheitern?

Wer muss was wie tun, um die Pro-
zesse zu optimieren?

Was ist der Auftrag der Politik, was
sind die Moglichkeiten der Zivilgesell-
schaft, was ist die Verantwortung der
Wissenschaft, was ist die Aufgabe der
Padagoginnen und Padagogen und was
sind die Rechte und Pflichten der Eltern?

Die Frage nach den gesellschaftlichen
Verhiltnissen und den Verantwortlich-
keiten ist das Erbe aus der Griindungs-
geschichte der Grundschule wie auch
des Grundschulverbands. Es gilt auch
heute und morgen.
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30 Jahre Reformschule in Kassel

Is eine von vier hessischen Ver-

suchsschulen arbeiten wir seit

unserer Griindung 1988 an aktu-
ellen padagogischen Fragestellungen, die
Schiiler*innen befihigen sollen, sich mit
den driangenden Problemen gesellschaft-
licher Entwicklung auseinanderzusetzen.
Léangst sind wir im digitalen Zeitalter an-
gekommen. Sicher ist heute technisch
fast alles moglich. Aber ist es auch wiin-
schenswert? Wie konnen wir Kinder fiir
diese Herausforderung stark machen?
Zum Beispiel durch eine Piddagogik, die
Menschen befihigt mitzuentscheiden,
wie unsere Zukunft sein wird. Selbstbe-
wusste junge Menschen, die nicht an-
gepasst Erwartungen erfiillen, sondern
eigene Ideen entwickeln und diese nach-
haltig verfolgen kénnen. Dem dient eine
Lernkultur, die auf Selbstverantwortung,
Teamarbeit und Projektarbeit setzt, eine
Schulkultur, die sich um ein gutes Mit-
einander, um Wertschitzung, Vertrauen,
Toleranz und Offenheit bemiiht. Schii-
ler*innen sollen lernen, sich zu struktu-
rieren und Verantwortung fiir ihre eige-
nen Lernprozesse zu iibernehmen. Da-
neben werden den Schiiler*innen viel-
filtige globale Zusammenhénge und ihre
lokale Bedeutung erfahrbar gemacht.

Mit den im Folgenden beschriebe-
nen Punkten wollen wir die Lern- und
Schulkultur in ihren Facetten nachvoll-
ziehbar machen.

Beziehung als padagogische Kraft

Fir die Mitarbeitenden in der Reform-
schule sind gelingende padagogische Be-
ziehungen die Grundlage des gemein-
samen Miteinanders. In unserer Arbeit
orientieren wir uns an den Leitlinien zur
Ethik pidagogischer Beziehungen, den
Reckahner Reflexionen (siehe S. 6), um
ein wertschitzendes Miteinander zu ge-
wihrleisten und unserer Verantwortung
den Schiiler*innen gegeniiber gerecht
zu werden. Es ist unser Anliegen, dass sie
gerne zur Schule kommen, sich hier will-
kommen und in ihrer Individualitit an-
genommen fithlen. In Anlehnung an die
Erkenntnisse der Hirnforschung sind wir
uns bewusst, dass dies eine Bedingung
fiir erfolgreiches Lernen ist. Dementspre-
chend achten und respektieren wir die
Schiiler*innen und behandeln sie unter-
stiitzend und wertschétzend. Ebenso for-
dern wir einen respektvollen und anerken-
nenden Umgang der Schiiler*innen unter-
einander, damit sie sich in ihrer Lern-
gruppe akzeptiert und zugehérig fithlen.

In Ganztagsangeboten wie der Imker-AG werden von interessierten Schiilern der
Stufe 1l (Jg. 6-8) naturwissenschaftliche Fragestellungen vertieft
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Die Reformschule Kassel

ist eine Integrierte Gesamtschule mit
Grund- und Eingangsstufe
organisiert die Lerngruppen bis zum
Jahrgang 10 jahrgangsubergreifend
hat seit 2013 eine strategische
Partnerschaft mit der Universitat
Kassel

arbeitet in den gesellschafts- und
naturwissenschaftlichen Fachern

und in Religion facheriibergreifend

in Projekten

bewertet Schiilerleistungen bis
einschlieBlich Jahrgang 8 ohne Noten
halt die Entscheidung Giber den
angestrebten Abschluss lange offen
vergibt alle Abschlisse der Sekundar-
stufe |

hat eine ausgepragte Feedbackkultur
auf allen Ebenen entwickelt

verfligt Uber sehr weitreichende
Erfahrungen in inklusiver Beschulung
betreibt eine intensive Elternarbeit
arbeitet stetig an einer Schulkultur mit
gutem Miteinander, Wertschatzung
und Respekt

ist als »Club-of-Rome-Schule in
Grundung« zertifiziert. Damit wird die
Schule Teil des bundesweiten Netz-
werks, in dem 16 Pionierschulen
zukunftsbezogene Nachhaltigkeits-
bildung umsetzen.

WWW.

------ p reformschule.de

Verschiedenheit als Stérke

Seit 1988 sammeln wir Erfahrungen im
gemeinsamen Unterricht. Inklusion ist
inzwischen in allen Lerngruppen der
Reformschule eine Selbstverstidndlich-
keit. Gemeinsames Lernen und Akzep-
tanz aller Schiller*innen mit ihren indi-
viduellen Voraussetzungen werden bei
uns schon weitgehend erfolgreich prak-
tiziert. In unserem Grundverstindnis
orientieren wir uns immer an den Res-
sourcen der Kinder. Ein iiber viele Jah-
re gewachsenes Leitbild vereinigt die in
der Reformschule vorherrschenden Zie-
le und das Erfahrungswissen der in der
Schule arbeitenden Pidagog*innen zur
Inklusion. Fiir eine stabile, verlissliche
padagogische Haltung der Lehrkraft ist
deshalb vor allem ein starkes inklusives
Selbstverstandnis die Voraussetzung fiir
die im Einzelfall zu treffende Entschei-
dung. Allerdings 16st eine solche profes-
sionelle Haltung der Lehrkrifte nicht alle
systembedingten Schwierigkeiten, die
sich bei der Umsetzung der Inklusion so-
wohl in der Schule als auch gesamtgesell-
schaftlich immer noch deutlich zeigen.



Offenheit

Die Idee zur Griindung unserer Schule ist
vor dem Hintergrund der Bildungsdis-
kussionen zu Beginn der achtziger Jah-
re des vorigen Jahrhunderts entstanden.
Offenheit im oben genannten Sinne wird
in unserer Schule praktiziert. Der offene
Unterrichtsanfang z.B. bietet den Schii-
ler*innen die Moglichkeit, nach ihrem
personlichen Rhythmus den Schultag zu
beginnen. Dazu gibt es Unterrichtsange-
bote in nahezu allen Fichern, in denen
die Schiiler*innen viele Inhalte selbst
wihlen konnen. Dies ermdglicht eine
hohe Flexibilitit und damit eine Ent-
wicklung zu undogmatischem Denken
in interdisziplindren Zusammenhangen.
Soziales Lernen, Gruppenrat und Grup-
penarbeit geben den Schiiler*innen die
Moglichkeit, ihre Angste abzubauen, de-
mokratisches Verhalten einzuiiben und
sich zu selbstbewussten, verantwort-
lichen Mitgliedern der Gesellschaft zu
entwickeln. Auferschulische Lernorte,
Exkursionen, Einbeziehen von Experten,
Eltern und Institutionen 6ffnen unsere
Schule gegeniiber der Welt.

Lernen im Projekt
Projekt ist ein eigenes Unterrichtsfach
in unserer Schule, und zwar von Anfang
an. Lernen in Projekt ist ein Angebot
zum Verfolgen eigener Lernwege. Hier
hat jedes Gruppenmitglied die Chance,
die anderen in ihrem Lern- und Leis-
tungsverhalten zu beobachten und da-
mit am Modell zu lernen. Die Differen-
zierungsmoglichkeiten unterscheiden
sich von Phase zu Phase:
Planungsphase: Schiiler*innen gehen
ihren personlichen Neigungen und In-
teressen in der Wahl der Gruppe, der
Wahl des Unterthemas und der (eige-
nen) Fragestellung nach.
Informationsbeschaffung: Hier wer-
den die methodischen und sozialen
Kompetenzen der Lernenden herausge-
fordert, sowohl in der Arbeit in der
Kleingruppe als auch im Umgang mit
Experten, Institutionen und Medien.
Arbeitsphase: Informationen werden
selbststindig gewonnen, ausgewertet und
in die eigenen Konstruktionen integriert.
Auch hier gehen Schiiler*innen von eige-
nen Kompetenzen und Interessen aus.
Prasentation: Fach-, Selbst- und Sozial-
kompetenz werden gestarkt durch das
gemeinschaftliche Abwigen, was und
wie prasentiert werden soll.

»Lernen im Projekt« von Anfang an auch in frei gewahlten Projektthemen - hier aus
dem Bereich Wasser mit Kindern der Stufe | (Jg. 0-2)

Auswertungsphase: Die Schiiler*innen
bewerten selbstreflexiv ihren Arbeits-
prozess und ihre Produkte an Kriterien,
die sie vor Beginn der Arbeitsphase mit-
bestimmt haben, und geben ihren Mit-
schiiler*innen Riickmeldung.

Kreativitat

Wir ermoglichen den Schiiler*innen,
sich in den verschiedensten Bereichen
kreativ zu erproben und Interessen zu
entwickeln. Von Beginn an ist das freie
Schreiben bzw. Erzahlen von Geschich-
ten der Weg, Lesen und Schreiben zu
lernen. Handwerkliche Techniken wer-
den in den Fichern Kunst, Werken,
Textiles Gestalten, Werkstatt und Ko-
chen geschult und sind Grundlage der
kreativen Gestaltung von Projektpra-
sentationen und Lernergebnissen. Uber
den verpflichtenden Unterricht hinaus
bieten wir auch im freiwilligen Ganz-
tagsangebot im Rahmen verschiedener
AGs wie Theater, Topfern, Chor, Or-
chester, Schulband, Kreativwerkstatt,
Nihen, Fotografie, Backen und Tanz
die Gelegenheit, der eigenen Kreativitat
Ausdruck zu verleihen und sie offent-
lich darzustellen. Im Bereich Sport gibt
es im Unterricht und in vielfiltigen AGs
die Moglichkeit, kreative Bewegungs-
erfahrungen zu machen.

Forderung statt Konkurrenz

In unserer Schule, die auf das Foérdern
aller Kinder setzt, wird Leistung an-
erkannt, allerdings nicht durch eine
gute Note im Zeugnis. Denn wir ertei-
len keine Noten bis zum Ende des ach-

ten Jahrgangs. Die Schiiler*innen re-
flektieren regelméiflig iiber ihre eige-
nen Lernprozesse und bekommen ein
qualifiziertes Feedback von ihren Mit-
schiiler*innen und ihren Lehrkriften.
Im Unterricht eine Rickmeldung zu
geben, lernen bei uns schon die Kleins-
ten, und die verbale Beschreibung und
Beurteilung der Lernentwicklung ist
das zentrale Element der Leistungsbe-
wertung durch die Lehrkrifte. Wir set-
zen auf gegenseitige Unterstiitzung der
Kinder in jahrgangsiibergreifenden und
leistungsheterogenen Gruppen, die das
binnendifferenzierte Unterrichten he-
rausfordert. Leistungsunterschiede und
Verschiedenheit in den Lernwegen wer-
den in der Gruppe akzeptiert. Auf diese
Weise wird der bestmdgliche Bildungs-
abschluss bis zum Ende der Sekundar-
stufe I offengehalten.

Eigenstandigkeit

Schiiler*innen sind neugierig auf die
Welt und das Leben. Sie haben vielfdl-
tige Interessen und Fihigkeiten. Bereits
ab der Stufe I vertiefen sie sich in frei ge-
wahlte Themen und Inhalte, die fur sie
von besonderer Bedeutung sind. Bei der
Arbeit in freien Projekten bekommen sie
Unterstiitzung, Bestarkung und Riick-
meldung von den Lehrkriften und Mit-
schiller*innen. Durch diese eigenstin-
dige Arbeit machen die Schiiler*innen
sich etwas Unbekanntes zu eigen - sie
verstehen und begreifen selbstgesteuert
und eigenmotiviert etwas Neues. Sie ge-
stalten aktiv ihren eigenen Lernprozess
und kommen so immer wieder zu beein-
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Elke Hilliger
Schulleiterin Reformschule Kassel

Grundlage des Beitrags ist die neue
Schulbroschiire »Reformschule Kassel -
Versuchsschule des Landes Hessen und
der Stadt Kassel«, September 2018

druckenden Lernergebnissen. Die Pri-
sentation ihrer Arbeiten - in der eige-
nen Lerngruppe wie auch vor den El-
tern oder einem breiteren Publikum - ist
fester regelmdfliger Bestandteil unserer
Schulkultur und bildet den krénenden
Abschluss des Aneignungsprozesses.

Aktives und kooperatives Lernen

Von der Einschulung bis zum Abschluss
fordern wir das aktive und kooperative
Lernen der Schiller*innen. Beim ge-
meinsamen Bearbeiten von Fachinhalten,
komplexen Sachproblemen und selbst
gewihlten Inhalten ist das gegenseitige
Unterstiitzen ebenso essenziell wie das
Ubernehmen von Verantwortung fiir die
Arbeitsprozesse, die Kooperation und
die Abldufe in der Arbeitsgruppe. Da-
bei treffen natiirlich auch immer wieder
verschiedene Meinungen und Ansich-
ten aufeinander, die diskutiert und aus-
gehandelt werden. Wir sehen Lernen als
ko-konstruktiven Prozess und wollen den
Schiiler*innen ermdglichen, sich im so-
zialen Austausch und in der Auseinan-
dersetzung mit dem Lerngegenstand ihr
Wissen aktiv anzueignen. Unsere Erfah-
rung zeigt, dass dies bereits den Jiingsten
nicht nur gelingt, sondern dass sie - eben-
so wie die Alteren - mit grofer Selbstver-
standlichkeit und Engagement das Mit-

einander mit den anderen ertragreich ge-
stalten. Aktives und kooperatives Lernen
begleitet die Schiiler*innen so durch die
gesamte Reformschulzeit.

Eltern - Lehrer - Schiiler

Es sind nicht nur die schonen und lecke-
ren Kuchen und Salate fiir die zahlrei-
chen Gemeinschaftsaktionen, mit denen
die Eltern in der Reformschule in Er-
scheinung treten. Auch die Beteiligung
an der Arbeit des Schulelternbeirates
und an den Elternabenden und die ak-
tive Auseinandersetzung mit den Lern-
erlebnissen der Schiiler*innen unterstiit-
zen den Lernerfolg der Kinder. Bei Lern-
entwicklungsgesprachen, die zweimal
jahrlich stattfinden, sind alle drei Seiten
regelmiflig miteinander im Kontakt. EI-
ternabende werden grof3geschrieben,
die Elternbeirite sind wichtige Binde-
glieder zwischen Eltern und Lehrkriften
und iibernehmen vielfiltige Aufgaben,
koordiniert im Schulelternbeirat.

Pressemitteilung des Grundschulverbands

Der Grundschulverband nimmt die von der Bertelsmann-
Stiftung im September publizierten Ergebnisse der Studie von
Richter, Marx und Zorn »Lehrkrafte im Quereinstieg: sozial
ungleich verteilt? Eine Analyse zum Lehrermangel an Berliner
Grundschulen« mit grofler Sorge zur Kenntnis. Die Studie be-
stitigt mit eindrucksvollem statistischem Material die Befiirch-
tung, dass die gegenwirtige Praxis des Einsatzes von Quer- oder
Seiteneinsteigern im Schuldienst die Bildungschancen insbe-
sondere von Kindern mit schwierigen Lebens- und Lernbedin-
gungen weiter schmadlert und die Spaltung der Gesellschaft in
Bildungsgewinner und Bildungsverlierer vertieft.

Diese Entwicklung ist der Demokratie und dem Recht auf
gleichwertige Bildung abtriglich und muss durch geeigne-
te Gegenmafinahmen abgemildert werden. Es ist nicht hin-
nehmbar, dass an Schulen in einem schwierigen sozialen Um-
feld weit mehr Menschen ohne genuine Lehramtsausbildung
zum Einsatz kommen als in den vorwiegend biirgerlichen
Stadtvierteln.

Der Grundschulverband unterstiitzt die Vorschlige der
Autoren der Studie zur Korrektur der Lehrerverteilung an
unseren Schulen und befiirwortet entschieden staatliche Ein-
griffe und Steuerung bei der Personalverteilung zugunsten
einer grofieren Bildungsgerechtigkeit.

Zugleich wiederholt der Grundschulverband seine Forde-
rung an die Kultusministerien aller Bundesldnder, dafiir Sorge
zu tragen, dass wenigstens in den Fiachern Deutsch und Ma-
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thematik in den ersten beiden Schuljahren nur stufenspezifisch
ausgebildetes Fachpersonal zum Einsatz kommt. Insbesonde-
re der Einsatz von Lehrpersonen ohne volle Lehrbefihigung
(»LovLs«) in den Hauptfichern der Schulanfangsphase muss
als hochgradig unverantwortlich bezeichnet werden. Denn
wenn die Grundlegung der mathematischen Bildung und
die Alphabetisierung der Kinder misslingen, hat das negative
Folgen fiir den gesamten weiteren Bildungsweg eines Kindes.
Die Lehrerbedarfsplanung in Deutschland darf nicht lan-
ger dem Zufall iiberlassen bleiben. Der Grundschulverband
wiederholt seine Forderung an die Kultusminister, die Lehrer-
bedarfsplanung insgesamt zu professionalisieren und von
einer traditionell reaktiven zu einer prinzipiell proaktiven
Personalplanung zu wechseln. Dazu miissen Bevolkerungs-
wissenschaftler beauftragt werden, Prognosemodelle zu ent-
wickeln, die unter Beriicksichtigung der Geburtenentwick-
lung und der regionalen wie nationalen Wanderungsbewegun-
gen eine rechtzeitige Reaktion in der Bereitstellung von Stu-
dienplétzen fiir Lehramtsstudierende erméglichen. Es kann
nicht langer in der Entscheidung der Universititen liegen, wie
viele Studienpldtze diese fur Lehramtsstudierende bereitstel-
len. Vielmehr ist die Zahl der Studienplitze und deren finan-
zielle Absicherung - in den Grenzen der Prognostizierbarkeit
- konsequent an den meist lange vorhersehbaren Bedarfen
auszurichten.
Frankfurt am Main, 13. September 2018



Kinderrechte: Schule und Lesen weltweit

‘ JNICEF und das Projekt »Eine
Welt in der Schule« des Grund-
schulverbandes haben gemein-

sam das Bildungsmaterial »Kinderrech-

te — Schule und Lesen weltweit« entwi-
ckelt. Es beschiftigt sich mit dem Recht
auf Schule fiir Kinder weltweit und
verbindet den Sachunterricht mit dem

Aufbauen von Lese- und Schreibkennt-

nissen im Deutschunterricht.

Das Material setzt sich aus vier Teilen
zusammen: ein Lehrerheft, das Hinter-
grundinformationen zum Thema sowie
hilfreiche Kopiervorlagen enthilt, ein
Arbeitsheft fiir Schiilerinnen und Schi-
ler der 1. und 2. Klassen, ein Arbeitsheft
fur die 3. und 4. Klassen sowie weiter-
fuhrende Materialien im Internet. Die
Hefte konnen bei UNICEF als Klassen-
satz bestellt werden unter www.unicef.
de/schulen

Zentrales Material des Lehrerheftes
sind 8 Aufgabenkarten mit Kopiervor-
lagen fiir Poster, Mindmaps und einem
Meinungsplakat. Im Internet kénnen
weitere 20 Aufgabenkarten sowie be-
gleitende Bildmaterialien herunterge-

Lehrerheft und
Arbeitshefte

fir Schiilerinnen
und Schiiler
Kontakt/
Bezugsquelle:
Deutsches Komitee
fur UNICEF e.V. |

www.unicef.de/schulen /_

laden werden. UNICEF und »Eine Welt
in der Schule« haben Bilder von Klas-
senzimmern, Schulwegen oder auch
Pausenmahlzeiten weltweit zusammen-
gestellt. Die Vielfalt der Bilder regt zum
Entdecken und zu gemeinsamen Ge-
sprichen an.

Um den Kindern ein konkretes Bei-
spielland vorzustellen, in welchem es
noch schwer ist, das Recht auf Bildung
fiir alle zu sichern, werden Kinder aus
Madagaskar vorgestellt. Hier gibt es

in den digitalen Materialien den Film
»Schule unter dem Mangobaum« sowie
PDF-Dateien mit Fotos aus dem Alltag
von Angita und Manjo aus Madagaskar.
Die Arbeitshefte fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler erméglichen ein
selbststindiges Arbeiten und das Ver-
fassen kurzer Sitze oder Texte — je nach
Schreib- und Lesekompetenz. Die Auf-
gaben drehen sich um die eigenen Bil-
dungs- und vor allem Leseerfahrungen.
Svenja Jessen

Materialien »Kinderrechte - Kinder der Welt« und Aufgabenkarten »Schule und Lesen weltweit«

m Rahmen der Entwicklung eines
I Unterrichtsprojektes zum Kinder-

recht auf Bildung habe ich in ver-
schiedenen Lerngruppen Aufgabenkar-
ten zum Thema »Kinderrechte« erprobt.
Die Idee dabei war, Karten zu haben, die
je nach Klasse und Anlass sehr differen-
ziert eingesetzt werden kénnen - als
Gesprichsanlass in der ganzen Lern-
gruppe, aber auch in Kleingruppen und
in der Einzelarbeit. Sie dienten als kur-
zer tiglicher Impuls sowie als Arbeits-
kartei fiir Stationen im Rahmen eines
grofleren Projektes. Die eingesetzten
Materialien wurden vom Projekt »Eine
Welt in der Schule« fiir UNICEF entwi-
ckelt. Erprobt habe ich die Materialien

im Laufe des Schuljahres in einer jahr-
gangsiibergreifenden AG »Eine Welt,
im Rahmen einer Projektwoche in einer
dritten Klasse und zum Ende des Schul-
jahres in einer ersten Klasse.

Kinderrechte mit Casar und Kleopatra

In jeder Gruppe startete ich mit der Ein-
fithrung in das Thema Kinderrechte mit-
hilfe eines Posters und den Geschichten
von Cisar und Kleopatra - zwei Gold-
fische aus dem Schilerheft »Kinder-
rechte — Kinder der Welt« von UNICEF.
In dem Heft gibt es zu zehn Kinderrech-
ten je eine Geschichte mit Cdsar und
Kleopatra, die sich gut vorlesen bzw. frei
erzdhlen lassen. Alle Geschichten spielen

in einer Schulklasse, in der die beiden
Fische verschiedene Alltagssituationen
beobachten und sie deuten. Die Schii-
lerinnen und Schiiler bekommen beim
Zuhoren sehr schnell einen personlichen
Bezug zum Thema und jedes Kind kann
sofort etwas Eigenes dazu erzédhlen. Es
geht um Streitigkeiten untereinander,
Fragen zur Gesundheit, Fragen zur Frei-
zeit und natiirlich um Schule und Bil-
dung. Die Schiilerinnen und Schiiler
erfahren durch die Vorlesegeschichten,
dass Kinder eigene Rechte haben, dass je-
des Kind auf der Welt das Recht hat, zur
Schule zu gehen, und dass nicht tiberall
auf der Welt das Recht auf Bildung und
Schule einfach umzusetzen ist.
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Die neuen Aufgabenkarten

des UNICEF-Materials

Anschlieflend arbeitete ich je nach
Lerngruppe unterschiedlich intensiv
weiter. Die Aufgabenkarten bieten Auf-
trage zu funf verschiedenen Themen:
Keine Schule?, Schulwege, Schulalltag,
Zukunft sowie Biicher und Geschichten.
Der offene Ansatz der Aufgabenkarten
und deren Gestaltung mit klaren, auch
tiir jlingere Kinder verstidndlichen Sym-
bolen war sehr hilfreich. Es gibt vier ver-
schiedene Aufgabenformate. Drei Auf-
gabenformate konnte ich mit allen Kin-
dern durchfithren: Ordnen von Infor-
mationen, Entdecken von Neuem oder
Vertrautem sowie kreativ arbeiten. An-
spruchsvoll war das Aufgabenformat
»sich eine eigene Meinung bilden«. Die-
ses Format habe ich vor allem im Rah-

Aufgabenkarte: Schule ist wichtig

men der AG »Eine Welt« eingesetzt, da
die Schiilerinnen und Schiiler der AG
aufgrund der kontinuierlichen Ausei-
nandersetzung mit dem Thema zuneh-
mend souverdner mit der Anforderung,
sich eine Meinung zu bilden und zu be-
griinden, umgehen konnten.

Die Kinder dieser AG fiithrten iiber
den gesamten Zeitraum ein Lerntage-
buch, in dem sie ihre Ideen und Ein-
driicke vor allem zum Thema Schule
und Bildung sehr kreativ gesammelt
haben. So fiihrten sie zum Beispiel zur
Karte »Schule ist wichtig« Interviews
in der Schule und sammelten Texte von
Kindern aus anderen Lindern. Da die
Wertschitzung von Schule bei unseren
Kindern keinesfalls selbstverstindlich
ist, sondern diese oft als lastige Pflicht
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empfunden wird, war es spannend zu
beobachten, wie die Diskussionen zu
dieser Frage immer differenzierter und
zum Gliick auch positiver wurden. Zum
Schluss entstand ein Begriiflungsplakat
fir die Erstklassler mit Luftballons, in
denen positive und wichtige Dinge zur
Schule standen.

Wahl der Themen

In allen Lernzusammenhédngen konn-
ten die Kinder entscheiden, welches
Thema sie weiter vertiefen wollten. In
der ersten Klasse war vor allem die Fra-
ge des Schulweges von groflem Interes-
se. Im Sachunterricht wird grundsitz-
lich der eigene Schulweg behandelt. Die
Kinder sind stolz, dass sie diesen Weg
zunehmend alleine schaffen. Umso
mehr staunen sie, vor welchen Heraus-

forderungen Kinder in anderen Lin-
dern stehen. Dazu haben wir uns ver-
schiedene Schulwege aus aller Welt an-
geschaut, teils auf Fotos, teils im Film.
Materialien dazu gibt es kostenlos im
Netz, sodass die Kinder dazu auch zu
Hause recherchieren konnten.

Freie Arbeitsphasen fanden immer
im Wechsel mit dem Zusammentragen
der Ergebnisse in der Gruppe statt. Die
Aufgabenkarten sind dabei eine grofie
Hilfe, da die Kinder aller Altersstufen
sich gut zu den verschiedenen Fragen
zusammenfinden konnten. Im Klassen-
verband wurde dann jeweils eine Auf-
gabenkarte genauer besprochen. Im
Rahmen der AG »Eine Welt« wurden zu
verschiedenen Aufgabenkarten Plakate
erstellt. Die Kinder machten sich dabei

Ganz schon knifflig: Bei »Eine Welt in der
Schule« kénnen Holzpuzzle von Afrika,
Lateinamerika oder Asien fiir 4 Wochen
ausgeliehen werden.

die Piktogramme der Karten begeistert
zu eigen.

Motivation durch

eigene Kreativitat

Die Schiilerinnen und Schiiler haben
mithilfe der Aufgabenkarten viele In-
formationen gesammelt und eingeord-
net. Daher war es wichtig, eigene Ge-
danken und auch Bewegung im Rah-
men dieses Themas zu planen. Dazu
gibt es zahlreiche Ideen und Materia-
lien. Besonders beliebt waren folgende
Aktivitaten in meinen Lerngruppen:

Lieder aus anderen Lindern, die die
Kinder auch von zu Hause aus ihren je-
weiligen Herkunftsldndern mitgebracht
haben. Dazu wurden uns von den je-
weiligen Kindern auch Ténze und vor
allem Klatschspiele beigebracht. Zur
Freude der Kinder war ich dabei sehr
gefordert ...,

Ritsel und Witze zur Schule selber
erfinden und erzihlen,

lustige Schulfécher erfinden und vor-
stellen,

die Schule und den Schulhof neu pla-
nen/ gestalten,

Puzzeln von groflen Landkarten und
das Spielen auf einer grofiformatigen
Weltkarte.

Andrea Pahl
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Gesprach mit
Staatsminister Sibler

Zu Beginn der Sommerferien
war eine Delegation aus
dem Vorstand der Landes-
gruppe Bayern bei Kultus-
minister Bernd Sibler zu
einem Gesprach eingeladen.
Auch Ministerialratin Maria
Wilhelm nahm daran teil.
Gabi Klenk als Vorsitzende
des Landesvorstands stellte
den Grundschulverband, die
Landesgruppe und einige
Veréffentlichungen vor —
besonders der Faktencheck
stieB auf das Interesse des
Ministers.
SchwerpunktmaBig wurden
angesprochen:

o Lehrermangel: Die
Staatsregierung fordert

die Zweitqualifikation von
Gymnasial- und Realschul-
lehrkraften und erhohte fir
das Wintersemester 2018 die
Anzahl der Studienplatze

an allen bayrischen Uni-
versitdten fur das Lehramt
an Grundschulen. Zusatz-
liche Unterrichtsstunden
werden durch Aussetzung
der externen Evaluation

und der Lotsentatigkeit von
Grundschullehrkraften an
weiterfiihrenden Schulen
gewonnen.

e Medienbildung: Kultus-
ministerium und Landes-
vorstand sind sich einig, dass
die Technik der Pddagogik
dienen muss, digitale Medien
also keinen Selbstzweck
erfillen diirfen. Das Staats-
ministerium unterstitzt

die Bedeutung der Selbst-
standigkeit, Kommunikation
und Kooperation im Zusam-
menhang mit der digitalen
Bildung, wie sie der GSV

in seinem Standpunkt zur
Medienbildung vertritt.

e Inklusion: Multiprofes-
sionelle Teams an Schulen
sollen ausgebaut werden.
Daher richtet die Staats-
regierung die Moglichkeit
von Schulsozialarbeit ein und
unterstiitzt die Bemihungen
um Professionalisierung von
Schulbegleitern.

o Leistungsriickmeldung:
Lernentwicklungsgesprache
werden vom Landesvorstand
als sehr gewinnbringend
empfunden. In Modus-
mafBnahmen kénnten
Lernentwicklungsgesprache
in Verbindung mit einem
verkirzten Jahreszeugnis
getestet werden.

Das Gespréach verlief sehr
wertschdtzend, offen und
konstruktiv. Der Vorstand
der Landesgruppe freut sich
auf kiinftige Gesprache im
Kultusministerium.

Fiir die Landesgruppe:
Konstanze v. Unold

Termine
3 16. M&rz 2019,
Grund- und Mittel-
schule Zusmarshausen:
Grundschultag der
Landesgruppe Bayern
(nahere Informationen
Uber unsere Homepage

www.grundschulverband-
bayern.de)

Vorstand neu konstituiert
- Sorge um die Lehrer-
versorgung im Land
Nachdem die bisherige
Vorsitzende, Prof. Dr. Claudia
Vorst, Rektorin der PH
Schwébisch Gmiind gewor-
den war, stellte sie ihr Amt
zur Verfiigung. Auch Prof.
Dr. Martina Knoérzer sah sich
aufgrund ihrer Professur an
der TU Dresden nicht mehr
in der Lage, im Vorstand der

Landesgruppe mitzuarbeiten.

Eine Neukonstituierung des
Vorstands wurde nétig. Die-
ser setzt sich nun wie folgt
zusammen: Edgar Bohn (Vor-
sitzender), Magdalene Haug
(Stellvertreterin), Gerlinde
Straub (Schatzmeisterin),
Gabriele Doderer, Susanne
Doll, Annette Graf, Annette
Pohl und Christoph Straub
(Beisitzer/innen), Thomas
Irion (kooptiertes Mitglied im
Vorstand).

Die Schwerpunkte der
kommenden Jahre: Verjin-
gung des Vorstands, kritisch-
konstruktive Begleitung der
Bildungspolitik beziiglich der
Grundschulen und Starkung
der Stellung des Grundschul-
verbands im Lande.

Mit Sorge erfiillt uns der zu
erwartende Lehrermangel
insbesondere in den Grund-

Grundschulverband: Newsletter

schulen. Jetzt, zu Beginn des
Schuljahres (Redaktions-
schluss fir den Beitrag war
der 20.09.), lasst sich dessen
Ausmal fiir uns noch nicht
Uberblicken. Unklar ist auch,
ob dieser Mangel »nur« die
nachsten beiden Schul-
jahre betreffen (wie aus dem
Ministerium zu horen) oder
aber deutlich langer vorhal-
ten wird (wie u.a. die Bertels-
mann-Stiftung vorrechnet).
Deutlich wird jedoch so oder
so: Die Grundschule und das
Image der Lehr- und Fiih-
rungskrafte der Grundschule
mussen gestarkt werden. Den
Sonntagsreden im Sinne von:
»Auf den Anfang kommt es
anl« miissen Taten folgen, die
die grundlegende Bildung

in den Grundschulen, deren
Lehr- und Fiihrungskrafte
starkt und so die Grundschu-
le als Ort der qualitatsvollen
Bildungsarbeit erhalt und
weiter festigt.

Dafir wird sich der neu
konstituierte Vorstand der
Landesgruppe einsetzen. Wir
zédhlen dabei auf die Unter-
stiitzung unserer Mitglieder
im Lande und freuen uns
Uber Interessensbekundun-
gen an der aktiven Mitarbeit
in diesem Sinne.

Fiir die Landesgruppe:

Edgar Bohn

Abonnieren Sie unseren Newsletter! Wir berichten liber bedeutsame Ergebnisse
aus der Delegiertenversammlung und tiber Vorhaben und Aktivitaten des Verbands.
Unser Newsletter erscheint im zweimonatigen Rhythmus.

Jetzt einfach anmelden unter

WWW.

------ » https://grundschulverband.de/newsletter/
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Berliner Schulbauoffensive
Die Berliner Schulbauoffen-
sive ist eins der zentralen
Infrastrukturprojekte der
Stadt. Alle fiir den Schulbau
mafgeblichen Akteure sind
unter der Federfiihrung

der Senatsverwaltung fur
Bildung, Jugend und Familie
darin vertreten.

Mit der Schulbauoffensive
wird der Senat bis zum Jahr
2026 5,5 Milliarden Euro in
die Sanierung bestehender
Schulen und in den Neubau
von Schulen investieren.

Fir die NeubaumalBnahmen
von ca. 65 Schulen soll die
Halfte des Geldes, fir die
Sanierung bestehender
Schulen ein Viertel und fir
den Unterhalt bestehender
Schulen ein weiteres Viertel
verwendet werden.

Allein in den Sommerferien
wurden 387 Sanierungsvor-
haben in 276 Schulen mit
einem Volumen von ca. 185
Millionen Euro durchgefiihrt.
MaBnahmen unter einem
Volumen von 5,5 Millionen
Euro werden durch die Be-
zirke realisiert, Mal3nahmen
von 5,5 bis 10 Millionen Euro
von den Bezirken und dem
Land, alle MaBBnahmen Gber

"

Hamburg

10 Millionen Euro Gbernimmt
das Land Berlin.

Bis zum Jahr 2030 rechnet
man mit einem Schiiler-
zuwachs von 30 %.

Die Schulentwicklungspla-
nung wurde in einem »Moni-
toring-Verfahren« etabliert.
Seit Herbst 2014 fanden mit
allen bezirklichen Schul-

und Stadtplanungsamtern
sowie der Senatsverwaltung
flr Stadtentwicklung und
Wohnen Abstimmungen

zur Schulnetzplanung statt.
In einem jahrlichen Turnus
werden abweichende Ent-
wicklungen von der Vorher-
sage identifiziert und die
Daten aktualisiert.

In den sogenannten Monito-
ring-Runden werden mit den
bezirklichen Schultrdgern
die Kapazitdtsanpassungen
erfasst.

Eine umfassende Daten-
sammlung mit Informationen
daruber, welche Schule
saniert, erweitert oder neu
gebaut wird und wer verant-
wortlich fiir die MalBnahme
ist (Bezirk oder Senat), hat die
Berliner Schulbauoffensive

in einem MaBnahmen- und
Finanzcontrolling-Bericht
verdffentlicht.

Zudem werden alle Schulen
Uiber einen Schulbau-News-
letter Gber den aktuellen Stand
der Planungen informiert.

Um die Partizipation der
bezirklichen und schulischen
Offentlichkeit sicherzustellen,
wurde der im Marz 2018
gegriindete Landesbeirat fiir
Schulbau, zu dem auch der
Grundschulverband berufen
wurde, von der Senatsverwal-
tung fur Bildung, Jugend und
Familie sowie Stadtentwick-
lung und Wohnen beauftragt,
»Leitlinien fiir Partizipation
von Schulgemeinschaften
und bezirklicher Offentlich-
keit vor und wahrend Wettbe-
werbsverfahren bei Schulbau-
vorhaben von bezirklich und
zentral verwalteten Schulen«
zu entwickeln. Eine entspre-
chende Vorlage wurde in der
letzten Sitzung besprochen.
Zusammenfassend ist fest-
zustellen, dass die Senats-
verwaltung sehr daran
interessiert ist, die Entwick-
lungen bzw. Entscheidungen
der Schulbauoffensive
transparent zu gestalten und
die Offentlichkeit umfassend
zu informieren.

Inwieweit der vorgesehene
Zeit- und Finanzplan tat-

Vorsitzender: Stefan Kauder, Rautenbergstr. 7, 20099 Hamburg
stefan.kauder@gsvhh.de, https://gsvhh.de

sachlich eingehalten werden
kann, ist jedoch fraglich.
Allein durch fehlendes
Personal sowohl in den
Hochbauamtern als auch bei
den ausfiihrenden Gewerken
kann das Geld wahrscheinlich
nicht so schnell wie geplant
verbaut werden.

Ob die im Vorfeld beabsich-
tigten Informations- und
Beteiligungsverfahren der
bestehenden Schulgemein-
schaften, deren Schulen
demnaéchst gebaut werden,
tatsachlich umgesetzt wer-
den, ist ebenfalls fraglich.
Wiiinschenswert ware
ebenfalls eine Beteiligung
der Schulgemeinschaften im
Planungs- und Gestaltungs-
prozess bei Umbau- und Er-
weiterungsbaumafBnahmen.
Auch bei diesen Bauvor-
haben sollten die Empfehlun-
gen der Facharbeitsgruppe
Schulraumquialitat Bertick-
sichtigung finden, um in allen
Schulen die Grundlagen fiir
inklusive padagogische Kon-
zepte und gesundheitsfor-
dernde Arbeitsbedingungen
fir alle in der Schule tatigen
Mitarbeiter zu legen.

Fiir die Landesgruppe:

Karin Laurenz
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Besser Lernen durch

mehr Hausaufgaben?

Zum Schuljahresbeginn
Uberraschte der Schulsenator
Ties Rabe die Hamburger
Lehrer- und Elternschaft, aber
auch die Kooperationspartner
im schulischen Ganztag mit
der Forderung nach mehr
Hausaufgaben. Er will einer
alten schulischen Tradition zu
neuer Bedeutung verhelfen.
»lch bin der Uberzeugung,
dass Schiiler besser lernen,
wenn sie auch Schulaufgaben
bekommeng, sagte der
Senator in einem Interview.

Er betonte, dass er dabei
besonders die Kinder aus bil-
dungsfernen Elternhdusern im
Blick habe. Es sei wichtig, dass
sich besonders diejenigen
nachmittags mit Lernen be-
schaftigten, die dies Ublicher-
weise nicht nach Unterrichts-
ende machten. »Bildungsnahe
Eltern Gben und lernen mit
ihren Kindern so oder so.« Ob
durch Hausaufgaben mehr
Bildungsgerechtigkeit erreicht
werden kann, erscheint
allerdings zweifelhaft, wenn
man vorliegende Forschungs-
ergebnisse betrachtet.
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Uber Sinn und Zweck von
Hausaufgaben wird seit Jahr-
zehnten gestritten, durch die
Forderung des Schulsenators
wurde diese Diskussion in
Hamburg neu belebt. Grof3e
Sorge besteht, dass ein starrer
Hausaufgabenerlass neue
fortschrittliche Lernformate
verhindern bzw. einschran-
ken kdénnte. So wurden in den
vergangenen Jahren speziell
an Ganztagsgrundschulen
Alternativen zu Hausauf-
gaben entwickelt, um das
selbststandige Lernen der
Kinder tGber den Unterricht

hinaus anzuregen und zu
beférdern sowie schulische
Inhalte zu vertiefen.

Die Landesgruppe sieht ihre
Aufgabe darin, die Schulen
und ihre Lehrkrafte darin zu
unterstiitzen, diesen Weg
intensiv weiterzuverfolgen.
Gerade fiir Grundschul-
kinder muss es im Ganztag
verschiedene Lern- und
Ubungsformate geben,

die herausfordern und zu
selbstbestimmtem Arbeiten
motivieren.

Fiir die Landesgruppe:
Marion Lindner
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Fachgesprach im Landtag
Am 6. September 2018 nahm
der Grundschulverband

an einem Fachgesprach

im Bildungsausschuss des
Landtages in Potsdam teil. Zu
den Aufgaben und Rahmen-
bedingungen fir eine gute
Schulleitung stellten neben
Denise Sommer vom Grund-
schulverband Vertreterinnen
und Vertreter aller Schul-
formen ihre Positionen dar.
Sowohl die Ausschussvorsit-
zende, Gerrit Grof3e, als auch
die Bildungsministerin, Britta
Ernst, duBerten sich sehr
anerkennend und wertschat-
zend zur Arbeit der Schul-
leitungen an Brandenburger
Schulen und sprachen ihren
ausdrticklichen Dank aus.

Im Mittelpunkt der Prasen-
tation des Grundschul-
verbandes standen die
veranderten Aufgaben und
Erwartungen an die Schul-
leitungen. Eine detaillierte
Aufstellung der zahlreichen
Arbeitsfelder gegenwartiger
Leitungsarbeit an Grund-
schulen verdeutlichte, dass
die hohen Anspriiche in der
gewahrten Zeit (Anrech-
nungsstunden fir Leitung)
nur eingeschrankt erfillt
werden kénnen. Oft sind
Schulleiterinnen mit mehr als
der Halfte ihrer Arbeitszeit
im Unterricht eingesetzt.
Schulleitungen an Branden-
burgs Grundschulen bekom-
men auf der Grundlage der
Verwaltungsvorschrift Giber
Anrechnungsstunden eine
andere Grundanrechnung fir
die Leitungsarbeit als weiter-
fuhrende Schulen. Dies stellt
eine Ungleichbehandlung

dar, die nicht nachvollzieh-
bar ist. Deshalb fordert der
Grundschulverband u.a.
eine Verbesserung folgender
Rahmenbedingungen:

e einheitliche MaB3stabe fur
Anrechnungsstunden der
Schulleitung in Brandenbur-
ger Schulen

e Angleichung der Aus-
stattung der Grundschulen
an das Niveau der weiter-
fihrenden Schulen

e Einfiihrung von Funktions-
stellen fur stellvertretende
Schulleiterinnen an Grund-
schulen mit unter 180
Schilerinnen und Schiilern
e Schaffung von Entlastung
flir Schulleitungen durch
Absenkung der Unterrichts-
verpflichtung und Abgabe
von Verwaltungsaufgaben an
Verwaltungsfachkréafte als Teil
der Schulleitung finanziert
vom Land oder an die Staat-
lichen Schuldmter

e Qualitatssicherung durch
qualifiziertes Fachpersonal
(ausgebildete Lehrkrafte)

e Unterstlitzung der Quali-
tatsentwicklung durch
Veranderung des Visitations-
ansatzes

Wie ich dazu kam, mich

im Grundschulverband zu
engagieren

Wir begriiBen unser neues
Mitglied im Grundschul-
verband und im Vorstand
der Landesgruppe. Hannes
Fischer schildert sehr person-
lich seine Griinde, in unseren
Landesverband einzutreten
und aktiv im Vorstand mitzu-
arbeiten:

»Als ich an einem Montag

im letzten Schuljahr in die

Schule komme, bin ich
wieder voll Tatendrang und
zuversichtlich gestimmt.

Der Vertretungsplan wies
zum ersten Mal nach vier
Wochen keine erkrankten
Kollegen aus. Damit hatte

ich an diesem Tag wieder die
Moglichkeit, meine sonder-
padagogische Forderung

mit dem autistischen Schiiler
wahrnehmen zu konnen. Das
war mir besonders wichtig,
denn in den letzten Wochen
fielen die meisten Forder-
stunden der angespannten
Vertretungssituation zum
Opfer, was sich leider nega-
tiv auf die Entwicklung

des Schiilers auswirkte.

Die Fortschritte, die wir im
gemeinsamen Unterricht
erreicht hatten, drohten in
Vergessenheit zu geraten,
und die Stimmung in der
Klasse wie in der Elternschaft
war aufgrund der gehauften
Verhaltensauffalligkeiten des
Schiilers sehr angespannt.
Doch dann gibt es wie so oft
im Schulalltag eine verander-
te Vertretungssituation und
meine sonderpadagogische
Forderstunde ist nun zu einer
Englischstunde mit einer
Zusammenlegung von zwei
6. Klassen mit insgesamt

48 Schilern geworden.
Meine Frustration entsprang
nicht nur aus der Aussicht
auf weitere anstrengende
Wochen in der Krankenver-
tretung oder meinem Gefiihl,
meiner Verantwortung als
Lehrer nicht mehr gerecht
werden zu kdnnen. Vor allem
die Tatsache, dass der Ausfall
von sonderpadagogischer
Férderung zugunsten der Ab-

sicherung der Stundentafel
in keiner Statistik erfasst und
somit weder von Seite der
Politik noch der Schuldamter
gesehen wird, halte ich fir
sehr problematisch. Damit
tragt diese Vertretungspraxis,
ob gewollt oder nicht, zur
Verschleierung eines riesigen
Problems von Schule bei:
das Versagen des Vertre-
tungskonzeptes des Landes
Brandenburg in Hinblick auf
eine viel zu geringe Vertre-
tungsreserve und Versaum-
nisse in der Personalpolitik.
Da diese Probleme auf der
Ebene von Schule und Schul-
leitung nicht zu I16sen sind,
schilderte ich die Situation in
einem Brief der Schulaufsicht.
Leider gab es von dieser
Seite nicht das erwartete
Verstandnis und die erhoffte
Unterstiitzung. Dies brachte
mich dazu, mich im Grund-
schulverband zu engagieren
und diesen Artikel zu
schreiben. Der Erfahrungs-
austausch am Grundschultag
im Mai 2018 zeigte, dass
auch andere Grundschulen
des Landes die geschilderten
Probleme haben. Deshalb

ist meine aktive Mitarbeit

im Grundschulverband eine
Méglichkeit, Verstédndnis und
Unterstlitzung zu erfahren
sowie auf bildungspolitischer
Ebene notwendige Verdnde-
rungen zur bestmoglichen
Forderung der Schiilerinnen
und Schiiler anzustoBen.«
Fiir die Landesgruppe:
Hannes Fischer,

Denise Sommer
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Sachsen

g

c.troebitz@gmx.de

Kontakt: Claudia Trobitz

Biindnis »Gemeinschafts-
schule in Sachsen - Langer
gemeinsam lernenc

Mit der Veréffentlichung
eines Positionspapiers ging
das Blindnis Ende August an
die Offentlichkeit. Neben der
Landesgruppe des Grund-
schulverbandes gehéren
dem Biindnis an: Verein
»Gemeinsam langer lernen in
Sachsen e.V.«; BUNDNIS 90/
DIE GRUNEN Sachsen; Deut-
scher Gewerkschaftsbund,
Bezirk Sachsen; DIE LINKE
Sachsen; Fraktion DIE LINKE
im Sachsischen Landtag;
GEW Sachsen; GRUNE JUGEND
Sachsen; Gute Schule e.V,;
Junge GEW Sachsen;

Jusos in der SPD Sachsen;
KSS - Konferenz Sachsischer
Studierendenschaften;
Landeselternrat Sachsen;
Landesschiilerrat Sachsen;
Linksjugend Sachsen; Omse
e.V,; Paritatischer Wohlfahrts-
verband, Landesverband
Sachsen; SPD-Landesverband
Sachsen; ver.di Landesbezirk
Sachsen, Sachsen-Anhalt
und Thiiringen/Fachbereich
Bildung, Wissenschaft und
Forschung; Volkssolidaritat
Sachsen e.V.; Industrie- und

e

Handelskammer zu Leipzig.
Im gemeinsamen Positions-
papier setzen wir uns als
Buindnis flr die Vorteile
gemeinsamen langeren
Lernens ein:

e Weniger Schulstress: Die
friihe Entscheidung lber die
weitere Schullaufbahn ist
nicht objektiv und verstarkt
den Schulstress und belastet
Kinder, Eltern und Lehrende
sozial und psychisch.

e Elternwille umsetzen: Mehr
als zwei Drittel der Eltern
schulpflichtiger Kinder
pladieren bundesweit fiir lan-
geres gemeinsames Lernen
Uber die vierte Klasse hinaus
(JAKO-O Elternstudie von
Killus/Tillmann 2017). 60 %
sind der Ansicht, dass der
gemeinsame Unterricht den
verschiedenen Lernvoraus-
setzungen besser Rechnung
tragen kann.

e Die Mehrheit der Sachsen
ist dafiir: In einer repra-
sentativen Befragung des
EMNID-Instituts (2017) haben
die Sachsen ein klares Be-
kenntnis zu einem langeren
gemeinsamen Lernen in der
Schule abgelegt. Knapp zwei
Drittel lehnten die bislang

Rheinland-Pfalz
Kontakt: info@grundschulverband.rlp.de

Ubliche Aufteilung der Kinder
nach der vierten Klasse ab.
66 % sprachen sich fiir die
Einfihrung einer Gemein-
schaftsschule aus.

e SchulschlieBungen ver-
meiden.

e Chancengleichheit durch
bessere Férderung: Gemein-
schaftsschulen bieten mit
einem durchldssigen und
individualisierten Lernan-
gebot allen Schiilerinnen
und Schiilern bessere
Entwicklungschancen. Bei
der aktuellen Sonderauswer-
tung von PISA (2018) zeigte
sich, dass eine gute soziale
Mischung der Schilerschaft
ein Erfolgsfaktor ist, um alle
Kinder zu guten Leistungen
zu bringen.

e Gemeinsam lernt es sich
besser: Das zeigen neben
den internationalen Schul-
leistungsstudien auch die
Begleitforschungen der
Gemeinschaftsschulen

in Deutschland. Sowohl
leistungsschwache als auch
leistungsstarke Schiiler
werden gefordert, wie die
Evaluation der Gemein-
schaftsschulen in Berlin
ergab. Bei einem sachsischen

Schulversuch gehérten die
Gemeinschaftsschulen in
Leipzig und Chemnitz zur
Spitzengruppe.

Ausloser der Aktivitaten

des Blindnisses ist, dass das
neue sachsische Schulgesetz
(das zum Schuljahresbeginn
in Kraft getreten ist) keine
Méglichkeiten schafft, dass
Kinder nach der 4-jahrigen
Grundschulzeit gemeinsam
miteinander lernen kénnen.
Deshalb soll demnéchst ein
Volksantrag zur Ergdnzung
des Schulgesetzes auf den
Weg gebracht werden, der
gemeinsames langeres
Lernen in Sachsen realisiert.
Gemeinschaftsschulen sollen
per se nicht flichendeckend
vorgeschrieben werden,
sondern freiwillig an den
Orten eingefiihrt werden
dirfen, an denen die jeweili-
ge Schule, die Eltern und der
Schultrager dies gemeinsam
wollen. Die Schulen sollen
also selbst bestimmen, ob sie
das Gemeinschaftsschulkon-
zept flr ihren Schulstandort
wiinschen.

Fiir die Landesgruppe:
Stefanie Kdstner

Die Mitgliederversammlung
und Vorstandswahlen am

30. August in der Grundschu-
le in Nierstein bestatigten die
Vorsitzende Heike Neugebau-
erinihrem Amt.

Egal welche Klasse, egal
welche Grundschule -
Unterrichtsstorungen gibt

es immer und Uberall. Die
Herausforderungen, die darin
stecken, nehmen téglich zu.
Der Umgang mit einzigarti-
gen Kindern, die vielfaltigste
Verhaltensweisen zeigen,
wird in unseren Klassenzim-
mern immer anspruchsvoller
und anstrengender. Was als

verhaltensoriginell oder als
Unterrichtsstorung empfun-

den wird, ist jedoch subjektiv.

Daher ist der personliche
Umgang mit Stérungen
sehr unterschiedlich. Aus
diesem Grund organisieren
die Landesgruppe des
Grundschulverbandes in
Zusammenarbeit mit der
Landesfachgruppe der GEW
eine Fachtagung, die der
Frage, wie wir Lehrer*innen
welchen Unterrichtssto-
rungen begegnen kdnnen,
nachgeht. Im Mittelpunkt
der Veranstaltung stehen
Strategien, die zur Entlastung
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aller beitragen kénnen. Dazu
finden ein Einflihrungsvor-
trag und anschlieBend sieben
thematisch passende, aber
im Detail unterschiedliche
Workshops statt, in die sich
die Teilnehmer*innen am Tag
selbst einwdhlen. Ziel ist es
hierbei, dass jede Lehrkraft
ihr personliches Handlungs-
repertoire erweitert, um
angemessen auf auftretende
Stérungen reagieren zu
kénnen.

Fiir die Landesgruppe:

Heike Neugebauer

Fachtagung am
27. Marz zu »Umgang
mit Unterrichtsstérungen

- Herausforderungen im
Schulalltag«



Sachsen-Anhalt

e

) May_The@web.de
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Kontakt: Thekla Mayerhofer, Hafenstr. 44, 06108 Halle (Saale)

Fachtag in Halle (Saale)
Am 6. September organi-
sierte unsere Landesgruppe
gemeinsam mit dem
Bildungshaus Riesenklein,
einer Mitgliedsschule in freier
Tragerschaft, einen Fachtag
zum Thema »Verstehen

wir uns (richtig)? Sprache
und Kommunikation in der
Schule«. In einem Impulsvor-
trag fuhrte Nadine Naugk in
unterschiedliche sprachliche
Phanomene ein und stellte
damit Herausforderungen fir
sprachliches und fachliches
Lernen insbesondere fiir
Kinder mit Zweitsprach-
erwerb dar. Sie legte dabei
einen Fokus auf den Erwerb
von Bildungssprache in Ver-
knlpfung mit literarischen
Angeboten fiir Grundschul-
kinder. Nach einer Kaffee-
pause konnten die tber

70 Teilnehmenden einen aus
vier angebotenen Workshops
wahlen. Mitarbeiter*innen
des Riesenkleins stellten
dabei verschiedene Formen
der Leistungsriickmeldung
im Riesenklein sowie die
Schuldruckerei vor. Zudem
wurden in einem weiteren
Angebot medienpadagogi-

sche Projekte zur Pravention
von Bullying im schulischen
Kontext diskutiert. Ein letzter
Workshop wurde zur Kom-
munikation und zu sprach-
lichen Herausforderungen
im Mathematikunterricht
angeboten. Der Fachtag
endete mit padagogischem
Kino: Der 50-minitige Kino-
film »Der Friihling war so kalt,
dass das Meer nicht warmer
wurde bis der Sommer kamg,
der als Projekt mit einer von
der Gesellschaft abgeschrie-
benen Schulklasse entstand,
regte im Anschluss einige
Diskussionen an. Der Regis-
seur Alexej Hermann konnte
Fragen zur Entstehung, zur
Rahmung und zu Herausfor-
derungen beantworten und
stand den Teilnehmer*innen
des Fachtags Rede und
Antwort.

Quartalsgesprach mit
Ministerprasident zur
Lehrer*innengewinnung
Ein Ergebnis unserer Volks-
initiative aus dem letzten
Jahr sind vierteljdhrlich
stattfindende Gesprache der
funf Vertrauenspersonen
der Volksinitiative mit dem

Ministerprasidenten, dem
Bildungsminister sowie
seiner Staatssekretarin; fir
unsere Landesgruppe sind
Thekla Mayerhofer und Lukas
Doleschal regelmaBig dabei.
Diese kritisch-konstruktiven
Dialoge sollen dazu dienen,
den Prozess der Lehrer*in-
nengewinnung gemeinsam
zu evaluieren.

Wie bereits im vergangenen
Landerbrief aufgezeigt, sind
die Ertrdge der vermeint-
lichen Bemihungen der
Landesregierung erniich-
ternd und frustrierend. Zwar
wurden zuletzt 610 Stellen
fur Lehrer*innen ausgeschrie-
ben und gut zwei Drittel
davon auch besetzt, jedoch
ist die Liste der Baustellen der
Bildungspolitik lang. So gibt
es bspw. noch immer kein
Konzept zur Bewiltigung die-
ser Krise; keine Transparenz
im Umgang mit derselben;
keine richtungsweisenden
Qualifikationsprogramme fiir
Seiteneinsteiger*innen; keine
Regelungen zur freiwilligen
Weiterbeschéftigung von
pensionierten Lehrkraften;
keine Vergiitung von Mehr-
arbeit; keine Ersatzeinstel-

Der neue Vorstand der
Landesgruppe Rheinland-Pfalz
(von rechts nach links),

vorn: Barbara Spross,

Heike Neugebauer (Vorsitzende),
Priska Ruf (Stellvertreterin),
hinten: Johannes Wolz,

Saskia Nagat (Delegierte),
Carmen Lang (Schatzmeisterin)
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lung fir die steigende Anzahl
an Lehrkréften in Langzeit-
erkrankung, Elternzeit oder
Ahnlichem; ... und nahezu
keine splrbare Werbung fur
zu besetzende Stellen. An
Letzterem wird aktiv ge-
arbeitet.

Flr die Akteur*innen der
Volksinitiative steht fest, dass
es weitere Aktionen braucht,
um die Bildungspolitik in
Sachsen-Anhalt voranzu-
treiben. Ein Volksentscheid
wird im Zuge dessen immer
wahrscheinlicher.

Fiir die Landesgruppe:

Dr. des. Nadine Naugk und
Thekla Mayerhofer
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Niedersachsen

A

Kontakt: www.gsv-nds.de

Gesprache mit Kultus-
minister Grant Henrik Tonne
In diesem Jahr fanden bereits
zwei Treffen des Grundschul-
verbandes, Landesgruppe
Niedersachsen, mit dem Nie-
dersachsischen Kultusminister
Grant Henrik Tonne statt.
Wahrend es sich bei dem
ersten Treffen am 4. April
2018 um ein Gesprach der
Landesvorsitzenden Eva-
Maria Osterhues-Bruns und
Grant Henrik Tonne sowie
seiner Referentin Cornelia
Schneider-Pungs handelte,
trafen sich am 16. August die
Vorsitzenden Niedersachsens
der GEW, des Schulleitungs-
verbandes, des VBE, des VDS
sowie des Grundschulverban-
des zu einem gemeinsamen
Gesprach mit Kultusminister
Tonne. Inhaltlich gab es im
Rahmen der beiden Gespra-
che durchaus Uberschnei-
dungen; so ging es in beiden
Gesprachen unter anderem
um die Themen »Querein-
stieg« und damit verbunden
die Gewinnung von Lehr-
kréften oder »Besoldung und
Entlastung, insbesondere
der Lehrkrafte GHR«. Die
Vorsitzende des Grundschul-
verbandes, Landesgruppe
Niedersachsen sprach sich
ebenso wie die anderen
Landesvorsitzenden dafir
aus, mit dem Kultusminister
konstruktiv zusammenarbei-
ten zu wollen, stets mit dem
Blick darauf, die Bildungs-
qualitat zu erhalten.

Im Gesprach Anfang April
machte sich Frau Osterhues-
Bruns zudem stark fur eine
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konsequent durchzusetzende
inklusive Bildung sowie

das ldngere gemeinsame
Lernen, mindestens bis zum
Jahrgang 6. Ein weiterer
Gesprachspunkt war das

in der Presse in der Dis-
kussion stehende und im
Koalitionsvertrag konstatierte
»Schreiben nach Gehor«. Den
im Faktencheck des Grund-
schulverbandes dargelegten
Argumenten bzw. Gegen-
argumenten zeigte sich Herr
Tonne gegentber offen und
interessiert. Auch das Thema
»Jahrgangsibergreifendes
Lernen« und dessen Chancen
im inklusiven Unterricht stiefl3
auf grofBes Interesse beim
Kultusminister.

Fachtagung Eingangsstufe
mit Professorin Ada Sasse
Zum Thema »Jahrgangstiber-
greifendes Lernen« trafen
sicham 11. September ca.

40 Kolleg*innen, die bereits
im Rahmen der Eingangs-
stufe jahrgangsuibergreifend
unterrichten oder sich auf den
Weg machen wollen, zu einem
Fachtag im Evangelischen
Bildungszentrum Bad Beder-
kesa. Professorin Ada Sasse
stellte dabei in ihrem Haupt-
vortrag mit der »Differenzie-
rungsmatrix« ein didaktisches
Modell der gemeinsamen
Unterrichtsvorbereitung vor.
Im Rahmen eines Thiiringer
Schulversuchs mit dem Titel
Unterrichtung und Bewertung
von Schiiler*innen mit sonder-
pddagogischem Férderbedarf
im Lernen nach den Lehrpldnen
der Grund- und Regelschulen
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ist die Differenzierungsmatrix
als Moglichkeit zur Planung
von zieldifferentem Unterricht
entwickelt worden (siehe
www.gu-thue.de/matrix.htm).
Grundlegende Idee dieses
Modells ist es, dass jeder Lern-
oder Bildungsgegenstand fiir
Kinder mit sonderpadagogi-
schem Unterstiitzungsbedarf
nicht weniger geeignet ist als
fur alle anderen Kinder oder
Jugendlichen. Insbesondere
fur das Unterrichten in der
Eingangsstufe bietet diese
Kooperative Unterrichtspla-
nung eine Grundlage, um den
Kindern mit ihren unterschied-
lichen Begabungen vielféltige
Lernangebote zu machen.

In zweiten Teil bot Professorin
Ada Sasse einen vertiefenden
Workshop zum Thema an. Da-
neben fanden weitere Work-
shops u.a. zu den Themen
»Chancen des jahrgangsiiber-
greifenden Lernensg, »Unter-
richt konkret — Raus aus der
Individualisierungsfalle,
»Leistungsriickmeldung

und Dokumentation« oder
»Vision 2025« statt. Neben
dem wichtigen Austausch der
Kolleg*innen untereinander
stand im Vordergrund dieses
Fachtages die Ermutigung,
den Weg des jahrgangsiiber-
greifenden Lernens weiterzu-
gehen.

Aufgrund der sehr positiven
Resonanz erklarte sich
Professorin Ada Sasse bereit,
auch im néchsten Jahr einen
Fachtag zum Inklusiven
Unterricht mitzugestalten.
Der Termin wird rechtzeitig
auf der Homepage der

Landesgruppe Niedersachsen
(www.gsv-nds.de) bekannt
gegeben.

Wir wollen euch treffen
Im Juni hat die Landesgruppe
Niedersachsen alle Mitglieder
unter dem Motto »Wir wollen
euch treffen« angeschrieben,
einige von ihnen haben sich
mit netten Worten und An-
regungen zuriickgemeldet.
Aufgrund der eingegangenen
Ruckmeldungen finden nun
3 zwei Treffen statt:

30. Oktober 2018

in Hannover

6. November 2018

in Bremen
Beide Tagungsorte sind
fuBlaufig vom Bahnhof zu
erreichen.
Eine Einladung ging allen
Mitgliedern noch einmal per
E-Mail zu, sie ist auch auf der
Homepage (www.gsv-nds.de)
abzurufen. Eingeladen sind
natdrlich auch diejenigen
Mitglieder, die sich nicht
zurlickgemeldet haben.
Uber eine hohe Teilnehmer-
zahl wiirden wir uns sehr
freuen.

Neue Homepage

Unsere Homepage ist endlich
wieder online.

Unter www.gsv-nds.de
kdnnen unter anderem
Termine, aktuelle Aktivitaten
des Grundschulverbandes
oder Neuigkeiten aus dem
Kultusministerium eingese-
hen werden.

Fiir die Landesgruppe:
Eva-Maria Osterhues-Bruns
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Schleswig-Holstein
Vorsitzende: Prof. Dr. Beate Blaseio, Europa-Universitat Flensburg, Auf dem Campus 1, 24943 Flensburg
blaseoi@uni-flensburg.de, www.gsvsh.de

»Grundschule 2030«?

Nach einer Reihe von
offentlichen Ankiindigungen
einer neuen Ausrichtung in
der Bildung (siehe Beitrag in
Grundschule aktuell 142) und
auch nach dem Gesprach
von Vorstandsvertretern

der Landesgruppe mit der
Ministerin Karin Prien (Heft
143) war die Umsetzung nur
eine Frage der Zeit.

Nun ist zum neuen Schul-
jahram 1. August die neue
Grundschulverordnung in
Kraft getreten. Darin sind No-
tenzeugnisse in Klasse 3 und
4 als Regel vorgesehen. Im
Einzelfall kann die einfache
Mehrheit der Schulkonferenz
beschliel3en, Berichtszeug-
nisse statt Notenzeugnisse
zu erteilen. In Klasse 4 fallen
die Entwicklungsberichte

zum Halbjahr weg, dafir wird
eine schriftliche Ubergangs-
empfehlung zur weiterfiih-
renden Schule gegeben. In
der Eingangsphase ist eine
Differenzierungsstunde pro
Woche dazugekommen.

Mit den unter der Vorgdnger-
Regierung begonnenen

und nun Uberarbeiteten
Fachanforderungen wird

es zundchst in den Fachern
Mathematik und Deutsch teil-
weise eine Neuorientierung
in den Unterrichtsinhalten
geben. Begonnen wird im

1. Jahrgang aufwachsend. Die
Druckschrift ist nach wie vor
als erste Lese- und Schreib-
schrift vorgesehen. Eine
verbundene Schreibschrift
wird verbindlich, nur die
Schulausgangsschrift und die
Lateinische Ausgangsschrift

sind vorgesehen. Ein vom
Land Hessen entwickelter
Grundwortschatz soll beim
Erlernen der Rechtschreibung
von Anfang an helfen. Dieser
wird erst im kommenden
Schuljahr 2019/20 verbind-
lich werden.

Unter dem Schlagwort
»Grundschule 2030 - Wissen.
Lernen. Kdnnen.« ist die Mi-
nisterin angetreten, die Basis
der Bildung, die Grundschule,
zu starken. Die Absicht an
sich ist zu begrii3en. Eine
Differenzierungsstunde mehr
in der Eingangsphase wird
freudig angenommen. Davon
kann es gerne mehr geben.
Der Bedarf ist da. Besonders,
wenn nun jedes Kind eine
verbundene Schreibschrift
lesbar schreiben soll und

am Ende von Klasse 4

einen Grundwortschatz
beherrschen soll. Es gibt
immer wieder Menschen, die
glauben, dass das Festsetzen
von Zielen deren Erreichen
sicherstellt, ohne sich aber
Gedanken Uber das Training
zu machen. Eine Note soll je-
dem Kind nun auch deutlich
zeigen, wo es steht, und so
manchem auch, welch weiter
Weg noch zu gehen ist. Das
bedeutet fir den Trainer:
Noch mehr motivieren, damit
die Schnecken und Muscheln
nicht gleich aus dem Rennen
aussteigen, wenn sie sehen,
dass der Gepard und die
Schwalbe schon da sind.

Fiir die Landesgruppe:

Sabine Jesumann

x#* Thiiringen
A "‘* Vorsitzende: Steffi JUunemann
x

b 3

grundschulverband-thueringen@gmx.de

Anhorung vor dem Land-
tag: Grundschullehrerin-
nen und -lehrer angemes-
sen bezahlen

Auf den Missstand, dass
Grundschullehrerinnen

und -lehrer im Bundesland
Thiiringen im Gegensatz

zu Lehrpersonen anderer
Lehramter geringer besoldet
werden, haben wir an dieser
Stelle bereits im Heft 142 (Mai
2018) hingewiesen. Dieser
Sachlage stellt sich eine
Initiative von Heike Scheika
entgegen. Als Mitglied des
Bundesarbeitskreises der
Seminar- und Fachleiterinnen
und aus eigenem Erleben
bestens vertraut mit der
Sachlage, setzt sie sich seit
Jahren fir die faire und an-
gemessene Bezahlung aller
Lehrkrafte ein. Ausgehend
von der Petition »Gleicher
Lohn fiir gleiche Arbeit«
durfte sie dem Thiiringer
Landtag ihre Argumentation
in dieser Angelegenheit

darlegen. Auch der Vorstand
der Landesgruppe Thiiringen
unterstitzte dieses Vorhaben.
Am 15. Juni 2018 trug die
Petentin ihr Anliegen vor.
Unterstiitzt wurde sie dabei
von Liane Albert als Mitglied
des Vorstandes der Landes-
gruppe Thiringen. Dem
Ausschuss wurden dabei
vielfaltige Argumente fir die
Angleichung der Besoldun-
gen vorgetragen.

Zum einen rechtfertigt die
Vereinheitlichung der uni-
versitdren Ausbildung aller
Lehramter eine Gleichbe-
handlung. Mit 300 ECTS sind
die Ausbildungsabschliisse
bedingt durch dhnliche
Prifungsanforderungen
sowie die theoretischen und
praktischen Studienanteile
vergleichbar. Die historisch
gewachsene Struktur der
ungleichen Bezahlung bedarf
daher einer dringenden
Reform. Zum anderen darf im
Rahmen dieser Debatte auch

die Entwicklungsgeschichte
von Schule in den letzten
Jahrzehnten nicht auBBer Acht
gelassen werden. Ein Wan-
del des Schulalltages und
-auftrags muss unweigerlich
auch eine Anpassung der
Besoldung nach sich ziehen.
Das Argument der unter-
schiedlichen Anforderungen
in den jeweiligen Lehramtern
ist daher antiquiert. Nicht zu-
letzt sollte diese MaBhahme
umgesetzt werden, um dem
in Thiringen bestehenden
Mangel an Lehrerinnen und
Lehrern entgegenzuwirken.
Durch eine Besoldungs-
angleichung hatte das Land
Thiringen eine Chance,
neben anderen Bundes-
léandern - die den Wert von
Fachkréften erkannt und die
Bezahlung entsprechend
angepasst haben — im Kampf
um dringend bendtigte Lehr-
personen zu bestehen.

Das Vortragen der Argumen-
te dauerte ca. 45 Minuten

und wurde von allen
Anwesenden mit grofter
Aufmerksamkeit verfolgt.

Im Anschluss stellten die
Mitglieder des Petitionsaus-
schusses noch einige Riick-
fragen. Diese richteten sich
sowohl an die Petentin Heike
Scheika und Liane Albert als
auch an die Staatssekretédrin
des Ministeriums fir Bildung,
Jugend und Sport sowie das
Finanzministerium.

Nach Abschluss der Anhérung
wurde die Argumentations-
kette der Vortragenden

an die zustandigen Fach-
ausschiisse zur erneuten

und tiefgriindigen Aus-
einandersetzung lbergeben.
Entsprechend seiner Hand-
lungsmaoglichkeiten kann der
Petitionsausschuss erst im
Herbst mit einem Ergebnis
rechnen.

Fiir die Landesgruppe:

Dr. Madlen Protzel
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Grundschulverband e. V.

NiddastraBe 52 - 60329 Frankfurt/Main
Tel. 069 776006 - Fax 069 7074780
info@grundschulverband.de
www.grundschulverband.de

www.bundesgrundschulkongress-2019.de
Anmeldung zum Kongress ab sofort moglich!

Seit dem 1. November 2018 ist unsere Kongress-
Homepage online. Aufgrund der groBen Nachfrage
nach Ubernachtungsméglichkeiten wegen der
gleichzeitig stattfindenden Internationalen Auto-
mobil-Ausstellung (IAA) empfehlen wir Ihnen schon
jetzt eine Hotelreservierung. Hilfreiche Hinweise
dazu erhalten Sie auf der Kongresswebseite.

Zum Auftakt des Kongresses findet eine
Festveranstaltung in der Frankfurter Paulskirche
statt, zu der Personlichkeiten aus Politik und
Wissenschaft eingeladen sind.

Mitglieder des Grundschulverbandes haben die
Méoglichkeit, an dieser Festveranstaltung teilzuneh-
men. Die Anzahl der Platze ist allerdings begrenzt,
die Teilnahme ist kostenfrei.

Fir die Anmeldung zur Festveranstaltung in der
Paulskirche wird Ihre Mitgliedsnummer benétigt.
Diese finden Sie auf dieser Seite lhrer Zeitschrift -
auf dem Adressaufkleber tiber der Anschrift nach
der Raute - oder auch auf lhrer Jahresrechnung.

Versandadresse

Die Teilnahme am zweitdgigen
Bundesgrundschulkongress
ist kostenpflichtig.

Wer vor der Anmeldung Mitglied des Verbandes wird,
kann sich zum Mitgliederpreis anmelden!

Anmeldung zum Bundesgrundschulkongress:

Wahlen Sie aus der Vortragsreihe und den Workshop-
Angeboten fiir jeden Kongresstag jeweils ein bevorzugtes
Schwerpunktthema aus und sichern Sie sich mit lhrer zeit-
nahen Anmeldung einen Tagungsplatz. Bei den Workshops
besteht eine Teilnehmerbeschrankung.

Hintergriinde und weitergehende Uberlegungen, die zur Vorbereitung dieses Jubildums

von Bedeutung waren, finden Sie in unserem Grundlagenpapier in diesem Heft auf S. 31 ff.
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I Heft 145 | Februar 2019
Die Kraft der Kinder

I Heft 146 | Mai 2019
Arme Kinder!
Arme Schulen!

I Heft 147 | September 2019
KINDER LERNEN ZUKUNFT

September 2018

Tagungsgebiihren inkl. Verpflegung: I(INDER
Mitglieder (einzeln) 80,00 €

Studenten/Referendare 40,00 € LERN EN

Kollegien (Mitgliedsschulen)

pro Pers. bei Sammelbuchg. 45,00 € ZUI(UN FT

Nichtmitglieder (einzeln) 110,00 €

Studenten/Referendare 60,00 € /I 3 . / /I 4 O 9 /‘ 9
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