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gemeinen beschrieben wird. Denn Kinder sind zentrale 
Akteure in ihrem Lernen.« Was sehr oft in Gesprächssitu-
ationen überwiegt und wie Kinder »echte« Dialog- und 
Gesprächspartner werden können, schreibt Frauke Hilde-
brandt     ab S. 7

Eltern im Kommunikationsraum Schule 
»Eltern sind die vielleicht heterogenste Gruppe über-
haupt«, stellt Michael Töpler fest. Welche Probleme sich 
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Lernen im Gespräch – Gespräche über Lernen
Das Leben und Lernen in der Grundschule ermöglicht und 
erfordert die Gestaltung einer Kultur des verständigen 
und verantwortlichen Miteinander-Sprechens. Zur Ent-
wicklung ihrer mündlichen Sprachkompetenz brauchen 
Kinder Lernumgebungen, die sie anregen und ermutigen, 
zueinander und miteinander verständig und verantwor-
tungsvoll zu sprechen und sich zuzuhören. Alle Kinder sol-
len Gründe und Ermutigung finden, das Wort zu ergreifen. 
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Deutscher Schulpreis 2017 an  
Grundschule Borchshöhe in Bremen 

Im Namen des Grundschulverbands hat die Vorsitzende, 
Maresi Lassek, der Grundschule Borchshöhe sehr herzlich 
zur Auszeichnung mit dem Deutschen Schulpreis 2017 gra-
tuliert.

In der Grundschule Borchshöhe sind 240 Kinder in sechs 
sorgfältig geordneten Lernhäusern zu Hause. »Hier wird 
keine heile Kinderwelt konstruiert«, so die Laudatio auf die 
Preisträgerschule, »sondern der Anspruch jedes einzelnen 
Kindes ernst genommen, die Welt in ihren Möglichkeiten 
und Widersprüchen zu verstehen und mitzugestalten. (…)

Eingebettet in vier große Jahresprojekte wird an der 
Grundschule Borchshöhe systematisch und diagnosege-
stützt alles das gelernt, was in der bedeutsamen Phase vom 
ersten bis zum sechsten Schuljahr verankert werden soll, 
im eigenen Tempo, mit individuell angepasster Unterstüt-
zung und Herausforderung. (…) Die Kinder selbst halten in 
einem Portfolio fest, was für sie bedeutsam ist und wie sie 
ihren eigenen Lernweg finden. Sie liefern damit einen über-
zeugenden Beleg für eigenverantwortliches, verständnisin-
tensives Lernen.«

Ein Beispiel: In einem Langzeitprojekt sucht die ganze 
Schule nach Antworten auf die so wichtige Frage, wodurch 
ein Ort zur Heimat wird. »Heimat« ist ein Bild für »Zu-
sammengehörigkeit« – ein gerade heute so tiefes Bedürfnis. 
Auch und gerade in der Schule ist das wichtig, wenn Ler-
nen Sinn haben soll.

Maresi Lassek in ihrem Glückwunschschreiben: »Der Preis 
ist das großartige Ergebnis Ihrer Arbeit und ein Zeichen 
dafür, dass es sich lohnt, mit allen Schulbeteiligten gemein-
sam die Weiterentwicklung aktiv und über viele Jahre an-
zugehen. 

Der Deutsche Schulpreis hat den Anspruch, Schulen aus-
zuzeichnen, die mit Ideen und Konzepten ›für das Lernen 
begeistern und zu Orten des Staunens werden‹. Ihre Schule 
begeistert in der Tat für das Lernen. Ein Ort des Staunens 
ist sie nicht nur für die Schülerinnen und Schüler. Zum 
Staunen bringen Sie auch Besucher, die hier sehen können, 
was in Deutschlands Schulen möglich ist und was mit dem 
Begriff Schulentwicklung gemeint sein kann.

Wir freuen uns, dass Sie als langjährige Mitgliedsschu-
le des Grundschulverbandes zu den Preisträgern des Jahres 
2017 gehören. (…) Als gebundene Ganztagsschule schaffen 
Sie für die Kinder über ritualisierte Tages- und Wochenab-
läufe verlässliche Zeitstrukturen für das Leben und Lernen 
in der Schule. 

Dass Schulentwicklung ein schwieriges und langwieri-
ges Geschäft ist, wissen alle, die sich damit beschäftigen. 
Dass es sich lohnt und sich das Lernen der Kinder damit 
erfolgreich gestalten lässt, beweisen Sie mit Ihrer täglichen 
Arbeit. 

Der Grundschulverband freut sich mit Ihnen und hofft, 
dass viele Kolleginnen und Kollegen, die von Ihnen gezeig-
te pädagogische Handlungsvielfalt weitertragen.«

He.

Weil Sprechen als soziales Handeln im schulischen 
Raum stets auch »Ernstcharakter« haben soll, bekom-
men Lern(entwicklungs-)gespräche als Gespräche über 
das Lernen unter den Kindern, mit der Lehrerin und mit 
den Eltern immer größere Bedeutung.
Ob Gespräche von Lehrerin, Kindern und Eltern als 
stärkend und motivierend erlebt werden, hängt von 
ihrer Qualität ab. Gute Gesprächsführung setzt Wissen, 
Übung und Reflexion bei allen Beteiligten voraus.

»Die Lernentwicklung 
selbst in die Hand nehmen« 
überschreibt Hanna Harde-
land ihren Beitrag über Lern-
entwicklungsgespräche. Das 
benennt den »roten Faden«, 
der sich durch die Texte un-
seres Praxisteils zieht: Gesprä-
che über Lernen führen und 
Kinder dabei aktiv einbezie-
hen.    ab S. 17

Lernen im Gespräch – hier in der Grundschule Borchshöhe, 
einer der Preisträgerinnen des Deutschen Schulpreises 2017

»Flüchtlingskinder«
Vor einem Jahr war das Thema in aller Munde, inzwi-
schen ist das mediale Interesse nahezu erlahmt. Vor 
gut einem Jahr haben wir in Heft 134 (Mai 2016) Kinder 
der OGGS Steinberg in Remscheid (NRW) mit ihren Tex-
ten vorgestellt. Ihre Lehrerin, Alina Krygiel, beschreibt 
nun die Situation »Ein Jahr später«     ab S. 40
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Eigentlich, so könnte man meinen, wird dem Schreiben 
in der Öffentlichkeit große Aufmerksamkeit geschenkt. 
Immer noch und immer wieder wird allerorts über das 
Erlernen der Rechtschreibung diskutiert. Aktuelle Koa-
litionsverträge wollen das Richtigschreiben von Anfang 
an »wieder« in den Blick rücken. Einzelne Bundesländer 
kehren aus vermeintlicher Not heraus zu einem verbind-
lichen Grundwortschatz zurück. Und an anderen Orten 
steht die Diskussion um die »richtige« oder eben die »fal-
sche« verbundene Handschrift im Mittelpunkt. Alle die-
se Aspekte gehören zum Schreiben. Ärgerlich ist jedoch, 
dass dem eigentlichen Schreiben – dem Formulieren ei-
gener Gedanken im Medium der Schrift – in der öffent-
lichen Diskussion keine Aufmerksamkeit gewidmet und 
es dort zu einem Schattendasein degradiert wird. Und 
das, obwohl Studien belegen, dass Kinder heute wort-
schatzreicher, kommunikativer und variabler als früher 
schreiben (Steinig 2009).

Der Kern des schreibenden Tuns berührt zuallererst 
die Inhalte. Schreiben heißt, seine Gedanken zu sam-
meln, sich auf Fragen des Lebens zu konzentrieren, diese 
schriftlich in Form zu gießen und sie mit anderen zu tei-
len. Damit öffnet Schreiben Räume für die Entwicklung 
der Persönlichkeit des Einzelnen – und dies eingebun-
den in den sozialen Raum der Gruppe.

Drei grundlegende Funktionen von Sprache werden 
in der Linguistik unterschieden: Sprache hat erkennt-
nisstiftende, praxisstiftende und gemeinschaftsstiftende 
Funktion (Ehlich 2007). 

Wer Kinder für Sprache öffnen und begeistern möch-
te, der kann sich auch im Kontext des Schriftspracher-
werbs nicht nur auf formale Aspekte begrenzen, sondern 
muss gezielt Situationen im Sprachunterricht der Schu-
le initiieren, in denen die genannten Funktionen wirk-
sam werden. Die erkenntnisstiftende Funktion von Spra-
che wird etwa dann beflügelt, wenn Kinder Raum erhal-
ten, ihre Gedanken, ihre Erfahrungen und ihr Wissen 
im Medium der Schrift auszudrücken. Wenn Anna im 
1. Schuljahr formuliert »Ich habe meine Eltern lieb. Sie 
sind die besten Eltern der Welt« und Justin im 3. Schul-

jahr seine Mitschüler über die Umweltverschmutzung 
informiert und an sie appelliert, die Umwelt zu schützen, 
oder wenn Amira im 4. Schuljahr unter dem Titel »Man 
fühlt, wie sie leidet« über die Folgen der Krankheit Krebs 
schreibt, dann zeigen diese Beispiele, dass Schreiben in 
diesem Sinne die Entwicklung von Wissen über die Welt 
und über sich selbst ermöglicht und intensiviert. 

Das Schreiben solcher bedeutungsstiftender Texte hat 
praxisstiftende Funktion, insofern es eigene Praktiken 
im Unterricht stiftet. Dies geschieht, wenn Kinder sich in 
Teams oder in der ganzen Klasse über ihre Texte und da-
mit über ihre Sicht der Wirklichkeit und die Versprachli-
chung ihrer Gedanken austauschen, wenn sie ihre Texte 
inhaltlich und sprachlich überarbeiten und im kleineren 
oder größeren Rahmen veröffentlichen. Ein so verstande-
nes Schreiben hat zugleich gemeinschaftsstiftende Funk-
tion, denn es lässt die Klasse zu einer eigenen Gemein-
schaft von Autoren und Rezipienten zusammenwachsen. 
Jedes schreibende und jedes rezipierende Kind wird da-
mit zum wertvollen Teil der Klassen- und Sprachge-
meinschaft.

Kinder, die erleben, dass ihre persönlichen Texte für 
die Gruppe bedeutungsvoll sind, bilden eine Identi-
tät als Schreiberin oder Schreiber aus. Sie erfahren, dass 
sich durch Schreiben Meinungen und Wissen bilden. 
Sie erfahren, dass man sich mit Texten für eine bessere 
Welt einsetzen und Menschen zu Veränderungen bewe-
gen kann. Ein so verstandenes Schreiben ist ein wichti-
ger Schritt auf dem Weg zur Teilhabe in der Gesellschaft. 
Rechtschreibung und Handschrift dienen – als Werk-
zeuge des Schreibens – letztlich auch diesen Zwecken. 
Wer sie beherrscht, wird zwar seinen Texten mehr Ge-
wicht verleihen, »richtig« und »schön« schreiben allei-
ne machen jedoch noch keinen guten Schreiber aus, ge-
schweige denn eine Schreiberidentität. Sie gehören auf 
die Nebenbühne, die Hauptbühne gehört dem Verfassen 
eigener, bedeutungsvoller Texte.

Beate Leßmann, 
Studienleiterin am IQSH (Institut für Qualitäts­
entwicklung an Schulen Schleswig-Holstein) für das  
Fach Deutsch. Veröffentlichungen und Filme zur Indivi­
dualisierung von Lernprozessen im Kontext der Gruppe. 
Einblicke und Material: www.

 beate-lessmann.de

Literatur
Steinig, W. u.a. (2009): Schreiben von Kindern im diachronen 
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Schreiben –  
nur auf der Nebenbühne?

Beate Leßmann
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Praxis: Gespräche über LernenThema: Lernen im Gespräch

Heike de Boer

Dialogische Unterrichts-
gespräche führen 
Manchmal gibt es Unterrichtsgespräche, da kann man eine Stecknadel fallen 
hören und spürt die knisternde Spannung, wenn Schülerinnen und Schüler 
nachdenklich aufgeregte Mimik zeigen und ganz bei der Sache sind. Die bei-
den Äußerungen der Viertklässlerinnen Alina und Janina (siehe Kasten unten) 
sind in einem solchen Gespräch zum Kinderbuch »mutig, mutig« von Lorenz 
Pauli und Kathrin Schärer entstanden. Im Mittelpunkt des Buches stehen die 
vier Tiere: Schnecke, Maus, Frosch und Spatz. Jedes Tier versucht etwas unge-
wöhnlich Neues, um seinen Mut zu beweisen: Die Schnecke verlässt ihr Haus 
und bewegt sich einmal drum herum, die Maus taucht durchs Wasser und der 
Frosch frisst ein riesiges Seerosenblatt. Nur der kleine, freche Spatz trippelt hin 
und her, bis er schließlich sagt: »Ich mach nicht mit.« 

Eine Studentin hat das Kinder-
buch vorgelesen, die Bilder dazu 
gezeigt und im Anschluss an das 

Gespräch einfach 13 Sekunden gewartet. 
Das ist eine ungewöhnlich lange War-
tezeit, in deren Folge sich dann mehrere 
Kinder direkt gemeldet und aufeinan-
der bezogen haben:

Alina:  und ICH glaub, die ehm, ich finds 
eigentlich mutig von dem spatz einfach zu 
sagen, dass er nicht mehr MITmacht, weil 
die anderen gucken den auch an (.) und 
warten bis er etwas zeigt, was er kann (.) 
und der hat einfach dann gesagt, dass er 
nicht mehr MITmacht (-) und das find ich 
eigentlich ganz mutig, vor den anderen 
einfach zu sagen, dass er nicht MITmacht, 
weil die ja auch gezeigt haben, was DIE 
können.
Janina:  mhh, a:lso ich find es gibt / um 
das richtig zu betrachten, müsste man 
wissen, welchen weg er gegangen ist (.) 
in dem moment (-) glaub ich es gibt zwei 
wege. erstens, ihm fällt nichts ein (-) aber 
hier könnte der auch keine lust haben 
oder was, oder manchmal hat man ja, das 
passiert mir vor der arbeit oft, (holt tief 
luft) so: dass ich ehm, mir so (.) ich nicht 
weiterkomme, mir fällt einfach nicht die 
lösung ein (.) und vielleicht ist dem spatz ja 
auch nichts eingefallen. und das fand ich 
auch SEHR mutig, dass er gesagt hat, ich 
mach nicht mit (-) u:nd nicht ewig überlegt 
hat und die nicht ewig warten lassen.

Die Äußerungen beider Mädchen zei-
gen komplexes sprachliches Handeln 
und ein hohes kognitives Niveau. Sie 
beziehen sich zum einen direkt auf 

Gesprächskultur in der Klasse gebun-
den ist. Doch zugleich eine besondere 
Herausforderung: Denn damit aus die-
sen Äußerungen ein produktiver Dia
log wird, bedarf es der kompetenten 
Anderen, besonders der aufmerksamen 
Lehrperson, die die Qualität der Äuße-
rung erkennt und daran anschließt.

Die grundlegende These dieses Bei-
trages ist, dass zur Herausbildung kol-
lektiver, bildender und dialogischer Ge-
spräche im schulischen Unterricht die 
Sensibilität für die Prozessqualität von 
Gesprächen bedeutend ist. Dazu benö-
tigen Schüler*innen und Lehrer*innen 
Sensibilität im Umgang mit der Sprache 
der »Anderen«, das heißt Anschlüsse an 
Gehörtes und Gesagtes herzustellen, in 
Resonanz damit zu gehen und es weiter 
zu entwickeln (vgl. auch de Boer 2015). 
Dieser Vorgang ist grundsätzlich in je-
dem Fach möglich und an profes-
sionelles Gesprächshandeln 
gebunden. Überzeugend 
wurde in verschie-
denen Beiträgen der 
Grundschule aktuell, 
Heft 138 gezeigt, wel-
che sprachlichen und fachlichen »Ge-

rüste« oder »scaffolds« gegeben wer-
den können, um fachsprachliches 

Schüler*innenhandeln mit ge-
zielten Interventionen der Lehr-
kraft zu unterstützen. Im Fol-
genden geht es nun vor allem 
darum, wie komplexes sprach-
liches Handeln der Schüler*in

nen durch gezieltes und dosier-
tes Lehrer*innenhandeln entwi-

den Kern der vorgelesenen Geschich-
te. Zum anderen äußern sie ihre eige-
ne Meinung und begründen, wie sie 
über das Verhalten vom Spatz denken: 
»… der hat einfach dann gesagt, dass er 
nicht mitmacht.« Alina hebt besonders 
das Argument hervor, dass es schwer ist 
nicht mitzumachen, trotz der Erwar-
tungen der anderen. Janina knüpft an 
dieses Argument an und differenziert 
es in zwei Richtungen aus: »… es gibt 
zwei Wege.« Beide Äußerungen enthal-
ten vielschichtige bildungssprachliche 
Formulierungen, z. B.: »Um das richtig 
zu betrachten, müsste man wissen, wel-
chen Weg er gegangen ist.« Janina nutzt 
den Konjunktiv, formuliert einen Ob-
jektsatz und drückt sprachlich aus, dass 
es sich um eine Deutung handelt. Diese 
Äußerungen der beiden Mädchen wer-
den im Folgenden noch von fünf wei-
teren Aussagen ergänzt. Ein Glücksfall 
für ein unterrichtliches Gespräch oder 
auch ein ›fruchtbarer Bildungsmoment‹ 
im kollektiven Austausch, der auch an 

eine gut entwi-
ckelte 
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ckelt werden kann, sodass kollektive, 
bildende und dialogische Unterrichts-
gespräche entstehen können. 

Komplexes Sprachhandeln 
herausfordern

Erst in komplexen sprachlichen Ausfüh-
rungen erfahren wir, wie Kinder denken, 
welche Vorstellungen sie haben und was 
sie bewegt. Komplexe sprachliche Prak-
tiken entstehen, wenn Schüler*innen 
zu Begründungen und Erklärungen he-
rausgefordert werden (vgl. auch Morek/
Heller 2016, 46). Denn beide Praktiken 
erfordern von Schüler*innen, größere 
diskursive Zusammenhänge und Kau-
salitäten herzustellen; das geht nicht mit 
Einwortsätzen oder einzelnen Begriffs-
fragmenten. Offene und auf Begrün-
dungen zielende Lehrer*innenfragen 
führen zu komplexeren Antworten der 
Schüler*innen. Im Rahmen des oben 
vorgestellten Gesprächs über das Bilder-
buch »mutig, mutig« entstand z. B. auch 
die folgende Sequenz:

Studentin:  <<fragend> und was ist mut> 
(--)
Yara:  also die andern haben das ge-
macht was andere können aber der spatz 
hat jetzt was ganz anderes gemacht (.) der 
hat das gemacht was die andern nicht ge-
macht haben

Auf die offene Frage der Studentin, was 
Mut ist, begründet Yara, dass der Spatz 
in der Geschichte etwas ganz anders als 
die anderen Tiere gemacht hat. Bedeut-
sam für sprachliches Handeln ist, dies 
zeigt der abgebildete Gesprächsaus-
schnitt sowie Ergebnisse empirischer 
Untersuchungen, dass und wie fachliche 
Begründungsprozesse angeleitet werden. 

Unterschiedliche Begründungsniveaus 
kristallisieren sich besonders nach 
der expliziten »Warum-Frage« heraus 
(vgl. Schramm et. al. 2013). So auch in 
der nächsten Szene. Der Student kom-
biniert die »Warum-Frage« mit einer 
10-sekündigen Wartezeit. Beide Mäd-
chen beziehen sich auf den Inhalt der 
Geschichte und begründen, warum der 
Frosch in der Geschichte etwas Außer-
gewöhnliches macht.

Student:  warum hat der Frosch das ge-
sagt (10) 
Mirijam:  also der frosch (---) weil der 
frosch der kann ja unter wasser atmen und 
(–--) schwimmen (–-) also (–)
Student:   ja
Yara:  a:lso der frosch hat das gesagt (---) 
weil (---) weil tiere die nicht unter wasser 
(---) leben (.) können (.) also nicht atmen 
können (.) können sowas also nicht schaf-
fen (.) weil er kann unter wasser atmen (–) 
und die maus nicht (13)

Deep-Reasoning Fragen 
»Auf der höchsten Stufe des kogniti-
ven Niveaus sind Deep-Reasoning-
Fragen anzusiedeln. Diese Fragen 
zielen auf eine längere Antwort oder 
Erklärung ab, die jedoch nicht repro-
duktiv ist. Als Antwort wird von den 
Schülerinnen und Schülern erwar-
tet, dass sie Sachverhalte klären, die 
ihnen in dieser Form nicht bekannt 
sind. Damit fordern diese Fragen 
Schülerinnen und Schüler dazu auf, 
tiefgehende Denkprozesse durchzu-
führen. Fragen, die in diese Kategorie 
fallen, erfordern Antworten, in denen 
Ursache-Wirkungszusammenhänge 
erläutert werden oder neue Informati-
onen beurteilt werden.« (Kobarg et al. 
2009, 417)

Doch nicht nur die kognitiv anspruchs-
volle Lehrer*innenfrage trägt zu kom-
plexeren Antworten der Schüler*innen 
bei, sondern auch das Aufgreifen wich-
tiger Beiträge der Kinder. Manchmal 
reicht z. B. die Frage: »Haben alle gehört, 
was Yara gerade gesagt hat? Wie meint 
sie das wohl?« In der englischsprachigen 
Forschung gibt es dafür den Begriff des 
»Revoicing«. Dabei handelt es sich ex-
plizit nicht um das Lehrerecho, sondern  
es geht darum, wichtige Aussagen auf-
zugreifen und zu akzentuieren. 

Revoicing
O’Connor und Michaels (1996) spre-
chen von ›Revoicing‹, wenn eine 
Schüler*innenäußerung aufgegriffen, 
erweitert, akzentuiert und zum Aus-
gangspunkt für weitere Überlegun-
gen der Schüler*innen in der Klasse 
gemacht wird. Diese Form der zustim-
menden Wiederholung von Schüler*in
nenäußerungen »drückt eine grund-
sätzliche Wertschätzung der Äußerung 
als eigenständigen Beitrag aus und un-
terstreicht die Rolle der Lernenden als 
ernstzunehmende Gesprächspartne-
rinnen und -partner sowie als Urheber 
einer Idee« (Pauli 2010, S. 149).

Kinder fühlen sich gesehen und wert-
geschätzt, wenn ihre sprachlichen Äu-
ßerungen aufgegriffen und damit als 
wichtigen Beitrag für den inhaltlichen 
Diskurs gekennzeichnet werden. 

Pausen und Wartezeiten  
zulassen: »Slowing Down May 
Be a Way of Speeding Up«

Damit in unterrichtlichen Gesprächen 
neue Gedanken entstehen können, be-
darf es auch der Entschleunigung des 
Gesprächshandelns. Denn die gemein-
same Entfaltung von Sinn im Gespräch 
kann nicht von außen verabreicht oder 
verordnet werden und benötigt Ver-
weilräume für eine an Verstehen ori-
entierte Interaktion im Unterricht. Sie 
erfordert Zeiten und Räume für eine 
suchend-interpretative Annäherung an 
den fachlichen Gegenstand. Rowe for-
muliert für ihre Untersuchungen aus 
den 80er Jahren in diesem Kontext die 
überzeugende These »Slowing Down 
May Be a Way of Speeding Up« (1986, 
43). Die folgende Aussage einer Studen-
tin zeigt sehr schön, welche Wirkungen 
Gesprächspausen haben.

»… ich muss sagen, mir sind die PAUsen 
nicht SO schwer gefallen, weil ich auch 
selbst immer so ein kind war, das erst mal, 
bevor es was SAgt, ganz viel MUT zusam-
menraufen musste und ICH brauchte im-
mer ganz viel ZEIt bis ich dann was gesagt 
hab. und ähm ist irgendwie IMMer noch 
so und deshalb hab ich das immer im hin-
terkopf und dann weiß ich: das ist es wie 
z. B. die hab ich dann beObachtet ein mäd-
chen, die hatte immer ganz tolle BEIträge 
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geHABt, aber erst nach ne bestimmten 
ZEIt. Hab ich gedacht: dann warte einfach, 
vielleicht kommt ja noch was und manch-
mal kams dann auch (2)« (Studentin Eltz, 
2013, Z. 262–274).

Auf der Basis ihrer noch nicht lan-
ge zurückliegenden Schulerfahrun-
gen erinnert sich die Studentin daran, 
dass sie häufig mehr Zeit benötigt hät-
te und auch heute noch benötigt, um 
etwas zu sagen, und findet es dement-
sprechend naheliegend länger zu war-
ten. Für viele Kinder ist es eine Wohl-
tat, wenn sie mehr Zeit zum Nachden-
ken erhalten. Eine zentrale Aufgabe der 
Gesprächsführung liegt deswegen vor 
allem auch darin, das Gespräch pro­
duktiv fortzusetzen und »das Ungesag­
te, Implizite, Latente« hervorzubrin-
gen (Kolenda 2010, S. 153). Dazu sind 
Denkpausen und Wartezeiten im Ge-
spräch notwendig. Aus den wenigen 
Untersuchungen, die sich mit Sprech-
pausen in der Lehrer-Schüler-Inter-
aktion beschäftigen, ist bekannt, dass 
die Lehrenden Schüler*innen zu we-
nig Zeit zum Nachdenken geben und 
Schüler*innenäußerungen oft zu früh 
bewerten. Dass sich Wartezeiten im 
Gespräch jedoch lohnen können, zeigt 
Rowe in ihrer Untersuchung (1986, 
43). Sie stellt eine wesentliche Verbes-
serung des kognitiven Niveaus der 
Schüler*innenantworten fest, wenn die 
Wartezeit nach einer Frage auf mindes­
tens drei Sekunden ausgedehnt wird. 

So zeigt sich zum Beispiel, dass
●● die Länge der Antworten, 
●● die Anzahl der unaufgeforderten 

Antworten und auch
●● die Häufigkeit der von Schüler*innen 

gestellten Fragen sowie
●● die Häufigkeit spekulativer Antwor-

ten zunimmt (Rowe 1986, 44–45). 

Die Ausdehnung der Wartezeit wirkt 
sich jedoch nicht nur positiv auf die 
Schüler*innenantworten aus, sondern 
auch auf das Frageverhalten der Leh-
renden. Veränderungen, die konse-
quent unter einer längeren Wartezeit 
beobachtet werden können, sind 
●● eine sinkende Anzahl der Lehrer*in

nenfragen und des Lehrer*innenechos 
(ebd.) sowie
●● ein Anstieg des kognitiven Niveaus 

der Lehrer*innenfrage (Swift / Gooding 
1983). 

Das erstaunt bei näherer Betrachtung 
nicht. Denn auch die Lehrkräfte haben 
im entschleunigten Gespräch mehr Zeit 
zum Nachdenken.

Bewertungen zurückhalten und 
Kinder aufeinander verweisen

Janina:  Dass der frosch (.) dass die so viel 
zusammen / dass die verschiedensten tie-
re zusammen kommen (.) und dann dass 
die auch so unglaubliches machen. wie 
die / bis zu einem see und zurü:ck. und (-) 
deswegen bin ich auch gespannt, was der 
SPATZ macht.
Studentin:  mhm
Daniel:  ich bin auch noch gespannt, was 
der Spatz macht. sie HAben halt immer (.) 
was gemacht, was die nicht / was die halt 
fast nie machen. und erst mal haben die 
gesagt, das ist nichts, weil die das (.) den 
ganzen tag machen und dann haben die 
die anderer beruhigt und (.) dann hat / ha-
ben die halt immer angefangen. 
Studentin:  mhm
Sascha:  die tiere, hm, ich glaube, in die-
sem buch geht, dass die tiere zeigen (.) 
was sie könnEN und dass SIE auch mutig 
sind. (-) u:nd mir (-) hat sehr (.) der FROSCH 
gefallen, weil er hat das auch überwin-
det was er noch ni:e gemacht hat mit der 
see:blume und der hat die dann runterge-
schluckt ja 

An dieser Sequenz wird sichtbar, wie 
sich die Studentin in ihrer Gesprächs-
führung mit Bewertungen zurückhält. 
Sie evaluiert die Äußerungen der Kin-
der nicht mit »gut« oder »richtig«, son-
dern bestätigt ihr Zuhörverhalten nur 
mit »mhm«. Dies führt dazu, dass die 
Kinder direkt aufeinander Bezug neh-
men. Janina endet hier mit der Aussa-
ge, dass sie gespannt ist, was der Spatz 
macht und Daniel schließt an Janina an 
und sagt, dass er auch gespannt ist und 
begründet, warum. Wieder äußert sich 
die Studentin nur mit »mhm«, was dazu 
führt, dass Sascha eine Kernaussage des 
Buches zusammenfasst und dann be-
gründet, warum ihm der Frosch in der 
Geschichte besonders gefallen hat. Die 
Reduktion von Bewertungen und Bestä­
tigungen im Gespräch ist eine wichtige 
Voraussetzung dafür, dass die Kinder 
miteinander reden und aufeinander Be­
zug nehmen. Sobald die Lehrkraft die 
Schüleräußerungen evaluiert (richtig, 
gut, genau) werden die Schüler*innen 
nach ihren Antworten erwartungs-

voll die Lehrkraft ansehen und auf die 
nächste Bestätigung warten. Bleibt die-
se Rückmeldung aus, beziehen sich die 
Schüler*innen eher aufeinander. Wich-
tig dafür ist, dass die Kinder von An-
fang an lernen, sich gegenseitig dranzu-
nehmen und an Gesagtes anzuschlie-
ßen. Hier können einfache Gesprächs-

regeln aufgestellt werden (wir nehmen 
uns gegenseitig dran oder jeder gibt das 
Wort weiter). Damit ist nicht gemeint, 
dass gesagt wird: »Ich gebe mein Wort 
weiter an …«. Diese Formulierung un-
terbricht eher das Gespräch und den 
Denkprozess. Es reicht, aufzublicken 
und ein anderes Kind mit dem Namen 
anzusprechen.

Fragen, Weiterfragen,  
neue Fragen entwickeln

Die Qualität eines Gesprächs zeigt sich 
vor allem dann, wenn sich das Denken, 
die Einstellungen, die Blickwinkel der 
Beteiligten geändert haben und sie sich 
auf neue Facetten einlassen. Dabei kann 
auch der wichtige Lernprozess entste-
hen, im Gespräch mit der »Sprache der 
Anderen«, mit ihrem »Jargon« vertraut 
zu werden (Kolenda 2010, 37). Die Ent-
stehung neuer Fragen auf der Seite der 
Schüler*innen und die Herstellung von 
Anschlüssen im Sinne des »Produktiv-
machens« unterschiedlicher Bedeutun-
gen sind wichtige Kennzeichen dafür, 
dass ein Gespräch bildenden Charak-
ter hat. So geht es in der Gesprächs-
führung um die »Kunst des Fragens« 
und »Weiterfragens«. Ein entscheiden-
des Merkmal in diesem Kontext liegt 
in der auf Gegenseitigkeit ausgerichteten 
Gesprächsstruktur (ebd., 164) zwischen 
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Lehrenden und Schüler*innen, die dazu 
führen kann, dass auch das »nicht Aus-
drückbare«, der »Sinnüberschuss« in 
sprachliche Artikulation und in neue 
Fragen überführt wird (ebd., 153) und 
dass sich die Kinder zutrauen, auch Un-
fertiges zu äußern und »laut zu denken«.

Erstaunlicherweise zeigt die empi-
rische Forschung, dass die Entstehung 
von Schüler*innenfragen im Unter-
richtsgespräch nur selten vorkommt. 
Vielleicht hängt das damit zusammen, 
dass aus Schüler*innensicht Lehrkräf-
te die Rolle der Fragenden haben. Tat-
sächlich konstatieren Forschende (vgl. 
Sembill und Gut-Sembill 2004), dass 
es einen »Fragenüberhang« im Un-
terricht gibt und Schüler*innen vie-
le ihrer Fragen zurückhalten, z. B. um 
nicht als unwissend bezeichnet und be-
schämt zu werden. Anders ist dies in 
Gruppenarbeiten, dies zeigen Unter-
suchungen mathematischer und phi-
losophischer Gruppenarbeitsprozesse, 
in denen SchülerInnen nicht nur mehr 
Fragen aneinander stellen, sondern 
auch Fragen mit einem höheren kog-
nitiven Niveau, z. B. Deep-Reasoning-
Fragen äußern. Fragen werden von den 
Schüler*innen im Unterrichtsgespräch 
dann gestellt, wenn die Kinder expli-
zit dazu aufgefordert werden (Brink-
mann und Miller 2013). Das heißt, 
wenn die Frage nach den Fragen der 
Schüler*innen selbstverständlicher Teil 
des Unterricht in allen Fächern ist, ge-
wöhnen sich die Kinder daran, ihre 
Fragen laut zu äußern.

Dialoge entwickeln

Unterrichtsgespräche sind gekenn-
zeichnet durch Eigendynamik, Eigen-
sinn und Situiertheit und deswegen nur 
bedingt plan- oder vorhersehbar. Denn 
Lehrende wissen nicht, was die Schü
ler*innen sagen werden, und die Schü
ler*innen wissen nicht, was die Lehren-
den sagen werden. Das gilt für fachli-
che Unterrichtsgespräche genauso wie 
für Lernberatungen, Schüler-Lehrer-
Eltern-Gespräche oder den Klassenrat. 
Zugleich finden unterrichtliche Gesprä-
che in der Spannung von Prozess- und 
Zielorientierung statt (vgl. de Boer 2015, 
32). Einerseits müssen curricular einge-
bettete und an fachlichen Kompeten-
zen orientierte Planungen vorgenom-
men werden. Denn ohne das fachliche 
Hintergrundwissen wird in den meisten 
Fällen kein komplexes Gesprächshan-
deln der Schüler*innen entstehen. Im 
Kontext des Bilderbuchs »mutig, mutig« 
muss z. B. die Handlungslogik, die Figu-
ren- und Themenkonstellation im Bil-
derbuch durchdrungen worden sein, an-
dererseits ist es notwendig, sich auf die 
situativen Prozesse einzulassen und die 
eigene Planung »in der Schwebe zu hal-
ten«. Das ist eine komplexe Herausfor-
derung, denn Wohldurchdachtes und 
-geplantes kann im Unterrichtsgespräch 
zu unerwarteten Reaktionen führen und 
neues und »ungeplantes« Sprachhan-
deln der Lehrkräfte erfordern. 

Für dialogische Gespräche sind ne-
ben den oben dargestellten Qualitäts

aspekten auch folgende Faktoren für pro-
fessionelles Gesprächshandeln hilfreich:
●● eine offene und fragende Grund

haltung einnehmen
●● Prozessorientierung
●● Unsicherheit und Nichtwissen 

tolerieren (Beucke-Galm 2015, 118)
●● Anschlussfähigkeit herstellen

Auch wenn Lehrer*innen Kindern an 
Erfahrung und Wissens voraus sind, so 
können sie nicht wissen, wie die einzel-
nen Kinder ihrer Klasse denken, welche 
Vorstellungen sie haben, wie sie sich 
bestimmte Phänomene erklären oder 
wie sie sich selbst in ihrem Lernpro-
zess einschätzen. Die offene Frage z. B. 
nach den Vorstellungen der Kinder ist 
somit immer auch eine echte Frage, mit 
der Lehrer*innen Antworten erhalten, 
die »neu« sind und unerwartete Folge-
diskurse auslösen könnten. Damit wird 
die Fähigkeit entscheidend, Anschlüs-
se herzustellen. Das ist die Fähigkeit, 
die Beiträge der Anderen aufzuneh-
men und daran anzuschließen: Sich auf 
den Prozess des Gesprächs einzulassen 
heißt deswegen auch, sich davon zu ver-
abschieden, alles wissen zu müssen. Es 
bedeutet, unerwartete Fragen wieder 
an die Kinder weiterzugeben. Dazu ge-
hört einerseits das eigene Nichtwissen 
zu riskieren, andererseits darauf zu ver-
trauen, dass sich dann für alle Beteilig-
ten Neues entwickeln kann. 
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Geteiltes Denken

Problematisch ist sie dann, wenn 
Forschung als durchstrukturier-
ter Wissenschaftsbetrieb aufge-

fasst wird. Gewinnbringend und sinn-
voll ist sie, wenn der kindliche Lernpro-
zess im Allgemeinen beschrieben wird. 
Denn Kinder sind zentrale Akteure in 
ihrem Lernen. Sie entwickeln eigene 
Theorien über die Welt, über die ande-
ren und sich selbst, wenn sie ausprobie-
ren, was ihnen begegnet; sie beobach-
ten, was andere tun und was passiert, 
sie ziehen daraus Schlüsse – und nutzen 
dabei unbewusst statistische Gesetz-
mäßigkeiten: sie experimentieren und 
kommunizieren mit anderen Kindern 
und Erwachsenen über ihre Theorien 
(Gopnik 2012). 

Wie Kinder lernen und 
was sie brauchen

Kinder brauchen – was allgemein aner-
kannt ist – Räume zum Ausprobieren, 
Lernumgebungen zum eigenständigen 
Explorieren. Und weil sie Daten über 
die Welt auch dadurch gewinnen, dass 
sie beobachten, was geschieht, wenn 
andere Personen etwas tun, und wel-
ches Resultat sie damit erzielen (Buchs-
baum et al. 2011), brauchen sie vielfälti-
ge Möglichkeiten (Räume, Situationen) 
zur Beobachtung im Kita-Alltag. Kin-
der gewinnen Erkenntnisse außerdem 
durch Kommunikation mit den Perso-
nen in ihrem direkten Lebensumfeld. 

Die Erklär-Falle

Kinder sind in ihren Lernprozessen auf 
anregende Interaktionen mit Erwach-
senen angewiesen: auf eine Kommuni-
kation, die sich an den Themen, Fragen 
und Tätigkeiten orientiert, die auf der 
Basis des individuellen Vorwissens der 
Kinder jeweils unterschiedliche Rele-
vanz haben. Bonawitz et al. (2011) spre-
chen in diesem Zusammenhang vom 
zweischneidigen Schwert der Pädagogik: 

In einem Experiment mit einem spezi-
ell konstruierten Spielzeug demonstrie-
ren sie, dass Kinder im Kindergarten-
alter signifikant länger mit dem Spiel-
zeug spielen, mehr Handlungen daran 
ausführen und eher »nebensächlich« 
erscheinende Funktionen entdecken, 
wenn die Versuchsleiterin den Kindern 
das Spielzeug überlässt bzw. vermeint-
lich zufällig zwei der vier Effekte aus-
löst. In der »pädagogischen« Situati-
on hingegen, in welcher ebenfalls zwei 
Funktionen des Spielzeugs instruierend 
und erklärend gezeigt werden, schrän-
ken die Kinder ihr Explorationsverhal-
ten und ihre Hypothesenbildung ein 
und entdecken weniger Funktionen. 
Offenbar nehmen Kinder implizit an, 
dass erwachsene Personen, die ihnen 
in vermeintlich pädagogischer Absicht 
begegnen, ihnen relevante Informatio-
nen ausreichend vorstrukturieren und 
die wesentlichen Informationen her-
ausfiltern: »Sie weiß es offenbar genau, 
dann muss ich mir ja nicht mehr selber 
ausdenken, wie ich das rausbekommen 
kann … Sie sagt mir, wie es ist.« Kinder 
unterstellen im starken Umkehrschluss 
dabei auch, dass nicht relevant ist, was 
nicht vermittelt wird. Etwa so: »Was 
wichtig ist, wird sie mir schon sagen. 
Was sie nicht sagt, ist nicht wichtig.« 
Das heißt dann: »Nur das, was sie sagt, 
ist wichtig« (Muentener et al. 2012). Sie 
neigen dann dazu, nicht mehr selbst die 
Situation mit eigenen Überlegungen zu 
durchdenken. Kinder, die von Erwach-
senen erklärt bekommen, »wie es ist«, 
forschen selbst weniger und bilden we-
niger Hypothesen (Hildebrandt et al. 
2016). 

Befunde zur Kommunikation 
mit Kindern

Direkte Anweisung (Aufforderungen) 
und Informationsvermittlung sind im 
pädagogischen Alltag von Kindern im 
Kita- und Grundschulalter die Regel-

modelle der Interaktion mit Kindern 
(Phasen von Anweisungen und struk-
turierter Informationsvermittlung wer-
den ergänzt durch Phasen ohne jede Pä-
dagogInnen-Kind-Interaktion (Kontos 
et al. 1997); die Interaktionsqualität gilt 
daher als unzureichend. Zugleich ist 
aus vielen aktuellen Studien bekannt, 
dass die kognitiven und sprachlichen 
Lernfortschritte der Kinder größer 
sind, je intensiver und häufiger Kinder 
und PädagogInnen interagieren (u. a. 
Anders 2013). Nicht nur die Häufig-
keit der Kommunikation, sondern auch 
ihre Qualität ist wichtig. Besonders po-
sitiv auf die kognitive Entwicklung der 
Kinder wirken:
●● Anregung zum Weiterdenken, u. a. 

durch offene Fragen mit Aufforde-
rungscharakter (Siraj-Blatchford 2002) 
●● Gemeinsames Denken, offene Fra-

gen und Modellierung (Sammons et al. 
2004) 
●● Geteilte Aufmerksamkeit (Carpenter 

et al. 1998) 
●● Das Kind führen lassen (Girolametto 

et al. 2003) 

Geteiltes Denken statt Erklären

Alle diese Elemente finden sich, wenn 
man gemeinsam nachdenkt und im 
Wortsinn Gedanken teilt. »Shared 
Thinking« – Geteiltes Denken – ist da-
her der englische Fachbegriff, der von 
Rogoff (1990) geprägt und treffend als 

Das Kind als Forscher ist in pädagogischen Kontexten eine aktuelle Metapher. 
Diese Metapher kann problematisch oder treffend sein, je nachdem wie man sie 
versteht. 

Frauke Hildebrandt
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Potsdam im Studiengang »Bildung 
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Fachreferentin für Sozialpädagogik im 
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Form der »kognitiven Kooperation« 
charakterisiert wird. Dialoge, die ge-
teiltes Denken beinhalten, sind sprach-
pragmatisch nicht auf organisatori-
scher, nicht-handlungsentlasteter oder 
deskriptiv-normativer Ebene (Beschrei-
bung, Bewertung) zu verorten (siehe 
Grafik), sondern haben eine explikati-
ve Dimension: Das heißt, sie zielen auf 
das Explizitmachen von Hypothesen 
und die Verständigung insbesonde-
re über kausale Zusammenhänge wie 
auch über Gründe, Zwecke, Motive in 
Abhängigkeit vom verhandelten Sach-
verhalt (Hildebrandt / Dreier, 2014). 

Im organisatorischen Dialogmodus 
besprechen wir alltägliche Abläufe und 
planen kurzfristig und fordern ande-
re oder uns selbst auf, bestimmte Din-
ge zu tun oder zu lassen: »Am Sams-
tag ist Geburtstag von Johannes und 
wir müssen da noch Blumen besorgen. 
Bitte mach du das doch!« Ohne sol-
che Absprachen können wir den All-
tag nicht bewältigen, d. h. wir können 
nicht handeln. Deshalb ist dieser Di-
alogtypus nicht handlungsentlastet. 
Handlungsentlastet sind aber deskrip­
tive (beschreibende) und normative (be­
wertende) Dialoge. Hier beschreiben 
wir, was wir erlebt haben, was gesche-
hen ist, und bewerten es häufig gleich. 
Beide Dialogtypen sind eng ineinan-
der verwoben: »Ich war heute im Super-
markt und wollte Grillkäse kaufen und 
die hatten keinen. Mist! Da bin ich ext-
ra hingegangen. Und dann war die Ver-

käuferin auch noch pampig, als ich sie 
gefragt habe.« Ebenso handlungsentlas-
tet, aber auf einer anderen semantisch-
kognitiven Ebene platziert sind expli-
kative Dialoge. Hier thematisieren wir 
ausgehend von deskriptiven/normati-
ven Dialogen Ursachen, Gründe, Zwe-
cke und Motive und setzen kontrafak-
tische Szenarien. Wir fragen uns zum 
Beispiel: Warum hatten sie im Super-
markt keinen Grillkäse, warum hat die 
Verkäuferin so gereizt reagiert und wa-
rum ärgert mich das Ganze überhaupt 
so? Oder überlegen, was es für Auswir-

kungen gehabt hätte, wenn die Verkäu-
ferin freundlich reagiert hätte. Expli-
kative Dialoge sind deshalb so wesent-
lich, weil sie Sachverhalte in eine kau-
sale, motivationale oder finale Struktur 
reihen und so Verbindungen schlagen, 
die Verständnis ermöglichen und Sinn 
generieren – und das sogar von hypo-
thetischen Szenarien aus (Was wäre,  
wenn …).

Geteiltes Denken kommt allerdings 
viel zu wenig in der pädagogischen All-
tagspraxis vor. Vielen PädagogInnen 
fehlt vermutlich das Praxis-Wissen, ge-
teiltes Denken als Methode einer all-
tagsintegrierten Bildung zu erkennen 
und anzuwenden (Viernickel 2013). 

Geteiltes Denken in der Praxis

Durch geteiltes Denken wird einerseits 
dem kindlichen Bedürfnis nach kausa-
ler Information und andererseits dem 
Bedürfnis nach gemeinsamer Erkun-
dung Rechnung tragen. Wie kann das 
konkret gehen? Ein wichtiges Mittel 
ist, viel öfter Hypothesen über Grün-
de, Zwecke und Motive als eigene Ge-
danken und nicht im Erklärmodus zu  
äußern.

Kinder brauchen offenbar Erwachse-
ne, die ihnen ihr ganz konkretes Wis-
sen und Denken zur Verfügung stellen, 
ohne in den Erklärmodus zu verfallen. 
Interessant finden Kinder, welche In-
formationen und Gedanken Erwachse-

.

organisatorischer  
Dialog

normativer  und  
deskriptiver  Dialog

Geteiltes  Denken  -­
explikativer  Dialog

Wir  werten  den  Tag  aus  
und  berichten,  wie  es  
uns  ergangen  ist.
Wir  beschreiben,  was  
wir  erlebt  haben  und  
wie  wir  uns  gefühlt  
haben.

Wir  fragen  uns,  warum  
Dinge  so  sind,  wie  sie  
sind.  
Wie  spekulieren,  wie  
es  wäre,  wenn  es  
anders  wäre.

Wir  organisieren  die  
alltäglichen  Abläufe  
und  besprechen,  
wer  was  zu  tun  hat.

Dialogtypen
(Schnädelbach,  1977;;  Hildebrandt  &  Dreier  2015)  
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ne haben, die ihnen bislang unbekannt 
sind. Das Fatale am ungebrochenen Er-
klärmodus ist, dass der oder die Erklä-
rende ein bestimmtes Selbstverständnis 
hat: »Ich weiß, wie es sich verhält, und 
sage es dir, damit du es auch weißt.« 
Besser wäre es, einfach zur Verfügung 
zu stellen, was man darüber denkt, wie 
es ist und ggf. auch die Quellen des ei­
genen Wissens anzugeben. Dazu muss 
man sich zuerst einmal klarmachen, 
dass man vieles gar nicht genau weiß 
– vor allem, wenn es darum geht, war-
um die Dinge sich so verhalten, wie sie 

es tun, und dass das nicht nur normal, 
sondern auch gut ist. Und solche War-
um-Fragen stellen Kinder oft: Warum 
fallen die Blätter im Herbst ab? Wieso 
riechen viele Blumen so gut und ande-
re gar nicht? Warum haben alle Men-
schen einen Namen? Warum gehen 
nur Menschen arbeiten? Warum gibt es  
Geld? 

Dann kann man einmal darüber 
nachdenken, was man da mutmaßt, 
und den einen eigenen Gedanken, eine 
eigene Hypothese äußern: Warum ge-
hen nur Menschen arbeiten?

.

Praxis:  
Warum-­Fragen  /  requestive  statements  der  Kinder  

1.  Kinderfrage  
würdigen

2.  Eigene  Hypothese  
artikulieren

3.  Frage        
zurückgeben

• Das  habe  ich  mich  auch  schon  gefragt.
• Ja,  wirklich!
• Stimmt!  Ja,  warum  eigentlich  /nicht?
• Das  ist  ja  interessant!

Bei  Nicht-­Wissen  epistemisch  markieren:
•Also  ich  könnte  mir  vorstellen,  dass...  
•Ich  denke  /  ich  glaube,  dass  
•Ich  vermute,  dass...    

• Und  was  meinst  du?
• Und  was  denkst  du?
• Was  vermutest  du  denn?
• Was  glaubst  du?

Bei  Wissen  angeben,  dass  es  eine  Quelle  gibt:
•Ich  habe  mal  gehört,  dass
•Ich  habe  mal  gelesen,  dass...
•Ich  habe  mal  erlebt,  dass…
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»Mhm. Ja, warum bloß? Hunde ma­
chen das nicht. Aber Ameisen? Hunde 
brauchen kein Geld zum Leben, Men­
schen schon. Und Geld bekommt man, 
wenn man arbeitet. Vielleicht ist das der 
Grund dafür. Was meinst du?«

Oder:
»Das habe ich mich auch schon ge­

fragt. Ist das so? Ich denke mal, wenn 
wir die Katzen nicht füttern würden, 
dann müssten die sich auch schon selbst 
kümmern, dass sie was zu fressen krie­
gen. Dann müssten die schon arbeiten, 
dann wäre das Jagen ihre Arbeit. Was 
meinst du?« 

Oder:
»Könnte man denken, dass das so ist. 

Glaube ich aber nicht. Ich habe mal ge­
lesen, dass Ameisen richtig viel arbei­
ten. Die müssen den ganzen Tag unter­
schiedliche Sachen erledigen: Füttern, 
Essen holen, Saubermachen – und sind 
von morgens bis abends beschäftigt. Ich 
glaube eher, dass die nie Freizeit haben. 
Was denkst du?«

Wichtig ist, deutlich zu machen, 
dass man nicht erklärt, wie es sich ver-
hält, sondern darüber nachdenkt, in-
dem man das auch klar sagt mit den 
sprachlichen Mitteln, die uns zur Ver-
fügung stehen: »Ich denke, dass …«, 
»Ich kann/könnte mir vorstellen, dass 
…«, »Ich vermute, dass …«, »Vielleicht«, 
bestimmt«. Und wenn man meint, et-
was wirklich sicher zu wissen, dann ist 
es wichtig, die Quelle anzugeben. 
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Michael Töpler

Lernen im Gespräch – Eltern  
im Kommunikationsraum Schule

Noch viel zu häufig wird überei-
nander und nicht miteinander 
gesprochen. Vorurteile lassen 

sich fast immer an einzelnen Personen 
bestätigen und werden dann gerne ver-
allgemeinert. Probleme entstehen und 
verhärten sich, weil es an einer wert-
schätzenden und lösungsorientierten 
Kommunikation fehlt.

Doch diese ist leicht gefordert und 
nicht so einfach zu etablieren. Ein 
spannender Aspekt ist die vielbeschwo-
rene »Augenhöhe«. Was ist damit ei-
gentlich gemeint? In der Theorie sollen 
zwei oder mehr Gesprächspartner ohne 
Hierarchien miteinander sprechen, alle 
Meinungen sind gleichwertig, es gibt 
keinen Gesprächsteilnehmer, der sich 
(fast) immer aufgrund seiner Machtpo-
sition durchsetzt. Dieses Bild hat viel zu 
häufig wenig mit der Realität zu tun. 

Vom Umgang miteinander 
an einem Lernort

Wie sieht die gemeinsame Kommuni-
kation in der Theorie aus? Lehrperso-
nen gelten als Experten für Pädagogik 
(mit Blick auf die Lehramtsausbildung 
ist kritisch zu fragen, ob alle angehen-
den Lehrpersonen wirklich über fun-
dierte Kenntnisse in allgemeiner Päda-
gogik und Fachdidaktik verfügen), El-
tern gelten als Experten für ihre Kinder 
(was aus einer bestimmten Perspektive 
zutrifft, aber auf eine andere Ebene als 
pädagogische oder fachwissenschaftli-
che Qualifikation verweist) und Kinder 
bzw. Jugendliche werden viel zu selten 
als Experten für ihr Lernen ernst ge-
nommen. Wo soll in diesem Gemenge 
die Augenhöhe bestehen? Es gibt klare 
Machtungleichheiten. Häufig sind die 
Lehrpersonen im Vorteil, es können 
aber auch Eltern in bestimmten Situ-
ationen Druck auf Lehrpersonen oder 

Schulleitungen ausüben. Die SchülerIn-
nen sind fast immer in der schwächsten 
Position, aber unter Umständen kön-
nen auch sie gemeinsam Macht aus-
üben. 

Natürlich gibt es zahlreiche Beispiele 
von gelingender Kommunikation, aber 
ich möchte hier ganz bewusst die Prob-
leme in den Blick nehmen.

Ein kurzer Verweis auf die aktuel-
le Forschung von Prof. Tanja Betz von 
der Goethe-Universität Frankfurt am 
Main. Im Projekt: »Kinder zwischen 
Chancen und Barrieren – Wie Eltern, 
Kinder, Kita & Schule interagieren« 
werden zentrale Fragen der Zusam-
menarbeit von Eltern und Fachkräften 
untersucht. Tanja Betz und ihr Team 
haben sich mit internationalen Studi-
en zu diesem Themenbereich beschäf-
tigt und die Ergebnisse zusammenge-
fasst, darüber hinaus finden aktuell 
noch eigene Forschungen in Deutsch-

land statt. Es geht unter anderem um 
eine kritische Auseinandersetzung mit 
der »Partnerschaft auf Augenhöhe«, 
die in der Literatur und in politischen 
Vorgaben vielfach beschworen wird. 
Die geforderte Art der konsensorien-
tierten Kommunikation kann in der 
Praxis zum Überdecken der bestehen-
den hierarchischen Verhältnisse und 
der manchmal gegensätzlichen Auffas-
sungen führen. Dadurch wird die Klä-
rung von Problemen erschwert. Beson-
ders interessant finde ich den Ansatz, 
bei Befragungen an Grundschulen auch 
die Kinder zu Wort kommen zu lassen. 
Ihre Perspektive und die Wünsche wer-
den sicher eine weitere fruchtbare Ar-
beit an der gemeinsamen Kommunika-
tion ermöglichen. Es liegen bereits erste 
Ergebnisse des Projektes vor, auch in ei-
ner kurzen Zusammenfassung, die ich 
zur Lektüre empfehle. 1

Nach all diesem könnte man ver-
zweifeln oder zumindest entmutigt 
sein, aber in der Problembeschreibung 
ist schon ein Teil der Lösung erkenn-
bar: Man muss die Rollen der jeweili-
gen Handelnden in den unterschiedli-
chen Situationen betrachten, um eine 
gute Grundlage für die gemeinsame 
Kommunikation zu schaffen. In einer 
Fachkonferenz beispielsweise müssen 
die Eltern als Experten mit Blick auf die 
Fachinhalte und deren Vermittlung ge-
sehen werden, sie beraten mit ihrem je-
weiligen Wissen, das aus vielen Berei-
chen stammen kann. Nur, weil jemand 
in der Elternrolle unterwegs ist, hat sie 
oder er ja nicht seine sonstigen Fähig-
keiten verloren. 

In einer Sitzung der Klassenpfleg-
schaft (so heißt die Gruppe der Eltern 
einer Schulklasse im Vokabular des 
Schulgesetzes aus NRW) sind Lehrper-
sonen nur Gäste, die aber gleichwohl 
als Beratende willkommen sind und 
deren Meinung Gewicht hat. In der Un-
terrichtssituation sind die SchülerInnen 
Beteiligte, die auch mitgestalten dürfen, 
das garantieren die Kinderrechte.

Begriffserklärung
Unter »Eltern« verstehe ich in diesem 
Beitrag all diejenigen Erwachsenen, 
die für Kinder in der Schule rechtmäßig 
Verantwortung übernehmen, seien es 
leibliche oder Adoptiveltern, seien es 
LebenspartnerInnen der Eltern oder 
auch Großeltern. Zentral ist die Sorge 
um und für das Kind.
Ich verwende den Begriff »Klassen-
pflegschaft«, da dieser in NRW die 
Gruppe der Eltern einer Klasse be-
schreibt, die sich zur Vertretung der 
Interessen ihrer Kinder und Jugendli-
chen zusammenfinden. Diese Gruppe 
wird in anderen Bundesländern unter-
schiedlich benannt.
Unter »Lehrpersonen« verstehe ich 
hier die Menschen, die in der Schule 
mit der Bildung der Kinder und Ju-
gendlichen betraut sind.

Die Schule ist ein Lernort, nicht nur für SchülerInnen, sondern auch für Lehr-
personen, sonstige Fachkräfte und Eltern. Dieser Ort wird gemeinsam gestaltet, 
vor allem durch die Art der Kommunikation untereinander. 
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So ließe sich weiter fortfahren, die 
Orte und Gelegenheiten für Zusam-
menarbeit sind vielfältig. Dieser Bei-
trag soll nun aufzeigen, wie die Kom-
munikation der Gruppen besser gestal-
tet werden kann. Dabei ist für alle Be-
reiche eine Feedbackkultur von großer 
Bedeutung: Nur, wenn ich mich über 
gelingende und nicht gelingende Kom-
munikation austausche, kann ich ge-
meinsam an einer Verbesserung arbei-
ten. Feedbackprozesse sind ein Kern-
bestandteil von Schulentwicklung, zur 
Einführung und Evaluation können ex-
terne Experten oder kritische Freunde 
viel beitragen.

Bevor es in die verschiedenen Inter-
aktionen geht, noch eines: Die Kinder 
stehen bei der Bildung in der Schule im 
Mittelpunkt, sie sind an allen Entschei-
dungen, die sie betreffen, zu beteiligen. 
Hier haben sowohl viele Lehrpersonen 
als auch viele Eltern Nachholbedarf. 
Dies ist keine Anklage, sondern eine 
Aufforderung zum gemeinsamen Ler-
nen. Auch ich arbeite daran jeden Tag. 

Eltern und Lehrpersonen

Zunächst müssen sich Lehrpersonen 
und Eltern in ihre jeweiligen Rollen fin-
den: Lehrerinnen und Lehrer sind sehr 
verschieden und stehen immer wieder 
vor einer neuen Klasse, Eltern sind die 
vielleicht heterogenste Gruppe über-
haupt. In der Schule treffen Lehrper-
sonen von heute auf Eltern, die (größ-
tenteils) eine eigene Schulbiographie 
haben, die mitunter sehr prägend war. 
Die Trennung der Schule von heute und 
der erlebten oder gar erlittenen Schule 
ist nicht immer leicht und verlangt ein 
hohes Maß an Reflexion. Beide Grup-
pen sollen zum Wohl der SchülerInnen 
handeln, deren Zukunft sie nur erah-
nen können. Neben der daraus begrün-
deten Demut hat aber genauso Zuver-
sicht ihren Platz, mit den jeweiligen 
eigenen Fähigkeiten den Kindern eine 
gute Lernumgebung zu schaffen. Trotz 
der häufig formulierten, empfundenen 
oder gar gelebten Gegnerschaft sind 
beide im Grunde Verbündete, die auch 
gemeinsam gegen verschiedene Prob-
leme kämpfen können. Gerade in der 
Auseinandersetzung bzw. im Dialog 
mit verschiedenen Ebenen der Schul-
verwaltung ist ein gemeinsames Vorge-
hen sehr vielversprechend. 

Die gegenseitige Wertschätzung 
kommt nicht einfach so, sie muss im 
persönlichen Kontakt erarbeitet wer-
den. Es ist wichtig, dass Lehrpersonen 
in allen Phasen der Ausbildung die ge-
lingende Zusammenarbeit mit Eltern 
erlernen und dass Eltern Fortbildungs-
angebote erhalten, um sich im manch-
mal verwirrenden Schulsystem zu-
rechtzufinden und einen guten Aus-
tausch mit allen handelnden Akteu-
ren gestalten zu können. Idealerweise 
gibt es gemeinsame Fortbildungen für 
Eltern, Lehrpersonen (und manchmal 
auch SchülerInnen), um zusammen et-
was zu lernen. Aus der geteilten Rol-
le als Lernende kann dann mit etwas 
Glück ein Kontakt auf Augenhöhe ent-
stehen. Hier können auch Methoden 

eingeübt werden, wie man konstruk-
tives Feedback geben und annehmen 
kann.

Eltern und SchülerInnen

Das Thema Schule ist zwischen Eltern 
und ihren Kindern von großer Bedeu-
tung. Von wenigen Fällen abgesehen, 
fühlen sich Eltern dafür verantwort-
lich, dass ihre Kinder eine gute Schul-
zeit haben, sowohl mit Blick auf die Er-
gebnisse (Abschlüsse / Noten), als auch 
auf das Wohlbefinden bzw. die Ge-
sundheit. Aufgrund der eigenen Erfah-
rungen und Ressourcen sind Eltern in 
ganz unterschiedlichem Maße in der 
Lage, ihre Kinder zu unterstützen. Da-
bei reicht die Bandbreite von Vernach-
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lässigung bis zum Überbehüten, das die 
Entwicklung zur Selbstständigkeit be-
hindert. Es wird in den Familien sehr 
unterschiedlich über die Schule gespro-
chen, es gibt Druck, Unterstützung, Er-
mutigung, Frustration und vieles mehr. 

Auch hier gilt wieder: Die Schuler-
fahrungen der Eltern haben großen 
Einfluss auf den Umgang der Familie 
mit dem Thema Schule. Hinzu kommt, 
dass die eigenen Kinder zum Teil an-
ders Lernen, anders Üben und andere 
Zeiteinteilungen brauchen, als Eltern 
dies von sich kennen oder von anderen 
Kindern wissen. Der Austausch darü-
ber, wie die Schulzeit zu einer angeneh-
men Phase des Zusammenlebens in der 
Familie wird, ist sehr wichtig, aber auch 
herausfordernd. Gerade in der Ausein-
andersetzung mit den eigenen Kindern 
kommen Eltern vielfach an Grenzen, 
es fällt schwer, »objektive« Urteile über 
den richtigen Weg zu finden. Ein Ange-
bot von Fortbildungen für Eltern wäre 
hier sehr hilfreich, denn die Sorgen um 
eine gute Bildung für die Zukunft der 
Kinder treibt viele Eltern um. 

Neben dem Umgang miteinander 
ist die Art des gemeinsamen Redens 
über Lehrpersonen wichtig. Gerne kri-
tisch, aber immer wertschätzend. Auch 
das erfordert Reflexion. Natürlich gehe 
ich davon aus, dass auch Lehrperso-
nen ihre Gespräche über SchülerInnen 
und Eltern wertschätzend gestalten und 
sich gegebenenfalls gegenseitig auf Ver-
besserungsmöglichkeiten aufmerksam 
machen (Feedback auf allen Ebenen).

In der Grundschulzeit sind Eltern es 
gewohnt, die Entscheidungen für die 
Kinder zu treffen. Spätestens mit dem 
Übergang zur weiterführenden Schule 
bekommen die Kinder einen Anteil an 
der Entscheidung für die weitere schuli-
sche Laufbahn. Die Traditionen der Fa-

milien, wie sehr Kinder mitentscheiden, 
sind sehr verschieden. Hier wünsche ich 
mir einen stärkeren Austausch der Eltern 
untereinander, welche Formen der Betei-
ligung sinnvoll sind. Die Kinderrechte 
formulieren einen klaren Anspruch, mit 
dem wir uns als Eltern ebenso auseinan-
dersetzen müssen wie die Schule mit Be-
teiligungsmöglichkeiten von SchülerIn-
nen im gesamten Schulleben.

Gemeinsam im Gespräch

Am besten kann sich eine gemeinsa-
me Kommunikationskultur entwickeln, 
wenn alle Gruppen Orte und Gelegen-
heiten des Austausches haben. In eini-
gen Bundesländern gibt es bereits El-
tern-Lehrer-Schüler-Gespräche, die in 
regelmäßigen Abständen zum Austausch 
über die Lernerfolge dienen. Hier wird 
über die erreichten Ziele des Schülers 
oder der Schülerin gesprochen, es gibt 
Lob und Kritik von allen Beteiligten, 
man sucht gemeinsam nach Lösungen 
und am Ende gibt es eine Vereinbarung 
über die nächsten Lernschritte. Schüle-
rinnen und Schüler übernehmen Ver-
antwortung für den Verlauf des eigenen 
Lernprozesses, Lehrpersonen sind die 
Lernbegleiter und Eltern sind als Unter-
stützer gefragt, die ihren Beitrag leisten. 

Auch in anderen Situationen gibt es 
gemeinsam gestaltete Prozesse, etwa 
bei der Schulentwicklung. Wenn alle 
Gruppen von Anfang an beteiligt wer-
den, dann wird aus einem Verände-
rungsprozess in der Schule auch eine 
gemeinsame Erfahrung von Schei-
tern und Gelingen in vielen einzelnen 
Punkten und am Ende können sich alle 
mit der Schule identifizieren, die für 
Lehrpersonen und SchülerInnen im-
mer Lern- und Lebensort ist.

Eltern sind nur Partner auf Zeit, in 
Vertretung der Interessen ihrer Kin-
der und zur Unterstützung der Schulge-
meinschaft. Die Lehr- und Leitungsper-
sonen tragen die Verantwortung, die 
Prozesse des Zusammenarbeitens im-
mer wieder neu zu gestalten, mit jeder 
neuen Generation von SchülerInnen 
und Eltern. Im Lauf der Zeit verändern 
sich SchülerInnen, Eltern und Lehrper-
sonen, deshalb ändern sich ab und an 
auch die Formen der Kommunikation. 
Alle Gruppen sind aufgefordert, die Be-
dürfnisse nach Austausch, aber auch 
nach Privatsphäre zu respektieren und 

klare Absprachen zu treffen, die allen 
Bedürfnissen Raum geben. Dies alles 
sollte im Rahmen einer Feedbackkul-
tur geschehen, die gemeinsam gestaltet 
und gelebt wird. Genauso wie wir un-
seren Kindern einen positiven Umgang 
mit Fehlern beibringen wollen, müssen 
wir auch unser eigenes Handeln hinter-
fragen und mögliche Fehler erkennen 
und Veränderungen angehen. Nicht 
im Sinne eines Vorwurfes an unfähi-
ge oder unwillige Lehrpersonen, Eltern 
oder andere verstanden, sondern als ge-
meinsamen Auftrag zur Gestaltung der 
Schule als positiven Lernort.

Noch ein Thema zum Schluss: Ver-
schiedene Gruppen von Eltern gelten 
heute als »schwer erreichbar«. Das Ein-
ander-nicht-Erreichen macht eine gelin-
gende Kommunikation unmöglich. Wie 
begegnet man diesem Problem? Um 
in einen guten Austausch zu kommen, 
muss eine Beziehung aufgebaut werden, 
hier eine Arbeitsbeziehung zwischen El-
tern und Lehrpersonen. Dies gelingt sel-
ten, wenn der erste Kontakt bei einem 
Problem mit einem Schüler oder einer 
Schülerin entsteht. Einige Schulen be-
ginnen den Aufbau der Beziehung zu 
den Eltern bereits vor dem Schulbesuch 
der Kinder. Die ersten Treffen sind in-
formell und dienen nicht, wie so oft, 
dem Abarbeiten einer Tagesordnung.

Gerade die formalen Verfahren in der 
Elternmitwirkung sind für manche El-
tern eher abschreckend. Zum Einstieg 
wäre es hilfreich, zunächst die Eltern 
mit ihren jeweiligen Schulerfahrungen 
kennenzulernen. Besonders in Klas-
sen mit vielfältigen kulturellen Hinter-
gründen wäre es sehr bereichernd, et-
was über das Schulsystem anderer Län-
der (oder auch Bundesländer) und in 
einer anderen Zeit zu erfahren. Es geht 
dabei nicht um individuelle Erfolgs- 
oder Misserfolgsgeschichten, sondern 
um einen interessierten und kritischen 
Blick auf Schule. Die Schülerinnen und 
Schüler bewegen sich im Spannungsfeld 
der Schule, die sie tatsächlich besuchen, 
der Schule, die ihre Eltern und Großel-
tern gekannt haben, und der Schule, die 
wir uns für sie wünschen. 

Anmerkung
1)	 Die Kurzfassung können Sie unter:
www.  bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/ 
files/Projekte/Familie_und_Bildung/
Programm_Expertenforum_final_K.pdf 
herunterladen.

Michael Töpler 
ist Fachreferent für Eltern und Schule  
im Grundschulverband.
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Meike Kricke

Das Arbeiten in Professionellen 
Lerngemeinschaften
»Thinking out of the box« – Lehrende als reflexive Lernende

Schule befindet sich stetig im Wandel. Innovationen, politische Entwicklungen, 
eine wachsende Heterogenität aller Akteure und Akteurinnen, wissenschaft-
liche Erkenntnisse aus Erziehungswissenschaften oder (Fach-)didaktiken ma-
chen das fortwährende Lernen aller Beteiligten in Schulen unabdingbar. 

A ls eine Schlüsselkomponente 
für eine professionelle Wei-
terentwicklung auf Personal-

ebene zählen sogenannte »Professio-
nelle Lerngemeinschaften«. Aber nicht 
nur auf Seite der Personalentwicklung 
wirkt sich das Arbeiten in diesen Ge-
meinschaften positiv aus – auch für das 
Lernen aller Schüler/-innen zeigen Stu-
dien positive Effekte (vgl. u. a. Bonsen /  
Rolff 2006, 167 ff.; Terhart / Klieme 
2006). Der folgende Beitrag gibt ei-
nen Überblick über die Arbeit mit und 
in Professionellen Lerngemeinschaf-
ten – sowohl in Ausbildungskontexten 
als auch im Schulalltag. Verdeutlicht 
wird, welche Merkmale das Arbeiten 
in Professionellen Lerngemeinschaften 
auszeichnen und wie sie als Motor für 
Schul-, Unterrichts- und Personalent-
wicklungen wirken können. Anhand 
konkreter Arbeitsmaterialien werden 
zudem erste Impulse für den Einsatz im 
Schulalltag gegeben.

Professionelle 
Lerngemeinschaften?!

Das Bild von der Lehrkraft als 
Einzelkämpfer/-in hat sich mit einem 
veränderten Lehr-Lernverständnis (vgl. 
u. a. Arnold / Schüssler 1998, Cope /  
Kalantzis 2012, Reich 2014) – und spä-
testens in der Diskussion um ein in-
klusives ganztägiges Bildungssystem 
– verschoben. Der Blick formaler Bil-
dung rückt vom Grundverständnis 
des Lehrens hin zum Lernen (vgl. Du-
Four 2004). Dabei bildet in einer neu-
en Lernkultur das »Peer-to-Peer-Lear-
ning« eine wesentliche Komponente: 
Menschen lernen in der Interaktion 
und Teilhabe von- und miteinander 

(vgl. Thomas / Brown 2011, 50 ff.). In 
Schulentwicklungskontexten steht das 
Arbeiten in Professionellen Lernge-
meinschaften dabei als hoffnungsvoller 
»Königsweg für Qualitätsverbesserung 
von Schule und Unterricht« (Bonsen /
Rolff 2006, 167). Zeigen Erkenntnisse, 
dass gerade das Arbeiten in (multipro-
fessionellen) Teams und an der profes-
sionellen Weiterentwicklung aller Be-
teiligten als Grundvoraussetzungen in-
klusiver Lernumgebungen zählen (vgl. 
z. B. Projekt TE4I 2012; Lütje-Klose 
2013), entsteht die Frage nach der kon-
kreten Ausgestaltung solcher koopera-
tiven Zusammenschlüsse. 

Was zeichnet die Arbeit in Professi-
onellen Lerngemeinschaften aus?
Laut Bonsen / Rolff (2006, 167) verste-
hen Schulforscher/-innen und Schul
entwickler/-innen unter diesem Begriff 
zunächst »engagierte Arbeitsgruppen 
in Schulen oder produktive Fach- oder 
Jahrgangskonferenzen, aber auch ganze 
Kollegien im Aufbruch und sogar um-
fassende Netzwerke mehrerer innova-
tiver Schulen«. In aktuellen Diskussi-
onen und der Literatur findet man vor 
diesem Hintergrund unterschiedliche 
kontextbedingte Bedeutungen des Be-
griffes. Gemeinsam ist allen, dass re-
gelmäßige Zusammenschlüsse und 
Kooperationen von Lehrkräften per se 
noch keine Professionelle Lerngemein-
schaften auszeichnen. Als verbindendes 
Element findet sich in der Literatur der 
Grundgedanke, dass Lehrkräfte in Pro-
fessionellen Lerngemeinschaften selbst 
zu Lernenden werden (vgl. Bonsen /
Rolff 2006, 169). Ausschlaggebend ist 
also das gemeinsame von- und mitei-
nander Lernen. In diesem Beitrag wird 

auf Grundlage empirischer Erkennt-
nisse – in Anlehnung an Bonsen / Rolff 
(ebd.) bzw. Lipowsky / Rzejak (2012, 
9) – auf das Verständnis von Louis /  
Kruse / Marks (1996) zurückgegriffen, 
die Professionelle Lerngemeinschaften 
(PLG) durch folgende Elemente kenn-
zeichnen: 
1.	 Geteilte Werte und Normen: Die 

beteiligten Personen einer PLG sind 
sich in ihrem Verständnis über das 
Lernen und Lehren einig und tei-
len auf dieser Basis ein gemeinsames 
Grundverständnis über ihre profes-
sionelle Rolle und deren Philosophie.

2.	Fokussierung auf das Lernen der 
Schüler/-innen: Der Fokus Professi-
oneller Lerngemeinschaften liegt auf 
der gemeinsamen Verantwortungs-
übernahme für das Lernen aller 
Schüler/-innen. Die Kooperations-
struktur wird genutzt, um gemein-
sam Wege und Möglichkeiten best-
möglicher Förderungen und Forde-
rungen aller Lernenden zu finden 
und diese in der Gemeinschaft zu ge-
stalten. In der Begleitung steht dabei 
vordergründig nicht mehr das eigene 
Lehren, sondern das Lernen der in-
dividuellen Schüler/-innen. 

3.	 Reflexiver Dialog: PLGs werden 
dazu genutzt, um über das (unter-
richtliche) Handeln im Dialog zu re-
flektieren. In Anlehnung an Donald 
Schöns »Reflective Practicioner« 
(1983) kann somit durch Professio-
nelle Lerngemeinschaften die Refle-
xion als Kennzeichen pädagogischer 
Professionalität dialogisch gefördert 
werden (vgl. Henning/Kricke 2016).

4.	Deprivatisierung: Der klassische 
Unterricht im »geschützten« Klas-
senraum wird geöffnet und spiegelt 
eine »veränderte Haltung der Lehr-
personen zu ihrem Unterricht wi-
der«. Lernsettings werden geöff-
net, Lehrpersonen erleben das Ge-
genteil eines »isolierten Arbeitsplat-
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zes« (Terhart 1994, 240) und agieren 
nicht mehr als Individualisten. Ge-
meinsam mit Partner/-innen aus den 
Lerngemeinschaften können ver-
schiedene Teamteaching-Szenarien 
erprobt werden. Auch sind kollegiale 
Hospitationen oder Peer-Coachings 
im Rahmen Professioneller Lernge-
meinschaften gestaltbar.

5.	 Intensive Zusammenarbeit: Zwi-
schen den Partner/-innen der Lern-
gemeinschaften herrscht ein reger 
Austausch untereinander. Der Fokus 
liegt hier v. a. auf der effektiven Ge-
staltung des Unterrichts.

Wann sind Professionelle Lern
gemeinschaften erfolgreich?
Lipowsky und Rzejak (2012, 10) ma-
chen darauf aufmerksam, dass die 
Wirksamkeit Professioneller Lernge-
meinschaften im Rahmen schulinter-
ner Professionalisierungsmaßnahmen 
kritisch zu betrachten ist. Nicht jede 
Ausgestaltung kann die hier eingangs 
beschriebenen Effekte erzielen. Als 

beitender Themenbereiche – aufmerk-
sam machen und einen möglicherwei-
se verengten Blick öffnen und weiten. 
Der Blick von außen kann somit hel-
fen, neue Anregungen in die Schul- und 
Unterrichtsentwicklungen mit einzu-
bringen und/oder nachhaltige Verände-
rungen der Unterrichtspraxis aufrecht-
zuerhalten. Um positive Effekte aufsei-
ten der Schul-, Unterrichts-, Personal-
ebene bzw. einer Leistungssteigerung 
aller Schüler/-innen durch Professio-
nelle Lerngemeinschaften zu erzielen, 
wird weiter darauf hingewiesen, dass 
die oben beschriebenen Kennzeichen 
stark ausgeprägt sein sollten. Zudem 
sind Professionelle Lerngemeinschaften 
besonders dann wirksam, wenn sich 
die Teams intensiv mit dem Unterricht, 
dem Curriculum und der Lernentwick-
lung aller Schüler/-innen beschäftigen. 
Betont wird, dass der Fokus auf der 
Auseinandersetzung mit dem Unter-
richt und dem Lernen aller Schüler/-in-
nen liegen sollte.

Professionelle Lern
gemeinschaften in der Praxis

Wie Professionelle Lerngemeinschaften 
in der konkreten Praxissituation »ge-
lebt« werden können, soll in folgenden 
Ausführungen skizziert werden. Unter 
dem Motto »LehrerIn werden und Leh-
rerIn bleiben« (vgl. Terhart 1994) wer-
den dabei alle drei Phasen von Lehrer/-
innenbildung berücksichtigt. In diesem 
Kontext soll der Blick auf PLGs in in-
klusiven ganztägigen Settings geweitet 
werden. Als Teammitglieder werden 
dabei nicht nur Lehrkräfte betrachtet, 
sondern alle weiteren pädagogischen 
Mitarbeitenden.

»Great Teacher are neither born or 
made – but they may develop!« 
(Theo Bergen, zit. nach Weyand 2008)
Konkrete Ausgestaltung –  
in Ausbildungskontexten 
Das Zitat Theo Bergens verdeutlicht 
das Grundverständnis, dass Lehrkräfte 
– und in diesem Rahmen alle weiteren 
pädagogischen Mitarbeitenden – gera-
de im Kontext einer neuen Lehr-Lern-
kultur – nie »fertig« ausgebildet sind. Es 
geht darum, »eine fragende Einstellung 
ihrer eigenen Praxis gegenüber einzu-
nehmen und ihre berufliche Entwick-
lung selbst zu steuern« (Teml / Teml 

2011, 16). Dazu bedarf es einer hohen 
Reflexionsfähigkeit, die als pädagogi-
sches Professionalisierungsmerkmal 
verstanden wird (vgl. Combe / Kolbe 
2004). 

Die Bedeutsamkeit der Arbeit in pro-
fessionellen Lerngemeinschaften und 
allgemein in Teams hat auch in die 
Ausbildung von Lehrkräften Einzug 
genommen. So wird in der nordrhein-
westfälischen Lehrer/-innenbildung 
an einigen Standorten auf das Lernen 
in Teams gesetzt: An der Universität 
zu Köln beispielsweise durchlaufen die 
Studierenden in sogenannten schul-
formübergreifenden »Lernteams« ihre 
Praxisphasen (vgl. ZfL, Universität zu 
Köln 2017). Ihre Praxis-Erfahrungen 
aus erster und zweiter Ausbildungspha-
se dokumentieren und reflektieren die 
Studierenden und Referendar/-innen in 
einem sogenannten »Portfolio Praxis
elemente«, deren Begleitkonzept durch 
verankerte Lernteams das Reflektie-
ren im Dialog fördert (vgl. u. a. Hen-
ning/Kricke 2016). So können Pespek-
tiven erweitert und neue Handlungser-
fahrungen erprobt und erlebt werden. 
Im Sinne einer inklusiven ganztägigen 
Bildungseinrichtung initiiert die Mon-
tag Stiftung Jugend und Gesellschaft 
(Bonn) gemeinsam mit Partner/-innen 
der Ausbildungsregion Köln momen-
tan ein Ausbildungsmodul, das Lehr-
amtsstudierende, Referendar/-innen, 
Erzieher/-innen in Ausbildung und 
Studierende der Sozialen Arbeit bereits 
zu einem frühen Zeitpunkt ihres Pro-
fessionalisierungsprozesses in den Dia-
log bringen möchte, um gemeinsam an 
zukünftigen Rollenverständnissen als 
Teampartner/-innen zu arbeiten. 

Konkrete Impulse für  
das alltägliche Lernen
Um das Mit- und Voneinanderlernen 
auch im Schulalltag zu institutionalisie-
ren und somit nachhaltige Entwicklun-
gen auf allen Ebenen zu erreichen, be-
darf es konkreter Vorbereitungen: Ent-
schließt man sich in einer Gruppe oder 
im Kollegium für das Arbeiten in ei-
ner Professionellen Lerngemeinschaft, 
so steht zunächst die Transparenz ge-
genüber den jeweiligen Leitungsperso-
nen an zentraler Stelle. Organisatori-
sche und räumliche Vorkehrungen sind 
zu treffen: Wann und wo finden sich 
Zeiten und Räume, um sich auszutau-

»Gefahr« wird beschrieben, dass ein 
»Blick von außen« in der Merkmals-
beschreibung Professioneller Lernge-
meinschaften keine Berücksichtig fin-
det. Externe Schulentwickler/-innen 
oder Supervisor/-innen sind demnach 
für eine effektive Umsetzung wert-
voll. Sie können die Teams als externe 
Berater/-innen und Impulsgeber/-innen 
auf mögliche »blinde Flecken« – bei-
spielsweise in Form relevant zu bear-

Dr. Meike Kricke
ist ausgebildete Grundschullehrerin 
und seit 2009 aktiv an der LehrerIn-
nenbildung beteiligt. Schwerpunkte 
ihrer Arbeit sind: Professionalisierung 
für den Umgang mit Vielfalt, Team
entwicklung, inklusive Didaktik, 
Internationalisierung. Seit 2017 ist sie 
Projektleiterin in der Montag Stiftung 
Jugend und Gesellschaft (Bonn).
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Gute Teams Ungünstige Teams Wo stehen wir?

Anspruchsvolle Vision guter Lernsettings, 
die mit Hingabe und Einsatz im Team und 
nach außen vertreten wird.

Guter Unterricht wird nur aus der Sicht 
einzelner Teammitglieder mit unter-
schiedlichem Einsatz und unterschied
licher Hingabe definiert.

Die Inspiration für gute Arbeit entsteht 
aus dem Kontakt mit den Lernenden, de-
ren Lernerfolge zum Ausgangspunkt des 
Handelns genommen werden.

Die Arbeit wird aus Vorgaben und Lehr-
plänen abgeleitet, wobei die Lernerfolge 
dem Bemühen der Lehrenden zuge-
schrieben werden.

Sind flexibel in der Selbstorganisation und 
bei den notwendigen Aufgaben, wobei 
die Stärken aller Teammitglieder zum 
Einsatz kommen.

Sind stark an Routinen orientiert,  
die Sicherheit geben und dauerhaft 
vergebene Aufgaben und stark fixierte 
Rollen herstellen sollen.

Praktizieren eine Rotation von Aufgaben, 
Rollen und Verantwortlichkeiten.

Halten stark an der dauerhaften Vergabe 
bestimmter Aufgaben, Rollen und 
Verantwortlichkeiten fest.

Gehen immer gemeinsam in Lernsettings 
und zeigen sich nach außen und innen 
als Team.

Üben eine hohe Arbeitsteilung aus,  
was auch dazu führen kann, dass eine/r 
vorbereitet und eine/r unterrichtet.

Lernmaterialien, Lernaufgaben, Lern
kontrollen und Lernsettings werden 
immer in Rückmeldung mit den Lernen-
den und ihren Lernerfolgen konzipiert 
und ständig gemeinsam verbessert.

Meist wird von anderen vorgefertigtes 
Lehr- und Lernmaterial eingesetzt, wobei 
darauf vertraut wird, dass dieses Material 
für den Lernerfolg hinreichend konzipiert 
wurde.

Verfügen über eine Vielzahl an Ideen und 
Methoden, um ihre Ziele und Visionen 
kreativ und konstruktiv umzusetzen.

Sie beschäftigen sich in Teamsitzungen 
oft mit Absichtserklärungen und Plänen, 
die sie dann vereinzelt umsetzen sollen.

Schätzen Brainstorming und offene 
Methoden, suchen sich Hilfe von außen 
und nehmen Impulse – auch aus dem 
internationalen Raum – auf, um ihre 
Arbeit kontinuierlich zu verbessern.

Sie verlassen sich eher auf Routinen und 
den Status Quo und schätzen es wenig, 
von außen Anregungen oder Verände-
rungsimpulse zu erhalten.

Die Unterschiedlichkeit im Team wird 
genutzt, um gute Lernsettings durch 
Teamteaching zu erreichen und die 
Stärken des Teams effektiv einzusetzen.

Das Teamteaching wird durch die voraus-
gesetzten Rollen (z. B. Regelschulkraft, 
Sonderpädagogik, Erzieher/-in) gesetzt 
und nicht individuell bestimmt.

Fokussieren auf das, was geht und 
wünschenswert ist.

Beschäftigen sich viel mit dem, was  
nicht geht und mehr mit Hindernissen 
statt Wünschen.

Gehen schrittweise, geplant und mit 
langen Ziel- und Aufgabenhorizonten vor, 
um das Lernen selbstwirksam für Lernen-
de zu gestalten.

Arbeiten immer auf den nächsten Test 
hin, der als hauptsächlicher Indikator für 
Lernerfolge gilt.

Evaluieren umfassend den Erfolg der 
eigenen Arbeit.

Sehen Evaluationen als lästige Aufgabe.

Probieren stetig neue Wege aus, um den 
Lehr- und Lernprozess kreativer, anschau-
licher, lernwirksamer zu machen, ohne 
jedoch dabei die Lernenden zu unter- 
oder überfordern. Externe Expertise wird 
bei Bedarf einbezogen.

Verlassen sich stark auf das Altbewährte, 
auf gegebene Strukturen und geringe 
Veränderungen, um Unruhe zu vermei-
den, müssen immer erst zur Innovation 
von außen aufgefordert werden.

Modifiziert nach: Schaubild »Gute und ungünstige Teams« (Kricke / Reich 2016, 142)
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schen, gemeinsam zu planen, Lernset-
tings oder Hospitationen, kollegiale Be-
ratungen zu gestalten und im Anschluss 
daran zu reflektieren? In dem Schaubild 
auf Seite 15 sind konkrete Impulse für 
das Arbeiten in Teams zu finden. Dabei 
wird zwischen »guten« und »ungüns-
tigen« Teamstrukturen unterschieden. 
Jene können einerseits als Impuls zur 
Implementierung und Gestaltung in-
dividueller Lerngemeinschaften am ei-
genen Standort verstanden werden; auf 
der anderen Seite auch als Reflexions-
bogen, um die eigene Teamarbeit – im 
Dialog – zu reflektieren.

Mit Blick auf inklusive ganztägige 
Bildungseinrichtungen wird deutlich, 
dass ein verändertes Rollenverständnis 
aller Beteiligten mit einer veränderten 
Lehr-Lern-Kultur einhergeht: Um ge-
meinsame Zeiträume und Nutzungs-
szenarien zu etablieren, braucht es ge-
rade an Ganztagsschulen übergreifende 
Zeitfenster (ganztägige Anwesenheiten 
aller Akteur/-innen, Rhythmisierungen 
über den Tag hinweg) und räumliche 

Komponenten, in denen sich der Team-
gedanke als eine Gelingensbedingung 
von Schul-, Unterrichts- und Personal-
entwicklung widerspiegelt. Teamstatio-
nen, die in Sichtnähe zu den Schüler/-
innen positioniert sind, und in die Ge-
samtflächen von Lernumgebungen 
integrierte Inklusions- und Ganztags-
flächen seien beispielhaft an dieser Stel-
le zu nennen.1

Resümierend ist festzuhalten: Möch-
ten wir auf die stetigen Veränderungen 
von Schule reagieren – dann ist essen-
tiell, dass sich alle Beteiligten auf Ver-
änderungen einlassen, um vor diesem 
Hintergrund bestmögliche Förderung 
und Forderung aller Lernenden aktiv 
und bewusst mitzugestalten. Profes-
sionelle Lerngemeinschaften können, 
wie dargestellt, ein Motor für Entwick-
lungsprozesse auf allen Ebenen sein. 
Entscheidend ist hier eine offene Hal-
tung aufseiten der Akteur/-innen, sich 
in der professionellen Rolle stetig wei-
terzuentwickeln, eigene Stärken zu tei-
len und Perspektiven anderer anzuer-

kennen und reflektierend zu nutzen. 
Werden Professionelle Lerngemein-
schaften durch die oben beschriebenen 
Merkmale implementiert, kann Team-
arbeit erfolgreich umgesetzt und als 
entlastend für alle Beteiligten empfun-
den werden. Unterstützung findet die 
nachhaltige Entwicklung Professionel-
ler Lerngemeinschaften durch institu-
tionelle Rahmungen, wie gemeinsame 
Zeitfenster und Raumstrukturen. Als 
Teamplayer agieren Lehrpersonen und 
pädagogische Mitarbeiter/-innen somit 
auch als Vorbilder für ihre Lernenden 
und können im Team gemeinsam mit 
ihnen Schule als einen Ort der Zukunft 
gestalten, in dem alle Beteiligten heute 
Kompetenzen für morgen erlangen. In 
einer solchen Schule können Innova-
tionen gemeinsam umgesetzt werden, 
indem alle Beteiligten über die eige-
nen Grenzen – gedanklich und gestal-
terisch – blicken, ohne sie gefühlt stets 
zu übertreten. 

Anmerkung
1)	 Vgl. ausführlich das vom Bundesminis-
terium für Bildung und Forschung und der 
Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft 
geförderte Projekt »Raum und Inklusion«: 
Kricke, Reich, Schanz, Schneider (in Vorbe-
reitung). Zudem Montag Stiftung Jugend  
und Gesellschaft (2017).
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Hanna Hardeland

Die Lernentwicklung selbst 
in die Hand nehmen
Individuelle Lernförderung durch Lernentwicklungsgespräche

Professionell geführte Lernentwicklungsgespräche tragen dazu bei, dass Ler-
nende, Eltern und Lehrperson in einem partnerschaftlichen Dialog auf Augen-
höhe konkrete Veränderungsschritte für das Kind vereinbaren. Dieser Artikel 
zeigt auf, wie Lernentwicklungsgespräche gelingen und wie Sie damit einen 
nachhaltig positiven Effekt erzielen.

Wer Lernende bestmöglich 
fördern und fordern möchte, 
sollte die individuelle Lern-

entwicklung der Schüler/-innen ver-
schärft in den Blick nehmen. Schließ-
lich ist jedes Kind anders und auf seine 
Weise einzigartig. Doch im Schulalltag 
fehlen häufig die zeitlichen, personellen 
und räumlichen Ressourcen, um sich 
einzelnen Schülerinnen und Schülern 
gezielt zuzuwenden. Das institutionell 
verankerte Lernentwicklungsgespräch 
(LEG) ermöglicht, dass Lehrpersonen 
und Eltern mit jedem Kind ein indivi-
duelles Entwicklungsgespräch führen – 
unabhängig vom Leistungsstand sowie 
dem Lern-, Arbeits- und Sozialverhal-
ten des Kindes. In einigen Bundeslän-
dern, etwa Hamburg oder Bayern, er-
setzt oder ergänzt das LEG das Halb-
jahreszeugnis.

Das LEG ist ein partnerschaft
liches Gespräch auf Augenhöhe

Im LEG tauschen sich Lehrperson, 
Schüler/-in und Eltern konstruktiv so-
wie wertschätzend über die Lernent-
wicklung des Kindes aus – und zwar als 
»gleichberechtigte Partner/innen« (Har-
deland 2017, 10) auf Augenhöhe (Abb. 1).

Die Schüler/-innen beteiligen sich 
aktiv am LEG. Im Idealfall haben die 
Kinder sogar den größten Redeanteil, 
schließlich sind sie die Hauptakteu-
re ihres Lernens. Wird mit dem Kind 
und nicht für oder über das Kind ge-
sprochen, dann wird es als Experte für 
sich selbst und das eigene Handeln an-
erkannt. Dies ist eine wichtige Voraus-
setzung dafür, dass Lernende selbst 
Verantwortung für ihren Lernprozess 

übernehmen. Im LEG agiert die Lehr-
person als Lernbegleitung: Sie struktu-
riert den Ablauf des LEG, stellt inspi-
rierende Fragen und nutzt anregende, 
schüleraktivierende Methoden, um die 
Kinder im LEG zur Mitarbeit zu mo-
tivieren. Kindgerechte Methoden und 
Durchführungshinweise für das LEG 
finden Sie in dem Buch »Lernentwick-
lungsgespräche in der Grundschule. Ein 
Praxisleitfaden« (siehe Literatur).

Ganzheitlichkeit statt Fächer
orientierung – Lernentwicklung 
statt Lernstand

Im LEG werden neben der Fachkompe-
tenz in einzelnen Schulfächern die Per-
sonal-, Sozial- und Methodenkompe-

tenz des Kindes betrachtet. Dabei wer-
den beispielsweise folgende Fragen be-
antwortet:
●● Wie selbstsicher zeigt oder erlebt sich 

das Kind?
●● Wie empfindet die Schülerin / der 

Schüler die Zusammenarbeit mit ande-
ren Kindern?
●● Wie geht das Kind bei bestimmten 

Arbeitsaufträgen im Unterricht vor?
Während die klassische Notengebung 

den fachlichen Lernstand zu einem 
bestimmten Zeitpunkt widerspiegelt, 
rückt das LEG eher die Veränderungen, 
d. h. den Entwicklungsprozess, in den 
Mittelpunkt. Hier wird verstärkt darauf 
eingegangen, wie die Schülerin ihre bzw. 
der Schüler seine individuelle Lernent-
wicklung vorantreiben kann. Es wird 
stärker in die Zukunft als in die Vergan-
genheit geblickt. Insofern unterscheidet 
sich das LEG von einem Lernstandsge-
spräch. Einige wesentliche Unterschiede 
werden nachfolgend tabellarisch gegen-
übergestellt (siehe Tab. 1 auf S. 18).

Abb. 1: Ein Gespräch gleichberechtigter Partner/innen
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Vereinbarungen treffen – über den 
Ablauf und die Inhalte eines LEG

Das LEG findet klassischerweise in ver-
schiedenen Phasen statt (Abb. 2): Nach-
dem der aktuelle Lernstand ermittelt 
und das künftige Entwicklungsziel fest-
gelegt worden ist, erarbeitet das Kind – 
mit Unterstützung von Lehrperson und 
Eltern – konkrete Maßnahmen/Schrit-
te, um das festgelegte LEG-Ziel zu errei-
chen.

Angenommen, das Kind strebt ein 
anderes Ziel als Sie oder die Eltern an, 
so gilt es, das Ziel der/des Lernenden 
zu respektieren. Wer ein partnerschaft-
liches Gespräch auf Augenhöhe füh-
ren möchte, sollte Verantwortung an 
das Kind abgeben (können) und ergeb-
nisoffen handeln. Ansonsten besteht 
die Gefahr, dass Lernende sogenann-
te »Scheinziele« formulieren – dies sind 
Ziele, die sie selbst nicht erstrebenswert 
finden –, um den Erwartungen der Er-

Tab. 1: Wesentliche Unterschiede: LEG und Lernstandsrückmeldung (vgl. Hardeland 2017)

Lernentwicklungsgespräch Lernstandsrückmeldung

Zielsetzung ●● individuelle Förderung, Lernbegleitung
●● Erziehungs-/Bildungspartnerschaft
●● Eigenverantwortung, Lernmotivation und 

Selbsteinschätzung des Kindes fördern

●● lehrerzentrierte Leistungsrückmeldung
●● Leistungsbeurteilung und -dokumentation

Inhalte ●● ganzheitlich, kompetenzorientiert
●● individuelle inhaltliche Schwerpunktsetzung

●● nach Unterrichtsfächern
●● festgelegte Leistungskriterien

Dokumentation ●● individueller Ziel- und Maßnahmenplan ●● standardisiertes Ziffern- oder Verbalzeugnis

Verhältnis Lehrperson /
Lernender

●● partnerschaftliches Miteinander ●● Macht-/Hierarchiegefälle vom Lehrenden 
zum Lernenden

Abb. 2: Ablauf eines LEG (vgl. Hardeland 2017)

wachsenen, der »sozialen Erwünscht-
heit« zu entsprechen. Die Ergebnisse 
des LEG werden am Ende des LEG per 
Foto oder in Form einer Kurznotiz do-
kumentiert. Diese Dokumentation er-
füllt keinen Selbstzweck, sondern dient 
dem Kind als (Erinnerungs-)Hilfe. Ver-
geuden Sie nicht wertvolle Gesprächs-
zeit im LEG, um irgendwelche büro-
kratischen Formblätter auszufüllen! 
Im Wesentlichen sollte die Zeit dafür 
genutzt werden, um die Neugier und 

Hanna Hardeland:
Lernentwicklungsgespräche  
in der Grundschule.
Ein Praxisleitfaden. 
Mit diesem Praxisleitfaden 
bleiben keine Fragen zur Um-
setzung von Lernentwicklungs-
gesprächen bzw. Lehrer-Eltern-
Schüler-Gesprächen offen. 
Neben einer Einführung in das 
Thema gibt die Autorin Beispiele 
und Tipps für die Vorbereitung 
und liefert einen praxisorien-

tierten Gesprächsleitfaden zu den einzelnen Phasen, mit 
dem Grundschullehrer/innen die Gespräche erfolgreich 
moderieren können. 11 schüleraktivierende Methoden und 
Hılfestellungen zu den häufigsten Stolperfallen runden das 
Buch ab.
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Veränderungs- sowie Entwicklungs-
bereitschaft der/des Lernenden zu we-
cken. Schließlich hält das Kind im Ide-
alfall seinen eigenen Lernentwicklungs-
plan in der Hand. Wenn Sie die Ergeb-
nisse dokumentieren möchten, dann 
nutzen Sie schön gestaltete, kindge-
rechte wie auch anschauliche Vorlagen 
oder ansprechendes Papier. Alternativ 
erleichtern Sie sich die Dokumentati-
on, indem Sie die sichtbaren LEG-Er-
gebnisse (Abb. 3) fotografieren – etwa 
dann, wenn Sie mit dem Entwicklungs-
seil oder der Skalierungsfrage im Raum 
gearbeitet haben (siehe Hardeland  
2017). 

Fünf Tipps für ein erfolgreiches LEG

1. Halten Sie sich zurück. Wer mehr 
über die Selbsteinschätzung und 
Sichtweisen des Kindes erfahren 
will, muss sich selbst zurücknehmen. 
Wenn Sie den Großteil des Gesprä-
ches selbst führen, wird Ihnen das 
Kind den Vorrang geben.

2. Nehmen Sie das Kind als Gesprächs-
partner ernst und begegnen Sie ihm 
mit Wertschätzung. Viel zu häu-
fig konzentrieren sich Lehrperso-
nen mehr auf das Ausfüllen ihres 
Formblattes als auf das Kind selbst. 
Kinder spüren jedoch genau, ob Er-
wachsene ein aufrichtiges Interesse 
an ihrer Person und Meinung haben. 
Widmen Sie sich dem Kind, dann 
wird es sich beim LEG auch verstärkt 
einbringen.

3. Ermutigen Sie das Kind, anstatt es 
zu entmutigen. »Ein ermutigtes Kind 
spürt, dass Sie an seine Fähigkeiten 
glauben, und zwar unabhängig von 
den bisherigen (Lern-)Ergebnissen 
des Kindes« (Hardeland 2017, 30).

4. Blicken Sie auf das Gelungene an-
statt auf die Defizite. Viel zu häufig 
werden Gespräche dafür genutzt, um 
Probleme zu wälzen und auf Defi-
zite zu fokussieren. Stärken Sie Ihre 
Schüler/-innen, indem Sie beispiels-
weise deren Schätze, Ressourcen und 
positiven (Lern-)Momente ans Tages
licht befördern und würdigen.

5. Wecken Sie das Interesse der Ler-
nenden für das LEG. Nutzen Sie fan-
tasievolle, produktive Methoden und 
Fragen, um die Lernenden zur Mit-
arbeit zu aktivieren.

Verbindlichkeit herstellen – 
damit nicht alles verpufft

Wie gelingt es, dass die Lernenden die 
im LEG getroffenen Vereinbarungen in 
die Tat umsetzen und diese nicht wie 
gute Vorsätze verpuffen? Die bloße Ziel-
vereinbarung oder der Austausch über 
bestimmte Maßnahmen reichen meist 
nicht aus, damit Lernende sich nach-
haltig an die vereinbarten Schritte erin-
nern und diese schließlich auch in die 
Tat umsetzen. Als Lehrperson sollten 
Sie Ihre Schüler/-innen auch über das 
LEG hinaus an die vereinbarten Ziele 
und Maßnahmen erinnern, damit die 

besprochenen Inhalte nicht so schnell 
in Vergessenheit geraten. Nutzen Sie 
die kommenden Wochen nach dem 
LEG, um dessen Inhalte für alle Kin-
der transparent in den Klassenraum zu 
holen, etwa durch ein Wandplakat. Er-
möglichen Sie, dass sich die Lernenden 
über den jeweils aktuellen Stand ihrer 
Zielerreichung austauschen. Wer sich 
regelmäßig an sein Vorhaben erinnert 
und sich auch erster kleiner Erfolge be-
wusst wird, bleibt motiviert. Dabei stellt 
sich nicht nur die Frage, was die Schü-
lerin/der Schüler anders machen sollte 
– sondern vielmehr, was Schüler/-innen 
und Lehrer/-innen gemeinsam tun kön-
nen, um den Transfer der LEG-Verein-
barungen in den Schulalltag zu sichern. 
Wie schaffen Sie dies?

Abb. 3: Arbeit mit dem Entwicklungsseil im LEG Abb. 4: Arbeit mit der Skalierungsfrage auf dem Boden

Hanna Hardeland 
war Lehrerin in Hamburg. Sie leitet als 
Coach, Lerncoach und Lernberatungs-
expertin ihr eigenes Institut. Autorin 
mehrerer Fachbücher und zahlreicher 
pädagogischer Materialien.  
Deutschlandweit führt Hanna Harde-
land Lehrerfortbildungen zu verschie-
denen Themen durch.
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Abb. 5: Ausschnitt aus einem visualisierten Wandplakat mit LEG-Vereinbarungen 
(Hardeland 2017, 114)

arbeit zu motivieren, so bleiben einige 
Kinder eher passiv oder antworten ein-
silbig (»Keine Ahnung!«). Hier lauert 
eine große Gefahr: Als Lehrperson ist 
man dann mitunter dazu geneigt, mit 
mehr Fragen und verstärktem Aktio-
nismus das Kind vermeintlich aus der 
Reserve zu locken. Stattdessen könnten 
Sie die Passivität des Kindes akzeptie-
ren und wohlwollend ansprechen: »Si-
cherlich ist das für dich hier eine un-
gewohnte Situation. Was kann ich tun, 
damit du mehr erzählst und dich stär-
ker einbringst?«

2.	Was tun, wenn die Eltern »schwie-
rig« sind?

Vorweg sei kurz darauf eingegangen, 
dass die Wertung, Eltern seien »schwie-
rig«, subjektiv ist. Schließlich unterliegt 
das Adjektiv »schwierig« Ihrer persön-
lichen Einschätzung. Es könnte sich 
lohnen, dass Sie sich einmal mit Ihrem 
eigenen Bewertungssystem und poten-
ziellen Vorurteilen auseinandersetzen. 
Gleichwohl ist es für Lehrpersonen her-
ausfordernd, unterschiedlichsten Eltern 
und Kindern (möglichst gleicherma-
ßen) gerecht zu werden. Entscheidend 
ist, dass Sie die Eltern als Experten ihrer 
Familien anerkennen.

3.	 Wie gehen Sie mit Erwartungsdruck 
um?

Häufig schildern Lehrpersonen einen 
(von ihnen gefühlten) Ergebnis- oder 
Erwartungsdruck bei Eltern-Kind-
Gesprächen. In der Regel haben Eltern 
und Lehrer(innen) den Drang, mög-
lichst gut umsetzbare Lösungen aus 
dem Gespräch hervorzubringen. Ver-
suchen Sie dennoch, eher prozessori-
entiert an das LEG heranzugehen: Der 
Weg ist das Ziel! Wenn Sie zu stark vor-
preschen, spüren die Kinder Ihren Er-
wartungsdruck und formulieren meist 
erwünschte »Scheinziele«, um den Er-
wartungen von Eltern oder Lehrenden 
gerecht zu werden. Vertrauen Sie da-
rauf, dass jedes LEG einen wertvollen 
Beitrag zur Lernentwicklung des Kin-
des leistet, unabhängig von den konkre-
ten Ergebnissen. 

So holen Sie die LEG-Vereinbarungen 
ins Klassenzimmer:

1.	 Suchen Sie freie Zeitfenster in 
Gruppenarbeitsphasen, um kurze 
»Nebenbeigespräche am Rande des 
Unterrichts« (Hardeland 2017, 113) 
zu führen.

2.	Nutzen Sie die Klassenlehrerstun-
de oder den Morgenkreis, um Ge-
spräche über die LEG-Vereinbarun-
gen und deren Umsetzung anzure-
gen. Zwar liegt es an den Lernenden 
selbst, die vereinbarten Maßnah-
men in die Tat umzusetzen, den-
noch können Sie diese hier als Kata-
lysator unterstützen.

3.	 Blicken Sie im Anschluss an das 
LEG verstärkt auf die positiven Ver-
änderungen des einzelnen Kindes 
und bestärken Sie es positiv durch 
Lob und Anerkennung – auch im 
Falle nur kleiner Erfolge.

4.	Visualisieren Sie die Ergebnisse der 
LEG für alle Kinder sichtbar in der 
Klasse. Erstellen Sie gemeinsam mit 
den Kindern ein Wandplakat, auf 
dem die LEG-Vereinbarungen und 
die Fortschritte dokumentiert wer-
den (Abb. 5). Die bloße Visualisie-
rung reicht in der Regel nicht aus. 
Fordern Sie die Lernenden dazu auf, 
ihre persönlichen Fortschritte zu do-
kumentieren. Insofern hat es sich be-
währt, abnehmbare einzelne Elemen-
te auf das Wandplakat zu kleben.

Hürden meistern – Stolper-
steine im LEG überwinden

Nicht jedes LEG verläuft reibungslos. 
Setzen Sie sich schon im Vorfeld mit 
möglichen Stolpersteinen auseinander:

1.	 Wie reagieren Sie, wenn Kinder im 
LEG passiv sind?

Auch wenn Sie sich als Lehrperson noch 
so sehr bemühen, um ein Kind zur Mit-
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Ines Röhrborn / Ricarda Hübner

Dialogische Lern
entwicklungsgespräche
Seit 2014 sind Lernentwicklungsgespräche an den Grundschulen in Sachsen-An-
halt verbindlich. Begleitend zur Dokumentationsform Portfolio sind dies halb-
jährlich zu führende Gespräche im Beisein der Kinder. Sie zeigen, was das Kind 
bereits kann, und helfen herauszufinden und einvernehmlich festzuschreiben, 
was das Kind für das weitere Lernen braucht, damit es nicht hinter seinen eige-
nen Begabungen und Talenten zurückbleibt. Anders als bei traditionellen, eher 
einseitig geführten Elterngesprächen werden Kinder und Eltern als gleichbe-
rechtigte Experten für das Lernen angesehen. 

Durch ihre Beteiligung am Dia-
log über Lernen und über wei-
tere individuelle Ziele leisten 

Lernentwicklungsgespräche einen Bei-
trag zur inklusiven Bildung und zum 
Bildungserfolg. Mit Blick auf die Ge-
spräche wird empfohlen, dass sich alle 
Gesprächspartner mit Hilfe eines Lern­
entwicklungsbogens vorbereiten und 
über Stärken und nächste Aufgaben re-
flektieren. Als verbindlicher Bestandteil 
pädagogischer Diagnostik sind die ge-
meinsam erstellten Zielvereinbarungen 
im Kompetenzportfolio schriftlich zu 
dokumentieren 

Alisha (Name geändert) lernt im 
ersten Schulbesuchsjahr der Schul
eingangsphase. Für das im Mai an-
stehende zweite Lernentwicklungsge-
spräch bringt sie einen ausgefüllten 
Lernentwicklungsbogen (siehe Abb. 
auf S. 23) mit. Auch ihre Mutter und 
die Lehrerin haben ein Formular mit 
analogen Fragestellungen zur schu-
lischen Lernentwicklung ausgefüllt. 
Anders als bei herkömmlichen Eltern-
gesprächen nimmt Alisha am Lernent-
wicklungsgespräch im Gruppenraum 
ganz selbstverständlich teil. Der Ge-
sprächsablauf ist ihr bekannt. Zielstre-
big nimmt sie den beim Gespräch ge-
wohnten Platz ein und weist ihrer Mut-
ter selbstbewusst einen Nachbarplatz 
zu. Zu Gesprächsbeginn stellt Alisha 
anhand ihrer Aufzeichnungen mit ge-
legentlichen Lesehilfen schlagwortar-
tig persönliche Interessen, Stärken, Er-
reichtes, Fortschritte, Schwierigkeiten 
und Wünsche dar. Manchmal unter-
stützt die Lehrerin. Anhand gezielter 
Nachfragen und sprachlicher Impul-
se gelangt Alisha so zu differenzierte-

ren Aussagen. Sie erläutert ihre Sicht 
im Gespräch genauer, ergänzt spontan 
neue Einfälle, zeigt stolz ein aus ihrer 
Ablage herbeigeholtes Heft und präsen-
tiert freudig im Raum ausgestellte eige-
ne Arbeiten oder Gruppenergebnisse. 
Im weiteren wechselseitigen Gesprächs-
verlauf stellt Alishas Mutter die elterli-
che Sicht zu den vorgegebenen Fragen 
der Lernentwicklung dar. Die Lehrerin 
nimmt Bezug auf die genannten Sach-
verhalte, bestätigt, präzisiert oder er-
weitert diese anhand exemplarischer 
Schülerarbeiten und weiterer Doku-
mentationen im Kompetenzportfolio. 
Sie notiert zwischenzeitlich neue Er-
kenntnisse oder Schlussfolgerungen im 
teilvorbereiteten Protokoll und lenkt 
den Blick der am Gespräch Teilneh-
menden auf anzustrebende Ziele sowie 
Maßnahmen. Auf Fehler (»etwas noch 
nicht zu wissen«) wird ein konstrukti-
ver Blick gerichtet, dies ist meist neu für 
die Eltern. Im Einvernehmen aller wer-
den konkrete Festlegungen zu Zielen, 
Aufgaben, Verantwortlichkeiten und 
zum Zeitfenster im Protokoll schriftlich 
vermerkt. Nach abschließender Klä-
rung offener Fragen unterschreibt Ali-
sha neben ihrer Mutter und der Lehre-
rin das gemeinsame Protokoll. Die mit-
gebrachten Fragebögen werden zusam-
men mit dem Protokoll einvernehmlich 
im Kompetenzportfolio abgeheftet. 

Die Gesprächsvorbereitung

Das kindliche Nachdenken über das ei-
gene Lernen, die erreichten sowie die 
nächsten Lernschritte, ist ein hochgra-
dig selbstreflexiver und analytischer 
Prozess. Die in den Lernentwicklungs-

bögen bereitgestellten Indikatoren sol-
len zur Entwicklung von Sprache und 
Reflexionsfähigkeit beitragen. Das 
vorgegebene Frageraster sichert, dass 
Selbstevaluationsprozesse neben Frem-
devaluationen gleichberechtigt in das 
Gespräch einfließen. Nicht selten blei-
ben bei der Erledigung dieser »Haus-
aufgabe«, trotz gründlicher Vorbespre-
chung im Unterricht, inhaltliche Fragen 
vom Kind zunächst schriftlich unbeant-
wortet. Vor allem in den ersten Schul-
jahren kann manches nicht adäquat 
fachbezogen beantwortet werden. Das 
in der Anfangszeit zeitintensive Aus-
füllen des Fragebogens ist zudem ein 
je nach Lern- und Leistungsentwick-
lung anspruchsvoller Leseauftrag und 
schwierig zu bewältigender Schreiban-
lass. Dies bewältigen die Kinder unter 
Koordinierung individueller sprachli-
cher Anforderungen wie Schreibbewe-
gungsabläufe, Rechtschreibung oder 
Formulierung von Stichpunkten in sehr 
unterschiedlicher Qualität. Für diese 
komplexe Anforderung kann eine elter-
liche Unterstützung hilfreich sein, dies 
könnte gegebenenfalls im Vorfeld zum 
Elternabend thematisiert werden. 

Die zunächst oberflächlich erschei-
nenden knappen kindlichen Ausfüh-
rungen zeigen den hohen Anspruch 
der Aufgabe, offenbaren aber auch das 

Ines Röhrborn (links)
Grundschullehrerin, Fortbildnerin am 
LISA Halle
Dr. Ricarda Hübner (rechts)
Förderschullehrerin und Fortbildnerin 
am Landesinstitut für Schulqualität 
und Lehrerbildung in Halle
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ernsthafte Bemühen der Kinder (s. Kas-
ten oben).

Meist überraschen die kurzen Aus-
sagen der Kinder, weil sie dennoch er-
staunlich zutreffend und lohnenswert 
sind. Die gezielte Berücksichtigung die-
ser schriftlichen Antworten verdeut-
licht dem Kind und den Eltern die wert-
schätzende Anerkennung der Sicht-
weisen aller am Lernprozess Beteilig-
ten. Wesentlich dabei ist, dass die Hilfe 
der Eltern nicht zu weit geht, denn die 
kindlichen Ausführungen sollten nicht 
die Erwachsenenperspektive widerspie-
geln. Es geht um die Reflexion des Kin-
des, sei diese auch noch so knapp. Die 
Eltern bereiten sich separat vor, sei es 
mit dem ähnlich aufgebauten Fragebo-
gen oder kreativ mit Hilfe ihrer Handy-
notizen. 

Die ersten Erfahrungen zeigen, dass 
Kinder nichtdeutscher Herkunftsspra-
che diesen Fragebogen als Angebot er-
staunlich früh annehmen. 

Die analog aufgebauten Lernent-
wicklungsbögen für alle am Gespräch 
Beteiligten helfen der Lehrkraft, auch 
bei mündlicher Darbietung der vorge-

gebenen Fragestellungen, das Gespräch 
in gleicher Weise zu strukturieren. Die 
Struktur der Gespräche ermöglicht ei-
nen verbindlichen inhaltlichen und 
zeitlichen Rahmen. Individuelle An-
passungen der Lernentwicklungsbögen 
ermöglichen platz- und zeitsparende 
Dokumentationsformen. Zum Beispiel 
können Lehrkräfte besondere Akzen-
te durch Ampelfarben setzen (s. Kasten 
oben rechts).

Das gemeinsame Gesprächsforum

Im gemeinsamen Gesprächsforum ent-
wickeln die Beteiligten durch den Ver-
gleich von Aussagen oder gezielten 
Nachfragen differenzierte Urteile im 
Hinblick auf fachbezogene und per-
sönlichkeitsbezogene Aspekte. Das Ge-
spräch schafft Transparenz über die pä-
dagogische Arbeit und zeigt Wertschät-
zung der Partner als Experten. Es för-
dert bildungssprachliche Kompetenzen 
und erweitert das Vokabular der Kin-
der. Die Vorgabe eines Rahmens mit 
festen Indikatoren und Strukturen trägt 
zur Etablierung einer Gesprächskultur 
bei. 

Das Gesprächsforum ist ein an-
spruchsvoller Sprechanlass, den Kinder 
unterschiedlich bewältigen. Empfeh-
lenswert ist deshalb, dass das Kind das 
Gespräch mit einem Bild oder einem 
Lernprodukt, auf das es im Moment 
besonders stolz ist, eröffnet. In dieser 
Lern- und Übungssituation können 
sprachliche oder andere Impulse dem 
Kind Unterstützung bieten, die eigene 
Lernentwicklung präzise zu markieren. 

Insgesamt ist zu berücksichtigen, 
dass dieses Gespräch auf der Grundla-
ge einer schriftlichen Vorbereitung für 
das Kind ein komplexer kommunika-
tiver Handlungsakt ist. Der Übergang 
vom Ablesen über das Umformulie-
ren der Stichpunkte in Sätze zum freien 
Sprechen bedarf neben einer Anleitung 
ständiger weiterführender Übung. In 
der Anfangszeit ist es hilfreich, die Fra-
gen durch einen Erwachsenen zu stellen 
und Kinder ohne ausreichende Lese- 
und Schreibkenntnisse erinnernd ant-
worten zu lassen. Auch Wortkärtchen 
oder Piktogramme können hilfreich 
sein. Die Kinder lernen zunehmend, 
sich an den schriftlichen Vorbereitun-
gen zu orientieren, aber auch davon ab-
weichende spontane Sichtweisen einzu-
beziehen. Dies sind wertvolle Kompe-
tenzen aus dem und für den Unterricht. 

Diese kleinen Gesprächsrunden ge-
ben auch die Gelegenheit, persönliche 
Wünsche sowie Dinge aus dem Schul-
alltag anzusprechen. 

In Abhängigkeit von der kindlichen 
Konzentration sollte für das maximal 
halbstündige Gespräch eine angemesse-
ne Tageszeit gewählt werden. 

Im Gespräch werden Kinder, Lehr-
kraft und Eltern gleichermaßen als Ex-
perten für das Lernen anerkannt. Ihre 
Angaben sind relevant und gestalten 
das Gespräch mit. Eltern bringen sich 
im Gesprächsforum vielfach umfang-
reich ein und geben der Lehrkraft wich-
tige Hinweise. Sie erfahren dadurch 
Anerkennung sowie Wertschätzung. 

Die Lehrkraft geht mit einem stär-
kenorientiertem Blick auf die Aussagen 

Das möchte ich als Nächstes lernen:

Adrian multiplizieren

Isabel was über die Natur,  
bis 900 rechnen

Waleed sprechen, schneller rechnen

Lena Gedichte, besser rechnen

Zoey richtige Schreibschrift,  
bis 100 rechnen

Neele Wörter richtig schreiben, 
beim Rechnen keine  
Flüchtigkeitsfehler

Yves richtig lesen, sprechen  
und rechnen

Ian besser schreiben und lesen, 
ohne Finger rechnen

Lorelay besser Wörter schreiben

Amir lesen

Kristin schneller schreiben  
und rechnen,  
was merken, konzentrieren

Pascal Rechtschreibung

Auf dem Weg, die Welt der Mengen, der Zahlen zu entdecken /  
Mathematik

Hier sehen wir deine Stärken. Das kannst du besonders gut:
Das gelingt dir in der letzten Zeit viel besser:
Hier sehen wir noch Schwierigkeiten, da musst du dich besonders anstrengen:

–	 geometrische Formen unterscheiden – Kreis / Dreieck / Rechteck, Quadrat
–	 Orientierung im ZR bis 10 (>, <, ordnen, schrittweise Zählen, Zahl zwischen, …)
–	 Zahlvorstellungen (Kardinalzahl, Ordinalzahl …)
–	 Rechnen bis 10 gedächtnismäßig
–	 Rechnen in verschiedenen Darstellungsformen (Rechenrad, Tabelle, 

Ungleichung, Operatorschreibweise …)
–	 Rechnen mit wechselnder syntaktischer Struktur – Umkehrungen,  

Ergänzungen nutzen
–	 Strategien Tauschaufgaben, Nachbaraufgaben
–	 Aufgabenfamilien, Rechengeschichten, Rechnen mit Geld
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ein und lenkt das Gespräch hin zu ge-
meinsamen Vereinbarungen. Lernent-
wicklung wird anhand konkreter Pro-
dukte und durch Reflexion darüber 
sichtbar. Mit Kindern auf Augenhöhe 
im gemeinsamen Dialog über ihre Stär-
ken und Reserven zu reflektieren und 
diese bei der Steuerung des Lernprozes-

ses einzubeziehen, wird von allen Betei-
ligten als Gewinn wahrgenommen. 

Im Gespräch mit Familien nichtdeut-
scher Herkunftssprache sind neben in-
haltlichen Schwerpunktsetzungen auch 
die angemessenen sprachlichen Voraus-
setzungen zu berücksichtigen. Bei Hin-
zunahme eines Dolmetschers (Schwei-
gepflichtentbindung) ist ausreichend 
Zeit zum Übersetzen einzuplanen, das 
Gespräch kann dadurch etwas länger 
ausfallen. Das Kind, das im Regelfall 
die deutsche Sprache etwas schneller 
beherrscht, kann diese Funktion auch 
gut ausfüllen. 

Im Lernentwicklungsgespräch geht 
es nur um Aussagen zum Lernen, das 
Kind steht im Mittelpunkt. Darüber 
hinausgehende Gesprächsinhalte, bei-
spielsweise Abstimmungen mit Thera-
pien oder Schwerpunkten der Schul-
sozialarbeit sollten in gesonderten Ge-
sprächen Berücksichtigung finden.

Das gemeinsame Protokoll

Das gemeinsame Protokoll schafft Ver-
bindlichkeit und Verantwortung. Es er-
kennt alle Beteiligten als Akteure des 
Lernprozesses an. Das Protokoll hat 
den Charakter eines verpflichtenden, 
schriftlichen Vertrags und trägt so zur 
aktiven, verantwortlichen Steuerung 
des individuellen Lernprozesses sowie 
zur Steigerung des Selbstwirksamkeits-
empfindens bei. Es konkretisiert die 
Mitverantwortung aller am Lernprozess 
Beteiligten. Gemeinsam wird festgelegt, 
wie positive Entwicklungen fortgeführt, 
aber auch durch welche pädagogischen 
oder außerschulischen Maßnahmen 
Schwierigkeiten überwunden werden 
können. Es werden Vereinbarungen ge-
troffen, die alle Beteiligten gemeinsam 
tragen und verantworten. Im Hinblick 
auf die Festschreibung des nächsten 
Lernschritts sind nachvollziehbare pä-
dagogische Formulierungshilfen durch 
die Lehrkraft hilfreich. Anzustrebende 
Ziele sollten an der Könnensperspekti-
ve orientiert und in überschaubarer An-
zahl festgeschrieben werden. Sie kön-
nen inhaltlich wiederholend, vertiefend 
oder weiterführend sein. Dadurch wer-
den Leistungsanforderungen für alle 
transparent. Formell ist das Protokoll 

an die Bedarfslagen anpassbar und in 
der äußeren Form variabel. 

Das vorgegebene inhaltliche Raster 
gibt den Gesprächen einen strukturier-
ten Rahmen und sichert, dass die ge-
meinsamen Festlegungen in den Unter-
richt münden und so Teil einer inklusi-
ven Didaktik werden. 

Darüber hinaus kann der Fokus auch 
auf die Festlegung von Verhaltenszielen 
oder lernzielfernen Vereinbarungen ge-
richtet werden. Das Protokoll ermög-
licht beim Folgegespräch einen schnel-
len Rückblick auf die getroffenen Ver-
einbarungen. Es ist bedeutsam, dass die 
Folgegespräche an die zuvor geführ-

ten Gespräche anknüpfen und aufgrei-
fen, was als Ziel formuliert wurde: »Von 
dem, was wir uns vorgenommen hatten, 
haben wir Folgendes erreicht …« 
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Judith Endisch / Stefanie Richter

Sprechen über Lernen
Reflexion und Planung eigenen Lernens  
altersgemäß umsetzen 

Die Durchführung von Lernentwicklungsgesprächen setzt voraus, dass Lehr-
kräfte bereits während des Schuljahres immer wieder mit ihren Schülern über 
Lernen ins Gespräch kommen. Hierfür ist es notwendig, dieses »Sprechen über 
Lernen« zum zentralen Merkmal eines kompetenzorientierten Unterrichts zu 
machen. Schüler und Schülerinnen lernen dabei, sich erreichbare Ziele zu set-
zen, Lernfortschritte zu überprüfen und weitere Lernbedürfnisse festzustellen.

Die Grundschule Stein macht 
von der Möglichkeit Gebrauch, 
in den ersten drei Jahrgangsstu-

fen Lernentwicklungsgespräche durch-
führen zu dürfen. Hierfür wurden von 
allen Lehrkräften gemeinsam aufein-
ander aufbauende Entwicklungsbögen 
erstellt. In diesen ist es uns sehr wich-
tig, dass sich die Schüler und Schülerin-
nen auch selbst einschätzen. Zunächst 
setzen die Schüler und Schülerinnen in 
den einzelnen Fachbereichen zu vorge-
gebenen Formulierungen in der Schule 
oder zu Hause ihre Kreuze. Anschlie-
ßend überträgt die Lehrkraft ihre eige-
ne Einschätzung in den Lernentwick-
lungsgesprächsbogen. Beide Bewertun-
gen dienen als Grundlage für das Lern-
entwicklungsgespräch. Während dieses 
Prozesses wurde uns Lehrkräften klar, 
dass die Schüler und Schülerinnen um-
fassend und langfristig auch auf das 
Sprechen über Lernen vorbereitet sein 
müssen, um gewinnbringende Gesprä-
che führen zu können.

Gespräche über Lernen 
von Anfang an

Schon ab dem ersten Schultag wollen 
wir mit den Schülern und Schülerinnen 
über Lernen ins Gespräch kommen. 
Die neuen Schulkinder lernen in ih-
rem Schulalltag viele neue Inhalte und 
Aufgaben, über welche sie mit Hilfe von 
kleinen Gesprächsanleitungen sprechen 
können. Unsere Aufgabe als Lehrkraft 
ist es hierbei, als Moderator die Kin-
der in geeigneten Situationen zu leiten. 
Zunächst eignen sich Gesprächsanlässe 
zum Sozialverhalten. Mit den Schülern 
und Schülerinnen über die bekannten 

Klassen-, Schulhaus- und Pausenre-
geln immer wieder zu kommunizieren, 
ist ihnen gegenwärtig. Vorformulierte 
Satzanfänge, wie z. B. «Gut konnte ich 
heute …, Schwierigkeiten hat mir berei-
tet …«. erleichtern dabei den Kindern 
das Gespräch. Im weiteren Verlauf des 
Schuljahres eignen sich für Schüler und 
Schülerinnen sog. Lernlandkarten zur 
Selbsteinschätzung. Eingesetzt vor und 
nach einem Lehrplanthema können die 
Kinder ihre Entwicklung, visuell un-
terstützt, durch farbliche Markierun-
gen (rot: kann ich nicht, gelb: kann ich 
teilweise, grün: kann ich gut) selbst ein-
schätzen. Über solche Lernlandkarten 
wurde bereits in Grundschule aktuell 
138 »Lernlandkarten des Lernens« aus-
führlich berichtet. 

Bevor die Schüler und Schülerin-
nen sich selbst einschätzen können, 
haben wir gute Erfahrungen gemacht, 
zunächst mit den Kindern über »fikti-
ve Mädchen und Jungen« zu sprechen. 
Hierbei können fachliche Ausdrücke 
geklärt werden und mit praktischen ei-
genen Erfahrungen verknüpft werden, 
um Missverständnisse weitestgehend 
auszuschalten.

Theorie mit fachlichem 
Hintergrund verknüpfen

Vorbereitend für die Lernentwicklungs-
gespräche wurden die Formulierungen 
aus den Lernentwicklungsbögen in ein 
Format für Lernlandkarten angepasst. 
Dabei wurden von uns Lehrkräften nur 
gezielt für unterschiedliche Schülerin-
nen und Schüler bestimmte Formulie-
rungen ausgewählt, um die Anzahl der  
Sätze in den ersten beiden Jahrgangs-

stufen zu beschränken. Beispielsweise 
erarbeiten die Kinder hier die Lernwe-
ge für fiktive Figuren (Schulkinder) aus 
Geschichten in Gruppen für die jewei-
ligen Fachbereiche Deutsch, Mathe und 
HSU. Die Kinder kommen dabei mitei-
nander über die Sätze aus den Lernge-
sprächsbögen ins Gespräch. Gemein-
sam erarbeiten sie ausführlich und mit 
eigenen Worten die Inhalte der Aussa-

gen aus den Bögen, wie z. B.: »Ich er-
zähle, was ich gelesen habe, bedeutet 
…« Dazu ist es wichtig und ratsam, als 
Moderator zu unterstützen und darauf 
zu achten, dass die Schüler und Schü-
lerinnen die theoretisch formulierten 
Sätze mit praktischen Beispielen zu fül-
len, um allen deutlich zu machen, dass 
es sich um Sätze aus dem eigenen Un-
terricht handelt. Selbst Einschätzungen 
vorzunehmen, diese zu begründen und 
mit fachlichen Hintergründen zu ver-
knüpfen, ist ihnen dabei aus dem täg-
lichen Unterricht bekannt. Im kom-
petenzorientierten Unterricht ist die 
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Reflexion, das gemeinsame Feedback 
und das Formulieren des weiteren Vor-
gehens zum Ausbau und zur Vertie-
fung des eigenen Wissens ein zentra-
les Merkmal. Um Kinder mit geringem 
Selbstwertgefühl einerseits zu schützen 
und leistungsschwache Kinder ande-
rerseits zu stärken, hat sich die Metho-
de »in der Gruppe vorerst fiktive Kin-
der einzuschätzen« sehr bewährt, bevor 
die Schüler und Schülerinnen auf Lern-
landkarten sich selbst bewerten. Erst 
im Anschluss an diese Gruppenphase 
präsentieren die Schüler und Schüle-
rinnen ihren eigenen Lernweg den an-
deren Kindern. Sie belegen die Sätze der 
Lernlandkarte mit eigenen Beispielen. 
Aufgeteilt auf mehrere Unterrichtszeit-
einheiten arbeiten die Kinder vorher 
mit ihren eigenen Lernlandkarten. Die 
Lehrkräfte an der Grundschule Stein 
haben sich dabei für ein Vier-Farb-Sys-
tem entschieden. Dabei steht grün in 
der Bewertung für »fast immer«, gelb 
für »das kann ich oft«, orange »das kann 
ich teilweise« und rot steht für »ich be-
nötige noch Hilfe«. Es ist uns besonders 
wichtig, mit den Kindern bereits von 
Beginn des Schuljahres an zu bespre-
chen, dass »ich benötige noch Hilfe« sie 
nicht als schlechte Schülerinnen oder 
Schüler bezeichnet, sondern dass dies 
ein Zeichen für mich als Lehrkraft ist, 
sie an dieser Stelle in ihrem Lernprozess 
zu unterstützen, und dass sie aufgefor-
dert sind, dabei mitzuarbeiten. 

Die Schüler und Schülerinnen schät-
zen sich in ihren einzelnen Fachberei-
chen in der Schule selbstständig ein. Im 
Anschluss werden diese Lernlandkar-
ten mit nach Hause gegeben, damit ge-
meinsam mit den Eltern diese Einschät-
zungen in vier Farben in den Lernent-
wicklungsbogen als Kreuze in den vier 
Bewertungsabstufungen übernommen 
werden können. Einzelne Formulierun-
gen, welche nicht auf den Lernlandkar-
ten enthalten waren, erarbeiten die El-
tern eigenständig mit den Kindern oder 
werden ggfs. nicht durch die Kinder be-
wertet. Außerdem werden die jeweili-
gen Kärtchen mit den Sätzen der Lern-
landkarten ausgeschnitten und wieder 
mit in die Schule gebracht. Diese die-
nen als Grundlage für das Lernentwick-
lungsgespräch. Zu dieser Vorgehenswei-
se gibt es entweder einen Elternabend 
oder einen entsprechenden Elternbrief, 
um alle »mit ins Boot« zu holen. 

Lernwege im Lern
entwicklungsgespräch

Beim Lernentwicklungsgespräch liegt 
den Kindern der aus den Gruppenar-
beitsphasen bekannte Lernweg unge-
füllt vor. Den Hintergrund bilden da-
bei zunächst große Papiere in den vier 
Farben rot, orange, gelb und grün. Die 
Lehrkraft hat die Kärtchen der Lern-
landkarten vorbereitet vorliegen. Mit 
Unterstützung der Lehrkraft erlesen 
Kinder den jeweiligen Satz auf den 
Lernlandkartenkärtchen. Das Kind 
darf nun das Kärtchen auf dem Lern-
weg an die vergleichbare farbige Stelle 
legen. Dabei erläutert es, warum es sich 
entsprechend eingeschätzt hat. Positi-
ve Aspekte werden dabei von der Lehr-
kraft hervorgehoben, Schwierigkeiten 
erwähnt und Lösungen gesucht. Am 
Ende des Lerngesprächs liegt vor den 
Beteiligten des Lerngesprächs ein ge-
füllter Lernweg, der visuell deutlich die 
Entwicklung und Fähigkeiten des Kin-
des aufweist (s. Abb. oben). 

Daraus können nun gemeinsame 
Zielvereinbarungen für den weiteren 
Verlauf des Schuljahres formuliert wer-
den. Dabei liegt es in der Hand der 
Lehrkraft, die Menge der Ziele mit dem 
Kind gerecht zu wählen. Um dem Kind 
diesen Lernweg festzuhalten, eignet es 
sich, ihn zu fotografieren und am Tag 
der Halbjahresinformationen gemein-
sam mit dem Lernentwicklungsbogen 
auszuteilen. Unsere Schulkinder sind 
stolz darauf, dieses Foto des eigenen 
Lernweges als »Bildprotokoll« mit nach 
Hause zu bekommen. 

Mit Sandbergen und  
PET-Flaschen zum Lernziel

Jedes Kind hat aus dem Lerngespräch 
sein eigenes großes Ziel beziehungs-
weise verschiedene Ziele formuliert. 
Diese wurden mit Unterschrift durch 
das Kind, die Eltern und Lehrkraft als 
Lerngemeinschaft besiegelt. Damit die-
se Zielformulierung und deren Bedeu-
tung einen hohen Stellenwert erfährt, 
sollen die Schülerinnen und Schüler 
den Prozess der Zielerreichung greifbar 
und gegenwärtig miterleben. Gemein-
sam haben wir das Ziel des jeweiligen 
Schülers auf eine kleine Zielfahne ge-
schrieben. Diese kleine Zielfahne wur-
de an das obere Ende einer PET-Flasche 
gebunden. Im Klassengespräch haben 
wir herausgefunden, dass man große 
Ziele oft nur durch viele kleine Ziele er-
reichen kann. Im weiteren Unterricht 
und insbesondere in freien Lernphasen 
setzen sich nun die Schüler und Schü-
lerinnen in unregelmäßigen Abständen 
kleine Ziele. Diese schreiben sie ein-
zeln auf kleine Papierstreifen und ste-
cken sie in ihre PET-Flasche. Haben sie 
im Unterricht oder in freien Lernpha-
sen intensiv an ihrem kleinen Ziel gear-
beitet, so können sie in ihre Flasche je 
nach Einschätzung eine kleine Menge 
Sand füllen. Der Sandberg in der Fla-
sche wächst und die Kinder kommen 
im Verlauf zum Schuljahresende ih-
rem großen Ziel oben auf der Zielfahne 
sichtbar immer ein Stückchen näher. 

Damit die Schüler geeignete klei-
ne Ziele finden, stellen sie diese in re-
gelmäßigen Abständen der Klasse oder 

Am Ende des Lerngesprächs liegt vor den Beteiligten des Lerngesprächs ein gefüllter 
Lernweg, der visuell deutlich die Entwicklung und Fähigkeiten des Kindes aufweist
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einer Kleingruppe vor. Dabei müssen 
die Ziele bereits so überlegt sein, dass 
die Schüler und Schülerinnen auch er-
läutern können, wie sie dieses Ziel er-
reichen wollen. Möchte ein Kind zum 
Beispiel beim Schreiben genauer auf die 
Zeilen achten, dann sollte es sich über-
legen, dass Abschreibtexte ihm helfen 
können, dieses Ziel zu erreichen. Täg-
lich wird im eigenen Lerntagebuch do-
kumentiert, woran sie gearbeitet haben 
und ob sie entsprechend ihrem Ziel ge-
eignete Übungen oder Handlungen ge-
wählt haben. Dafür stehen den Kindern 
verschiedene Arbeitsmaterialien wie 
Rechen- oder Deutschkarteien oder di-
gitale Lernformate zur Auswahl. Es ist 
wichtig, immer wieder als Lehrkraft die 
Kinder in ihren Zielsetzungen zu un-
terstützen. Gerade in den ersten beiden 
Jahrgangsstufen fällt es ihnen häufig 
noch schwer, Schwierigkeiten zu erken-
nen und diese durch gezieltes Handeln 
zu verbessern. Es ist jedoch wichtig, be-
reits ab dem ersten Schultag über Ler-
nen zu sprechen und zu reflektieren, 
um dies in den Jahrgangstufen drei und 
vier weiter auszubauen und das eigene 
Lernen bewusst und selbstgesteuert zu 
lenken.

Lernziele setzen und  
über Lernen sprechen in der  
3. und 4. Jahrgangsstufe

Nachdem in den Jahrgangsstufen 1 und 2 
bereits täglich mit den Schülerinnen und 
Schülern über das eigene Lernen gespro-
chen wird, kann man in den Jahrgangs-
stufen 3 und 4 darauf aufbauen und mit 
entsprechender Vorbereitung auch gut 
über fachliche Inhalte mit den Kindern 
sprechen. In diesem Schuljahr habe ich 

als Klassenlehrkraft dazu eine Sequenz 
mit meiner jahrgangsgemischten Klasse 
im Fach Deutsch durchgeführt. 

Schüler und Schülerinnen formulie-
ren Lernziele für das Fach Deutsch

Zu Beginn der Unterrichtssequenz 
überlegten wir uns gemeinsam, wel-
che Lernbereiche zum Unterrichtsfach 
Deutsch gehören. Nach ausgiebigen 
Diskussionen in Kleingruppen kamen 
wir dann im Plenum zu den vier Teil-
bereichen (Lesen – mit Texten und wei-
teren Medien umgehen, Sprache und 
Sprachgebrauch untersuchen und re-
flektieren, Schreiben, Sprechen und Zu-
hören) des Deutschunterrichts, wie sie 
auch im LehrplanPlus aufgeführt sind. 

Als nächstes wollten wir herausfin-
den, was jedes Kind am Ende der zwei 
Schuljahre in jedem Teilbereich können 
sollte. In dieser Phase fanden die Schü-
ler und Schülerinnen in arbeitsteiliger 
Gruppenarbeit Kompetenzerwartun-
gen des LehrplanPlus der einzelnen Be-
reiche völlig selbstständig und ebenso 
selbstverständlich. 

So sah das Ergebnis der Gruppen aus:

Schreiben
●● Ich schreibe Texte so, dass man sie 

gerne liest.
●● Ich entwickle eine eigene, gut lesbare, 

verbundene Schrift, um flüssig und 
schnell schreiben zu können.
●● Ich achte beim Überarbeiten meiner 

Texte darauf, dass Nomen und Satz
anfänge groß geschrieben sind.
●● Ich achte beim Schreiben und 

Überarbeiten meiner Texte auf das 
Setzen der richtigen Satzzeichen.
●● Ich baue meine Texte sinnvoll auf.

Lesen – mit Texten und  
weiteren Medien umgehen
●● Ich lese in meinem Tischbuch und 

arbeite dazu selbstständig im Lesetage-
buch.
●● Ich entnehme Texten wichtige 

Informationen.
●● Ich wende die Lesestrategien (Lese-

schlüssel – Piri) an.
●● Ich lese Texte genau und gut betont,  

Tempo und Lautstärke sind angemessen.

Sprache und Sprachgebrauch 
untersuchen und reflektieren
●● Ich schreibe fehlerfrei ab.
●● Ich schreibe Wörter richtig, weil ich 

die Rechtschreibstrategien anwenden 
kann.
●● Ich bestimme Satzglieder mit Hilfe 

der Fragen und Signalwörter.
●● Ich unterscheide gesprochene und 

geschriebene Sprache.
●● Ich bestimme Wortarten mit Hilfe 

von Beweisen.

Sprechen und Zuhören
●● Ich spreche deutlich in ganzen Sätzen.
●● Ich halte bei Vorträgen (Referat, 

Gedicht, Vorstellung von Arbeitsergeb-
nissen) Blickkontakt zu den Zuhörern.
●● Ich höre aufmerksam zu und gehe auf 

die Beiträge von Mitschülern ein.
●● Ich frage nach, wenn ich etwas nicht 

verstanden habe.

Die Sammlung ist nicht vollständig im 
Sinne des LehrplanPlus Grundschule, 
jedoch stammt sie von den Kindern und 
die ganze Klasse weiß und versteht, was 
mit den einzelnen Zielen gemeint ist. 

Judith Endisch (links)
Grundschullehrerin in Stein.  
Erfahren in Jahrgangsmischung, 
zunächst auf 1/2 und später auf 3/4. 
Stefanie Richter (rechts)
Grundschullehrerin an der  
Grundschule in Stein, Jahrgangs
mischung für die Jahrgangsstufe 1/2

Beim Erreichen von Teilzielen wird jeweils Sand in die Flaschen gefüllt
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Schüler und Schülerinnen 
legen Teilschritte fest, um 
ein Ziel zu erreichen

Sich ein Ziel zu setzen und zu wissen, 
dass man an diesem arbeiten muss, 
um die eigene Leistung zu verbessern, 
heißt noch nicht, zu wissen, was man 
tun muss, um dieses Ziel zu erreichen 
bzw. ihm in kleinen Schritten näher-
zukommen. Aus diesem Grund lautete 
die nächste Aufgabe für die Klasse zu 
überlegen, was man tun muss, um dem 
gesetzten Ziel näher zu kommen. Dies 
ist sicherlich die schwierigste Aufgabe. 
Mit der »Ich-Du-Wir-Methode« fanden 
die Schüler und Schülerinnen aber auch 
hier sinnvolle Möglichkeiten, die eige-
nen Ziele zu erreichen. 

Beispiel:
»Ich schreibe Texte so, dass man sie 
gerne liest«
Die Vorschläge von Schülern und Schü-
lerinnen zur Zielerreichung lauteten 
z. B.: »Ich schreibe spannend und inte-
ressant.« Im Plenum mussten auch bei 
dieser ausführlichen Arbeit noch Klei-
nigkeiten herausgearbeitet werden, wie 
z. B.: Wie kann ich spannende und inte-
ressant schreiben? Indem ich Adjektive 
und wechselnde Verben verwende. An 
diesen Stellen ist die vertiefende Unter-

stützung der Lehrkraft sowie die Bereit-
stellung von Materialien nötig. 
»Ich schreibe Wörter richtig, weil ich die 
Rechtschreibstrategien anwenden kann.«
»Ich höre aufmerksam zu und gehe auf 
Beiträge von Mitschülern ein.« (s. o.)

Die Lehrkraft unterstützt 
den Prozess der selbst-
ständigen Erarbeitung

Nachdem die Schüler und Schülerinnen 
nun viele Möglichkeiten gefunden hat-
ten, bestand die Aufgabe der Lehrkraft 
darin, die gefundenen Ergebnisse mit 
dem Computer zu tippen, in eine ein-
heitliche Form zu bringen und im Klas-
senraum bereitzustellen. Jeder Schüler 
und jede Schülerin kann nun sowohl 
im oder nach dem Lerngespräch bzw. 
bei der wöchentlichen Setzung eigener 
Ziele hier nachsehen und planen, wie 
man seinen gesteckten Zielen ein paar 
Schritte näherkommen kann.

Seit es in unserer Klasse diese Se-
quenzen der gemeinsamen Erarbeitung 

und auch die zu jeder Zeit verfügba-
ren Hilfen zur Arbeit an eigenen Lern-
zielen gibt, fällt es allen Schülern und 
Schülerinnen viel leichter, an eigenen 
fachlichen Zielen zu arbeiten und die-
se auch zu erreichen. Die Schüler und 
Schülerinnen setzen sich nun auch zu-
nehmend Ziele aus den Unterrichtsfä-
chern Deutsch und Mathematik. Noch 
im letzten Schuljahr setzten sie sich 
überwiegend Ziele, die das Sozial- oder 
Lern- und Arbeitsverhalten betrafen. 
Diese Ziele und deren Schritte auf dem 
Weg zur Umsetzung waren den Schü-
lern geläufiger und leichter verständ-
lich. Es ist uns Lehrkräften aber auch 
wichtig, dass die Kinder auch an fach-
lichen Zielen arbeiten, um eigene Lern-
fortschritte mitzuplanen und zu doku-
mentieren. 

Die von den Schülern formulierten 
eigenen Ziele unterstützen uns Lehr-
kräfte auch weiterhin, unsere Lernge-
sprächsbögen altersgemäß und damit 
verständlich für Schüler und Schülerin-
nen und Eltern zu formulieren.  
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Martina Hehn-Oldiges / Gretel Hölzer

Das strukturierte  
kollegiale Fachgespräch 
Basis professioneller Lernbegleitung

Die inklusive Beschulung stellt für GrundschullehrerInnen und Förderschul-
lehrerInnen gleichermaßen eine neue Anforderung dar. Lernende mit unge-
wöhnlichen bzw. veränderten Lernverläufen erfordern genaueres gemeinsames 
diagnostisches Hinsehen sowie ein individuell abgestimmtes fachdidaktisches 
und methodisches Unterrichtshandeln. Lehrkräfte führen Fachgespräche unter 
vielfältigen Fragestellungen. Neben Gesprächen »zwischen Tür und Angel« fin-
den auch gezielte Absprachen zur Unterrichtsplanung oder zu einem Themen-
schwerpunkt wie der Förderung einzelner Lernender in den Kulturtechniken 
statt. 

Hierbei kann es leicht passieren, 
dass weitere Faktoren wie das 
Verhalten oder besondere Le-

bensbedingungen des Lernenden in das 
Gespräch einfließen und die ursprüng-
liche Fragestellung überlagern. Die zur 
Verfügung stehende Zeit für den not-
wendigen Austausch über die fachdi-
daktischen, inhaltlichen und metho-
dischen Entscheidungen reicht dann 
häufig nicht mehr aus, bleibt evtl. ober-
flächlich, und die beteiligten Lehrkräf-
te laufen Gefahr, unzufrieden aus dem 
Gespräch zu gehen. Dies konnten die 
Autorinnen im Rahmen fachdidaktisch 
orientierter Fortbildungsveranstaltun-
gen (wie z. B. zum Anfangsunterricht 
Mathematik und Deutsch) beobachten.

Die Auseinandersetzung mit dem 
wesentlichen Kerngeschäft (sachstruk-
turelle Planung des Unterrichts unter 
Berücksichtigung des Vorwissens der 
Lernenden – passgenaue Lernangebo-
te entwickeln, fachdidaktische und me-
thodische Umsetzung) rückt in den 
Hintergrund. Gleichzeitig können Un-
terrichtsstörungen durch einzelne Ler-
nende aber auch Ausdruck für Über- 
oder Unterforderung sein, auf fehlender 
Passgenauigkeit des Lernangebots oder 
zu wenig aktivierenden Unterrichtsme-
thoden beruhen. 1 Dies kann für Ler-
nende mit Förderbedarf im Bereich 
geistige Entwicklung, Lernen, sozial-
emotionale Entwicklung von besonde-
rer Bedeutung sein.

Dieser Artikel richtet daher den Blick 
auf die Chancen, die eine professionelle 

Kooperation und strukturierte Fachge-
spräche in sich bergen können, um die 
Qualität des Unterrichts und damit die 
Berufszufriedenheit zu fördern.

Dazu wird im Folgenden ein Ge-
sprächsleitfaden in Anlehnung an die 
kollegiale Fallberatung (wie sie z. B. von 
Josef Grubmüller im sog. Frankfurter 
Modell weiterentwickelt und in Hessen 
verbreitet wurde) vorgestellt. Während 
sich die »klassische« kollegiale Fallbe-
ratung für den Bereich der emotiona-
len und sozialen Entwicklung oder für 
die Zusammenarbeit mit Eltern oder 
Kolleginnen und Kollegen bewährt hat, 
soll mit dem strukturierten kollegialen 
Fachgespräch der Fokus auf fachdidak-
tische Gesichtspunkte gelegt werden. Es 
soll dazu dienen, den Austausch über 
fachliche oder fachdidaktische Inhal-
te sowie die Lernprozessbegleitung von 
Lernenden zu strukturieren und zu ver-
sachlichen sowie innerhalb eines festge-
legten zeitlichen Rahmens zu Ergebnis-
sen zu kommen.

»Jedes Ding hat drei Seiten. Eine, die du 
siehst, eine, die ich sehe, und eine, die 
wir beide nicht sehen.« 

(Chinesische Weisheit)

Jeder kennt vermutlich das Phänomen, 
dass, wenn man einen Sachverhalt ei-
ner anderen Person schildert, diese auf 
sehr naheliegende und einleuchtende 
Lösungen kommt, die man selbst nicht 
entwickelt hätte. Auch der fachbezo-
gene Austausch ist davon nicht ausge-

nommen. Das strukturierte kollegiale 
Fachgespräch kann dazu genutzt wer-
den, den Blickwinkel zu erweitern, und 
somit längerfristig einen Beitrag zur 
Steigerung der Unterrichtsqualität und 
zur Professionalisierung für alle Betei-
ligten leisten. Es orientiert sich grund-
sätzlich eng an der Sachstruktur des 
jeweiligen Unterrichtsinhalts. Für die 
fachlich fundierte und fachdidakti-
sche Lernprozessbegleitung einzelner 
Schüler und Schülerinnen benötigen 
die beteiligten Lehrkräfte grundlegen-
de Kenntnisse über den Verlauf des Er-
werbs der jeweiligen Fähigkeiten. So 
muss die thematische Struktur im Hin-
blick auf die fundamentalen und ele-
mentaren Zugänge zum Unterrichtsin-
halt berücksichtigt werden ebenso wie 
das bisher erreichte Vorwissen der be-
teiligten Lernenden. In Anlehnung an 
Klafkis allgemeine Didaktik und Feu-
sers entwicklungslogische Didaktik 
kann durch die Verknüpfung beider 
Zugänge für Lernende die Passung der 
Lernangebote und der Lernbegleitung 
methodisch umgesetzt werden. Dies gilt 
für alle Unterrichtsinhalte. 

So finden sich in den Handreichun-
gen zum Programm ILEA-T konkrete 
Ausführungen zu Lernstandsanalysen 
(Deutsch, Mathematik usw.) wie z. B. 
zu den Stufen des Schriftspracherwerbs 
(präliteral, alphabetisch, orthografisch) 
und dem entsprechenden notwendigen 
Vorwissen (Phonologische Bewusstheit, 
Graphem-Phonem-Zuordnung, auditi-
ve und visuelle Wahrnehmung). 2 

Ebenso wie die Handreichungen zu 
ILEA-T bietet Eggert mit seinem förder-
diagnostischen Grundlagenwerk »Von 
den Stärken ausgehen« hilfreiche Ma-
terialien zu Lernstandsanalysen an, die 
in einem fachdidaktischen Fallgespräch 
als Strukturierungshilfe genutzt werden 
können. Neben Alltagsbeobachtungen 
zu vorhandenen Fähigkeiten des/der Ler-
nenden werden die Gestaltung des Unter-
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richts sowie die verwendeten Lehrgänge 
und/oder angebotenen Materialien in ih-
rer möglichen Wirkung auf die Lernpro-
zesse berücksichtigt. Des Weiteren wer-
den die Elemente und die Struktur des 
jeweiligen Lerngegenstandes systema-
tisch aufgezeigt. Für den Lerngegenstand 
Mathematik wären dies beispielsweise: 
Pränumerische Operationen und »Zahl-
begriff«, Relationen, Ordnungen, Stellen-
wertbegriff, Zahlen und Zählkompetenz, 
Geometrie, Addition, Subtraktion, Mul-
tiplikation, Division, Geldwerte, Längen, 
Umgang mit Textaufgaben. Zu jedem 
dieser Elemente finden sich konkrete för-
derdiagnostische Fragestellungen, um 
den aktuellen Lernstand differenziert 

erfassen und die Lernprozessbegleitung 
entsprechend gestalten zu können (vgl. 
Eggert, Begleit-CD: Glossar Lernstand 
Unterricht, 4 f.).

Die Struktur

Im strukturierten kollegialen Fachge-
spräch werden nach der Falldarstellung 
der Fallgeberin unter fachlichem As-
pekt und den sachlichen Nachfragen 
der Beratenden nun Hypothesen dar-
über gebildet, über welches Vorwissen 
der/die Lernende tatsächlich zu verfü-
gen scheint und auf welcher Stufe Lern-
angebote gemacht werden könnten oder 
sollten (s. Tab. auf S. 31). Förderdiagnos-
tische Erkenntnisse zum Vorwissen und 

fachdidaktische Prinzipien zum Erwerb 
der Folgefähigkeiten werden für die Hy-
pothesen zum fachwissenschaftlichen 
und fachdidaktischen Verstehen und 
zur weiteren Lernprozessbegleitung ge-
nutzt. Ziel des Gespräches ist es, vor 
einem fachdidaktischen Hintergrund 
den Lernverlauf des Lernenden besser 
zu verstehen, um anschließend daraus 
Handlungsoptionen für diagnostische 
Fragestellungen oder förderpädagogi-
sche Interventionen zu entwickeln. 

Die neue Qualität gegenüber dem 
spontanen Tür-und-Angel-Gespräch, 
bei dem es oft sehr schnell nach Versuch 
und Irrtum um den Austausch von Ma-
terial- und Methodenideen geht, ist die 

fachwissenschaftliche Einbindung der 
Handlungsideen und der strukturierte 
Ablauf, der eine Trennung von Analyse 
und Handlungsideen ermöglicht.

In einem weiteren Schritt werden Ide-
en zur methodischen Umsetzung einge-
bracht. Die Fallgeberin nimmt diese ent-
gegen und entscheidet sich in der Refle-
xionsphase für einige Lösungsvorschlä-
ge, die sie aus ihrer Sicht begründet. 

Anders als bei der kollegialen Fallbe-
ratung sind Hypothesenbildung, mög-
liche weitere Analysen und erste Ideen 
zur Umsetzung miteinander verzahnt 
und daher nicht immer streng vonein-
ander zu trennen. 

Ideen zur Lernprozessbegleitung so-
wie weiterhin noch offene Fragestellun-

gen zum Vorwissen, zu Materialien und 
Methoden können anschließend im Un-
terricht erprobt oder ermittelt werden. 
Die daraus folgenden Erkenntnisse kön-
nen in weiteren strukturierten kollegia-
len Fachgesprächen bearbeitet werden. 

Die fachdidaktischen Kenntnisse, un-
terschiedliches Fachwissen sowie die Er-
fahrungen und Perspektiven aller am Ge-
spräch beteiligten Fachkolleginnen und 
-kollegen werden durch den strukturier-
ten Ablauf genutzt und zusammengetra-
gen. Dieses Vorgehen stellt sicher, dass 
alle Beteiligten ihre Beiträge einbrin-
gen können. Es kann vermieden werden, 
dass persönliche Aspekte oder Einstel-
lungen dominieren und die Zielführung 
des Gesprächs aus den Augen verloren 
wird, da die Fachlichkeit im Vorder-
grund steht. Bleiben die Beteiligten beim 
fachlichen Thema, für das gezielt unter-
schiedliche Meinungen, Einschätzungen 
und Erfahrungen einbezogen werden 
sollen, wird deutlich, dass der inhaltliche 
Austausch bereichernd sein kann.

Das strukturierte Fachgespräch stellt 
eine bewusste und zeitweilige Fokussie-
rung auf die fachwissenschaftlichen und 
fachdidaktischen Aspekte des Lernpro-
zesses dar. Sollten im Gespräch angren-
zende Themen zur Schülerpersönlichkeit 
wie z. B. dessen Arbeitsverhalten, seine 
Selbstwirksamkeit oder seine Konzent-
rationsfähigkeit als Fragestellungen auf-
tauchen, wird vorgeschlagen, diese in ei-
nem Themenspeicher festzuhalten und 
erst im Anschluss bzw. bei der nächsten 
Besprechung zu bearbeiten. 3

Durchführung

Setting: Eine Gruppengröße von drei bis 
max. sieben TeilnehmerInnnen hat sich 
als günstig erwiesen. Der zeitliche Rah-
men beträgt in etwa eine Stunde, je nach 
Fokus auch etwas kürzer oder länger.

Dokumentation

Ein Protokoll oder eine Dokumentation 
des strukturierten kollegialen Fachge-
sprächs sichert die Ergebnisse und kann 
für die Weiterarbeit im Team genutzt 
werden. Entscheidungen und verbind-
liche Absprachen sowie die geplanten 
Fördermaßnahmen sollten daher stich-
wortartig protokolliert werden. Sie sind 
so gleichzeitig für die Förderplanung /
Zeugnisberichterstellung von Nutzen.
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Inhalt Zeit

1. Rollenverteilung
Zu Beginn des Gespräches einigt sich die 
Gruppe darauf, wer die Moderation übernimmt 
und wer auf die Einhaltung der Zeit achtet.  
Die Aufgabe der ModeratorIn ist es, auf die 
Struktur hinzuweisen, die Diskussion zu mode-
rieren und bei Abschweifungen vom fachlichen 
Aspekt die Teilnehmer daran zu erinnern, sich 
an die vorgegebene Struktur zu halten.
Dies entlastet die GesprächsteilnehmerInnen 
und sichert die gleichwertige Teilhabe aller 
Beteiligten.

Ca. 3 min

2. Fachliche Schwerpunktsetzung / Kernfrage
Dies kann natürlich auch schon vor dem Gespräch 
bekannt sein oder angegeben werden!
Im zweiten Schritt erfolgt die fachliche Schwer-
punktsetzung auf ein Thema. Nun schildert 
eine KollegIn die Lernentwicklung eines 
Lernenden fokussiert auf einen Bereich, z. B. 
Schriftspracherwerb oder Mathematik. Es hat 
sich als hilfreich erwiesen, wenn zu Beginn oder 
auch am Ende der Schilderung eine Kernfrage 
formuliert wird wie z. B.:
●	 Wie kann ich Schülerin S. zum sinnentneh-
menden Lesen bringen?
●	 Diese fachliche Fragestellung beschäftigt 
mich schon lange, z. B.: Soll sie weiter Diktate 
üben? Soll ich Morpheme einsetzen o. Ä.?  
Wie kann ich Schüler P. beim Zehnerübergang 
fördern?
●	 Ich verstehe nicht, warum er bei der  
Subtraktion so viele Fehler macht
➝ Hier brauche ich eine fachliche Beratung

Ca. 5 min

3. Darstellung des bisher beobachtbaren  
und ermittelten Vorwissens 
In dieser Phase hat der/die »FallgeberIn« 
Gelegenheit, ihre bisherigen Informationen 
zum Vorwissen hinsichtlich des Faches (z. B. 
Schreibentwicklung oder Zahlbegriffserwerb) 
darzustellen. Angrenzende Themenbereiche 
(z. B. Arbeitsverhalten, Konzentration) sollten an 
dieser Stelle nicht näher ausgeführt, sondern in 
einem Themenspeicher für weitere Gespräche 
gesammelt werden. 
Die übrigen GesprächsteilnehmerInnen können 
sich Notizen machen, unterbrechen den/die 
»FallgeberIn« aber nicht, damit er/sie ausrei-
chend Gelegenheit hat, seine/ihre Sichtweise 
ohne Abschweifungen einzubringen.

5 – 10 min

Inhalt Zeit

4. Sachliche Nachfragen unter Berücksichti-
gung von Diagnose- und Fördermaterial bzw. 
Stufenmodellen / Lernstandsanalysen
Nun schließen sich Verständnis- und Nach
fragen an. Lösungen und »Tipps« sollen an 
dieser Stelle unbedingt vermieden werden, 
weshalb diese Phase auch zeitlich relativ kurz 
gehalten werden kann. Ziel ist es, Informations
lücken der TeilnehmerInnen zu schließen,  
um sich ein Bild von der Lernentwicklung des 
Lernenden zu machen.

Ca. 5 min

5. Hypothesenbildung / Ideensammlung 
Die TeilnehmerInnen tauschen sich nun auf 
fachlicher Grundlage und möglichst unter 
Einbeziehung von Lernstandsanalysen über 
den geschilderten Lernentwicklungsstand des 
Kindes aus und entwickeln dazu Hypothesen 
und weitere Fragestellungen, die im Anschluss 
jede/r für sich auf Moderationskarten notiert. 
Die FallgeberIn bleibt an dieser Stelle passiv.
Die beratenden TeilnehmerInnen notieren nun 
unbeeinflusst von anderen jede/r für sich auf 
Moderationskarten weitere Fragestellungen 
zur Lernstandsanalyse und geben methodisch-
didaktische Hinweise, Materialbeispiele usw. 
In Diskussionen eher zurückhaltende Teilneh-
merInnen können sich inhaltlich einbringen. 
Alle Ideen werden festgehalten, gehen nicht 
verloren und werden öffentlich gemacht.

5 – 10 min

6. Übergabe der Lösungsvorschläge  
durch die Beratenden
Ähnlich wie bei der Kollegialen Fallberatung 
erläutern und begründen die Beratenden ihre 
Lösungsvorschläge und Hinweise und über
geben die Karten an den/die »FallgeberIn«, die 
sie zunächst kommentarlos zur Kenntnis nimmt. 

5 – 10 min

7. Reflexion
Der/die »FallgeberIn« gibt einen Kommentar zu 
den einzelnen Fragestellungen und Anregun-
gen und ordnet diese nach ihrer persönlichen 
Realisierungsmöglichkeit. (»Das ist ein guter 
Hinweis, das kann ich mir gut vorstellen. Das 
wird in diesem Fall nicht funktionieren, weil …«) 
Ganz wichtig ist es, hier zu verdeutlichen, dass 
diese subjektive Einschätzung der »FallgeberIn« 
keine Wertung darstellt (»was für mich passt, 
passt nicht für alle«).

Ca. 10 min

8. Abschluss und Evaluation
Den Abschluss bildet eine kurze Feedback
runde, in der das Verfahren kommentiert 
werden kann und Wünsche der Teilnehmenden 
für die weitere Zusammenarbeit gesammelt 
werden können.
Vereinbarungen für die Weiterarbeit, neuer 
Termin etc. 

5 min

Tabelle: Struktur des kollegialen Fachgesprächs  
mit Trennung von Analyse und Handlungsideen
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Das Verfahren bietet:
●● Gute Fördermöglichkeiten für die 

Praxis 
●● Verschiedene Blickwinkel auf einen 

Förderbedarf 
●● Eine gute Struktur, die man selber 

anwenden kann
●● Eine zielführende und effektive 

Methode
●● Guten gegenseitigen Austausch 
●● Bewusstwerdung (Aktivierung) 

bekannten Wissens
●● Eine neue Methode für Beratungs

gespräche im inklusiven Kontext

Fazit

Die jeweilige Sachstruktur (z. B. Mathe
matik / Deutsch) stellt den Faden für 
den Gesprächsverlauf dar. So ist einer-
seits die Fachlichkeit die Basis des Ge-
sprächs, zu der einzelne Beiträge zu-
geordnet werden können. Zugleich 
können aber auch Aspekte, die noch 
nicht bedacht werden konnten, in den 
Blick genommen werden oder im Blick 
bleiben.

Durch den gezielten Austausch 
kommt es zu Transparenz hinsichtlich 
der Lernprozesse. Es wird die Möglich-
keit erfahren, sich kollegiale Unterstüt-
zung zu holen und interne Ressourcen 
zu nutzen. Die zeitliche Rahmung führt 
dazu, dass Redebeiträge begrenzt wer-
den und nicht einzelne Team-Mitglie-
der dominieren. Die Kooperation ist 
sachlich begründet  und unabhängig 
von Beziehungsfaktoren.

Evaluation – mögliche Aspekte: 

Die Anzahl der am Gespräch 
beteiligten Personen 
O 	war ausreichend	
O 	es waren zu viele Personen

Die Fachlichkeit 
O 	konnte differenziert bearbeitet 

werden	
O 	muss erweitert werden in  

folgenden Bereichen:
		

Die Zeit
O 	war ausreichend	
O 	war zu knapp, Folgetermin wird 

vereinbart: 	

Die Struktur
O 	war hilfreich	
O 	wurde angepasst, indem …	 Wie bei allen professionellen Instru-

menten hat auch dieses seine Grenzen. Es 
zielt nicht auf die umfassende Lösung der 
Probleme eines Lernenden, sondern auf 
die Verbesserung des Lernangebotes im 
Sinne der Individualisierung. Außerschu-
lische Aspekte, die die Lernentwicklung 
beeinflussen, bleiben bei diesem Vorge-
hen außen vor. Die Fokussierung auf die 
Lernstandsanalysen und die Lernprozess-
begleitung kann den Blick auf eine diffe-
renzierte Unterrichtsgestaltung schärfen.

Die Autorinnen ermuntern die Lese-
rInnen das Verfahren zu erproben und 
freuen sich über Rückmeldungen und 
evt. Erfahrungsberichte. 

Martina Hehn-Oldiges (links)
Förderschullehrerin, Arbeitsstelle für 
Diversität und Unterrichtsentwicklung, 
Goethe-Universität, Frankfurt  
hehn-oldiges@em.uni-frankfurt.de
Gretel Hölzer (rechts)
Förderschullehrerin, bis Juli 2016  
Projektleitung Sonderpädagogische 
Förderung bei der Hessischen 
Lehrkräfteakademie in Frankfurt 
g.hoelzer@freenet.de

Es kann durch Kurzevaluation ge-
klärt werden, ob das Instrument für die 
Absprachen und Planung der weiteren 
Arbeit hilfreich war/ist.

Erfahrungen aus der Fortbildung

Kolleginnen und Kollegen, die das Inst-
rument in verschiedenen Fortbildungs-
reihen erprobt haben, meldeten zurück, 
dass sie die Fokussierung auf fachdi-
daktische Fragen und Einschätzungen 
zunächst als schwierig und ungewohnt 
erlebten. Sie schätzten das Verfahren je-
doch nach der Erprobung als sehr ziel-
führend, effizient und hilfreich ein.

Hier einige Stimmen von Teilneh-
merInnen, die für sich sprechen:

Anmerkungen
1)	 So wird auch in populären Kinofilmen 
auf diese Zusammenhänge hingewiesen und 
diese werden anschaulich verdeutlicht, wie 
z. B. »Dangerous Minds«, »Die Schüler der 
Mme Anne«, »Der Club der toten Dichter« …
2)	 Anregungen zu entsprechenden Lern-
standsanalysen sind z. B. in Geiling u. a. im 
Programm ILEA-T zu finden.
3)	 Gerade in Fallgesprächen zu Verhaltens-
weisen, die von den beteiligten Fachkräften 
als herausfordernd erlebt werden, sollte 
unbedingt ebenfalls strukturiert diskutiert 
werden. Hierzu wurde als Ergänzung zur 
kollegialen Fallberatung von Bergsson und 
Luckfiel in ihrem Buch »Umgang mit ›schwie-
rigen‹ Kindern« (102 ff.) bereits ebenfalls ein 
Gesprächsleitfaden für ein ausführliches 
Gespräch über vorhandene sozio-emotionale 
Fähigkeiten und Folgen für den Unterricht 
entwickelt, auf das an dieser Stelle ergänzend 
hingewiesen wird.
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Dialogisches Lesen  
mit Zuwandererkindern 
Sprachförderung am Schulanfang

Das Vorlesen und dessen positive Wirkung auf die Entwicklung eines Kindes 
und seinen Bildungserfolg sind schon seit Langem bekannt. Dies belegt die Vor-
lesestudie »Stiftung Lesen«, welche seit 2007 die Auswirkung des Vorlesens un-
tersucht (Stiftung Lesen 2015). Die positive Wirkung ist jedoch von der Art des 
Vorlesens abhängig. 

Im Vergleich zum klassischen Vorle-
sen bietet das dialogische Lesen ei-
nen hohen Gesprächsanteil, indem 

den Kindern Fragen gestellt und Im-
pulse gegeben werden, um so einen dia
logischen Prozess entstehen zu lassen. 
Beiträge der Kinder werden dabei nicht 
nur aufgegriffen und integriert, son-
dern auch erweitert. Zudem werden die 
Kinder ermutigt, Fragen zu stellen, die 
Geschichte mit eigenen Erfahrungen zu 
vergleichen und Ideen zu entwickeln. 
Während des klassischen Vorlesens 
lässt sich die positive Erfahrung mit 
Büchern und der Sprache anbahnen. 
Dagegen stellt das dialogische Lesen 
zusätzlich die Steigerung der Sprachfä-
higkeit durch Beteiligung des Kindes in 
den Mittelpunkt. Aufgrund dieser ak-
tiven Rezeption in Form von Dialogen 
wird der Zugang zur Schriftsprache ge-
währleistet und die aktive Teilnahme 
an der Vorlesesituation des Kindes er-
höht (Mempel 2013, 39). Erwachsenen 
wird durch Beobachtung und Doku-
mentation die Möglichkeit geboten, die 
Sprache des Kindes zu analysieren und 
seine Sprachentwicklung zu unterstüt-
zen (Albers 2015, 35 ff.).

Kommunikation als Grundlage

Die Kommunikation ist ein wichti-
ges Merkmal des dialogischen Lesens. 
Durch sie kommen die Kinder mit dem 
Erwachsenen intensiv in Verbindung. 
Wenn das Kind angeregt wird zu kom-
munizieren, kann es seine Gedanken 
mitteilen. Sie werden vom Erwachsenen 
aufgegriffen, wodurch ein Dialog und 
wertvolle Prozesse in Hinblick auf den 
Spracherwerb entstehen können.

Kommunizieren beinhaltet auch die 
nonverbale Kommunikation aus Blick-

kontakt, Mimik, Gestik und Körper-
haltung, mit der sich die Kinder eben-
falls mitteilen. Durch die Modulation 
der Stimme, Tempo, Gestik und Mi-
mik der Lehrkraft lässt sich das Kind 
von der Geschichte verzaubern. Die Er-
mutigung, eigene Gedanken zu äußern 
und Fragen zu stellen, ermöglicht den 
Kindern, Teil der Geschichte zu werden 
(Wardetzky 2010, 42).

Für Kinder, die bisher kaum mit der 
deutschen Sprache in Kontakt gekom-
men sind, ist es eine große Herausfor-
derung, über Buchinhalte im Dialog 
zu sprechen. Die Fördereinheiten fin-
den daher in einer Kleingruppe statt, 
um die aktive Beteiligung des Kindes 
im direkten Dialog oft einfordern zu 
können, wodurch der Spracherwerb auf 
eine intensive Weise gefördert werden 
kann (Albers 2015, 39). 

Um das Verständnis zu verbessern, 
ist es ratsam, den Text in kleinere Ein-
heiten zu gliedern. Veränderungen 
des Textes während des Vorlesens, wie 
Auslassungen von Wörtern oder Ver-
kürzung der Sätze, ermöglichen es der 
Lehrperson, auf den aktuellen Rezep-
tionsprozess des Kindes einzugehen. 
Diese Reduktion sollte jedoch nur zu 
Beginn als Hilfe dienen (Grießhaber 
2010, 80).

Damit eine zielgerichtete Kommu-
nikation entstehen kann, ist die Form 
der Fragen ausschlaggebend. Anstatt 
Entscheidungsfragen zu stellen, die 
mit einem simplen »ja / nein« beant-
wortet werden können, sollen die Kin-
der durch explizite Fragen zum Spre-
chen angeregt werden. Gezielte Fragen 
zum Inhalt des Buches regen die Kin-
der zum Nachdenken an und fordern 
sprachliche Äußerungen stärker her-
aus. Als Medium sind auch Bilderbü-

cher geeignet. Gemeinsames Betrachten 
unterstützt den Spracherwerb, indem 
beim Vorlesen nicht die Alltagssprache 
gebraucht wird, sondern die Form der 
grammatikalisch korrekten Schriftspra-
che, deren sprachliche Muster das Kind 
im Dialog übernehmen kann. Durch 
Illustrationen erhalten die Kinder visu-
elle Anregungen, die ein vertieftes Ver-
ständnis unterstützen können. 

Während des Vorlesens muss die 
Lehrperson auf eine deutliche, lang-
same und betonte Aussprache achten. 
Durch ausdrucksstarkes Sprechen, in-
dem wichtige Stellen betont werden, 
gezielt Pausen gesetzt und komplexe-
re Passagen wiederholt werden, wird 
das Verständnis der Kinder unterstützt 
(Spiegel 2008, 17). Dadurch wird das 
Zuhören erleichtert, da eine Motivati-
on entsteht, dem Inhalt folgen zu kön-
nen (Spiegel 2009, 199). Der Wechsel 
der Lehrperson in die Zuhörerrolle gibt 
Raum für Gedanken, Fragen und Er-
fahrungen der Kinder. Das aufmerk-
same Zuhören ist eine anspruchsvol-
le Aufgabe für die Lehrkraft, da sie die 
kindlichen Äußerungen als neue Im-
pulse für den Dialog aufnehmen, er-
weitern und so ergänzen muss, dass sie 
dem Kind für den Spracherwerb lin-
guistisch relevante Anregungen bietet 
(Albers 2015, 35 f.).

Untersuchungsdesign 
und Fördersetting

In einem praxisforschenden Projekt 
mit Zuwandererkindern wurde die 
Wirkung des dialogischen Lesens in 
16 zeitlich dicht aufeinander folgenden 
Fördereinheiten genauer betrachtet. 
Die Förderung fand vier Mal pro Wo-
che à 45 Minuten statt. 

Als Vorarbeit war die theoretische 
Auseinandersetzung mit dem Erwerb 
des Deutschen als Zweitsprache ele-
mentar notwendig, um die sprachli-
che Situation und Lernausgangslage 
der Kinder nachvollziehen zu können. 
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Nachdem die Kinder für eine Förder-
gruppe ausgewählt worden waren, wur-
de der Sprachstand jedes Kindes mit 
der Sprachstandserhebung LiSe-DaZ 
(Schulz / Tracy 2011) eingestuft.

Untersucht wurde, ob die Förder-
maßnahme des dialogischen Vorlesens 
sich als lernförderlich erweist. Es wur-
de dafür ein qualitativ-rekonstrukti-
ves Verfahren gewählt, das im Rahmen 
der Sprachförderung eingesetzt werden 
konnte. Durch die Wiederholung der 
Sprachstandserhebung am Ende der 
Förderung konnten Daten zum Lernzu-
wachs erhoben werden. 

Einbezug der Erstsprache

Die Erstsprache dient als vermitteln-
des Element zwischen der familiären 
und institutionellen Welt, da die Kin-
der mit dieser ihre Erfahrung aus der 
Schule zu Hause mitteilen können. Sie 
hat für die Kinder einen hohen Stellen-
wert. Deshalb muss die Erstsprache von 
der Lehrkraft anerkannt, geschätzt und 
miteinbezogen werden. Dadurch wird 
den Kindern das Gefühl von Akzep-
tanz vermittelt und die Persönlichkeits-
entwicklung positiv beeinflusst (Ekinci-
Kocks 2013, 90). Eine 2014 am Leibniz-
Zentrum für Allgemeine Sprachwis-
senschaft, Berlin (ZAS), durchgeführte 
Studie hat sogar gezeigt, dass sich der 
Verzicht auf die Muttersprache negativ 
auswirkt und langfristig zu Identitäts-
problemen führen kann (Amendt 2016, 
16).

Die Mehrsprachigkeit der Kinder 
kann in der Sprachförderung gut ein-
gebunden werden, sowohl als Einstieg 
in Form des Begrüßungsliedes als auch 
während des dialogischen Lesens. Hier 
bietet sich die Möglichkeit, dass die 
Kinder verschiedene Begriffe in der je-
weiligen Erstsprache benennen und der 
Lehrkraft beibringen. 

Auswahl der Bilderbücher 

Bilderbücher sind komplexe Texte, da 
sie eine Geschichte durch Sprache und 
Bilder vermitteln. Das Wechselspiel von 
Sätzen und Bildern hilft beim Textver-
stehen und fördert damit den Spracher-
werb. Ansprechende Bilder wecken In-
teresse für eine kreative Interaktion mit 
dem Text (vgl. Bland 2015, 76). 

Bei der Auswahl von Bilderbüchern 
für eine am aktuellen Sprachstand ori-
entierte gezielte Sprachförderung sind 
einige Kriterien zu beachten. Dazu 
zählt der altersgemäße Inhalt und Auf-
bau der Geschichte, damit die zu för-
dernden Kinder in der Lage sind, diese 
zu verarbeiten. Es sollen zum Beispiel 
keine Ängste hervorgerufen werden 
(Kölmel 2014, 150).

Der sprachliche Aspekt stellt ein 
wichtiges Auswahlkriterium dar, damit 
die Kinder allmählich mit der Schrift-
sprache vertraut gemacht werden und 
der Wortschatz altersgemäß erweitert 
werden kann. Auch der pädagogische 
Aspekt fließt in die Entscheidung mit 

ein. Den Kindern soll die Möglichkeit 
gegeben werden, sich in den Protago-
nisten hineinzuversetzen, Gefühle aus-
zudrücken und ihre eigenen Erfahrun-
gen mit der Geschichte zu verknüpfen 
(Albers 2015, 7). Dabei können abgebil-
dete Situationen im Bezug zur Lebens-
welt der Kinder zur Sprache kommen 
und die Gestaltung von dargestellten 
Emotionen innerhalb der Situation the-
matisiert werden (Rychener 2011, S.70). 
Durch vielfältige Aufbereitung und 
Umsetzung der Buchinhalte sollen die 
Kinder einen qualitativen Input erhal-
ten und anhand der Methode des dialo-
gischen Lesens die Möglichkeit bekom-
men, mit diesem zu arbeiten. 

Das erste Buch, mit dem gearbei-
tet wird, ist »Heute bin ich« von Mies 
van Hout. Das Buch ist durchgehend 
im Präsens aus der Ich-Erzählperspek-
tive verschiedener Fische geschrieben, 
die auf jeweils einer Doppelseite ange-
ben, wie sie sich am jeweiligen Tag füh-
len (mutig, zornig, neugierig …). Aus 
sprachlicher Sicht überzeugt dieses 
Buch aufgrund der einfachen Satzstruk-
tur, welche sich auf jeder Seite wieder-
holt (»Heute bin ich …«). Dadurch kann 
der Fokus gezielt auf die Wortschatz
erweiterung in Bezug auf die Adjekti-
ve gelenkt werden. Trotz gleicher Satz-
struktur lässt sich das Buch oft rezipie-
ren, da verschiedene Ebenen der Förde-
rung umgesetzt werden können. Zuerst 
werden die einzelnen Adjektive, die Ge-
fühle beschreiben, mit Handlungen, 
Gestik und Mimik dargestellt. Dieser 
Schritt ist von großer Bedeutung, denn 
durch die Aneignung eines Wortschat-
zes, der uns ermöglicht, unsere Gefühle 
zu beschreiben, können wir leichter in 
Kontakt treten. Anschließend soll ge-
meinsam überlegt werden, in welcher 
Situation man sich wie fühlt und war-
um das so ist. Den Kindern ist es dabei 
freigestellt, ob sie aus eigener Sicht eine 
Situation schildern oder aus Sicht des 
Fisches erzählen.

Das zweite Buch ist von Heine Hel-
me »Freunde« und enthält deutlich 
mehr Text. Das Buch beschreibt die 
Geschichte einer außergewöhnlichen 
Freundschaft zwischen einem Schwein, 
einer Maus und einem Hahn. Trotz 
der Andersartigkeit leben alle gemein-
sam auf einem Bauernhof. Die Prota-
gonisten in »Freunde« sind Tiere mit 
menschlichen Zügen. Diese zeigen 

Gloria Goller 
hat an der PH Karlsruhe studiert. Sie 
ist zweisprachig aufgewachsen, ihre 
Wurzeln liegen in Budapest. Zurzeit ist 
sie Referendarin in Offenburg an einer 
multikulturellen Schule – und genau 
deshalb arbeitet sie sehr gern dort. 

Vor der Datenerhebung und während 
der Durchführung der Sprachförder-
einheiten war es wichtig, ein Vertrau-
ensverhältnis zu den Kindern aufzu-
bauen. Das Fördersetting umfasste:

Fine und ihre Schatztruhe

Fine ist eine Handpuppe in Form ei-
ner Schnecke. Sie wird als eine sehr 
alte Schnecke vorgestellt, die nicht gut 
sehen und hören kann. Somit können 
fehlerhafte Aussagen von der Lehrkraft 
aufgegriffen und aufgrund von Fines 
Einschränkungen von den Kindern 
richtig wiederholt werden. Fine stellt 
den Kindern zwischendurch Fragen, da 
sie, wie bereits beschrieben, altersgemä-
ße Einschränkungen hat. Durch einfa-
che Dialoge mit der Handpuppe kön-
nen bei den Kindern Sprechhemmun-
gen überwunden werden, da das Ge-
spräch spielerischer und somit offener 
ist, wodurch weniger Druck entsteht 
(Grießhaber 2010, 100 f.). 
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sich darin, dass sie trotz unterschied-
licher Tiergattung befreundet sind, ei-
nander helfen und Abenteuer erleben 
(Spinner 2006, 11). Das Buch übermit-
telt, dass man mit Freunden »alle Hö-
hen und Tiefen des Lebens meistert« 
(Helme 2003, Klappentext). Der Inhalt 
des Buches kann pädagogisch gesehen 
Parallelen zur Situation von Zuwande-
rerkindern darstellen. Auch sie verlas-
sen die Heimat und können die Situati-
on der Zuwanderung als große steinige 
und steile Herausforderung betrachten. 
Jedoch kann man jede Herausforde-
rung meistern: Die drei Bauernhoftiere 
zeigen Mut und erleben außerhalb ih-
rer Heimat, dem Bauernhof, Abenteu-
er. Für sie ist kein Weg zu steinig, kein 
Abhang zu steil, keine Kurve zu scharf 
und keine Pfütze zu tief. Trotz ihrer un-
terschiedlichen Tiergattung halten sie 
zusammen und stellen echte Freunde 
dar. Das Ende ist ebenfalls pädagogisch 
wertvoll. Die Freunde können nicht 
beieinander schlafen, da es aufgrund 
der räumlichen Lage nicht möglich ist. 
Es bleibt ihnen aber der Traum. In die-
sem können sie sich wiedersehen. An 
dieser Stelle kann die Kostbarkeit von 
Träumen thematisiert werden.

Exemplarische Gesprächs
sequenzen aus der Untersuchung

Wie die Gesprächssequenzen ausge-
wertet wurden, zeigen die nebenste-
henden Ausschnitte. Der Fokus liegt 
jeweils auf den fett geschriebenen Äu-
ßerungen. Diese werden in der Spalte 
»Analyse« erläutert (LK = Lehrkraft, K1 
= Kind 1, K2 = Kind 2, K3 = Kind 3)

Mies van Hout: »Heute bin ich« 

Gesprächs
sequenz
»mutig«

LK: Im großen Meer gibt es viele böse Fische. Aber der kleine Fisch 
auf dem Bild lächelt und schwimmt.
K3: ahhh. er kein Angst.
LK: Genau. Der Fisch hat keine Angst. Er ist mutig.
K3: Mutig. Keine Angst.

Analyse/
Lernzuwachs

K3 erklärt das Adjektiv »mutig sein«. Verbessert sich ohne 
Aufforderung.

Gesprächs
sequenz

K3: Isch kann das nicht. Ich kann nicht so gut Deutsche sprechen.
LK: Hmm, du kannst gut rumänisch sprechen, aber ich nicht.  
Bună dimi …
K3: [lacht] Nicht schlimm. Schau, bună dimineața.
LK: [lacht] Ich versuche es. Du hilfst mir mit Rumänisch und ich dir 
mit Deutsch. Keine Angst, du darfst auch fragen.
Fine: Mir hilfst du oft. Du machst das sehr gut.
K3: Ok. Isch versuch [lächelt].

Analyse/
Lernzuwachs

K3 traut sich zunächst das Spiel nicht zu. LK nimmt ihr die Angst, 
indem sie die Erstsprache miteinbezieht. Auch Fine dient als päda-
gogische Methode, um dem Kind die Angst zu nehmen.

Heine Helme: »Freunde« 

Gesprächs
sequenz

K3: Schwein und Karott.
Fine: Was ist das?
LK: Oh Fine hat das nicht verstanden. Das ist ein Schwein und das 
ist eine Karotte. Das Schwein und die Karotte. Sag ihr das nochmal 
langsam und laut. Das ist …
K3: Guck, Fine. Das ist ein Schwein. Das ist eine Karotte.

Analyse/
Lernzuwachs

K3 benutzt keine Artikel und lässt die Endung bei »Karotte« weg. 
Fine dient hier als Mittel, den Satz zu wiederholen. Dadurch wird 
der Fehler nicht thematisiert. Wichtig ist, dass das Kind spricht und 
sich trotz des Fehlers als Experte wahrnehmen kann und Fine hilft. 
LK spricht langsam, sodass auch die Endungen deutlich zu hören 
sind. K3 übernimmt die Sprechweise und wiederholt langsam und 
deutlich den ganzen Satz. 

Gesprächs
sequenz

Fine: Und was macht das Schwein?
K4: Yamyam.
LK: Das Schwein isst eine Karotte.
[Kinder lachen.]
K2: Nein! Das Schwein ist kein Karott, das ist Schwein. 

Analyse/
Lernzuwachs

Dieser Auszug zeigt deutlich, dass die Sprache im Kontext steht. 
Den Kindern ist das Verb »essen« in der konjugierten Form er/sie/es 
isst nicht bekannt, sodass trotz Bild ein Missverständnis entsteht.

mehr als die Einführung in das deutsche 
Sprachsystem steckt. Man muss sich be-
wusst mit dem Thema befassen, um sich 
in die Rolle des Kindes hineinversetzen 
zu können. Nicht nur aus sprachlicher 
Sicht ist die intensive Beschäftigung 
mit dem Kind als Individuum unerläss-
lich. Auch aus pädagogischer Sicht kann 
eine erfolgreiche Förderung nur dann 
stattfinden, wenn das Kind mit sei-
ner Mehrsprachigkeit wahrgenommen 
wird und mit seinen Ängsten und Hoff-

Einige Ergebnisse nach Auswertung  
aller Sequenzen
Die beschriebene Sprachförderung kann 
als gelungen eingestuft werden, da deut-
liche Verbesserungen zu sehen sind. Um 
die Nachhaltigkeit des Erfolgs zu si-
chern, darf sie jedoch nicht abbrechen, 
denn sprachliche Fähigkeiten entwi-
ckeln sich besonders gut, wenn sie sys-
tematisch und vor allem kontinuierlich 
gefördert werden (Goddar 2016, 14). 

Erreicht wurde, dass die Kinder ei-
nen Zugang zur deutschen Sprache ge-
funden haben und sich im Vergleich 
zum Beginn besser mitteilen können: 
»Ich bin stolz weil ich lernen Deutsch. 
Fine verstehen mich« (K3). Auch ihre 

Neugier und Motivation wurden ge-
weckt, sich in der neuen Sprache mit-
zuteilen: »Ich kann sagen, heute bin ich 
zornig. Und morgen bin ich glücklich. 
Das ist gut, weil das ist nicht gleiche 
und die verstehen« (K4).

Fazit

Nach Abschluss der Untersuchung wird 
deutlich, dass hinter der Sprachför-
derung von Zuwandererkindern weit 
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nungen, Stärken und Schwächen aufge-
fangen und gefördert wird. Aus diesem 
Grund wird hier auch eine zentrale bil-
dungspolitische Aufgabe gesehen, in-
dem das Th ema DaZ explizit und nicht 
nur oberfl ächlich im Studium oder in 
der Ausbildung thematisiert werden 
muss. Angehende Lehrkräft e, Erziehe-
rinnen und Erzieher müssen nachvoll-
ziehen können, wie es ist, sich zwischen 
zwei sprachlichen Welten zu bewegen. 
Die Erstsprache spielt bei der Integra-
tion eine wichtige Rolle und darf da-
bei kein Tabuthema darstellen, sondern 
soll vielmehr als Mehrwert wahrge-
nommen und aufgegriff en werden.

Dieser Beitrag soll ermutigen, die In-
tegration von Zuwandererkindern als 
gesellschaft liche Bereicherung zu se-
hen und sie durch dialogisches Vorle-
sen zu fördern. Denn Integration ent-
steht nicht nur, indem Zuwanderer und 
ihre Kinder sich den neuen »Schlüssel 
der Sprache« aneignen, sondern vor al-
lem dann, wenn sie auf diesem Weg un-
terstützt werden. 

Die Abschlussrefl exion mit den 
Kindern zeigte, dass letztendlich der 
Mensch nicht erst durch Sprache 
Mensch wird, sondern vor allem durch 
Wertschätzung und Anerkennung. Erst 
dann entwickelt sich vor allem bei Kin-

dern die nötige Motivation, das neue 
Tor öff nen zu wollen. Denn nur mit der 
Einstellung »Heute bin ich mutig« und 
der Überzeugung, dass man gemein-
sam alles schaff en kann, wird es mög-
lich, der Integrationsaufgabe optimis-
tisch gegenüberzutreten.  
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13. und 14. November in Berlin

Kooperation für Kinderrechte 
und Demokratie

Wer sich für eine demokrati-
sche Gesellschaft engagiert, 
für Vielfalt und Kooperati-

on sowie die Menschenrechte der Kin-
der und Jugendlichen (in der UN-Kin-
derrechtskonvention von 1989 welt-
weit verabschiedet und von Deutsch-
land 1992 ratifiziert), sollte diese beiden 
Tage in Berlin nicht verpassen:

Am 13. November findet in den Räu-
men der Heinrich-Böll-Stiftung der 
3.  bundesweite Demokratietag statt. 
Unter dem Motto: »Ich – Wir – anders: 
Normal?! Facetten der Demokratiepäd­
agogik und der Kinderrechte« erhalten 
Jugendliche und Erwachsene Einblicke 
in demokratisch gelebte Praxis. Im An-
schluss werden die Preisträger-Schulen 
für demokratische Schulentwicklung 
geehrt. Der »DemokratieErleben-Preis« 
zeichnet Schulen aus, die Kinder und 
Jugendliche besonders darin fördern, 
aktiv und verantwortlich die Demo-
kratie als Lebens-, Gesellschafts- und 

Herrschaftsform mit-
zugestalten. Neu ist, 
dass die Kinderrechte 
ausdrücklich die Qua-
litätsbereiche Partizi-
pation, Inklusion und 
Diversität ergänzen.

Infos/Anmeldung: 
www.  demokratietag.net

Am 14. Novenber schließt sich die 
Entwicklungskonferenz der neuen 
Bündnisinitiative »Bildung für eine 
demokratische Gesellschaft« mit dem 
Motto »Menschenrechte, Vielfalt, Ko­
operation« an. Ziel der Initiative ist es, 
die unterschiedlichen Stränge der Ein-
zelthemen wie Diversität / Umgang mit 
Vielfalt, Menschen- und Kinderrechte, 
Interkulturalität, Bildung für nachhal-
tige Entwicklung / global goals zusam-
menzubringen, Menschen und Organi-
sationen zu vernetzen und Synergie in 
der Praxis zu erreichen. Hierzu hat die 
Deutsche Gesellschaft für Demokratie-

pädagogik im Rahmen einer Round-
Table-Reihe eine Umfeldanalyse durch-
geführt, die bei der Entwicklungskon-
ferenz vorgestellt und diskutiert wird. 
Als Ergebnis der Veranstaltung sollen 
konkrete Vereinbarungen für mehr Ko-
operation und Wirkung getroffen wer-
den. Gemeinsame Veranstalter der Ent-
wicklungskonferenz sind die DeGeDe 
und Makista mit den Partnern des län-
derübergreifenden Netzwerks 16eins 
für Kinderrechte. 

Infos / Anmeldung: 
www.

 degede.de 
oder makista.de 

Ein Internetportal auch für Lehrkräfte an Grundschulen

Frühe Bildung Online

Seit Dezember 2015 gibt es das  
Internetportal Frühe Bildung 
Online (www.fruehe-bildung.on-

line), das vom Didacta Verband der Bil-
dungswirtschaft initiiert wurde. Das 
Portal richtet sich – je nach Thema – an 
Eltern und politische Akteure im Feld 
der frühen Bildung, vor allem aber an 
Lehrkräfte in der Grundschule und Er-
zieherInnen in Krippe und Kita. 

Frühe Bildung online bezieht sich auf 
Bildungsprozesse während der gesam-
ten Kindheit, also für die Altersspanne 
von 0 bis 13 Jahren. Dies schließt Mel-
dungen, Berichte, Kommentare und 
Forschungsergebnisse zu folgenden 
Themen ein:

–– Entwicklung und Lebensbedingun-
gen von Kindern und Familien 

–– Bedeutung von Kita und Grund-
schule für die kindliche Entwicklung 
und Bildung 

–– Arbeitsbedingungen und Aufgaben 
von Fachkräften in Kindertages
pflege, Kita und Grundschule sowie 
anderen Orten für Kinder (z. B. 
Heime, Sportvereine)

–– Qualitätsmanagement in Kita und 
Grundschule

–– Pädagogische Ansätze in Kita und 
Grundschule

–– Vermittlung spezieller Bildungs
inhalte in Kita und Grundschule

–– Herausforderungen für Fachkräfte 
angesichts erhöhter Zuwanderungs-
zahlen

–– Digitale Bildung
●● Dazu bringt Frühe Bildung Online 

Artikel eigener AutorInnen, übernimmt 
Beiträge aus Fachzeitschriften, erstellt 
Überblicksartikel über die Inhalte von 
Fachzeitschriften (»Neues für die 
Grundschule« und berichtet über Ta-
gungen. 

●● Das Portal enthält Fachartikel in ara-
bisch, um ein Stück Integrationsarbeit 
zu leisten für die zugewanderten 
Flüchtlinge aus der arabisch sprechen-
den Welt. 
●● Der monatlich erscheinende News-

letter gibt Hinweise auf die wichtigsten 
neu erschienenen Beiträge und ermög-
licht einen schnellen Überblick auf die 
jeweils interessierenden Themen. 

Chefredakteurin des Portals ist die  
Sozialwissenschaftlerin Prof. em. Dr. 
Hilde von Balluseck, die während 
ihrer Zeit als Hochschullehrerin an 
der Alice-Salomon-Hochschule Berlin  
Forschungs- und Praxis-Projekte zur 
Armut von Familien, minderjähri-
gen Flüchtlingen und Schulstationen 
durchgeführt und die Akademisierung 
der ErzieherInnenausbildung vorange-
bracht hat. 

Hilde von Balluseck
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Abschied und Willkommen

Die Delegiertenversammlung verabschie-
dete im Mai mit einem großen Danke-
schön die langjährige Geschäftsführerin 
des Grundschulverbands, Sylvia Reinisch. 
Sie hat mit pädagogischem Engagement 
und hoher Verwaltungskompetenz zum 
Wohle des Verbands die Geschäftsstelle 
in Frankfurt fast 20 Jahre geleitet. Sylvia 
Reinisch prägte und organisierte maßgeb-
lich die Alltagsarbeit in der Geschäftsstel-
le und stellte den Verband auf eine siche-
re finanzielle Basis. Mit großer Zuverläs-
sigkeit sorgte sie u. a. für die logistische 
Abwicklung der Veröffentlichungen, for-
mulierte Satzungsänderungen, bereitete 
Steuererklärungen vor und erledigte die 
gesamte Finanzabwicklung. Die Organi-
sation von Veranstaltungen wie die Bun-
desgrundschulkongresse 1999 und 2009, 
die alljährlichen Herbsttagungen, die Ta-
gungen mit den Grundschulreferenten/
innen, die Preisverleihungen zum Erwin-
Schwartz-Grundschulpreis und die Vor-
bereitung der Delegiertenversammlungen 
und Vorstandssitzungen lagen wesentlich 
in ihren Händen. 

Eine enge Zusammenarbeit mit den 
jeweils amtierenden Vorständen war für 
Sylvia Reinisch selbstverständlich und 
von hohem gegenseitigem Vertrauen ge-
prägt. Ihre freundliche und zugewand-
te Kommunikationsweise und ihre offe-
ne und gradlinige Verhandlungsstrategie 
trugen zum erfolgreichen Miteinander 
und zur Professionalität in der Verbands-
arbeit entscheidend bei.

Vorstand, Fachreferentinnen, Fachre-
ferenten und Delegierte drückten ihre be-
sondere Wertschätzung gegenüber Sylvia 
Reinisch aus und wünschten ihr für die 
Zeit des Ruhestands, der ihr mehr Frei-
räume ermöglichen wird, herzlich alles 
Gute. 

Eine gute Perspektive bleibt. Sylvia Rei-
nisch wird die Verbindung zum Grund-
schulverband nicht abreißen lassen und 
zur Freude aller Verantwortlichen die 
Vorbereitung des Bundesgrundschulkon-
gresses 2019 mit ihrer umfassenden Er-
fahrung begleiten.  

Die neue Geschäftsführerin der Bundes-
geschäftsstelle, die seit dem 1. August 
2017 für den Grundschulverband e. V. tä-
tig ist, stellt sich vor: 

Nicole Lustig, Dipl.-Päd., verheiratet, 
vier Kinder. Jahrgang 1967. Abitur auf 
dem zweiten Bildungsweg, Studium der 
Erziehungswissenschaften. 2004 bis 2009 
Beratung in Bildung, Beruf und Beschäf-
tigung, 2009 bis 2015 Projektleiterin und 
wissenschaftliche Mitarbeiterin. Ehren-
amtliche Arbeit: Schulsozialprojekt PRO-
CEDI. 

In der pädagogischen Arbeit habe ich 
mich bislang intensiv mit den Themen 
Bildung, Beratung und Qualität beschäf-
tigt. Zentral waren dabei immer jene 
Menschen, denen hochwertige Bildungs-
arbeit in ihrer Weiterentwicklung zugu-
tekommen sollte. Ihre Bedürfnisse und 
spezifische Problemstellungen waren da-
bei stets handlungsleitend. Es galt unter-
schiedlichen Akteuren gerecht zu werden 
und dabei nicht die Menschen, denen die 
Bildungsarbeit zugutekommen sollte, aus 
den Augen zu verlieren. Als Pädagogin ist 
es für mich selbstverständlich, bei mei-
ner Arbeit unterschiedliche Perspekti-
ven einzunehmen, nur so können alle am 
Bildungsprozess beteiligten Akteurinnen 
und Akteure profitieren. Bei der Arbeit 
im Grundschulverband e. V. finden sich 
genau diese Aspekte wieder. Der Grund-
schulverband e. V. stellt die Kinder in den 
Mittelpunkt seiner Arbeit. Als Fachver-
band unterstützt er alle am Bildungspro-
zess Beteiligten und in gleichem Maße 
die Weiterentwicklung der Grundschu-
le als System. So trägt der Verband dazu 
bei, dass die Schülerinnen und Schüler in 
den ersten Jahren ihrer institutionellen 
Bildung das möglichst Beste mit auf den 
Weg bekommen. 

Als Diplompädagogin mit Manage-
ment-Erfahrung und als Mutter von vier 
Kindern freue ich mich, meine Arbeit 
dieser Sache zur Verfügung stellen zu 
können.  

Sylvia Reinisch
Geschäftsführerin 
bis Juli 2017

Nicole Lustig
Geschäftsführerin  
seit August 2017

Nach 17 Jahren Verantwortung für das 
Fachreferat Qualitätsentwicklung im 
Grundschulverband  verabschiedete  sich 
Hans Brügelmann im Mai aus dieser 
Funktion. Mit hoher Sensibilität und über
zeugendem fachlichem Wissen hat er den 
Grundschulverband in den Bereichen 
Qualitätsentwicklung und Leistungsmes-
sung bei fachlichen und politischen Dis-
kussionen und in Rundfunk- und Presse-
beiträgen konsequent vertreten. 

Zu seinen wesentlichen Stärken zählt, 
dass er andere Meinungen wertschätzend 
in Diskussionen aufnimmt und seinen Po-
sitionen gegenüberstellt. Hans Brügelmann 
war im Grundschulverband ein ausglei-
chender Diskutant, der es immer wieder 
vermochte, auch kritische Situationen mit 
bedenkenswerten Kommentaren zu hinter-
fragen. Die Delegiertenversammlungen ha-
ben von seinem klugen Humor profitiert. 

»Als Fachreferent für Qualitätsent-
wicklung«, so sagt er von sich selbst, »ge-
hörten die Arbeit und Mitarbeit an Stel-
lungnahmen zur Leistungsbeurteilung, 
zu Leistungsstudien, zu Bildungsstan-
dards, zur Evaluation und Schulentwick-
lung zu meinen Aufgaben.«

Hans Brügelmann hat an zentralen Ver-
öffentlichungen des Verbands mitgewirkt, 
u. a.: Zur Qualität der Leistung – 5  The­
sen zu Evaluation und Rechenschaft der 
Grundschularbeit, Pädagogische Leistungs­
kultur, Sind Noten nützlich und nötig? (eine 
wissenschaftliche Expertise) und Kursbuch 
Grundschule. Die Diskussion um VerA be-
hielt er konsequent im Blick.

Der Grundschulverband dankt Hans 
Brügelmann für Engagement, Offenheit 
in der Kommunikation, bewunderns-
wert zeitnahe Bearbeitung von Aufgaben 
und ausgleichende Diskussionskultur. Er 
hat in den vergangenen Jahren wesentlich 
zur Wahrnehmung des Grundschulver-
bands in der Öffentlichkeit beigetragen 
und in der Verbandsarbeit bereichernd 
und anregend gewirkt.

Hans Brügelmann bleibt bei der Vorbe-
reitung des Bundesgrundschulkongresses 
2019 im Verband engagiert. Danke!

Prof. i. R.  
Dr. Hans  
Brügelmann 
bis Mai 2017
Fachreferent 
für Qualitäts­
entwicklung



39GS aktuell 139  •  September 2017

RundschauAbschied und Willkommen

Ich freue mich sehr darüber, seit Novem-
ber 2016 als Fachreferent für das Thema 
Eltern und Schule tätig sein zu dürfen. 
Mit der Einrichtung dieses Fachrefera-
tes macht der Grundschulverband die 
große Bedeutung des Zusammenwirkens 
von Elternhaus und Schule noch einmal 
besonders sichtbar. Aus meiner langjäh-
rigen Arbeit in der Elternmitwirkung 
auf Landesebene in NRW und auf Bun-
desebene kann ich viele Erfahrungen in 
diese Aufgabe einbringen. Die bestehen-
de gute Tradition der Information von 
Eltern über aktuelle Entwicklungen in 
den Grundschulen und notwendige Re-
formen bietet für meine Arbeit viele An-
knüpfungspunkte. Ich möchte mich in 
Grundschulen vor Ort über die konkre-
ten Bedingungen der Zusammenarbeit 
im Sinne der Kinder informieren und 
Anregungen formulieren, wie bereits be-
stehende gute Beispiele aufgegriffen und 
jeweils vor Ort optimal angepasst wer-
den können. Dabei sind Themen wie Kin-
derrechte, Inklusion oder Gesundheit in 
der Schule zentrale Ansatzpunkte, um 
eine gemeinsame Schulentwicklung vo-
ranzubringen. Meine Aufgabe sehe ich 
einerseits darin, den Aspekt der Zusam-
menarbeit mit Eltern in alle Diskussio-
nen innerhalb des Grundschulverbandes 
einzubringen, andererseits Eltern die An-
liegen des Grundschulverbandes und die 
fachliche Expertise noch zugänglicher zu 
machen.

Der Austausch mit den Fachreferentin-
nen und Fachreferenten, dem Vorstand 
und den Delegierten ist für mich sehr be-
reichernd. Wenn Sie Anregungen zur Zu-
sammenarbeit mit Eltern haben oder ger-
ne mehr zu diesem Thema wissen möch-
ten, melden Sie sich bitte unter michael.
toepler@grundschulverband.de. 

Michael Töpler
seit Mai 2017 
Fachreferent 
Eltern und Schule

Ich habe Mitte der 1970er Jahre die Aus-
bildung zum Lehrer an Grund- und 
Hauptschulen in München und Regens-
burg absolviert und dann Diplom-Päda-
gogik in Münster studiert. Dort habe ich 
fünf Jahre lang im »Grundschulprojekt 
Gievenbeck« an der Wartburg-Grund-
schule gearbeitet und »praktische Päda-
gogik« bei Gertraud Greiling, Mechthild 
Stöver und Marlies Hegemann gelernt.

Promotion 1982 bei Dietrich Benner, 
Hans Brügelmann und Petra Milhoffer. 
Die Habilitation 1990 an der Universität 
Hamburg. Von 1979 bis 2004 Lehrtätig-
keit im Bereich »Grundschulpädagogik« 
an den Universitäten Münster, Tübingen, 
Hamburg und der Universität der Küns-
te Berlin.

Von 2004 bis zu meiner Pensionierung 
im September 2016 war ich Professor für 
Schulpädagogik mit dem Schwerpunkt 
Grundschule am Fachbereich Erzie-
hungswissenschaft und Psychologie der 
Freien Universität Berlin und Leiter der 
Arbeitsstelle Bildungsforschung Primar-
stufe an der Freien Universität (fu-ber-
lin.de/abp). Die zuletzt genannte Funkti-
on übe ich weiterhin aus. Meine Arbeits-
schwerpunkte, die in mehr als 150 Pub-
likationen Ihren Niederschlag gefunden 
haben, sind Bildungstheorie und Schul-
entwicklungsforschung, insbesondere im 
Bereich der Primarstufe, naturwissen-
schaftlicher Unterricht, Alphabetisierung 
und internationale Entwicklungszusam-
menarbeit.

Ich bin seit 44 Jahren Mitglied im 
Grundschulverband und habe das Amt 
des »Fachreferenten für Grundsatzfra-
gen« bereits von 1993 bis 1996 ausgeübt. 
Nach meiner jetzigen Wiederwahl will 
ich bemüht sein, sicherzustellen, dass die 
berechtigten Ansprüche der Institution 
Grundschule und der in ihr tätigen Men-
schen in Übereinstimmung mit den ak-
tuellen Erkenntnissen der Grundschul-
forschung auch öffentlich immer wieder 
fachlich solide und politisch entschieden 
artikuliert und verteidigt werden.

Seit 2013 bin ich Professorin an der FH 
Potsdam im Studiengang »Bildung und 
Erziehung in der Kindheit« und leite seit 
2016 den kooperativen Masterstudien-
gang »Frühkindliche Bildungsforschung« 
von FH Potsdam und Universität Pots-
dam. Ich wurde 2005 an der Humboldt-
Universität im Fach Philosophie bei Her-
bert Schnädelbach und Dominik Perler 
über Kommunikationstheorie promo-
viert. Meine Lehr- und Forschungsgebie-
te sind Theorien des kindlichen Lernens, 
sozialkognitive Entwicklung (Schwer-
punkt Sprache), kognitiv anregende In-
teraktion in Bildungsprozessen und 
kindliche Motivation. Ich verantworte 
derzeit u.a. das Brandenburger Modell-
projekt »Forscherwelt Blossin«, das inno-
vative Methoden der Elementar- und Pri-
marpädagogik erprobt, sowie das durch 
das BMFSFJ geförderte Forschungspro-
jekt EQUIP (Entwicklung von Qualität 
und Interaktion im pädagogischen All-
tag). Intensiv habe ich mich in mehreren 
Praxisentwicklungsprojekten (GOrBiKS, 
ponte) mit dem Übergang von der Kita in 
die Schule und der Kooperation von Pä-
dagogInnen unterschiedlicher Professio-
nen im Ganztag auseinandergesetzt.

Ich sehe für mich folgende drei Schwer-
punktaufgaben als Referentin für Sozi-
alpädagogik beim Grundschulverband: 
Erstens werde ich eine pädagogisch infor-
mierte frühpädagogisch inspirierte Sicht 
auf Praxis- und Konzeptionsfragen in 
Grundschule einbringen. Zweitens wer-
de ich Erfahrungen zu sinnvollen Kon-
zepten multiprofessioneller Zusammen-
arbeit in Grundschule thematisieren und 
so das Themenfeld »pädagogische Koope-
ration auf Augenhöhe im Ganztag« bear-
beiten. Mein Anliegen ist drittens,, inno-
vative Ansätze aus exzellenter pädagogi-
scher Arbeit in Kitas für die Grundschu-
len noch stärker sichtbar zu machen.

Wenn Sie Anliegen, Fragen oder An-
regungen haben, können Sie sich gern 
an mich wenden: frauke.hildebrandt@
grundschulverband.de. 

Prof.’in Dr. Frauke  
Hildebrandt
seit Mai 2017
Fachreferentin für 
Sozialpädagogik

Prof. Dr. Jörg 
Ramseger
seit Mai 2017 
Fachreferent 
für Schulische 
Qualitäts­
entwicklung
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Die Kinder der OGGS Steinberg 

»Willkommenskultur« – ein Jahr später 

Vor über einem Jahr konnten Sie 
in der Ausgabe 134 (Mai 2016) 
unsere Kinder kennenlernen. 

Viel ist passiert in diesem Jahr: Eini-
ge haben uns durch Umzüge oder den 
Wechsel auf die weiterführende Schule 
verlassen müssen und viele neue Kinder 
sind dazugekommen. Vor allen Dingen 
wurde aber sehr, sehr viel Deutsch ge-
lernt.

Aktuell nehmen 26 Kinder aus 12 
Nationen unserer Schule an der tägli-
chen Sprachförderung teil. Jedoch um-
fasst das nicht die gesamte Schülerzahl 
derer, die auch nach den 2 Jahren ge-
setzlich vorgesehener Sprachförderung 
noch weiteren Unterstützungsbedarf 
haben. Nimmt man diese alle zusam-
men, umfasst die Schülerzahl aktuell 32 
Kinder. Für das neue Schuljahr sind be-
reits neue Kinder angemeldet worden.

Unsere neuen Kinder wie die Ge-
schwisterpaare Mohamed und Haifaa, 
Lawand und Aldar oder Omran und 
Laith oder auch Karma sind alle aus Sy-
rien zu uns gekommen.

Es gibt für uns Sprachförderlehrerin-
nen immer viel zu tun. Der regelmäßi-
ge Austausch mit unseren Kolleginnen 
ist dabei sehr wichtig. Auch die Zusam-
menarbeit mit den Kommunalen Inte-
grationszentren (KI) und die Fortbil-
dungen sind wichtige Austauschforen. 
Am wichtigsten ist jedoch, sich auf jedes 
Kind immer wieder neu einzulassen.

Übergang in Klasse 5
Ein Jahr später werden uns auch mit 
Ende dieses Schuljahres wieder fünf 
Kinder verlassen, die vorher als Seiten-
einsteiger zwischen ein und drei Jahren 
an unserer Schule gefördert wurden. 
Der Übergang in Klasse 5 ist ein sehr 
aufregendes und teilweise auch beängs-
tigendes Erlebnis für die Kinder. Drei 
dieser Kinder verlassen uns mit einem 
Regelzeugnis der Klasse 4 und erhal-
ten keine weitere Förderung ab Klasse 
5. Die zwei anderen Kinder werden in 
spezielle Klassen zur Anschlussförde-
rung integriert. Gerade das Mädchen, 
das bisher nur ein Jahr hier ist, hat et-
was Angst davor, was passiert, wenn 
Frau Krygiel nicht mehr da ist, um zu 
helfen. Mir als Sprachförderlehrerin 
und uns als Kollegium ist es wichtig, 
diese Kinder mit einer umfangreichen 
Dokumentation ihrer Kenntnisse bzw. 
ihres Leistungsstands im Spracher-
werbsprozess an die neuen Schulen zu 
verabschieden. So erhalten sie aussa-
gekräftige und individuell angepasste 
Textzeugnisse zu ihren Sprachkennt-
nissen in den Bereichen Hörverstehen, 
Leseverstehen, Rechtschreibung und 
Textproduktion.

Kinderrechte und ein sicheres Leben
In einem Jahr kann und ist viel pas-
siert. Der »Hype« und das gesellschaft-
liche Interesse um die Flüchtlings- bzw. 

Seiteneinsteigerkinder hat definitiv ab-
genommen. Unsere Arbeitsmotivati-
on jedoch in keinem Maße! Stichwort: 
Der Alltag ist eingekehrt. Nicht nur für 
die Lehrer, sondern auch für die Kin-
der. Sie sind angekommen, sicher, ha-
ben ihren Platz gefunden und konnten 
ihre traumatischen Erlebnisse größ-
tenteils bereits aufarbeiten. Wir emp-
finden den Alltag als etwas Schönes, 
denn er gibt den Kindern und uns als 
Kollegium Sicherheit. Eine große Er-
leichterung für alle Beteiligten! Die 
Zusammenarbeit mit dem Kollegium 
ist (noch) eingespielter geworden. Dies 
hilft ungemein bei der Arbeit und im 
besonderen Maße im Umgang mit den 
etwas schwierigeren bzw. sozial auffäl-
ligeren Kindern, die aktuell an unse-
rer Schule integriert sind. Integration 
ist in diesem Zusammenhang auch das 
Stichwort. Alle Kinder sind in eine Re-
gelklasse integriert und nehmen dann 
zur Sprachförderung an der von ihnen 
gewählten »Cookie«-Klasse teil. Wir 
haben bewusst keine Seiteneinsteiger-
Klasse gegründet, denn das würde nicht 
dem Grundgedanken der Inklusion, die 
wir mit großem Engagement an unse-
rer Schule leben, entsprechen. Die Vor-
teile dieser Integration sind vielzählig. 
Während unserer Projektwoche zum 
Thema »Kinderrechte« konnten unsere 
Klassen ungemein von den Sprachför-
derkindern profitieren. Beim Bespre-
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chen des Kinderrechtes Nr. 7: »Schutz 
im Krieg und auf der Flucht« wurde uns 
bewusst, dass es in jeder Klasse min-
destens ein Kriegsflüchtlingskind gibt. 
Dieses für unsere teilweise sehr trau-
matisierten Kinder hochsensible The-
ma konnte dennoch mit ihnen bespro-
chen werden, weil sie sich bei uns ge-
borgen und aufgenommen fühlen. Die 
Erzählungen bzw. Schilderungen ihrer 
eingängigen und prägenden, aber auch 
beängstigenden Erfahrungen haben 
die Augen unserer »Regelkinder« buch-
stäblich für das Glück ihrer Lebensum-
stände geöffnet. Bei der Aufgabe, ei-
nen Rucksack für eine mögliche Flucht 
im Kriegsfall zu packen, staunten vie-
le Kinder nicht schlecht, als ihnen be-
wusst wurde, dass alle Spielsachen und 
Anziehsachen nicht zu den essenziellen 
Dingen gehören. Die Projektwoche war 

uns als Kollegium ein äußerst wichtiges 
Anliegen! Wir wollten allen Kindern 
ihre Rechte bewusst machen.

Kommunikation mit den Eltern  
und systemische Stolpersteine
Eine große, jedoch nicht unüberbrück-
bare Herausforderung ist und bleibt 
weiterhin die Kommunikation mit den 
Eltern. Im Laufe meiner praktischen 
Erfahrung konnte ich mir jedoch auf 
zwei Arten Abhilfe schaffen. Zum einen 
sind in den ersten Gesprächen Wort-
Bild-Karten, Realia oder Smilies sehr 
wichtige Hilfsmittel. Zum anderen hel-
fen die Kinder ungemein. Wir haben 
das große Glück, dass viele der Kinder 
so schnell Deutsch gelernt haben, dass 
sie übersetzend für uns einspringen 
können. Denn offizielle Übersetzer gibt 
es einfach immer noch nicht! Die ara-
bische oder kurdische Sprache ist mit 
ihren dialektalen Färbungen etwas, wo-
rauf niemand eingestellt ist. So helfen 
uns am Anfang oftmals die Kinder, die 
bereits einige Zeit in der Sprachförde-
rung sind. Nach ca. fünf bis sechs Mo-
naten können dann oftmals die eigenen 
Kinder schon bei der Kommunikation 
zwischen Schule und Elternhaus über-
setzend einspringen. So auch Haifaa 
und Mohamed (s. Foto oben).

Schwierigkeiten bei der Integration
Im Laufe des vergangenen Jahres ha-
ben wir die Stolpersteine der Integration 
einiger Seiteneinsteigerkinder kennen-
lernen dürfen. Ein Beispiel dafür wäre 
unser Kind aus Aserbaidschan. Es hat-
te neben den »regulären« Sprachschwie-

rigkeiten das Problem der Anpassung in 
die Schulgemeinschaft. Grundsätzlich 
sind wir als Pädagogen den Umgang mit 
Kindern mit Anpassungs- bzw. Regel-
einhaltungsproblemen im Rahmen der 
Inklusion bereits alle gewohnt. Jedoch 
sind diese in Verbindung mit sprachli-
chen Barrieren etwas problematischer 
im Umgang. Anfänglich ist es zunächst 
einmal unklar, ob es die sprachliche 
Überforderung ist, die das Verhalten des 
Kindes hervorruft. In diesem Fall war es 
jedoch die fehlende soziale Kompetenz. 
Nach Gesprächen mit der Familie und 
einer Übersetzerin konnten wir her-
ausfinden, dass das Kind in den ersten 
fünf Lebensjahren keine sozialen Kon-
takte mit Gleichaltrigen hatte, da die 
Eltern in ihrem Land zu sehr verängs-
tigt waren, dass dem Kind etwas passie-
ren könnte. Nach dieser Kenntnis wur-
de uns erstmals bewusst, dass das Kind 
es nicht besser wusste. So kam es, dass 
das Kind als Einzelkind ohne soziale 
Kontakte Verhaltensweisen wie das Tei-
len, das Eingehen von Kompromissen 
und das Lösen von Streitigkeiten ohne 
Aggressionen erst hier bei uns erlern-
te. Diese Prozesse standen dem Spra-
cherwerb lange Zeit hemmend im Weg. 
Mittlerweile konnte das Kind jedoch 
eine positive Entwicklung verzeichnen 
und beginnt nun mit dem Lese-Schreib- 
Erwerb. 

Alina Krygiel,  
wuchs selbst bilingual auf, spricht 

sieben Sprachen und arbeitet seit 2015 
als DaZ-Lehrkraft aus Überzeugung. 

Homepage der Schule:
www.   ggssteinberg.de
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Mathe inklusiv mit PIKAS

Inklusiver Mathematikunterricht im Fokus 

Im Zuge der inklusiven Ausrichtung 
vieler Grundschulen stellen sich 
gegenwärtig vielfältige Fragen zur 

Planung, Durchführung und Refl exi-
on eines inklusiven Mathematikunter-
richts, der herausfordernd, unterstüt-
zend und aktivierend für Kinder mit 
unterschiedlichen Lernvoraussetzun-
gen und -potentialen ist. Das vom Mi-
nisterium für Schule und Weiterbil-
dung des Landes Nordrhein-Westfalen 
unterstützte Projekt »Mathe inklusiv 
mit PIKAS« (Projektleitung: Nühren-
börger, Schulz, Selter, Wember) wen-
det sich solchen Fragen zu und stellt für 
Lehrkräft e auf der Website »pikas-mi.
dzlm.de« ein praxisnahes Angebot be-
reit, das exemplarisch die Entwicklung 
diff erenzierter Unterrichtsmaterialien, 
grundlegender Informationstexte und 
gleichermaßen mathematikdidaktisch 
wie auch sonderpädagogisch fundierter 

Konzeptionen zum Th emenspektrum 
»Inklusion und Mathematikunterricht« 
aufzeigt. Ebenso bietet es Lehrkräft en 
wie auch Multiplikatorinnen und Mul-
tiplikatoren wesentliche Anregungen 
zur fachbezogenen Unterrichtsentwick-
lung und konkrete Unterstützungen bei 
der Gestaltung von Fortbildungen zum 
inklusiven Mathematikunterricht. 

Getragen wird das Projekt von der 
Grundüberzeugung, dass Mathematik-
lernen im Sinne der Inklusion die Er-
möglichung der sozialen und fachli-
chen Teilhabe aller Kinder am Unter-
richt an einer Schule des Gemeinsa-
men Lernens umfasst – unabhängig 
von Geschlecht, besonderen Lernbe-
dürfnissen, Religion, sozialem Status 
usw. In diesem Sinne richtet das Pro-
jekt den Fokus auf Lerngelegenheiten, 
die eine aktive und zugleich individuell 
diff erenzierte Auseinandersetzung al-

ler Lernenden mit einem gemeinsamen 
mathematischen Lerngegenstand im 
Klassenverband ermöglichen. Es mag 
erstaunen, aber grundsätzlich unter-
scheiden sich die gemeinsamen Lern-
gegenstände im inklusiven Mathema-
tikunterricht nicht von denen in einem 
Mathematikunterricht, der nicht inklu-
siv ausgerichtet ist. Gleichwohl sind be-
währte Unterrichtskonzepte durch be-
sondere Zugänge so aufzubereiten, dass 
die mathematische Grundidee auf viel-
fältige Weise und auf unterschiedlichen 
Ebenen von den Lernenden erkundet 
werden kann. Daher steht einerseits 
der Erwerb von Fachkompetenzen, so-
wohl auf der inhaltlichen als auch auf 
der prozessorientierten Ebene, im Vor-
dergrund. Andererseits sollten Grund-
lagen und Ergänzungen des mathema-
tischen Basisstoff s in den Blick genom-
men werden, die eine unterrichtsimma-

pikas-mi.dzlm.de

Die primäre Zielsetzung von ‚Mathe inklusiv’ besteht darin, 
Lehrpersonen der Primarstufe bei der Planung, Durchführung und 
Reflexion inklusiven Mathematikunterrichts zu unterstützen. Zu 
diesem Zweck wurden gleichermaßen mathematikdidaktisch wie 
auch sonderpädagogisch fundierte Konzeptionen entworfen, 
Unterrichtsmaterialien entwickelt und Informationstexte verfasst.

Die Unterrichtsmaterialien können zwar direkt im Unterricht 
verwendet werden, aber sie haben vor allem exemplarischen 
Charakter: Durch die beispielhaften Konkretisierungen wollen 
wir für die Grundzüge guten inklusiven Mathematikunterrichts 
sensibilisieren und einen Einblick in die verschiedenen 
Unterstützungsbedarfe geben. 

Inklusiver
Mathematikunterricht 

im Fokus

 ; inhaltsübergreifende Aspekte guten Mathe­
matikunterrichts auf inklusive Lernsituati­
onen übertragen

 ; Veranschaulichung von Möglichkeiten der 
praktischen Umsetzung an konkreten Bei­
spielen (Schülerdokumente etc.)

Unterthemen
 � Aufgaben adaptieren
 � Diagnosegeleitet fördern
 � Effektiv üben
 � Gemeinsamen Austausch anregen

Leitideen

 ; zentrale mathematische Inhalte für den Ein­
satz im inklusiven Unterricht aufbereiten

 ; Gemeinsame Lernsituationen gestalten ­ 
durch die Adaption grundlegender Aufga­
benstellungen und mit Ideen zu individuel­
len Unterstützungsmaßnahmen 

Unterthemen
 � Planungsschritte für die Schaffung gemein­

samer Lerngelegenheiten
 � Konkretisierung der Umsetzung für zentrale 

Themen aus dem Lehrplan (Zahlbegriffs­
entwicklung, Ziffern­ und Zahlenrechnen, 
Aufbau von Größenvorstellungen ...) 

Inhalte

 ; Information und Aufklärung über sonderpä­
dagogische Fachthemen 

 ; Gestaltung eines barrierefreien Mathema­
tikunterrichts für alle Kinder ermöglichen

Unterthemen
 � Schulgesetze und Verordnungen (AOSF)
 � Merkmale einzelner Förderschwerpunkte, 

Definitionen und Diagnostik
 � Förderschwerpunktspezifische Unterstüt­

zungsmaßnahmen im Unterricht

Förderschwerpunkte

 ; Praxisbeispiele aus Schulen, die sich bereits 
auf den Weg gemacht haben, guten inklusi­
ven Mathematikunterricht zu entwickeln 

 ; Anregung von Lehrkräften zu Austausch 
und Kooperation 

Unterthemen
 � Ideen von Lehrenden für Lehrende: Klas­

sen­, Unterrichts­ und Gebäudegestaltung 
sowie Hospitationsangebote

 � Experteninterviews zu Unterrichtsentwick­
lung und aktueller Situation 

 � Kooperation in professionellen Lerngemein­
schaften

Schuleinblicke

Das Projekt »Mathe inklusiv mit PIKAS« im Überblick
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Schulwettbewerb des Bundespräsidenten

Projekt Eine Welt in der Schule

Die 8. Wettbewerbsrunde des 
Schulwettbewerbs des Bundes-
präsidenten zur Entwicklungs-

politik startet zum Schuljahresbeginn 
2017/2018, und im November bietet das 
Projekt eine Fortbildung in Branden-
burg und Nordrhein-Westfalen an. 

Wettbewerb »Alle für Eine Welt –  
Eine Welt für alle« 
Ziel des alle zwei Jahre stattfindenden 
Wettbewerbs ist es, den Lernbereich 
Globale Entwicklung im Schulalltag 
fest zu verankern sowie Kinder und Ju-
gendliche für Themen der »Einen Welt« 
zu sensibilisieren und zu aktivieren. 

Wie bereits in den vergangenen Jah-
ren begrüßt der Grundschulverband 
e. V. auch in diesem Jahr die Teilnahme 
an dem Wettbewerb. Schülerinnen und 
Schüler der Klassen 1 bis 13 bzw. ganze 
Schulen können Wettbewerbsbeiträge 

(alle Darstellungsformen sind erlaubt!) 
einreichen. Weitere Informationen gibt 
es unter www.

  eineweltfueralle.de 

Lehrerfortbildungstagung zu  
den Themen »Kinderrechte« und  
»Geschlechterrollen«
Im November 2017 führt das Projekt 
»Eine Welt in der Schule« zwei überre-
gionale Fortbildungen für Lehrkräfte 
der Grundschule und der Sekundarstu-
fe I zum Lernbereich Globale Entwick-
lung durch, und zwar vom 9. bis 11. No-
vember in Kloster Lehnin (Branden-
burg) und vom 16. bis 17. November 
in Hagen (Nordrhein-Westfalen). Sie 
haben also die Wahl zwischen zwei Ter-
minen. Vor Ort werden jeweils zwei 
Arbeitsgruppen angeboten.
●● AG 1: Mädchen müssen, Jungen 

können – Geschlechterrollen und 
-perspektiven in der Einen Welt

●● AG 2: Das ist mein gutes Recht!  
Kinderrechte in der Einen Welt
Beide Themen sind ein zentrales Anlie-
gen bei der Verwirklichung der Men-
schenrechte. Unter anderem die Frage 
»Wie sieht es bei uns und in anderen 
Ländern und Regionen der Welt aus?« 
sowie das Aufzeigen positiver Verän-
derungen werden inhaltliche Schwer-
punkte in den Arbeitsgruppen bilden. 

Arbeiten Sie 2 oder 3 Tage gemeinsam 
mit Expertinnen und Experten sowie 
Praktikerinnen und Praktikern an neu-
en Konzepten. Ziel unserer Fortbildun-
gen ist es, dass Sie mit einer konkreten 
Umsetzungsidee zum »Globalen Ler-
nen« nach Hause fahren.

Weitere Informationen zur Tagung 
bekommen Sie unter
www.

 weltinderschule.uni-bremen.de 
 

Vier zentrale Rubriken und weiterführende Informationen

nente Förderung entwicklungssensibler 
Bereiche erlauben. 

Das Projekt »Mathe inklusiv mit 
PIKAS« – ein Partnerprojekt von PIK-
AS (pikas.dzlm.de) – stellt in vier unter-
schiedlichen Rubriken grundsätzliche 
Leitideen, beispielhafte Unterrichtsvor-
haben, bedeutsame Hintergrundinfor-
mationen und konkrete Schuleinblicke 
vor, die letztlich für die Gestaltung ei-
nes inklusiven Mathematikunterrichts 
relevant sind. 

Die einzelnen Rubriken sollen für die 
Grundzüge eines fachdidaktisch und 
sonderpädagogisch fundierten inklusi-
ven Mathematikunterrichts sensibilisie-
ren und Einblicke in die verschiedenen 
Unterstützungsbedarfe geben. Sie zielen 
stets auf Lernsituationen, die sich in der 

produktiven Balance zwischen Indivi-
dualisierung und der bewussten Anre-
gung gemeinsamen Lernens bewegen.

Leitideen: Im Fokus stehen inhalts-
übergreifende Aspekte des Mathema-
tikunterrichts, die anhand von Schü-
lerdokumenten näher erläutert werden. 
Hierbei wird explizit auf ihren Nut-
zen im Zusammenhang mit inklusiven 
Lerngruppen eingegangen. 

Inhalte: Unterrichtsideen werden 
konkret für den Einsatz im inklusi-
ven Mathematikunterricht aufbereitet. 
Dazu werden neben einer Sachanalyse 
spezifische Adaptionen grundlegender 
Aufgabenstellungen (Basisaufgaben) 
aufgezeigt und individuelle Unterstüt-
zungsmaßnahmen für einzelne Kinder 
vorgestellt. 

Förderschwerpunkte: In dieser Ru-
brik werden alle sieben Förderschwer-
punkte definiert sowie die charakteris-
tischen Merkmale und wichtige Bedin-
gungsfaktoren diskutiert. Ferner finden 
sich hier Hinweise zur Diagnostik und 
zu einigen wichtigen Schulgesetzen 
und Verordnungen.

Schuleinblicke: Einzelne Schulen, 
die sich bereits auf den Weg gemacht 
haben, den inklusiven Mathematikun-
terricht (weiter) zu entwickeln und um-
zusetzen, stellen sich hier vor. Zudem 
werden Experteninterviews angeboten, 
in denen verschiedene Fragestellungen 
bezüglich der Entwicklung eines inklu-
siven Mathematikunterrichts erörtert 
werden. 
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Schulleitungen im  
Gespräch mit dem Vor-
stand der Landesgruppe
Der Austausch zwischen 
Mitgliedschulen und dem 
bayerischen Landesvorstand 
an der Grundschule Stein 
im März 2017 wurde von 
allen Teilnehmerinnen und 
Teilnehmern als überaus 
gewinnbringend erlebt und 
soll im nächsten Schuljahr 
fortgeführt werden. 
Im Fokus stand zunächst der 
seit diesem Kalenderjahr mo-
natlich erscheinende News-
letter des Kultusministeriums 
(KM), herausgegeben vom 
Staatsinstitut für Schulqua-
lität und Bildungsforschung 
München (ISB):  www.   isb.
bayern.de/grundschule/
uebersicht/newsletter-gs/
Themen der ersten Monate: 
●● Nr. 1: Lohnt sich der Zeit-

aufwand für das Schreiben 
von Zeugnissen?
●● Nr. 2: Wie kann ich die 

Ausbildung einer flüssigen 
und gut lesbaren Schrift 
unterstützen?
●● Nr. 3: Werden die Zahlen-

sätze des kleinen Einmaleins 

und deren Umkehrung in der 
Grundschule automatisiert?
●● Nr. 4: Experimentieren im 

Heimat- und Sachunterricht 
– ein fester Bestandteil des 
LehrplanPLUS Grundschule
●● Nr. 5: Was zeichnet kom-

petenzorientierten Recht-
schreibunterricht aus?
Zeugnisformulierungen und 
Handschrift erwiesen sich 
für die Schulleitungen als 
wichtige Themen an den 
Schulen. 
Formulierungsmöglichkeiten 
kompetenzorientierter Zeug-
nisbemerkungen wurden 
praxisbezogen konkretisiert 
sowie Erfahrungen mit 
kompetenzorientierten 
Leistungserhebungen und 
deren Bewertung ausge-
tauscht. Die Schulleitung 
der i.s.i.-Preisträger-Schule 
Grundschule Bubenreuth 
stellte den Teilnehmerinnen 
und Teilnehmern Materia-
lien zu dem von der Schule 
entwickelten Leistungskon-
zept exklusiv zur Verfügung. 
Der enge Zusammenhang 
kompetenzorientierter 
Zeugnisformulierungen von 

Bayern 
Vorsitzende: Gabriele Klenk 
www.grundschulverband-bayern.de

der Unterrichtsentwicklung 
an der Schule und der Um-
setzung des LehrplanPLUS 
wurden übereinstimmend 
festgestellt (s. auch die 
überarbeitete Auflage der 
Broschüre »Leistungen 
beobachten – erheben – 
bewerten«, www.

  isb.bayern.
de/schulartspezifisches/
materialien/kompetenz 
orientierter-unterricht/).
Die Bedeutung der Unter-
stützung von Schülerinnen 
und Schülern bei der Ent-
wicklung einer gut lesbaren, 
flüssigen und individuellen 
Handschrift im Rahmen der 
Unterrichtsarbeit wurde 
betont. Die Aussagen des 
Lehrplans und des zweiten 
Newsletters wurden in 
diesem Zusammenhang 
verantwortungsbewusst 
geprüft. 
Der Austausch hinsichtlich 
der Lernentwicklungsgesprä-
che machte deutlich, dass 
diese bei allen teilnehmen-
den Schulen entwickelt, eva-
luiert, modifiziert, gewachsen 
und etabliert waren. 

Grundschultag:  
»Lernkultur Sprache« 

Samstag, 21. Oktober, 
9:30 bis 14:00 Uhr, Grund-
schule Stein

Hauptvortrag durch Prof. Dr. 
Hans Brügelmann:
Rechtschraipkatastrofe? Recht-
schreibkompetenz heute, Wege 
ihrer Aneignung und Prinzipien 
ihrer Förderung. 
Zusätzliche Workshops:  
Rechtschreibgespräche /  
Dialogisches Lernen – Reisen 
ins Land der Mathematik /   
Mit Kindern über Lernen 
sprechen / Sprache trifft Kunst /  
Kopiervorlage oder »Marke 
Eigenbau« / Neue Medien und 
Sprache vernetzen / Sprach
förderung im Vorkurs.
Weitere Informationen und zur 
Anmeldung: www.   grundschul 
verband-bayern.de
Wir freuen uns schon jetzt auf 
SIE, unsere TopreferentInnen 
und neue Mitglieder, um die 
Ansprüche von Kindern und die 
Weiterentwicklung von Grund-
schule weiterhin wirkungsvoll 
unterstützen zu können.
Für die Landesgruppe:
Jeannette Heißler

Neuordnung der Lehr
ämter in Hamburg
Wie bereits in einer früheren 
Ausgabe berichtet, wird in 
Hamburg im Rahmen einer 
Reform der Lehrerbildung 
ein gesonderter Studiengang 
»Grundschullehramt« vorbe-
reitet. Auf Behördenebene 
wurden eine Projektgruppe 
und eine Expertengruppe 
berufen, um eine Neu-
ordnung der Lehrämter in 
Hamburg vorzubereiten. Die 
Empfehlungen der Experten
kommission zur Reform der 
Lehrerbildung liegen vor, 
und Behörden, Hochschulen, 

Hamburg
Vorsitzender: Stefan Kauder, Rautenbergstraße. 7, 20099 Hamburg  
stefan.kauder@gsvhh.de, www.gsvhh.de

Kammern, Verbände und  
Interessengruppen wurden 
um Stellungnahmen gebe-
ten.
Die Landesgruppe Hamburg 
hat zu den Empfehlungen 
Stellung genommen sowie 
Vorschläge für eine ange-
messene Entwicklung der 
Studiengänge »Grundschul-
lehramt« und »Lehramt Son-
derpädagogik« eingebracht. 
Außerdem verfasste die Lan-
desgruppe zusammen mit 10 
weiteren Organisationen ein 
Eckpunktepapier zur Leh-
rerbildung, das zusätzlich als 
gemeinsame Stellungnahme 

eingereicht wurde. Beide Tex-
te können auf der Homepage 
der Landesgruppe unter 
www.

  gsvhh.de eingesehen 
werden. 
Die Vielzahl der eingereich-
ten Stellungnahmen zeigt 
das große Interesse an der 
zukünftigen Ausgestaltung 
der Lehrerbildung. Ein 
direkter Austausch der 
Argumente, der unterschied-
lichen Anregungen und 
Forderungen untereinander 
und mit Behördenvertre-
tern findet statt auf einem 
Diskussionsforum Lehrer
bildung, zu dem Vertreter 

aller Gruppen eingeladen 
wurden, die Stellungnahmen 
eingereicht haben. Auch 
unsere Landesgruppe wird 
daran teilnehmen und die 
Gelegenheit nutzen, um 
unsere Forderungen zu erläu-
tern sowie zu bekräftigen.
Die Empfehlungen der 
Expertenkommission und 
sämtliche Stellungnahmen 
können eingesehen werden 
unter: 

www.
  zlh-hamburg.

de/entwicklungsvorhaben/
reform-der-lehrerbildung-hh.
html
Für die Landesgruppe:  
Marion Lindner
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Anhörung vor dem  
Bildungsausschuss des 
Brandenburger Landtages
Am 4. Mai stellte Denise 
Sommer die Positionen des 
Grundschulverbandes zur 
geplanten Schulgesetzände-
rung im Bildungsausschuss 
des Landtages vor. Schwer-
punktmäßig ging es um 
folgende Themen:
●● Leistungsbewertung

Der Grundschulverband sieht 
in der geplanten Änderung 
– der Abschaffung der 
Noten in Klasse 2 zugunsten 
schriftlicher Informationen 
zur Lernentwicklung der 
Schülerinnen und Schüler 
– eine Verbesserung der päd-
agogischen Praxis, nicht nur 
in den Klassen der Flexiblen 
Eingangsphase (Flex). Es wird 
vor dem Hintergrund der 
Einführung des neuen Rah-
menlehrplanes ein wichtiger 
und richtiger Schritt hin zur 
Entwicklung einer päda-
gogischen Leistungskultur 
gegangen. Im Juni soll diese 
Gesetzesänderung im Land-
tag beschlossen werden. Da 
der Antrag von der Regie-
rungskoalition (SPD und Die 
Linke) eingebracht wurde, 
gehen wir vom Inkrafttreten 
zum neuen Schuljahr aus.
●● Umsetzung des Konzeptes 

»Gemeinsames Lernen« 
Die Fraktion Bündnis 90 /
Die Grünen brachte den 
Vorschlag zur Verankerung 
des uneingeschränkten 
Rechtsanspruches bei der 
Umsetzung der Inklusion für 
alle Kinder ein. Grundsätzlich 
ist dies auch eine langjährige 
Forderung des Grundschul-
verbandes, die wir im Runden 
Tisch des Landes vertreten. 
Konsequenz der Gesetzes-
änderung wäre, das Konzept 
»Gemeinsames Lernen« 
und die damit verbundene 
Ausstattung aller Schulen 
nicht stufenweise und in 
ausgewählten Schulen 
des Projektes, sondern 
flächendeckend und mit 

Brandenburg
Vorsitzende: Denise Sommer 
denisomm@aol.com, www.gsv-brandenburg.de

Inkrafttreten der Gesetzes-
änderung umzusetzen. Es ist 
anzunehmen, dass sowohl 
die finanzielle Absicherung 
als auch die personelle Um-
setzung mit ausgebildeten 
SonderpädagogInnen nicht 
gewährleistet sind. Deshalb 
plädiert der Grundschulver-
band in Brandenburg für 
das Modell der stufenweisen 
Umsetzung. Den Vorschlag 
der Fraktion der CDU, die 
Höchstzahl von 23 Schülerin-
nen und Schülern in Klassen 
mit gemeinsamem Unterricht 
im Schulgesetz zu verankern, 
begrüßte der Grundschulver-
band. 
●● Stärkung der Mitwir-

kungsrechte der Schülerin-
nen und Schüler 
Die Verankerung der Direkt-
wahl der Schülersprecherin /
des Schülersprechers sowie 
die Bildung der Konferenz 
der Schülerinnen und Schüler 
auch in den Grundschulen 
werden vom Grundschul-
verband ausdrücklich 
unterstützt, um Demokratie 
und Partizipation in Schule 
von Anfang an zu leben und 
zu lernen. 
●● Erhalt der Schulstandorte 

Schulzentren von Klasse 1 
bis 10 bzw. 13 bieten nicht 
nur strukturelle, sondern 
pädagogisch innovative 
Wege, die den Kindern und 
Jugendlichen wohnortnahe 
Beschulung in guter Qualität 
ermöglichen. Die Veranke-
rung der Einzügigkeit von 
Grundschulen, Oberschulen 
und Förderschulen wird vom 
Grundschulverband unter-
stützt, um wohnortnahe 
Schulstandorte zu erhalten.

Beratung des Bildungs-
ministeriums mit den 
Brandenburger Lehrer
verbänden
Am 14. Juni fand eine Be-
ratung des Staatssekretärs, 
Dr. Thomas Drescher, mit 
den Lehrerverbänden unter 
Teilnahme mehrerer Referate 

des MBJS in konstruktiver 
und wertschätzender Art in 
Potsdam statt. Diese Veran-
staltung war die Fortsetzung 
einer ersten Beratung im 
Januar 2017 zur Problematik 
»Gewalt gegen Lehrkräfte«. 
Dr. Elvira Waldmann vertrat 
den Grundschulverband.
Die Mitarbeiterinnen des 
MBJS stellten die bisher 
getroffenen und zukünftige 
Maßnahmen ausführlich dar. 
Dabei wurde deutlich, dass 
das Bildungsministerium die 
Arbeit in den Schulen auf 
vielfältigen Wegen unter-
stützen möchte und dass 
das brisante Thema offensiv 
angegangen wird. Konkrete 
Angebote dazu gibt es in der 
Lehreraus- und -fortbildung 
sowie als Beratungsange-
bote. Außerdem stehen den 
Schulen ein umfangreiches 
Informationspaket und 
zahlreiche Arbeitsmateria-
lien zur Verfügung. Bei den 
Materialien wird besonders 
eine Adaption aus Münster 
überarbeitet, die viele Fall-
beispiele enthält und ab Juli 
auf dem Brandenburgischen 
Bildungsserver veröffentlicht 
werden soll. 
Seitens der MBJS-Vertreter 
wurde die Einschätzung 
geteilt, dass die Anforderung 
an Lehrkräfte im Umgang mit 
fordernder werdenden Eltern 
und schwierigen Schülern 
zunimmt, auch wenn die 
vorgetragenen statistischen 
Belege und Anzeigen das 
nicht so ausweisen, weil 
»Gewalt« unterschiedlich 
definiert wird. Ein kritischer 
Diskussionspunkt war auch 
die Bewältigung akuter 
Situationen. Nicht immer 
können sich die Schullei-
tungen kurzfristig Hilfe und 
Rat holen. Ansprechpartner 
bleiben die Schulämter. Als 
weitere Maßnahme wurden 
die finanziellen Mittel im 
Bereich Gesundheitsför-
derung aufgestockt. Die 
Schulen können Experten 

und Kooperationspartner für 
schulinterne Fortbildungen 
über die Schulämter organi-
sieren. Schulleitungen sollen 
besonders durch schulrecht-
liche Beratung und Fortbil-
dung unterstützt werden. 
Hier gibt es bereits sehr gute 
Erfahrungen mit Fortbildun-
gen der Rechtsexperten des 
MBJS in den Netzwerken 
Grund- und Förderschulen.
Neben dem Hauptthema 
hatten die Vertreterinnen 
und Vertreter der Verbände 
die Möglichkeit, weitere 
Probleme anzusprechen. 
Auch das MBJS sieht in der 
Personalausstattung die 
gegenwärtig und zukünftig 
größte Herausforderung. Im 
Land Brandenburg sollen 
langfristig pro Schuljahr  
1000 Lehrkräfte neu einge-
stellt werden, obwohl der 
Bedarf nur bei 500 liegt. 
Derzeit werden Maßnahmen 
diskutiert, um die Besoldung 
attraktiver zu machen bzw. 
anderen Bundesländern 
anzupassen und damit kon-
kurrenzfähig zu bleiben. Die 
Eingruppierung der Grund-
schullehrkräfte in die A 13 ist 
ein langjährige Forderung 
des Grundschulverbandes. 
Wir sind gespannt, ob und 
wann dies in Brandenburg 
der Fall sein wird. Positive 
Signale kamen vom Bildungs-
ministerium auch hinsichtlich 
der Entlastung von Schul-
leitungen an Grundschulen 
durch mehr Abminderungs-
stunden, um den vielfältigen 
Arbeitsfeldern, besonders 
der pädagogische Weiterent-
wicklung der Schulen besser 
gerecht werden zu können.
Für die Landesgruppe:  
Dr. Elvira Waldmann,  
Denise Sommer

Mitgliederversammlung 
Mittwoch, 11. Oktober 
Stadtteilschule  

Potsdam
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Vitamine für Pädagogen
Als »Bremer Bündnis für Bil-
dung« hat die Landesgruppe 
gemeinsam mit Gesamtschü-
lervertretung, Gewerkschaft 
Erziehung und Wissenschaft, 
Personalrat Schulen, Schul-
leitungsvereinigung und 
ZentralElternBeirat eine 
»Aktion Vorfahrt für Bil-
dung« initiiert. Es ging dabei 
um mehr Mittel für Schulen 
und KiTas im Rahmen der 
Haushaltsverhandlungen 
von Senat und Regierungs-
fraktionen. Über 5.000 
Unterschriften konnten für 
eine Online-Petition an Senat 
und Bürgerschaft gewonnen 
werden. 
Ihre wichtigsten Forderun-
gen: 
●● Mehr Geld für Bildung: 

Bremen gibt für seine 
Schulen seit Langem weniger 
Geld aus als die Stadtstaaten 
Berlin und Hamburg.
●● Bessere Personal-

versorgung: Überall 
fehlen Lehrkräfte, 
Sonderpädagog*innen, 
Sozialpädagog*innen, 
Schulsozialarbeiter*innen 
und Erzieher*innen.

●● Die Situation verschärft sich 
aktuell besonders im KiTa- 
und Grundschulbereich durch 
die zunehmenden Kinder
zahlen (erheblicher Geburten-
anstieg, Zuwanderung).
●● Insbesondere Schulen 

mit einem hohen Anteil von 
Kindern aus armen Familien 
brauchen Unterstützung 
durch mehr Personal und 
eine bessere Ausstattung.
●● Bremen braucht ein 

Sonderprogramm »Bau und 
Sanierung« für den Ausbau 
von KiTas und Schulen.

Besondere Aufmerksamkeit 
fand die Aktion »Vitamine 
für Pädagogen«, bei 
der Lehrer*innen und 
Mitarbeiter*innen der stark 
belasteten Schulen Halmer 
Weg und Ohlenhof auf dem 
Weg zu ihrem Dienst am 
4. Mai von Vertreter*innen 
des »Bremer Bündnis für 
Bildung« mit Orangen und 
Äpfeln begrüßt und die 
Medien über das Anliegen 
des Bündnisses informiert 
wurden. Die Öffentlichkeit 
wurde damit noch einmal  
auf die Aktion »Vorfahrt für 

Bremen
Kontakt: www.grundschulverband-bremen.de 

Bildung« aufmerksam ge-
macht. Um die Dringlichkeit 
des Baus und der Sanierung 
von Schulgebäuden anschau-
lich zu machen, hatte das 
Bündnis auch eine Schubkar-
re mit Ziegeln und kleinem 
Bagger mitgebracht. 
Verbandsintern bringt die 
Landesgruppe das Thema 
vor allem durch Befragun-
gen von Kolleg*innen und 
Schulleitungen aus besonders 
belasteten Schulen voran, mit 
denen gemeinsam ein Appell 
an Bügerschaft und Senat for-
muliert wurde, die Lern- und 

Arbeitsbedingungen in diesen 
Schulen zu verbessern. Hinzu 
kamen wiederholte Treffen 
mit der zuständigen Senatorin 
und Vertreter*innen ihrer 
Behörde. In der Zusammenar-
beit mit der Behörde enga-
giert sich die Landesgruppe 
zudem bei der Evaluation der 
neuen kompetenzorientierten 
Leistungsbewertungsraster 
und Zeugnisse (KompoLei) 
und in einem Projekt »Bremer 
Rechtschreibforscher« zur 
Anregung und Unterstützung 
regelmäßiger Rechtschreib
gespräche im Unterricht. 

Bildungsbericht  
für Niedersachsen
Ausgehend vom aktuellen 
nationalen Bildungsbericht 
hat das Niedersächsische 
Kultusministerium eine 
empirische Bestandsaufnah-
me des Niedersächsischen 
Bildungswesens vorgelegt. 
Prof. Kai Maaz (DIPF) stellte 
den Bericht »Bildung in 
Niedersachsen 2017 im 
Spiegel der nationalen 
Bildungsberichterstattung« 
den Verbandsvertretern 
sowie Mitgliedern des Kul-
tusministeriums am 19. Juni 
in Hannover vor. Der Bericht 
untersucht und beschreibt 
sechs Handlungsfelder, die 

für die aktuelle Bildungspoli-
tik von Bedeutsamkeit sind:
●● Anhaltende Expansion zu 

höherer Bildung und  
Probleme im unteren 
Bildungsbereich,
●● Soziale Disparitäten als 

bekanntes, anhaltendes 
Strukturproblem
●● Regionale Disparitäten als 

bekanntes, sich verschärfen-
des Strukturproblem,
●● Verschiebung der Qualifi-

kationsstruktur,
●● Bedarfsgerechtigkeit des 

öffentlichen Bildungssystems 
als Problem,
●● Migration als multidimen-

sionale Herausforderung und 
Chance.

Der Bericht kann bei Interes-
se unter der Adresse www.

   
mk.niedersachsen.de/ 
startseite/service/ 
publikationen herunter
geladen werden. 

Abschlussbericht »Mehr 
Zeit für gute Schule«
Der Abschlussbericht zur 
Online-Befragung »Mehr Zeit 
für gute Schule« liegt nun 
vor. Auf der Mitgliederver-
sammlung am 24. Oktober 
werden dazu relevante 
Informationen vorgestellt.

Dienstag, 24. Oktober  
Fortbildung zum 
Thema »Grundschrift«

Referent: Ulrich Hecker 
In dieser Veranstaltung soll 
weniger das konzeptionelle 
Gerüst der Grundschrift 
als vielmehr der praktische 
Umgang mit der Grundschrift 
im Unterricht im Vordergrund 
stehen.
Anschließend findet eine 
Mitgliederversammlung 
statt.
Zu dieser Veranstaltung 
werden alle Mitglieder und 
Mitgliedsschulen per E-Mail 
gesondert eingeladen.
Für die Landesgruppe:
Eva Osterhues-Bruns

Niedersachsen 
Kontakt: www.gsv-nds.de 
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Rolle rückwärts in  
der Bildungspolitik
Schleswig-Holstein hat unter 
der Küstenkoalition (SPD, 
Grüne, SSW) im Sinne der 
Standpunkte des GSV in den 
letzten Jahren einen Ent-
wicklungsschritt nach vorn 
gemacht: Die Empfehlung 
für eine weiterführende 
Schule in Klasse 4 wurde 
abgeschafft, ersatzweise 
wurde ein verpflichtendes 
Beratungsgespräch mit Kind 
und Eltern geführt und die 
Grundschule ist notenfrei ge-
worden (die Schulkonferenz 
hatte die Möglichkeit, mit 
einem Mehrheitsbeschluss 
Noten ab Klasse 3 beizube-
halten). Ohne Notendruck, 
aber dennoch leistungsorien-
tiert in der Schule arbeiten, 
mit Kind und Eltern offen 

über Stärken, Schwächen 
und Ziele sprechen und 
gemeinsam einen Weg für 
die weitere Schullaufbahn 
finden, das erfordert einen 
genauen, einen individuellen 
Blick auf das Kind, und das 
Kind lernt dabei, dass es eine 
Eigenverantwortung hat.
Nun ist gewählt und der 
Koalitionsvertrag der 
neuen Regierungsparteien 
(CDU, FDP, Grüne) sieht vor, 
dass es im ganzen Land 
für alle Schulen wieder 
Noten ab Klasse 3 gibt. Die 
Schulkonferenz soll aber im 
bisher zulässigen Rahmen 
entscheiden können, ob sie 
statt oder ergänzend zu den 
Notenzeugnissen erweiterte 
Kompetenzraster und/
oder Entwicklungsberichte 

erteilen wollen. Es wird 
spannend, zu sehen, wie 
viele Schulen aufgrund der 
positiven Erfahrungen bei 
eienr Notenfreiheit bleiben 
werden. Außerdem wird 
es die Schulartempfehlung 
in Klasse 4 wieder geben. 
Steifer Wind von vorn für die 
Kinder im Land. 
Im Wahlkampf wurde 
Kontinuität an den Schulen 
zugesichert. Was ist davon 
geblieben? Eine glaubwürdi-
ge und verlässliche Bildungs-
politik stellen wir uns anders 
vor. 

Dinnertalk
Für Mitte Oktober 
plant die Landesgrup-

pe einen Dinnertalk mit 
Studierenden und Profes-
soren. Mit Fachreferenten 
zu pädagogischen Themen 
bei einem kleinen Imbiss sich 
austauschen und diskutieren, 
Theorie und Praxis zusam-
menbringen ist das Anliegen 
der Veranstaltung. 
Ort: Europa-Universität 
Flensburg, Campus 1,  
Raum Oslo 250  
(Sachunterrichtswerkstatt)
Datum und Zeit: wird noch 
auf der Homepage der  
Landesgruppe bekannt
gegeben www.   gsvsh.de
Für die Landesgruppe:  
Sabine Jesumann

Schleswig-Holstein
Vorsitzende: Prof. Dr. Beate Blaseio, Universität Flensburg, Auf dem Campus 1, 24943 Flensburg 
blaseoi@uni-flensburg.de, www.gsvsh.de

Grundschulleitungen –  
Gemeinsam unterwegs
Im November 2016 wandte 
sich Mario Michel, Schulleiter 
einer unserer Mitgliedsschu-
len, der Grundschule Kirch-
hain, an die Landesgruppe. 
Er hatte die Idee, eine 
Interessengemeinschaft der 
hessischen Grundschulleite-
rinnen und -leiter ins Leben 
zu rufen. Sie soll ein Forum 
bilden, in dem man sich bei 
regelmäßigen regionalen 
und überregionalen Treffen 
über bildungspolitische 
Treffen austauschen und 
gemeinsam Vorschläge, 
Ideen, kritische Anmerkun-
gen sammeln, diskutieren 
und an die jeweiligen 
Gremien und politischen 
Entscheidungsträger weiter-
leiten kann. Darüber hinaus 
ist es Ziel, für die Grund-
schulen und ihre Interessen, 

Bedürfnisse und Forderun-
gen höhere Aufmerksamkeit 
und mehr Gewicht innerhalb 
unseres Bildungssystems zu 
erlangen.
Die Landesgruppe begrüßte 
dieses Engagement und 
fand es überzeugend. Ein 
derartiger Zusammenschluss 
stärkt und unterstützt und 
ist geeignet, gemeinsame 
Anliegen wirksam zu kom-
munizieren. Deshalb griff 
sie den Vorschlag gerne auf 
und sagte Begleitung und 
Unterstützung zu. Alle hessi-
schen Schulen, die Mitglied 
im Grundschulverband sind, 
wurden angeschrieben. Die 
Resonanz war sehr positiv 
und ermutigend, viele Kolle-
ginnen und Kollegen sahen 
Bedarf und bekundeten ihr 
Interesse und ihre Bereit-
schaft zur Mitarbeit. 
Ein erstes Treffen im April an 

einem zentral gelegenen Ort 
in Hessen scheiterte dann 
aber an den individuell zu 
leistenden Anfahrtswegen. 
Deshalb wurde der Plan ge-
ändert. Der Start sollte nicht 
gleich hessenweit, sondern in 
kleinerem, übersichtlicherem 
Rahmen stattfinden. Hat sich 
die Initiative dort erst einmal 
gefestigt, soll erneut versucht 
werden, nach und nach alle 
hessischen Grundschulen 
einzubeziehen. 
Folglich fand im Mai das erste 
sehr intensive und konstruk-
tive Treffen mit Schulleite-
rinnen und Schulleitern des 
Schulamtsbezirks Marburg-
Biedenkopf in Kirchhain statt.
Die Themen, die die Schul-
leiterinnen und Schulleiter 
ansprachen, sind vermutlich 
die, die im Augenblick 
alle anderen Kolleginnen 
und Kollegen in Hessen 

umtreiben: Inklusion, Ganz-
tag, Arbeitsbedingungen, 
Ressourcen …
Mit dieser Zusammenkunft 
wurde der Grundstein gelegt 
für eine motivierte, engagier-
te Initiative. 
Beim nächsten Treffen  

am Donnerstag,  
28. September in  

Marburg sollen dann Abspra-
chen über das weitere Vor-
gehen, über Aktivitäten und 
eventuelle Veranstaltungen 
diskutiert und abgestimmt 
werden. Die Initiative freut 
sich über weitere Interessen-
tinnen und Interessenten, die 
sich einbringen möchten und 
heißt sie herzlich willkom-
men. Die Landesgruppe wird 
auch künftig mit Rat und Tat 
zur Seite stehen.
Für die Landesgruppe:
Ilse Marie Krauth

Hessen
Vorsitzende: Ilse Marie Krauth, Steigerwaldweg 3, 63456 Hanau, ikrauth@gsv-hessen.de 
www.gsv-hessen.de
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Brücken bauen zum  
Grundschultag 2017
Am 28. April fand der dies
jährige Grundschultag in 
Halle (Saale) statt. Die Fachta-
gung stand unter dem Motto: 
»Brücken bauen – Innovation 
und Kooperation«. Wir freuen 
uns über die 240 motivierten 
TeilnehmerInnen, die eine 
Vielzahl an Impulsen mitneh-
men konnten. 
Neben dem Hauptvortrag 
von Prof. Dr. Hans Brügel
mann und einer sich 
anschließenden Diskussion 
mit ihm und Dr. Karin Greve, 
der Vertreterin des Bildungs-
ministeriums, eröffneten 
attraktive Workshopangebo-
te neue Impulse für eine zeit-
gemäße Grundschularbeit. 
Zwischen den Arbeitsphasen 
gab es die Möglichkeit, sich 
auf dem durch verschiedene 
Verlage und andere Initiati-
ven gestalteten Grundschul-
markt inspirieren zu lassen. 
Auch dieses Angebot wurde 
gern angenommen und 
genutzt. Insgesamt blicken 
wir auf einen gelungenen 
Fachtag zurück, der uns auch 
als Landesgruppe einigen 
Schwung für unsere Arbeit 
geben konnte.

Standpunkt zur Unter-
richtsversorgung in 
Sachsen-Anhalt 
Mit Beginn des neuen 
Schuljahres ändert sich 
an den Grundschulen in 
Sachsen-Anhalt einiges: 
Das Bildungsministerium 
kürzt den Faktor, mit dem 
die schülerbezogene Stun-
denzuweisung ermittelt 
wird. Dies hat erhebliche 
Einschnitte zur Folge. Nicht 
wenige Schulen müssen 
nun einen oder mehrere 
KollegInnen abordnen und 
sehen sich gezwungen bspw. 
Arbeitsgemeinschaften zu 
reduzieren, da Kontingente 
fehlen. Wie die Betreuung 
von SchülerInnen im Rahmen 
der im Land geltenden 
verlässlichen Öffnungszeit 
an Grundschulen abgedeckt 
werden kann, ist vielerorts 
ungeklärt. Auch Schulen in 
freier Trägerschaft sind mas-
siv von den Einsparungen 
betroffen, da durch die neue 
Berechnungsgrundlage auch 
die Finanzhilfesätze sinken. 
In Reaktion auf diese »effizi-
enzsteigernden bzw. bedarfs-
mindernden Maßnahmen« 
haben wir als Landesgruppe 
ein Standpunktpapier ver-
fasst. In diesem werden die 
gegenwärtigen Umstände 
sowie ihre Folgen dargelegt. 

Zudem werden in konstruk-
tiver Weise Forderungen 
formuliert, die aus unserer 
Sicht notwendig sind, um 
vor dem Hintergrund der 
Landessituation zu tragfähi-
gen Lösungen zu kommen. 
Neben dem zentralen Appell 
an die Landesregierung, 
offen mit der schwierigen 
Situation umzugehen und 
sich den Herausforderungen 
im konstruktiven Diskurs zu 
stellen sowie die getroffenen 
Maßnahmen unbedingt 
zeitlich zu befristen, ist eine 
Forderung, für die Entlastung 
der Lehrkräfte zu sorgen. 
Als ein konkretes Beispiel 
wurde dabei die Abschaffung 
der Halbjahreszeugnisse 
angeführt. Dies bescherte 
uns eine große, bundesweite 
mediale Präsenz, über die wir 
– trotz der lediglich marginal 
ausgeführten pädagogischen 
Hintergründe dieser Forde-
rung – sehr froh sind. 

6. Volksinitiative in der  
Geschichte Sachsen- 
Anhalts gestartet 
Eine weitere Reaktion auf 
die Sparmaßnahmen der 
Landesregierung ist eine 
durch insgesamt zehn 
Bündnispartner-Institutionen 
ins Leben gerufene Volksini-
tiative. Unsere Landesgruppe 

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

ist federführend an der 
Organisation sowie Durch-
führung beteiligt. Kernfor-
derungen der Initiative sind, 
neben der Einstellung von 
1000 LehrerInnen sowie 400 
pädagogischen Mitarbeite-
rInnen, die in den vergange-
nen vier Jahren eingespart 
wurden, die unabhängige 
Ermittlung und lückenlose 
Abdeckung des Personal-
bedarfs an Förderschulen 
und für den gemeinsamen 
Unterricht, die Veränderung 
der Einstellungspraxis von 
pädagogischem Personal im 
Land, um junge Menschen für 
Sachsen-Anhalt zu gewinnen, 
sowie die Ausweitung der 
Ausbildungsstrukturen von 
pädagogischen Fachkräften 
an der Universität und an den 
Studienseminaren. Insgesamt 
sollen bis Mitte September 
mindestens 30.000 Unter-
schriften gesammelt werden, 
um den Landtag zu einer 
Behandlung der bewegen-
den Thematik auffordern 
zu können – wir sind sehr 
optimistisch!
Ein Bericht zum Grundschul-
tag, das Standpunktpapier 
und die Unterlagen zur 
Volksinitiative finden sich 
auch auf: www.   gsv-lsa.de 
Für die Landesgruppe: 
Thekla Mayerhofer

Regierungswechsel in NRW
Neue Impulse  
oder Rückschritt?
Nach dem Regierungswech-
sel in NRW liegt bei Redakti-
onsschluss dieses Heftes der 
Koalitionsvertrag vor. 
Von CDU und FDP wird darin 
in Bezug auf die Grundschule 
allerlei angekündigt: 
●● •	Einschränkungen bei der 

Inklusion, 

●● •	Veränderungen bei den 
Zeugnissen 
●● •	Ein »Masterplan Grund-

schule«, der alle Probleme 
angehen soll …
Wie das konkret aussieht, 
wird sich erst im Juli/August 
abzeichnen, wenn die Som-
merferien für eine gewisse 
Ruhe an den Grundschulen 
sorgen. Allerdings werden 
wir bis zum Erscheinungs

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

termin dieses Heftes sicher-
lich in einem Rundbrief an 
die Mitglieder bzw. auf der 
neugestalteten Homepage 
der Landesgruppe dargestellt 
und kommentiert haben, was 
die neue Landesregierung 
ganz konkret aus ihren 
Absichten macht.
Vielleicht können wir dann 
auch schon vom Gespräch 
berichten, das der Vorstand 

der Landesgruppe mit der 
neuen Ministerin führen wird. 
Wieder aktuell im Netz: 
www.   grundschulverband-
nrw.de
Für die Landesgruppe:  
Beate Schweitzer
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aktuell … aus den Landesgruppen

Verbeamtung in Thüringen
Seit dem 1. August 2017 
können Lehrerinnen und 
Lehrer im Freistaat Thüringen 
wieder die Möglichkeit zur 
Verbeamtung wahrnehmen. 
Diese langersehnte Entschei-
dung wurde im Februar 2017 
von der derzeitigen Landes-
regierung nach ausgiebiger 
Diskussionszeit getroffen.  
Zu verstehen ist diese Maß-
nahme vor allem als Reaktion 
auf die Personalsituation 
an Thüringer Schulen. So 
liegen vor allem die Bedarfe 

Thüringen
Vorsitzende: Steffi Jünemann 
grundschulverband-thueringen@gmx.de

an Lehrkräften für Grund-, 
Regel- und Förderschulen 
laut dem Thüringer Minis-
terium für Bildung, Jugend 
und Sport deutlich über den 
aktuellen Bewerberzahlen  
für die jeweiligen Lehrämter  
(www.   thueringen.de/mam/
th2/tmbwk/bildung/lehrer/
einstellung/perspektiven_
im_lehramt_web.pdf).
Wie der Mitteldeutsche 
Rundfunk auf seiner 
Internetseite (www.   mdr.
de/thueringen/lehrer-
verbeamtung-100.html) unter 

Berufung auf das zuständige 
Ministerium berichtet, möch-
te die Mehrheit der Thüringer 
Lehrinnen und Lehrer diese 
Chance wahrnehmen. Die 
Voraussetzungen für eine 
Verbeamtung erfüllen dabei 
2.500 Pädagoginnen und 
Pädagogen. Ein einschlägiger 
Antrag wurde von mehr als 
2.000 von ihnen gestellt. Wie 
viele dieser Lehrpersonen zu 
Beamtinnen und Beamten er-
nannt werden, wird sich nach 
Prüfung der eingegangenen 
Unterlagen entscheiden. 

Die Landesgruppe hofft,  
dass diese Maßnahme dem 
intendierten Ziel gerecht 
wird und die Personalsituati-
on an Thüringer Grundschu-
len nachhaltig verbessert. 
Für die Landesgruppe:  
Dr. Madlen Protzel

1. Thementag:  
»Lerndokumentation und 
Leistungsermittlung«
Ende März konnte unser The-
mentag am Evangelischen 
Schulzentrum Muldental 
stattfinden. 30 Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer folgten 
unserer Einladung.
Am Vormittag erhielten In-
teressierte im Rahmen einer 
Hospitation Einblicke in die 
offene und reformpädagogi-
sche Arbeit der Grundschule, 
die sich unter anderem 
durch jahrgangsgemischte 
Lerngruppen der Klassen-
stufen 1–4 auszeichnet. Am 
Nachmittag referierte Ulrich 
Hecker über neue Formen 
der Lerndokumentation 
und Leistungsermittlung. 
Im Anschluss daran tausch-
ten sich alle Beteiligten in 
lockerer Atmosphäre über 
(erste) Ansätze praktizierter 
Lerndokumentation und 
Leistungsermittlung in der 
eigenen Unterrichtspraxis 
aus. So erfuhren wir, dass wir 
gemeinsam auf dem Weg 
sein wollen, zu gemeinsa-
men Wegbereitern werden 

können und vorhaben, 
einen vernetzten Austausch 
weiter voranzutreiben. Das 
Interesse bestärkte uns, dass 
wir künftig auch weitere 
Thementage veranstalten 
wollen und werden. Wir 
freuen uns auf den nächsten 
Thementag im September 
2017 in Dresden. Einladun-
gen dazu erhalten alle Ver-
bandsmitglieder gesondert. 
Danken möchten wir allen 
Interessierten, die sich beim 
Thementag eingebracht 
und uns signalisiert haben, 
dass es weitere solcher 
Tage geben soll und muss, 
um die Interessen unserer 
(noch kleinen) sächsischen 
Landesgruppe zu stärken. 
Besonderer Dank gilt Ulrich 
Hecker, der sich zu uns auf 
den Weg gemacht hat.
Für die Landesgruppe:  
Stefanie Schröter

Sachsen
Kontakt: Claudia Tröbitz 
c.troebitz@gmx.de
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Aus technischen Gründen 
haben uns leider nicht alle 

Anmel dungen erreicht. 
Sollten Sie noch 

keine Bestätigung 
erhalten haben,  
melden Sie sich 

bitte erneut 
an.
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Herbsttagung des Grundschulverbandes
 10. / 11. November 2017 | »Lebens- und Lernzeit in der Schule«
Vom Zeitdruck zum bedeutungsvollen Umgang mit Zeit
Veranstaltungsort: Laborschule Bielefeld 
Hospitationsmöglichkeiten | Vortrag zum Tagungsthema | 
Abendgespräch zur/über Zeit | Arbeitsgruppen zu Zeit in der 
Schule mit dem Blick auf Kinder, Eltern, Mitarbeiter/-innen und 
die Schulorganisation | Gespräche und Austausch | Ausstellung: 
z. B. Bücherausstellung »Zeit in Kinderbüchern«

Die Laborschule Bielefeld und die Eichendorff schule Bielefeld 
bieten am Freitagvormittag Hospitationen an. Nutzen Sie die 
Gelegenheit, verschiedene pädagogische Konzepte zu erleben 
und über Erfahrungen zu diskutieren. Eine Anmeldung dazu ist 
erforderlich.

Tagungs verlauf

13:30 – 14:30 Uhr  Schulführung durch die Bielefelder 
Laborschule für angemeldete Teilnehmer/-innen

Freitag, 10. 11. 2017, 15:00 bis 22:00 Uhr
»Schneller leben – beschleunigtes Lernen?«
Vom Umgang mit der Zeit in der Grundschule
Prof. Dr. Jörg Ramseger, Berlin

Sechs Diskussionsrunden zu Leitfragen
aus dem Impulsvortrag

Neun Arbeitsgruppen zu den Bereichen 
Kinder | Eltern | Mitarbeiter/-innen | Schulorganisation

Abendessen
Gedanken zur Zeit
Ein Abendgespräch mit Annemarie von der Groeben

Samstag, 11. 11. 2017, 9:00 bis 14:00 Uhr
»Der Blick der Eltern auf Lernzeiten, Lernformen und 
Übergänge: aktuelle und repräsentative Ergebnisse«
Prof. em. Dr. Klaus-Jürgen Tillmann, Universität Bielefeld

Mai 2017

Ausstellungs- und Thementische
Präsentation und Austausch 
in lockerer Atmosphäre
Wiederholung der AGs
Imbiss
Abschlussvortrag und Abschied
Mehr Zeit zum Lernen und Leben: 
Merk-Würdiges
Ulrich Hecker, Maresi Lassek

Ort: Laborschule Bielefeld, Universitätsstr. 21, 33615 Bielefeld 
www.

 uni-bielefeld.de/LS/laborschule_neu/
Zielgruppe: Grundschullehrer/-innen, Erzieher/-innen, Schul -
leiter/-innen, Studierende, Elternvertreter/-innen, Fortbildner/-innen
Tagungs beitrag: 99 Euro für Mitglieder des GSV, 
für Nichtmitglieder: 135 Euro (inkl. Verpfl egung 
während der Veranstaltung, ohne Übernachtung)
Anmeldung: Die Teilnehmerzahl ist begrenzt. 
Anmeldeschluss ist der 9.10.2017. 
Programm, Anmeldung und weitere Informationen 
unter:  www.

 grundschulverband.de

Februar 2017November 2016


