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Linaist8...

. .und geht in die 2. Klasse. Bert Butzke hat Lina und
ihre Familie kennengelernt, auch ihre Beraterinnen in der
»City West« in Oberhausen. Die Familie war bereit, von
sich und ihrem Leben zu berichten. Auch davon, wie man
in schwieriger Lebenslage so viel mehr als nur »Uberlebt«.
Wir danken der Familie sehr herzlich fiir diesen Einblick in
ihrden Alltag.

> S.8-17

»Resilienz«

Widerstandsfahig sind und werden Kinder in prekaren
Lebens-Lagen, wenn sie (sich) drei Dinge sagen kdnnen:
e Ich habe Menschen, die mich gern haben,

und Menschen, die mir helfen (sichere Beziehungen);
e ich bin eine liebenswerte Person und respektvoll

mir und anderen gegenuber (Selbst-Wertschatzung);
e ich kann Wege finden, Probleme zu |6sen und

mich selbst zu steuern (Selbst-Wirksamkeit).

> S.20-28

In Anlehnung an Prof. Dr. Hans Weil3: »Kinder in Armut - eine
weitere Herausforderung inklusiver Bildung und Erziehung,
Vortrag 2009 an der Universitat Siegen. (Im Internet veroffent-
licht, Suchbegriffe »Hans Weil3 Kinder Armut« eingeben)
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Prekdre Lagen

Um Armut, Kinder und die Frage, was Padagogik tun
kann und muss, geht es in diesem Heft. Das Thema
kommt selten vor in den Diskussionen um die inklusive
Schule. Dabei gehort es in das Zentrum dieser Debatte:
Sozial benachteiligte Kinder weisen keine koérperlichen
Beeintrachtigungen auf, fiir sie gibt es keine spezifi-
sche »Sonder-Schule«, sie kommen in verschiedenen
Institutionen unter bzw. scheitern dort. »Grundsatzlich
werden Kinder aus armen Familien, Kinder mit Migrati-
onshintergrund und aus Fliichtlingsfamilien, Risikokin-
der aus Risikofamilien und traumatisierte Kinder als so-
zial benachteiligt bezeichnetx, schreibt Stefan Ellinger.
Und weil soziale Benachteiligung nicht ohne ihre ge-
sellschaftliche Kehrseite, die soziale Bevorzugung, zu
denken ist, ist dieses Heft auch ein Pladoyer fiir mehr
Gerechtigkeit in Deutschland. > S.3-6

Grundschrift

Das orange Heft zum Lernen und Uben

Schreiben mit Schwung
Heft 3

Druckfrisch zum Schuljahresanfang:
»Schreiben mit Schwung«

Nach der »Kartei zum Lernen und Uben« gibt der
Grundschulverband weitere Arbeitsmittel zur Grund-
schrift heraus: die »Kleeblatt-Hefte«. Nach Heft 1 (Die
GroBBbuchstaben) und 2 (Alle Buchstaben) liegt nun
plnktlich zum Schuljahresbeginn das 3. (orange) Klee-
blatt-Heft vor: »Schreiben mit Schwung« ist der Titel,
Kinder erproben und Uben darin Buchstabenverbin-
dungen und -varianten.

WWW.

Naheres unter -:+-+* P www.die-grundschrift.de

Ausgleichende Gerechtigkeit
»Kinder brauchen besondere Unter-
stiitzungen« ist die letzte der »Acht
Forderungen zur Bildungsgerechtig-
keit« tiberschrieben, die der Grund-
schulverband 2009 auf seinem gro-
Ben bundesweiten Kongress erhoben
hat: »Schulen, deren Kinder hinter
den Bildungszielen zuriickbleiben,
miissen besonders und gezielt unter-
stiitzt werden. Dies gilt insbesondere
fiir Schulen mit einer hohen Zahl sog. »Risikokinder«.« Diese
Schulen brauchen zusitzliche Forderkrifte, sozialpiadago-
gische Fachkrifte, einen hoheren Materialansatz, beglei-
tendes Coaching fiir das padagogische Personal. Hier muss
die offentliche Hand investieren, denn: »Das Entstehen von
Grundschulen 1., 2. und 3. Klasse widerspricht fundamental
dem Bildungsrecht, das jedes einzelne Kind hat.«

»Es ist normal, verschieden zu sein« - manchmal kommt uns
diese Losung vielleicht allzu leicht iiber die Lippen, zumal
wenn es um den Zusammenhang von Inklusion und Kin-
dern in prekdren Lebenslagen geht. Zur wichtigen und rich-
tigen Anerkennung der Verschiedenheit und Vielfalt gehort
namlich untrennbar das Prinzip der ausgleichenden Gerech-
tigkeit, damit das, was Inklusion meint, nicht unversehens
zu »wohlwollender Vernachldssigung« (H. Weif8) wird.
Inklusionsbemiithungen, die das Prinzip ausgleichender
Gerechtigkeit unzureichend beriicksichtigen, unterliegen
der Gefahr, Pravention und Ausgleich von Bildungsbenach-
teiligungen insbesondere bei Kindern in Armutslagen zu
vernachldssigen. Aber gerade bei diesen Kindern kann ange-
messene Forderung von der Kleinkindzeit bis in die Schul-
zeit hinein préaventiv wirksam sein.

Ausgleichende, kompensatorische Bildungsangebote, die
arme Kinder moglichst »anschlussfihig« fiir allgemeine
(und damit mittelschichtorientierte) Bildungsvorgaben
machen, sind wichtig. Damit allein jedoch wird man den Bil-
dungsbediirfnissen dieser Kinder nicht gerecht. Sie brauchen
zudem »milieutaugliche Bildungsinhalte und Bildungspro-
zesse« (H. Weif3): Bildungsangebote, die sie in ihrer belas-
teten Lebenswelt stirken, die ihnen Kenntnisse und Fertig-
keiten zur Bewiltigung ihres schwierigen Alltags zu Hause
und in der Schule sowie zur Bearbeitung ihrer praktischen
Probleme vermitteln.
»Eine solche Bildung«, schreibt Gotthilf Keller, »zielt auf
Formen einer respektvollen Vergegenwirtigung ihrer
Lebensgeschichten, ihrer je aktuellen Lebenslagen und ihrer
realistisch in den Blick zu nehmenden, kiinftigen Lebens-
wege sowie auf die Aktivierung und Ausbildung der dafiir
erforderlichen Potenziale.«

Ulrich Hecker
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Tagebuch

Inklusion - die Lehrkrafte
alleine konnen es nicht richten

Horst Bartnitzky

Wie Inklusion taglich scheitert

26 Kinder in der Klasse. Fiinf Kinder sind dabei mit
besonderem Forderbedarf — Horen, Sprache, Erziehungs-
hilfe. Zweimal die Woche arbeitet eine Sonderpadagogin
mit, Lehrerin fiir emotional-soziale Férderung, also nach
alter Begrifflichkeit Erziehungshilfe. Gelebte Inklusion
also?

Die Klassenlehrerin sieht das anders. Die Forderlehre-
rin ist nur stundenweise dabei, fiir die Férderung Horen
und Sprache hat sie keine Ausbildung, Absprachen sind
nur zwischen Tiir und Angel moéglich. In der meisten
Zeit ist die Klassenlehrerin alleine mit den Kindern. Der
Junge mit emotional-sozialem Forderbedarf erzwingt
haufig ihre volle Aufmerksamkeit, die anderen Kinder
miissen dann so zurechtkommen. Und was ist mit den
Kindern, die eigentlich ihre Unterstiitzung und Aufmun-
terung brauchen - Kinder ohne ausgewiesenen Forderbe-
darf, die aber auch ihr Recht auf Lernen und Zuwendung
haben?

Und was ist mit den didaktischen Projekten, die ihren
Grundschulunterricht bisher so lebendig und erfolgreich
machten — den Forscherprojekten, den Ausstellungen,
den Schreibkonferenzen ...? Sie traut sich eigentlich nicht
mehr, solche Projekte mit viel Freiraum fiir die Kinder
durchzufithren. Obendrein beklagen sich die Fachlehre-
rinnen fiir Englisch und Kunst téglich bei ihr.

»Ich kann das nicht mehrl«, ist immer hiufiger der
resignative Seufzer.

Gewiss, es gibt die »Leuchttiirme« inklusiver Schulge-
staltung, Filme, Blicher, Aufsitze. Sie erscheinen vielen
in der Ebene der »normalen« Schulen aber als Feiertags-
padagogik.

Und wer behauptet, Inklusion sei nur eine Frage der
padagogischen Einstellung, ist weit weg von tédglicher
Schulpraxis.

Was notig ist

»Die Lehrer sind der entscheidende Faktor fiir Schuler-
folg, nicht die Schulstruktur oder die Klassengréfien.«
Diese schon aus Finanzgriinden gern gehorte Meinung
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wird aktuell durch die Hattie-Studie wieder einmal
befeuert. Sicher, fiir eine gelingende komplizierte medi-
zinische Operation ist der kompetente Operateur ein ent-
scheidender Faktor. Nur: In einer Garage und ohne Inst-
rumente wird auch er wenig ausrichten kénnen. Er ist auf
Ausstattung und Unterstiitzung angewiesen, damit sich
seine Kompetenz auch auswirken kann.

Nicht anders ist es in der Schule mit den Lehrerinnen
und Lehrern. Didaktisch sind Grundschullehrkrifte
bestens geriistet, auch durch die Materialien des Grund-
schulverbandes, siehe z.B. »Allen Kindern gerecht wer-
den — Aufgabe und Wege«, »Padagogische Leistungskul-
tur«, »Individuell férdern - Kompetenzen stiarken«.

Inklusion kann aber nur gelingen, wenn Ausstattung,
Unterstiitzung und weitere Qualifizierung entsprechend
sind. Am Beispiel oben lasst sich zeigen, woran es hapert:

Die Forderlehrkraft: Die Ausbildung der Forderlehrer
orientiert sich noch an den Sonderschultypen. Sie muss
vollig neu gestaltet werden. Forderlehrerinnen und -leh-
rer miissen forderkundig sein, egal, welcher Forderbedarf
beim einzelnen Kind bestehen mag.

Das Team: Grundschullehrerin und Forderlehrerin
miissen ein festes Team in der Lerngruppe sein, das die
gesamte Unterrichtszeit miteinander arbeitet, gegebe-
nenfalls ergénzt durch weitere Hilfskréfte.

Die Zeit: Erforderlich ist ein echter Ganztag aus
»einem padagogischen Guss«, um unterschiedliche Lern-
arrangements moglich zu machen.

Keine Auslese: Férdern findet vor allem integrativ und
praventiv statt. An die Stelle der Notenbewertung tritt
die padagogische Leistungskultur.

Supervision: Nicht Schulinspektion, sondern Super-
vision trigt dazu bei, dass die Lehrkrifte vor dem Ausbren-
nen bewahrt werden. Sie sollte fiir eine so anspruchsvolle
und fiir so viele junge Menschen verantwortliche Arbeit
wie das Lehrersein ohnehin selbstverstdndlich werden.

Einige andere Faktoren kommen noch hinzu, wie
bauliche und materielle Ausstattung, weitere Qualifizie-
rungen, ein systemisches Selbstverstindnis als inklusive
Schule.

Dies alles sind keine Neuigkeiten, siche auch die »Acht
Forderungen zur Bildungsgerechtigkeit« des Grund-
schulverbandes von 2009.

Nein, nun wirklich nicht: Die Lehrerinnen und Lehrer
alleine konnen es nicht richten. Nur mit einem System-
wechsel wird Inklusion zu einem Erfolg fiir alle.

kool 8

Dr. h. c. Horst Bartnitzky
Grundschulpadagoge, langjéhriger Vorsitzender und
Ehrenmitglied des Grundschulverbandes



Stephan Ellinger

Thema: Armut, Kinder, Padagogik

Sozial benachteiligte Kinder
in der Grundschule

Grundschulkinder wuchsen schon immer in sehr verschiedenen sozialen
Lebensumstinden auf. Die erheblichen individuellen Unterschiede in den Sozi-
alisationsbedingungen der Grundschulkinder lassen sich genauso in lindlichen
wie auch in stidtischen Schulen beschreiben. Grundsitzlich werden Kinder
aus armen Familien, Risikokinder aus Risikofamilien, Kinder mit Migrations-
hintergrund und aus Fliichtlingsfamilien, traumatisierte Kinder sowie Kinder
aus benachteiligenden Milieus und Lebensstilgruppen als sozial benachteiligt

bezeichnet.

iese Kinder haben nach wie
vor in samtlichen Bundes-
laindern Deutschlands deut-

lich geringere schulische Chancen
als beispielsweise Kinder aus deut-
schen Akademikerfamilien. Nach wie
vor besteht eine starke Abhangigkeit
zwischen sozialer Herkunft und Bil-
dungserfolg - wohl bemerkt: vollig
unabhingig davon, wie begabt ein
Kind ist! Gesellschaftlich zugelassene
Benachteiligungskontexte  schlagen
sich unweigerlich auf die schulische
Laufbahn der betroffenen Kinder nie-
der (vgl. Bos 2012; Beermann 2012;
Reith 2012) - bei Lichte betrachtet ist
das skandal6s. Ein Blick auf den schu-
lischen Alltag, den Familienreport der
Bundesregierung (BMFSFJ 2011) und
die neueren Studienergebnisse zur
Bedeutung der sozialen Herkunft fiir
den Schul(miss-)erfolg machen schnell
deutlich, dass in Deutschland nicht
nur viele begabte Kinder aus benach-
teiligten und damit oft benachteiligen-
den Elternhdusern wenig Schulerfolg
erzielen, sondern dass umgekehrt auch
Kinder, die weniger begabt sind, aber
aus einem privilegierten und damit oft
unterstiitzenden Elternhaus kommen,
erfolgreiche Schullaufbahnen absol-
vieren (vgl. Biichner 2008). Letzteren
wollen wir die gliickliche Fligung von
Herzen gonnen, fiir erstere miissen ins-
besondere in einem inklusiven Schul-
system Uberlegungen zu einer geeig-
neten Forderung angestellt werden.
Beispielhaft fiir die ganze Gruppe
sozial benachteiligter Kinder sollen im
Folgenden die beiden erstgenannten
Gruppen kurz dargestellt werden (aus-

fihrlich zu den verschiedenen Aspek-
ten sozialer Benachteiligung: Ellinger
2013a und Ellinger 2013b).

Kinder aus armen Familien

Schon wer »relativ arm« ist (= 50% des
Medianeinkommens in Deutschland),
hat zu wenig, um in vollem Umfang
am gesellschaftlichen Leben teilzuha-
ben. Kinder aus armen Familien befin-
den sich hdufig in einem Teufelskreis
der Armut — der sowohl duflerliche als
auch innere Armut einbezieht - und
reproduzieren dann von Generation zu
Generation ihre zunehmend prekéren
Lebensverhiltnisse (ausfithrlich Miil-
ler 2008; 2013). Dabei spielen in dieser
Abwirtsspirale haufig unterschiedliche
Dimensionen eine Rolle:

Das Familieneinkommen ist sehr
gering und fiihrt objektiv zu Geldmangel.
Striktes Sparen bestimmt den Alltag.
Die Familie wohnt beengt und in einer
eher unattraktiven Wohngegend. Not-
wendige Anschaffungen sind nur einge-
schrankt méglich. Dazu gehoéren neben
Nahrungsmitteln, Kleidung und Woh-
nungseinrichtung auch Bildungs- und
Kulturgiiter. Haufig miissen gebrauchte
Gegenstdnde erworben werden und bis-
weilen ist die Ausstattung der Kinder
stark von der jeweiligen Prioritédtenset-
zung der Eltern abhingig. Viele arme
Familien sind uberschuldet, fahren nie-
mals in Urlaub und leben unter hohem
psychischem Druck.

Grundbediirfnisse werden reduziert.
Dazu gehoéren neben Erholung und
bewusst gestalteter Freizeit auch Gesel-
ligkeit, Kultur und soziale Kontakte.

Die Eltern des defensiv-prekiren Sub-
milieus der Benachteiligten beispiels-
weise ziehen sich hdufig bewusst zuriick
und verlieren auf diese Weise den
natiirlichen Kontakt zur biirgerlichen
Mitte vollstindig (Wippermann 2011).
Karl August Chassé (2010) weist darauf
hin, dass der Kontakt- und Erfahrungs-
spielraum allgemein von Kindern und
Jugendlichen aus armen Familien deut-
lich eingeschrdnkt ist. Soziale Beziehun-
gen konnen sich nicht — wie bei Kindern
aus anderen Familien - iiber Vereine,
bei Kinoverabredungen, »beim Shop-
pen« oder im Austausch iiber Urlaubs-
fahrten bilden, sondern bewegen sich
allenfalls im sozialen Netzwerk der
Eltern und der unmittelbaren Nachbar-
schaft. Hierdurch wird in ungiinstigen
Konstellationen ein Status der Isolation
erreicht, der eine Unterstiitzung von
auflen immer schwieriger werden ldsst.
Die Kinder sind aufgrund der stindigen
Geldnot nicht in der Lage, umfanglich
an den tiblichen Kontaktangeboten teil-
zunehmen. Dieser Umstand versperrt
den Zugang der Betroffenen zu poten-
ziellen Bezugsgruppen aus anderen
sozialen Milieus.

Belastungen innerhalb der Familie
nehmen zu. Diese Belastungen resultie-
ren zum einen aus den alltdglichen Sor-
gen, die durch unbezahlte Rechnungen,
immer neue grofle und kleine finanzi-
elle Anforderungen und der spiirbaren
sozialen Vulnerabilitit entstehen (Ellin-
ger 2013a, S. 37). Diese gefiihlte Bedro-
hung lasst die betroffenen Familien nie
wirklich entspannen. Auf einen zweiten
Aspekt der Belastung weist Christoph
Butterwegge (2010, S. 14) hin: Weil
viele Vollzeitarbeitsverhdltnisse nicht
mehr ausreichen, um eine Familie zu
ernihren, missen Viter und Miitter
einen oder mehrere Nebenjobs anneh-
men und/oder am Wochenende und in
der Freizeit zusitzlich arbeiten. Diese
zusitzliche Belastung wirkt sich nicht
unerheblich auf das Familienleben aus.

Gemeinsame Freizeit und Elternsorge [>
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Thema: Armut, Kinder, Padagogik

1. Objektiver Geldmangel
© Striktes Sparen

» Mangel an Kleidung

« keine Urlaubsfahrten

+ minderwertiger Wohnraum
« minderwertige Wohngegend

6. Kontakt zu milieuahnlichen
Jugendlichen
© Eigene Familiengriindung

« Traditionen werden weiter gelebt

- Orientierung an Unterschichtswerten

- materielle Armut besteht fort
« Distanz- und Ausschlusserleben

5. Eigenweltverengung des Kindes
© Verarmung der Interessen

und der Sensibilitat

« weniger Vorstellungsvermdgen

- weniger Kulturerfahrungen

- Bildungsferne und prekare Situation

2. Reduzierung der
Grundbediirfnisse
= Wenige Soziale Kontakte

« kein Sportverein,
+ kein Musikinstrument

+ keine kostspieligen
Freizeitbeschaftigungen
« kein Besuch von Kulturveranstaltungen

3. Familidre Belastungen nehmen zu
© Druck durch Angst

vor Verelendung

+ Eltern nehmen Nebenjobs an
+ weniger Zeit fiir Familienleben
« emotional angespannte Situation

4. Einschrankung der
Elternfunktionen

(negative Grundstimmung)

© Ermutigung und Férderung

nehmen ab

» Planung weiterer Bildungsgédnge

ist defensiv
« Distanz zu den Milieus der
Birgerlichen Mitte

» weniger Unterstlitzung durch die Eltern
- weniger Beaufsichtigung durch die Eltern
- weniger Beratung durch die Eltern

Abb. 1: Reproduktion von Armut innerhalb betroffener Familien

im positiven Sinne werden praktisch
unmdoglich.

Die Elternfunktionen sind zuneh-
mend eingeschrinkt. Eltern, die ihren
Alltag in stindiger Eile, mit viel Stress
und in hochster Anspannung Tag fiir
Tag als einen Kampf gegen das Unter-
gehen erleben, werden ihren Aufgaben
des Unterstiitzens, der Férderung und
der Ermutigung nur schwerlich gerecht.
Sie haben weder Zeit noch Nerven,
gemeinsam mit den Kindern iiber deren
Begabungen, Interessen, Stirken und
Schwichen nachzudenken. Sie haben
auch nicht die Moglichkeiten, bewusst
einen Sportverein oder ein Musikinst-
rument fiir ihr Kind auszuwidhlen. Ins-
gesamt konnen Eltern aus armen und
sehr armen Verhiltnissen weniger for-
dernde Funktionen iibernehmen, und
aus diesem Grund nimmt die natiirliche
Kindzentrierung der Familie schnell ab.
Die Untersuchung zum Zusammenhang
von Elternmitarbeit und Schulerfolg der
Kinder von Wippermann et al. (2013)
unterstreicht die Problematik, die von
einer chronischen Uberforderung der
Eltern im Blick auf die schulische und
auflerschulische Forderung ihrer Kin-
der ausgeht: Eltern sehen sich im Blick
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auf den Schulerfolg ihrer Kinder in der
Pflicht, kategorisch zur Verfiigung zu
stehen. Ohne ihre Unterstiitzung haben
ihre Kinder deutliche Nachteile in der
Schule (Wippermann et al. 2013, S. 481.).
Eine Erwartung, die Eltern verzweifeln
lassen kann und sie bisweilen sogar in
ein anderes Extrem treibt: Eltern sind
mitunter sogar von zunehmender »Ver-
gleichgiiltigung« (Chassé 2010, S. 54)
gepragt. Daraus entsteht oft eine ver-
hingnisvolle Einsamkeit der Kinder.
Eigenweltverengung des Kindes.
Bereits in den 1970er Jahren entwickelte
Ernst Begemann im Blick auf lernbe-
eintrachtigte Kinder ein fiir damalige
Verhiltnisse revolutiondres Konzept,
das von den auflerindividuellen Ein-
flussfaktoren auf Lernbehinderung, wie
es an einigen Orten heute noch heifit,
ausging (Begemann 1970). Die sozio-
kulturell benachteiligten Kinder zeig-
ten schon damals keine intellektuellen
Minderleistungen, vielmehr korrelierte
der Besuch einer Sonderschule fiir
Lernbehinderte hoher mit der sozialen
Herkunft als mit der Intelligenzleistung
des Kindes. Die betroffenen Kinder lit-
ten u.a. unter mangelnder Anregung,
einem geringen Erfahrungswissen,

Ausschlusserfahrungen und emotional
belastenden Situationen. Begemann
entwickelt die »Eigenwelterweiterung«
zu einem didaktischen Konzept. Aus-
gangspunkt der Forderung sind Prob-
leme aus dieser »subkulturell gepragten
Eigenwelt«. Es ist von entscheidender
Bedeutung, dass Angebote (und auf
die Schule bezogen: Unterrichtsinhalte)
einen festen Bezug zur individuellen
Lebenswelt der Kinder aufweisen. Folge
der soziokulturellen Benachteiligung ist
die Eigenweltverengung, die im Verlauf
der dufleren und inneren Verarmung
das Interesse, die Vorstellungskraft, die
Kenntnisse und das Vorstellungsver-
mogen der Kinder stark reduziert hat.
Viele Allgemeinbildungsbereiche und
kulturelle Giiter unserer Gesellschaft
bleiben fiir die Kinder dauerhaft uner-
schlossen, weil sie auch die Sensibilitat
fir deren Existenz und Aufforderungs-
charakter verloren haben. Eine zentrale
padagogische Aufgabe besteht darin,
den Kindern handelnd die Erweiterung
ihrer Eigenwelt zu ermoglichen (Bege-
mann 1968).

Abbildung 1 zeigt die unterschiedli-
chen Dimensionen des Reproduktions-
kreislaufes in aufeinander folgenden



Phasen, wie es Chassé (2010, S. 54) vor-
geschlagen hat. Dabei bestehen selbst-
verstandlich auch Wechselwirkungen
zwischen den Dimensionen.

Risikokinder aus Risikofamilien

Risikokinder leben nicht immer in Risi-
kofamilien. Es handelt sich zunichst
unabhingig von ihrer Herkunftsfamilie
um Kinder, die bereits zu Beginn der
Schulzeit leichte Beeintrachtigungen
erkennen lassen. Diese Beeintrachti-
gungen erstrecken sich z. B. auf:

e mangelnde Aufmerksamkeits- und
Konzentrationsfahigkeit,

e auffallende Ruhelosigkeit,

e Hilflosigkeit und auffallende
Unselbststandigkeit,

® ausgeprigte Misserfolgsmotivation,
e Angstlichkeit und auffallend unsi-
cheres Auftreten,

e cingeschrinktes sprachliches Aus-
drucksvermogen (»restringierter
Sprachcode«),

® geringe Allgemeinbildung,

e Distanzlosigkeit oder auffallendes
In-sich-gekehrt-Sein,

® verzogerte korperliche Entwicklung.

Viele der betroffenen Risikokinder
wachsen jedoch in Risikofamilien auf,
die z.T. eine Kumulation spezifischer
Probleme aufweisen. Wenn Ulrich Beck
(1986) von der »Risikogesellschaft«
schreibt, schildert er die Folgen moder-
ner Lebensfiihrung als riskant, weil der
einzelne Mensch in der globalisierten
und individualisierten Welt gezwungen
wird, sein Gluck selbst in die Hand zu
nehmen. Er muss zunehmend fiir sich
selber sorgen, Entscheidungen treffen
und die Folgen dieser Entscheidun-
gen tragen. Das Leben ist ungewis-
ser, schwieriger, ja sogar bedrohlicher
geworden. Der Einzelne ist im Alltag
fiir sein Leben alleine verantwortlich
und muss mit Unsicherheiten leben.
Das betrifft alle Mitglieder unserer
Gesellschaft, denn jeder Mensch ist
verschiedenen Risiken ausgesetzt. Das
Risiko, von dem hier die Rede sein soll,
ergibt sich auf der Kehrseite der gewon-
nenen Freiheit: Weil sich die staatliche
Firsorge und das soziale Miteinan-
der im gleichen Mafle zuriickbilden,
wie die Freiheit zur Selbstbestimmung
zunimmt, schnappt fiir immer mehr
Betroffene eine Benachteiligungsfalle
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Aktuell zum Thema:

zu. Im Entwurf des neuen Armuts-
und Reichtumsberichts der Bundes-
regierung (2012) werden bestimmte
soziale Gruppen als »Risikogruppen«
bezeichnet. Diese Familien fallen in
Armut, geraten in prekidre Abhingig-
keitslagen, leben unter zunehmendem
psychischem Druck. Viele Eltern sind
aus unterschiedlichen Griinden nicht
mehr in der Lage, eine konstruktive
Atmosphire fiir die heranwachsenden
Kinder zu schaffen. Das Klima und die
Bedingungen in Risikofamilien kon-
nen somit sogar als mittelbare Folge der
Individualisierung und Liberalisierung
in der Gesellschaft beschrieben werden.

Dabei stellt ein »Risiko« zunichst
lediglich eine Gefahr dar, nicht zwin-
gend bereits einen Schaden. Der Begriff
der »Kinder aus Risikofamilien« kniipft
an den erziehungswissenschaftlichen
Diskurs an, der sich mit Risiko- und
Resilienzfaktoren von gefahrdeten Kin-
dern beschiftigt. Empirische Befunde
legen den Schluss nahe, dass sich Risi-
ken nicht direkt in Form von Schidi-
gungen umsetzen, sondern sich in vielen
Fillen erst indirekt in Abhdngigkeit von
weiteren Faktoren auswirken, bzw. in
Verbindung mit anderen (»Resilienz«-)
Faktoren nicht schidigend wirken. So
wird beispielsweise berichtet, dass Kin-
der, die unter erheblicher familidrer
Dissonanz, elterlicher Psychopatholo-
gie, korperlichen Misshandlungen oder
koérperlichen Behinderungen zu leiden
hatten, psychisch gesund blieben und
ohne tiefgreifende Beeintrichtigungen
ihren Weg gingen, wenn sie als protek-
tiven Faktor wenigstens zu einer einzi-
gen Person eine stabile Beziehung pfle-
gen konnten (Werner 2001; 2007; Opp/
Fingerle 2007). Diese Person konnte
auch die berithmte »Frau am Kiosk,
die »Tante von nebenan« oder eben eine
Lehrkraft in der Grundschule sein, der
sie vertrauen und die sie unterstiitzt. In
der einschldgigen Forschung wurden
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gen an der Uni Wirzburg.

Forderung bei sozialer Benachteiligung.
Kohlhammer: Stuttgart 2013

Flrdern lernen | [stervention

Forderung
bei sozialer
Benachteiligung

im Laufe der Jahrzehnte verschiedene
Einfliisse als protektiv, andere als Res-
ilienzfaktoren diskriminiert (Bender/
Lésel 2007). Insgesamt erweist sich die
Ergebnissicherung und -auswertung
allerdings als schwierig und keineswegs
eindeutig. Konsensfiahig konnen fiinf
tibergeordnete Faktoren beschrieben
werden, die grundlegend zur Entwick-
lung von Resilienz wirksam sind (u.a.
Frohlich-Gildhoff/ Rénnau-Bdse 2009).
Hierzu gehoren:

e cine positive Selbstwahrnehmung
und ein positives Selbstkonzept,

® Selbstwirksamkeitsiiberzeugung/
Kontrolliiberzeugung,

® Soziale Kompetenzen,

e Konstruktiver Umgang mit Stress,

® Problemlosekompetenz und die
Fahigkeit zur Selbstreflexion.

Risikofamilien und gefdhrdete Fami-
lien tragen hdufig spezifische Merk-
male, die auch im Rahmen verschiede-
ner empirischer Studien belegt wurden
(Benkmann 2007; Koch 2004a; 2004b;
2007; Laucht et al. 2000):

® Die Familien weisen eine iiberdurch-
schnittliche Kinderzahl auf und wohnen
in beengten und schlecht ausgestatteten
Wohnungen (z.B. Sozialwohnungen),
hiufig in typischen Stadtgebieten (so
genannte »soziale Brennpunkte«), mit
entsprechender Nachbarschaft und ent-
sprechenden Lebensgewohnheiten,

e die Viter und Miitter arbeiten in
niedrigen beruflichen Positionen, hdufig
herrscht Arbeitslosigkeit oder besteht
die Arbeit aus verschiedenen unter-
schiedlichen Jobs. Das Einkommen ist
gering, es steht wenig Geld zu Verfii-
gung — Armut ist die Folge,

e der Gesundheitszustand der Kinder
ist haufig unterdurchschnittlich, die
Angebote medizinischer Vorsorge wer-
den nur unzureichend wahrgenommen,
e die Beziehungen der Erwachsenen

innerhalb der Familie sind hiufig in- [>
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stabil — wechselnde Partnerschaften oder
Ein-Eltern-Phasen sind die Folge. Hau-
fig gehen emotionale Unausgeglichen-
heiten, Gewalt und emotionale Bin-
dungslosigkeit damit einher,

e die Sprachkultur in den betroffenen
Familien ist hdufig defizitir. Entspre-
chend weist die Sprachentwicklung der
Kinder im Vergleich zur Mittelschicht
hinsichtlich der Syntax und des Wort-
schatzes Riickstande auf (restringierter
Sprachcode),

e die Familie entwickelt ein Gefiihl der
standigen Uberforderung und es ent-
steht Resignation, Gereiztheit und emo-
tionale Abstumpfung,

e die Familie entwickelt ein Gefiihl der
Unterlegenheit, der Hilflosigkeit, der
Minderwertigkeit. Folgen konnen sein:
Antriebslosigkeit, Gleichgiiltigkeit und
Disziplinlosigkeit,
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Unterlassene Hilfeleistungen

»Der bedingungslose Schutz vor Bildungsarmut steht
auf Platz eins unserer Hausaufgabenliste«

Jenny tragt die rote Laterne

Jenny wohnt weit drauflen. Ich musste
die Straflenbahn nehmen, um sie in
ihrem Stadtteil zu treffen. Haufig kam
das nicht vor, meist verabredeten wir
uns in der Eisdiele oder bei Alex. Jenny
wollte nicht, dass ich zu ihr nach Hause
komme. Und ich merkte an mir und
den anderen Kindern, dass uns vor
allem die Neugierde trieb, sie in ihrem
Stadtteil zu besuchen. Schon die Stra-
fenbahnfahrt war etwas schwierig.
Mit jeder Station hin zu den Hochhéu-
sern am Rande der Stadt fiillte sich die
Bahn mit Menschen, deren Auftreten
mir ungewohnt war. Die Bewohner der
Sozialhilfeviertel sind nicht nur arm, sie
stehen unter dem Verdacht, zu schma-
rotzen, faul und trdge zu sein. Dieser
Argwohn prigt die Menschen. Sie zie-
hen sich zuriick. Viele sind einsam,
obgleich sie dicht gedringt beieinander
leben. Andere werden laut und viel zu
direkt. Sie werden so in die Ecke getrie-
ben, dass ihnen wenige Moglichkeiten
bleiben, ihre Selbstachtung zu wahren.

Jenny wurde in diesem Stadtteil
geboren. Thre Mutter war hierher gezo-
gen, nachdem ihr Mann sie verlassen
hatte, sie und ihren kleinen Sohn, Jen-
nys Halbbruder. Sie bekam das Sorge-
recht fiir das Kind und Unterhalt. Da
war sie bereits tiber finf Jahre nicht
mehr erwerbstitig. Nun, mit dem
kleinen Kind, konnte Jennys Mutter
nicht arbeiten, da eine Betreuung fiir
die unter dreijahrige Jenny fehlte. Das
Arbeitsamt verlangte das auch nicht.
Jennys Mutter bezog Sozialhilfe.

Jennys frithe Kindheit

Jennys Mutter war seit der Geburt ihres
ersten Kindes, Jennys élterem Halbbru-
der, arbeitslos. Sie wollte eigentlich arbei-
ten und litt sehr darunter, nur zu Hause
zu sein. Sie wollte raus aus ihrer Woh-
nung, aus dem Viertel mit den vielen

Sozialwohnungen. Sie wehrte sich dage-
gen, langsam unterzugehen, sich anzu-
passen an diese Gegend ohne Hoffnung.
Der Vater ihres Sohnes hatte Wert dar-
auf gelegt, dass sie sich nur um das Kind
kiimmert. Von seinem Lohn konnte die
Familie leben. Dabei wire die Mutter
gern erwerbstitig gewesen. Ihr Real-
schulabschluss war nicht schlecht. Thre
Ausbildung zur Einzelhandelskauffrau
hatte vielversprechend begonnen. Dann
wurde sie schwanger und brach die Aus-
bildung ab. Als der Vater ihres Sohnes
sie spater verlief3, rutschte sie schnell in
die Sozialhilfe. Die zweite Schwanger-
schaft folgte, Jenny wurde geboren. Der
leibliche Vater erkannte seine Tochter
zwar an, aber die Eltern wollten nicht
zusammenleben. Solange eine Kin-
derbetreuung fiir die unter dreijédhrige
Jenny fehlte, konnte die Mutter nicht
erwerbstdtig sein. Deshalb dringten
Sozial- und Arbeitsamt sie nicht. Sie for-
derten auch nicht. Die junge, gescheite
Frau verlor mehr und mehr den Halt.
Die Antriebskraft verebbte, Hoffnung
und Mut schwanden. So verstrichen die
ersten Lebensjahre von Jenny.

Jenny hatte ihre ersten drei Lebens-
jahre ganz bei ihrer Mutter und ihrem
alteren Bruder verbracht. Gelegentlich
besuchte sie ihre Grofleltern, ihren
Vater kannte sie gar nicht. Thre allein-
erziechende Mutter gehorte in der Sta-
tistik zu den vielen Frauen, die in den
ersten drei Jahren nach der Geburt
ihrer Kinder dem Arbeitsmarkt nicht
zur Verfligung stehen. Als Jenny drei
Jahre alt wurde, empfahl das Jugendamt
ihrer Mutter, Jenny in einen Kinder-
garten auflerhalb des Bezirks zu geben.
Sie sollte Anregungen erhalten, damit
sich ihre kognitiven Fédhigkeiten ent-
wickeln. Sie sollte mit anderen Kindern
aufwachsen und andere Sozialbeziige
kennenlernen. Fiir die dreijahrige Jenny
fand sich als Tochter einer alleinerzie-
henden Mutter mit Sozialhilfebezug ein
Integrationsplatz im Kindergarten. Es

Vier Kinder ...

begleitet Jutta Allmendinger. Uber ihre
Schicksale berichtet sie in ihrem Buch
»Schulaufgaben«. Vier Kinder - von
ihrem dritten Lebensjahr bis zum Er-
wachsenwerden. Vier Kinder, im selben
Kindergarten und eng befreundet. Vier
Jugendliche, auf verschiedenen Schu-
len und in unterschiedlichen Lebens-
situationen, kaum noch gemeinsame
Interessen, kaum noch Kontakt mitein-
ander:

Alex stammt aus »bildungsburgerli-
chem« Elternhaus. Er bekommt bei
Schwierigkeiten genug Hilfe und For-
derung und kann sich so als Einziger
seinen Fahigkeiten entsprechend ent-
wickeln.

Erkan, seinem Altersgenossen Alex an
Intelligenz und Fahigkeiten zumindest
gleich, muss nach einem guten Real-
schulabschluss die Erfahrung machen,
dass allein sein tirkischer Name die
Lehrstellensuche sehr erschwert. Er
bleibt hartndckig und beginnt schlief3-
lich die Ausbildung zum Kfz-Mechatro-
niker.

Laura erfahrt, dass mit »ihrer Klassifizie-
rung eines sonderpadagogischen For-
derbedarfs eine Stigmatisierung und
Segregierung einhergehen«. Mit der
liebevollen Unterstiitzung durch ihre
Eltern wird sie vielleicht doch ihren Weg
machen und nicht in einer Behinder-
tenwerkstatt (»welch eine bedriickende
Bezeichnung«!) landen.

Jenny, Kind einer Alleinerziehenden,
erdffnete sich im Integrationskinder-
garten eine neue Welt. Doch mit der
Einschulung muss sie wieder zurick in
ihr Hochhausviertel.

Von ihr berichtet Jutta Allmendinger in
diesem Heft.

war der Kindergarten von Alex, Erkan
und Laura.

Die Mutter stimmte dem Kindergar-
ten zu und brachte Jenny in den ersten
Wochen selbst »in die Stadt«. Spéater
verliefy sie nur selten ihren Stadtteil.

»Da, in der Stadt, fithle ich mich fremd [>
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und unwohl«, sagte sie mir einmal.
Bald wiirde Jenny sich dhnlich fremd
fithlen wie ihre Mutter. Doch zunéchst
pendelte sie drei Jahre zwischen vollig
unterschiedlichen Welten. Zu Hause
war alles eher dunkel und wenig froh.
Im Kindergarten ging es bunter und
munter zu. Nach anfinglichem Frem-
deln oftnete sie sich fiir diese neue Welt.
Thr Sprachschatz wuchs enorm, ihr Ver-
stand wurde geschult, sie lernte andere
Werte kennen. Sie baute Beziehungen
zu vielen Menschen auf und war in der
Gruppe anerkannt, sie gehorte dazu.
Der Integrationskindergarten war fiir
Jenny eine grofle Hilfe. Sie profitierte
ungemein.

Ich frage mich noch immer, warum
Jenny mit der Einschulung zuriick in

ihr Viertel musste. Klar, das Schulgesetz
wollte die Zuordnung zu dem Schulbe-
zirk. Warum hatte man sie dann aber in
den Kindergarten einer ganz anderen
Gegend gegeben? Das zeigte doch deut-
lich, wie sehr man wusste, dass sie sich
nur in einer anderen Umgebung gut
entwickeln konnte.

Es kam, wie es kommen musste. Mit
dem Wechsel zuriick in ihr Viertel ver-
lor Jenny alle Freunde. Ein Lotse oder
andere Hilfen im Ubergang vom Kin-
dergarten in die Grundschule fehlten
ihr. Sie fehlten sehr. Die vielen Verdn-
derungen waren Jenny zu viel, allein
schaftte sie das nicht. Die neuen Leh-
rer packten sie anders an und wussten
auch nicht, wie gut sich Jenny in dem
Kindergarten entwickelt hatte. Die neue
Grundschulklasse war ganz anders
zusammengesetzt als die Gruppe im
Kindergarten. Viel homogener, in jeder
Hinsicht, sozial, kulturell und vom
Leistungsstand her. Obgleich sich auch
hier grofle Unterschiede zeigten. Jenny
war den meisten iiberlegen, dies hatte
der Kindergarten bewirkt.

Eine Schultiite voller Probleme

Im August 2000 wurden Alexander,
Erkan und Jenny eingeschult. Alle drei
trugen stolz eine grofie Schultiite im
Arm. Die andere Hand lag fest in der
ihrer Mutter. Doch die drei Freunde
erfuhren erst am frithen Abend, wie

der erste Schultag der anderen verlaufen
war. Sie gingen nun auf verschiedene
Schulen. Die Schule von Alex lag am
Rande des Stadtkerns, die Schule von
Erkan mitten in der Stadt und die von
Jenny weit drauf3en.

Fiir Jennys Mutter war die Umstel-
lung schwierig. Zuvor war Jenny den
ganzen Tag im Kindergarten betreut
worden, jetzt kam sie mittags nach
Hause. Die Schule bot keinen Ganztags-
betrieb an, einen Hort gab es nicht. Und
dann die langen Ferienzeiten. Jennys
Mutter fiithlte sich gegéngelt. Jetzt, da sie
zu Hause alle Hande voll zu tun hatte,
erhohte das Arbeitsamt den Druck. Sie
solle sich bewerben und wieder arbei-
ten gehen. Mit Jenny und ihrem Bruder
wurde das Leben zum Spagat: Natiirlich
wiirde sie gerne wieder arbeiten gehen.
Doch im Moment packte sie das alles
nicht, fithlte sich unfihig und war frus-
triert.

Jenny fand keine Ruhe und keinen
Platz, um ihre Hausaufgaben zu erledi-
gen. Die Wohnung war eng. Jenny teilte
sich ein Zimmer mit ihrem Bruder. Auf
dem kleinen Tisch lagen seine und ihre
Schulsachen durcheinander. Immer
war etwas los. Der Bruder spielte mit
seinen Freunden, und im Wohnzim-
mer lief der Fernseher. Zudem waren
die langen Schulferien fiir sie neu. Auch
wihrend dieser Wochen blieb sie meist
in ihrem Stadtteil, der so arm an Anre-
gungen war. Sie lernte gern und war

Kinderreichtum + Kinderarmut
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Wir wissen, dass in Deutschland das
Uberwinden des sozialen Milieus immer
noch sehr schwierig ist und Bildungs-
abschliisse dabei eine wichtige Rolle
spielen. Woran liegt es, wenn die Dinge
besser verlaufen?
Die Familie Albrecht erfiillt viele Risiko-
faktoren fir das Scheitern im Bildungs-
system mit all den Folgen fiir die heran-
wachsende Generation.

Mavis Albrecht erzieht ihre 5 Kinder
seit Jahren alleine, die Familie hat afri-
kanische Wurzeln, also einen deutlichen

Mutter Mavis mit Wendy (22), Nadja (11),
Elliott (19), Lina (8) und Justin (5)

Migrationshintergrund, sie lebt in einer
Hochhaussiedlung mit teilweise schwie-
riger Nachbarschaft und muss mit gerin-
gem Budget auskommen.

Und dennoch: Die Familie lebt nicht
im Bildungsnotstand: »lch habe sehr
frih auf eine gute Schulbildung mei-
ner Kinder geachtet und Hilfen, die uns
angeboten wurden, auch genutztg,
betont Mavis Albrecht.




zundchst auch gut in der Schule. Aber
sie langweilte sich oft und hing rum.
Feriencamps oder andere Angebote gab
es nicht. Freunde auch nicht. Regelmi-
Big vergaf3 sie iiber den Sommer, was sie
in der Schule gelernt hatte. Auch das ist
typisch.

Sie hatte Heimweh nach ihrem Kin-
dergarten. Sie fehlte hdufig. Das mach-
ten alle in ihrer Klasse so — das gehorte
fiir sie irgendwie dazu. Ihre Mutter
merkte das nicht. Erst als die Klassen-
lehrerin anrief und sich nach Jenny
erkundigte, kiimmerte und interes-
sierte sie sich. Da war Jenny schon acht.
Die Lehrer erkannten das Potenzial des
Maidchens, schrieben ihr ein Lob oder
einen Ansporn ins Heft. Doch dndern
konnten sie Jennys Verhalten nicht.
Es gab ja Schlimmeres an der Schule:
Kiffen, Gewalt, Ubergriffe. Jenny
schwénzte nur. Ich erfuhr von dieser
Seite meiner kleinen Freundin damals
nichts. Die Einladung zu unseren Tref-
fen schickte ich auf bunten Kirtchen
per Post. Jenny erschien am Treffpunkt,
unverdndert, wie eh und je. Nur wenn
wir Gber die Schule sprachen, war sie
zuriickhaltend, doch das gab mir nicht
zu denken. »In welche Schule kommst
du denn jetzt?«, fragte ich im Sommer
2004. »Egal. Wahrscheinlich in eine
Realschule. Aber ich hab’ keinen Bock.«

Jennys Mutter blieb im Hartz-IV-
Bezug stecken. Die Folgen fiir Jenny
waren schwerwiegend. Hitte es doch
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zumindest eine engere Abstimmung
zwischen Jugendamt, Kindergarten und
der Bildungsbehorde gegeben, Jenny
hitte fiir ihr Leben gewonnen. Damals,
bei der Entscheidung fiir einen Kin-
dergarten, hatte das Jugendamt ihre
Gefdhrdungslage erkannt und darauf
gedrangt, dass Jenny in einen Integra-
tionskindergarten kommt. Die Erziehe-
rinnen und Sozialarbeiter dort hatten
die Moglichkeiten des Madchens gese-
hen und konnten Jenny férdern. Jenny
und ihre Familie waren mit anderen
sozialen Kreisen zusammengetroffen.
Nur deshalb lernte ich sie kennen. Jetzt,
in der Schule, war mit all dem plé6tzlich
Schluss. Jennys altes Netzwerk wurde
briichig und l6chrig. Lange hatte sie
keine Freunde.

Mit der Zeit passte Jenny ihr Verhal-
ten an, fand Freunde und bezog nun
Anerkennung von anderer Seite. Die
Schule war nun »out«, bereits in der
vierten Klasse. Nur knapp erhielt sie
eine Empfehlung fiir die Realschule.
Nur knapp wurde sie dort von der fiinf-
ten in die sechste Klasse versetzt. Nie-
mand half ihr. Sie schaffte es nicht und
wurde in die Hauptschule zuriickge-
stuft.

In dieser Zeit sprach ich oft mit Jenny.
Ich wollte erfahren, was in ihr vorging.
Wovon sie traumte, ob sie unter der
materiellen Situation ihrer Familie litt,
auch wenn ich das anders ausdriickte.
Jenny wiinschte sich drei Dinge: »Meine

Mutter soll gliicklich sein und Arbeit
haben. Ich hitte gerne einen richtigen
Vater. Ich mochte, dass die mich hier
mogen.« Die Forschung belegt: Nicht
nur das fehlende Geld und die unzu-
reichende Wohnsituation belasten die
Schiiler, es ist vor allem ihre psychoso-
ziale Lage. Je linger die Eltern arbeits-
los sind, umso deutlicher zeigen Kinder
Symptome wie Entmutigung, Resigna-
tion, Angst vor der Zukunft, vor Iso-
lation. Sie leiden vermehrt an psycho-
somatischen Erkrankungen, verhalten
sich auffillig und ihre Leistungen in der
Schule gehen zuriick.

Dies erkldrt auch das haufige Schwin-
zen. Viel zu oft hort man: »Die gehen
doch nie zur Schule, natiirlich bekom-
men sie dann alle schlechte Noten und
bleiben sitzen.« Es ist aber genau anders
herum. Die schlechten Erfahrungen in
der Schule, Demiitigungen und Stig-
matisierungen der Schiilerinnen und
Schiiler fiithren dazu, dass sie die Schule
meiden.

Gerade Jugendliche mit einem nied-
rigen sozialen Status unterliegen einer
Vielzahl von Risikofaktoren, die eine
Abkehr von der Institution Schule
wahrscheinlicher machen als bei ande-
ren Kindern. Es ist jedoch nicht nur das
bildungsferne Elternhaus. Haufig fehlt
der Schule auch der Bezug zur Lebens-
welt der Jugendlichen. Diese Kinder
sind gefahrdet, eine Identitdt aulerhalb
eines Schulsystems zu entwickeln, das

>
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ihnen wenig Gelegenheit zu positiven
Erfahrungen und Selbstwertbestati-
gung bietet.

Was Hanschen nicht lernt,
lernt Hans nimmermehr

Die Jahre in der Grundschule vergingen
schnell. Alle drei Kinder lernten Lesen,
Schreiben und Rechnen. Die Grund-
fahigkeiten waren erworben. Wie aber
entwickelte sich ihr Leistungsstand im
Vergleich? Der Kindergarten hatte aus-
gleichend gewirkt. Und was war jetzt,
nach fast vier Jahren Grundschule? Das
Niveau hatte sich bei allen wesentlich
erhoht, sie konnten mehr denn je. Aller-
dings klaffte zwischen ihnen wieder ein
deutlicher Abstand. Die Grundschule
wirkt nicht ausgleichend. Dies bele-
gen auch alle Studien. Zwar zeigen sich
erhebliche Leistungsgewinne, dennoch
bleibt die Liicke zwischen den sozia-
len Schichten bestehen oder wird sogar
(wieder) grofier. Bei einheitlichem Zeit-
budget und einheitlicher Lehrqualitit
fir alle Schiiler entsteht zwangsldufig
eine Leistungsspreizung, die umso hoher
ausfallt, je besser es der Schule gelingt,
die Kinder individuell zu férdern.

Die Antwort auf diese Befunde ist ein-
deutig: Wir miissen mehr fiir das abso-
lute Leistungsniveau der Schiilerinnen
und Schiiler tun. Wenn es uns gelingt,
die Grundlagen gut zu vermitteln, errei-
chen wir viel fiir die Schiiler selbst, aber
auch fiir die Gesellschaft als Ganze. Wir
erhhen das Wissen von allen und redu-
zieren den Anteil funktionaler Analpha-
beten. Wie wire das zu schaffen? Einige

Mafinahmen lassen sich sicher benen-
nen. Hierzu gehoren der weitere quali-
tativ hochwertige Ausbau der vorschu-
lischen Einrichtungen und eine starkere
Inklusion, also eine groflere Teilhabe
aller Kinder. Man konnte und miisste
einiges tun, um die Besuchsneigung
deutlich zu fordern. Ferner benétigen
wir zuverldssige Sprachstandfeststel-
lungen vor dem Schuleintritt und eine
entsprechend friith einsetzende Sprach-
forderung. Wir brauchen mehr »gebun-
dene« Ganztagsschulen im Grundschul-
bereich. Wir miissen den Ubergang in
die Grundschule und in die weiterfith-
renden Schulen anders gestalten. Und
letztlich gilt es, starke institutionelle
und personelle Briicken zwischen den
Kindergirten und Schulen zu bauen
und zu pflegen.

Aus Ungleichheit wird
Ungerechtigkeit

Die Ungleichheit in den Chancen und
Ergebnissen von Kindern aus unter-
schiedlichen sozialen Schichten ist alar-
mierend. Wir konnen unsere vier Kin-
der betrachten, jede einzelne Schule,
jede Gemeinde und jedes Bundesland.
Wir kommen stets zu dem gleichen
Ergebnis: Die soziale Herkunft, egal
wie wir sie messen, beeinflusst die Bil-
dungsergebnisse, gleich welche wir
betrachten, enorm.

Lehrer-Bashing ist dabei vollig unan-
gebracht. Vielmehr miissen wir die
Lehrer unterstiitzen und ihnen helfen.
Insbesondere vor dem Hintergrund,
dass vor allem Grundschullehrer fest-

stellen, dass die Leistungsunterschiede
zwischen den Schichten zugenommen
haben. Fast 70 Prozent sprechen von
einer wachsenden sozialen Kluft. Sind
unsere Lehrer darauf eingestellt? Wissen
sie, mit einer solchen Situation umzu-
gehen? Wenn man ihre Studieninhalte
betrachtet, ist davon nicht auszugehen.

Warum machen wir uns die Mithe zu
selektieren, um dann wieder zu revidie-
ren und letztlich doch die Entwicklung
unserer Kinder nicht optimal zu for-
dern? Vielfalt fordert die Entwicklung
unserer Kinder nachhaltig. Wenn wir
mit erdrickender Deutlichkeit wissen,
wie fehlerhaft unsere Zuweisungen von
Kindern auf unterschiedliche Schul-
formen sind, so sollten wir gleich hier
ansetzen.

Bildungsarmut und Bildungsreich-
tum, Reformwut und Reformstau,
Schulkrieg und Schulfrieden, frustrierte
und engagierte Lehrer, iibereifrige und
untitige Eltern, fehlende Bildungschan-
cen und mangelhafte Bildungsergeb-
nisse — von all dem kann man taglich
horen und lesen.

Ich wende mich hier nicht gegen
die Chancen der Reichen. Sie werden
diese immer suchen und finden. Ich
glaube nicht, dass allen Kindern die
Abschliisse nur so zufliegen. Mitnich-
ten. Ich bin davon tiberzeugt, dass viele
Kinder schuften und ackern. Was mich
drgert, ist: Warum zieht man aus den
guten Schulen keine Lehren? Warum
gibt man gerade Kindern in benach-
teiligten Gegenden nicht die so wich-
tigen Mentoren an die Hand? Warum
schafft man keine Bildungsnetzwerke,
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Tatsachlich gibt es hier ein reichhalti-
ges Angebot im »Wohnpark BebelstraBe«
in Oberhausen, den zumindest die Kin-
der seit Jahren »City West« nennen.

Ende der 70er Jahre wurde die Muster-
siedlung fiir grof3e Familien mit hohen
Erwartungen errichtet. Schon bald ver-
schob sich aber die soziale Zusammen-
setzung, wie sich auch die ganze Stadt
veranderte. Zechen und Stahlwerke
schlossen, es gab keinen addquaten
Ersatz an Arbeitsplatzen, bis heute leidet
die Stadt darunter. In der City West wur-
den Mitte der 90er Jahre die Probleme
des Zusammenlebens so grof3, dass nicht
nur eine Polizeiwache in die Wohnblocke
einzog, sondern auch eine AWO-Station
mit unterschiedlichsten Hilfsangeboten.

Heike Beier leitet die AWO-Einrich-
tung seit 1999. Mit ihren 10 Mitarbeitern
bietet sie Sport, Computerlehrgange,
eine Schachgruppe, Gartenarbeit und
verschiedene Musikangebote an.

»Viele Jahre wurde unsere Hausauf-
gabenunterstiitzung sehr stark genutzt,
das ist durch den Ganztag der Grund-
schulen zuriickgegangen.«




in die auch die Eltern einbezogen sind?
Warum werden nicht alle Kinder her-
ausgefordert, gepikst und unterstiitzt?
Warum bleibt man nicht bei denen am
Ball, die es am notigsten haben? Gibt sie
zu schnell verloren? Gerade in diesem
Kontrast sehen wir die vielen unter-
lassenen Hilfeleistungen in unserem
Schulsystem.

Jennys Schule hatte einen schlech-
ten Ruf. Jenny fiel niemandem auf und
fiel eben deswegen durch alle Maschen.
Und wenn sie nicht Schreiben und Rech-
nen gelernt hitte? Wenn sie womoglich
straffdllig geworden wire? Vielleicht
hitte sich dann jemand um sie gekiim-
mert. So aber erlaubte man ihr abzutau-
chen. So verlor sie ihre Zuversicht. Sie
war plotzlich auf Dinge stolz, die frither
nie wichtig gewesen wiren. Sie fand sich
schon groflartig, wenn sie piinktlich zu
unserem Treffen erschien. Schulisch
setzte sie komplett auf Abwehr und
lebte in den Tag hinein.

Gemahnt wird téglich und iiberall:
Aufgrund des Bevolkerungsriickgangs
miissen wir alle Kinder schulen, jeder
Einzelne wird spiter als Arbeitskraft
gebraucht. Bildungsarmut ist teuer. Im
Laufe des Lebens fallen Sozialleistun-
gen an, entgehen Steuern und Versiche-
rungsbeitrdge. Die errechneten Kosten
sind hoch. »Ja, sagen dann alle, »wir
miussen etwas tun.«

Und was wird aus Jenny?

In ihrer Hauptschulklasse dimpelte
sie dahin. Thre Mitschiilerinnen und
Mitschiiler interessierten sie nicht, sie
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boten ihr nur wenige Anregungen.
Den meisten von ihnen erging es noch
schlechter als Jenny. Thre Lehrerinnen
und Lehrer hatten es mit schlimme-
ren Féllen zu tun und kiimmerten sich
daher wenig um die unmotivierte, aber
nicht weiter auffallende oder stérende
Jugendliche. Die Mutter sorgte sich um
Nahrung, Kleidung und Sauberkeit,
nach der Schule ihrer Kinder fragte sie
nicht. Allein schaffte es Jenny nicht,
sich zusammenzureifien. Den Halt fand
sie in ihrer Clique. Doch diese Freunde
brauchen selbst Hilfe. Viele von ihnen
werden allein nicht weiterkommen.
Erst als klar wurde, dass Jenny ernst-
haft gefahrdet ist, die Schule ohne einen
qualifizierenden Abschluss zu beenden,
schritten Lehrer und Sozialarbeiter
ein. Auch Berufsberater suchten nun
den Weg in die Schule. Man empfahl
Jenny eine Praxisklasse. Jenny befindet
sich nun seit einigen Monaten in die-
sem Ubergangssystem. Sie belegt eine
»Berufsvorbereitende  Bildungsmaf3-
nahme« der Bundesagentur fiir Arbeit
und bezieht eine Berufsausbildungs-
beihilfe. Jenny lasst es dieses Mal nicht
darauf ankommen. Die Erfahrungen in
der Praxisklasse haben ihr die Augen
gedffnet. Nach vielen Jahren ist Jenny in
der Lage, sich etwas vorzunehmen und
das Ziel auch wirklich zu verfolgen. Von
dem Berufswunsch Arztin ist sie langst
abgeriickt, nun will sie Krankenschwes-
ter werden. Mit der Berufsvorbereiten-
den Mafinahme gelingt ihr das noch
nicht. Aber sie findet einen Weg. Sie hat
ein Ziel. Sie spiirt, dass sie es schaffen
kann. O

Jutta Alimendinger Pantheon:
Schul- = Minchen 2012
aufgaben

Wie wir das
Blidungssystem
verdndern missen.
um unseren Kindern
qgerecht zu werden

Sechs Schulaufgaben formuliert

Jutta Allmendinger in ihrem Buch,

die wir gemeinsam zum Wohle unserer

Kinder 16sen miissen:

1. Wissen ist nicht alles: Fertigkeiten
und Fahigkeiten entfalten

2. Von Vielfalt profitieren:

Langer miteinander lernen dirfen
3. Schneller ist nicht besser:

Mehr Zeit zum Lernen
4. Eine Bildungsrepublik braucht

Kreativitat: Mehr Autonomie fiir

unsere Schulen
5. Zum Wohle unserer Jugend:

Mehr Geld fiir die Bildung
6. Gemeinsam sind wir stark:

Alle Akteure miteinander vernetzen
Drei eindeutige Befunde: »Leistung
wird ungerecht bewertet, Chancen
werden ungerecht verteilt und abso-
lute Bildungsarmut wird nicht verhin-
dert« (Seite 222).

Drei entscheidende Herausforde-
rungen: »Inklusion, Heterogenitat und
individuelle Forderung. Um diese Ziele
flachendeckend anzugehen, braucht es
ein gemeinsames und aufeinander ab-
gestimmtes Vorgehen - eine nationale
Bildungsstrategie« (Seite 227).
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Ada Sasse

Inklusion: Verankerung
in der eigenen Generation
... auch fiir Kinder, die sozial benachteiligt sind

In der Diskussion um die Zukunft der Grundschule sind die Begriffe Inklu-
sion und Heterogenitit allgegenwirtig. Zumeist wird darauf verwiesen, dass
die Grundschule heute von sehr unterschiedlichen Schiilerinnen und Schiilern
besucht wird, die mit ihren individuellen Lernausgangslagen, Interessen und
Talenten die Heterogenitit der Lerngruppen ausmachen. Die Grundschule soll
ihnen allen grundsitzlich offenstehen, sich auf ihre Bildungsbediirfnisse ein-
stellen und sich somit zunehmend zu einer Bildungsinstitution entwickeln, in

der Inklusion verwirklicht wird.

n inklusiven Grundschulen ler-
Inen sehr unterschiedliche Kinder

gemeinsam und sind so in ihrer
Generation verankert — und nicht in
Hilfesystemen oder Férdereinrichtun-
gen, in denen die wichtigsten Bezugs-
personen Erwachsene sind.

Der Begriff Heterogenitit wird
zumeist mit den Dimensionen prézisiert:
kulturelle, soziale, weltanschauliche, reli-
giose und sexuelle Heterogenitit sowie
Leistungsheterogenitit. Diese Dimensio-
nen sind nicht erschopfend. Es sind ledig-
lich die bislang in der Erziehungswis-
senschaft konzeptionell und empirisch
bearbeiteten Dimensionen von Hete-
rogenitdt, die beispielsweise in Schul-
leistungsstudien intensiv in den Blick
genommen wurden. So wurden in der
Studie »PISA 2009« mit Blick auf Lese-

kompetenz und mathematische Kompe-
tenz besonders die »Geschlechterunter-
schiede«, der »soziale Hintergrund« und
der »Migrationshintergrund« untersucht
(vgl. Klieme u.a. 2010); im IQB-Lén-
dervergleich 2011 (Stanat u.a. 2012) die
»geschlechterbezogenen Disparitatenc,
»sozialen Disparititen« und »zuwan-
derungsbezogenen Disparititen«. Tat-
sichlich existieren zahllose weitere
Dimensionen von Heterogenitit, die
jedoch kaum wahrgenommen werden,
weil sie in der oOffentlichen Debatte
keine Rolle spielen. Hier seien beispiels-
weise die Zugehorigkeit von Kindern zu
bestimmten sozialen Milieus mit jeweils
spezifischem Habitus und bevorzugten
Orten (fir Bildung, Freizeit usw.); ver-
schiedene Familienkonstellationen oder
die Naturnihe bzw. Naturferne, mit

der Kinder aufwachsen, benannt. Auch
diese Dimensionen von Heterogenitit
sind im Alltag der Kinder und in der
Grundschule relevant.

Das bedeutet: Grundschullehrerin-
nen und Grundschullehrer sind fiir
genau die Dimensionen von Heteroge-
nitit sensibilisiert, die in der Offentlich-
keit diskutiert werden — und fiir dieje-
nigen, denen sie alltdglich begegnen.
Lehrerinnen und Lehrer in peripheren
lindlichen Regionen erleben nicht die
breite soziokulturelle und sprachliche
Heterogenitit der Grof3stadte; und Leh-
rerinnen und Lehrer aus stidtischen
Ballungsrdumen sind auf andere Art
beispielsweise fiir Verdnderungen in der
Natur sensibilisiert als ihre Kollegen in
landlichen Regionen. Das heifdt: Alle an
Grundschule Beteiligten — Kinder und
Erwachsene - haben einen je eigenen,
individuellen ~ Heterogenitditshorizont,
der es ihnen erlaubt, bestimmte Dimen-
sionen von Heterogenitit wahrzuneh-
men und andere nicht. Hieraus folgt:
Der Heterogenitit der Schiilerschaft
soll die Heterogenitit des Kollegiums
entsprechen. Lehrerinnen und Lehrer
unterschiedlichen Alters, unterschied-
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Die AWO-Station inmitten der Hoch-
haussiedlung bietet aber auch den Miit-
tern viel an: Soziale Beratung, Deutsch-
kurse und ein Frauencafé werden gut
angenommen. Mavis Albrecht: »Ich
brauche immer wieder Hilfe beim Aus-
flllen von Formularen wie zum Beispiel
dem Antrag aus dem >Teilhabegesetz,
damit die Kinder an FordermaBnahmen
teilnehmen kénnen.«

Die Familie Albrecht zog 2005 von Essen
nach Oberhausen. Von Anfang an nutzte
sie die Angebote der AWO. Wendy war
damals schon in der Gesamtschule, sie
hat weniger von den Gruppenangebo-
ten der AWO profitiert als von der ganz
personlichen Beratung durch Heike



licher Herkunft, Lebenserfahrung und
Qualifikation bringen einen deutlich
weiteren Heterogenitétshorizont ein als
ein Kollegium, das immer »vor Ort« war
und »gemeinsam alt« geworden ist. Aber
solche Kollegien kénnen sich sensibili-
sieren. Beispielsweise, indem sie Schulen
in anderen Regionen und mit Einzugs-
bereichen besuchen, die von ihrem eige-
nen grundverschieden sind. In einigen
Bundeslandern existieren im Rahmen
von Schulentwicklung Programme,
die diese Horizonterweiterung ermog-
lichen, so zum Beispiel das Thiiringer
Programm »Lernen durch besuchenc.
Neben der Erweiterung des eigenen
Heterogenititshorizonts gehoért zum
professionellen Handeln in heterogenen
Lerngruppen auch die Fihigkeit, von
der eigenen, als »normal« empfunde-
nen Wertorientierung und Lebenspraxis
absehen zu koénnen und Fremdes sowie
Unbekanntes nicht allein auf Grundlage
des eigenen Normalititsverstindnisses
zu beurteilen. So haben Grundschullehr-
krafte nicht selten Schwierigkeiten, sich
die Lebensumstande von sozial benach-
teiligten Schiilerinnen und Schiilern zu
vergegenwartigen. Die Ursache fiir diese
Schwierigkeiten liegen unter anderem in
ihrer eigenen Bildungsbiographie, die sie
selbst in einem hoch selektiven Schulsys-
tem ausdifferenziert haben: Sie hatten
lediglich in ihrer eigenen Grundschul-
zeit Gelegenheit, eine nennenswerte Zahl
von Kindern aus sozial benachteiligten
Familien kennenzulernen. Diese Gleich-
altrigen waren dann aber am Gymna-
sium und erst recht im eigenen Studium
so deutlich unterreprisentiert, dass eine
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Abb. 1: Testleistungen (Lesekompetenz) differenziert nach Deutschnoten in Prozent

in Deutschland (aus: Bos u.a. 2004, S. 205)

Begegnung mit ihnen schon eher Zufall-
scharakter besaff und eben nicht der
Normalfall war. Sie begegneten Kindern
aus sozial benachteiligten Familien erst
wieder als Erwachsene - als Lehrerinnen
und Lehrer in gesicherter sozialer Posi-
tion. Die fiir die Ausbildung ihrer Iden-
titdt — insbesondere fiir Empathie, fir
soziales Gewissen und Gerechtigkeits-
empfinden - bedeutsamen Begegnungen
mit sozial benachteiligten Gleichaltrigen
in der Pubertit, in der Jugend und im
jungen Erwachsenenalter waren eher die
Ausnahme.

Vielleicht sind diese fehlenden Gele-
genheiten sozialen Lernens in der Bio-
graphie von Grundschullehrerinnen
und Grundschullehrern auch eine
Ursache dafiir, dass Kinder aus sozial
benachteiligten Familien in ihren schu-
lischen Leistungen nicht in gleicher

Weise Wertschitzung erfahren wie
Kinder aus privilegierten Familien. Ein
in dieser Hinsicht bestiirzender empi-
rischer Befund ist in den bereits 2004
publizierten Ergebnissen der IGLU-Stu-
die enthalten, der bislang nicht die ihm
gebithrende Aufmerksamkeit in der
oOffentlichen Wahrnehmung erfahren
hat. Bos u.a. (2004, S. 191 ff.) berichten
in dieser Untersuchung dariiber, wie
sich Lesekompetenz und die Note im
Fach Deutsch in der vierten Klassen-
stufe zueinander verhalten. Abb. 1 zeigt,
wie beliebig die Notengebung erfolgt:
Die Note 4 oder schlechtere Noten sind
bei einer Lesekompetenz von 250 bis
zu 650 Punkten moglich. Die Note 1
haben Schiiler mit einer Lesekompetenz
von 400 bis zu 750 Punkten. Die Note
4 ist auf Lesekompetenzstufe 1 ebenso

moglich wie auf Lesekompetenzstufe V. [>

Beier. Und das hat bis heute Bestand:
Ganz stolz kommt sie und berichtet von
ihrer Berufsabschlusspriifung als »Kauf-
frau fir Dialogmarketing«.

»Bei mir ist schon immer alles sehr gut
gelaufen. Ich habe an der Gesamtschule
eine gute Fachoberschulreife erreicht
und jetzt meine kaufmdnnische Lehre
abgeschlossen. Bisher hatte ich auch nie
besondere Probleme mit meiner afri-
kanischen Herkunft. Aber wie wird das
nun weitergehen? Ich mochte so gerne
arbeiten und mein eigenes Auskommen
haben.« Heike Beier weil3, dass solch ein
Treffen mit Vertrauen und Emotionen
zu tun hat, aber weit dariiber hinausge-
hen muss und professionelle Beratung
gefragt ist.
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Abb. 2: Schullaufbahnempfehlungen von Lehrkréften in Deutschland
differenziert nach Lesekompetenz in Prozent (aus: Bos u.a. 2004, S. 194)

Der Uberschneidungsbereich, in dem
bei verschiedener Lesekompetenz prak-
tisch alle Noten in Frage kommen, ist
sehr ausgedehnt.

Nun konnte die Hypothese vertreten
werden, dass Schiilerinnen und Schiiler,
die auf Lesekompetenzstufe I die Note 1
erhalten haben, zum Zeitpunkt des Tests
einen »schlechten Tag erwischt« hatten
und ihre eigentlichen Potenziale nicht
realisieren konnten. Wahrend in Einzel-
fillen solche Abweichungen vom Leis-
tungsvermogen vorstellbar sind, ist der
andere Extremfall eben nicht vorstell-
bar: Dass Schiilerinnen und Schiiler mit
der Note 4 oder einer noch schlechteren
Note zufillig, weil sie einen »besonders
guten Tag erwischt« hitten, in der Test-
situation sehr viel bessere Leseleistun-
gen realisieren konnten als sonst iiblich.
Diese Schiilerinnen und Schiiler wer-

Gesamt

den in ihrer Lesekompetenz dramatisch
unterschétzt — mit gravierenden Folgen.
Denn dass — auch ungerechtfertigten
- Noten am Ubergang von der Grund-
schule in weiterfithrende Schulen eine
zentrale Bedeutung zukommt, macht
sie so gefahrlich. Abb. 2 zeigt, wie sich
Lesekompetenz und Bildungsgangemp-
fehlung zueinander verhalten: In einem
breiten Uberschneidungsbereich, der
von Lesekompetenzstufe I bis Lesekom-
petenzstufe V reicht, sind alle Bildungs-
gangempfehlungen moglich. Besondere
Brisanz entfaltet dieser Sachverhalt nun,
wenn man ihn unter dem Aspekt der Bil-
dungsbenachteiligung niher betrachtet.
Die soziale Herkunft von Schiilerinnen
und Schiilern wird in der IGLU-Studie
nach der beruflichen Position ihrer
Eltern erfasst, die von der besonders pri-
vilegierten Position der oberen Dienst-

Obere Dienstklasse (1)
Untere Dienstklasse (II)
Routinedienstleistungen (lll)
Selbststandige (IV)

Facharbeiter und leitende
Angestellte (V, VI)

Un- und angelernte
Arbeiter, Landarbeiter (VII)

Gruppenspezifischer Standard
(kritischer Wert<)

fiir eine Gymnasialpraferenz

der Lehrkrafte m

537 (551) 498 (530)
569 (565) 559 (558)
582 (590) 578 (588)
580 (591) 556 (575)
592 (603) 583 (594)
614 (601) 606 (595)
580 (581) 565 (572)

Abb. 3: »Kritische Werte« der Lesekompetenz fiir die
Gymnasialpraferenzen von Lehrkraften und Eltern;
Werte in Klammern aus dem Jahr 2001

(nach: Bos u.a. 2007, S. 19)

klasse (I) bis zur Position der un- und
angelernten Arbeiter und Landarbeiter
(VII) reicht. Von Position I nach Posi-
tion VII nimmt die Wahrscheinlichkeit
der sozialen Benachteiligung zu. Bos
u.a. haben nun in der IGLU-Studie von
2006 die Frage untersucht, welche Werte
in der Lesekompetenz Grundschiiler der
vierten Klassenstufe (je nach der Dienst-
klasse der Eltern) aufweisen miissen, um
von Lehrkriften und von Eltern als fiir
das Gymnasium geeignet eingeschitzt
zu werden. Abb. 3 zeigt, dass Kinder der
unteren Dienstklassen eine erheblich
hohere Lesekompetenz erworben haben
miissen als Kinder aus oberen Dienst-
klassen, damit sich bei ihren Lehrerin-
nen und Lehrern die Vorstellung ent-
wickeln kann, dass diese Kinder fiir das
Gymnasium geeignet seien. Wihrend
den Kindern aus der oberen Dienst-
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Lina ist das Grundschulkind der Familie.
Sie besucht die 2. Klasse der Concordia-
schule. Fir ihre Klassenlehrerin Susanne
Franke ist sie ein Gliicksfall: »Lina hat
eine starke Sozialkompetenz, sie ist so
freundlich und hilfsbereit, die ganze
Klasse liebt sie.«

Auf Linas Mutter kann sich die erfah-
rene Kollegin sehr gut verlassen. »Frau
Albrecht ist in jeder Beziehung zuverlas-
sig. Ich merke deutlich, wie wichtig Frau
Albrecht die Entwicklung ihrer Tochter
ist. Sie unterstltzt nicht nur Lina; wenn
wir als Klasse oder Schule Eltern um
Unterstlitzung bitten, dann ist Linas
Mutter da.«

Der offene Ganztag der Schule wird
von ca. 90% der Kinder genutzt. »lst

doch klar«, sagt Lina, »das Essen ist gut
und nach den Hausaufgaben spielen
Wir«

Lina nutzt die Angebote der AWO
reichlich. »Dienstags und donnerstags
ist Computerkurs, mittwochs gehen wir
in unseren AWO-Garten, das macht jetzt
im Sommer Spaf3.«




klasse bei einem Lesekompetenzwert
von 537 Punkten der Gymnasialbesuch
zugetraut wird, miissen Kinder un- und
angelernter Arbeiter einen Lesekom-
petenzwert von 614 Punkten erreichen,
um von ihren Lehrerinnen und Lehrern
ebenfalls als fiir das Gymnasium geeig-
net angesehen zu werden. Kinder aus
sozial benachteiligten Familien miissen
fiir den Zugang zum Gymnasium nicht
nur das Gleiche wie Kinder aus privi-
legierten Familien leisten - sie miissen
deutlich mehr leisten. Sie haben sich, oft
ohne buch- und schriftnah aufgewach-
sen zu sein, eine exzellente Lesekompe-
tenz angeeignet und miissen eine noch
bessere Lesekompetenz entwickeln als
Kinder aus privilegierten Familien, um
auf das Gymnasium zu gelangen. Dieser
Sachverhalt steht der {iblichen Auffas-
sung von Chancengerechtigkeit im Bil-
dungssystem diametral entgegen. Ver-
schérft wird die Situation noch dadurch,
dass sich die Kinder aus sozial benach-
teiligten Familien nicht nur gegeniiber
ihren Lehrerinnen und Lehrern, son-
dern auch gegentiber ihren Eltern beson-
ders beweisen miissen, wie Abb. 3 gleich-
falls zeigt: Eltern der Dienstklasse VII
(un- und angelernte Arbeiter) beurteilen
ihre Kinder mit Blick auf ihre Eignung
fiir das Gymnasium erheblich stren-
ger als Eltern der Oberen Dienstklasse.
Wihrend Eltern der oberen Dienstklasse
ihr Kind bei einem Lesekompetenzwert
von 498 Punkten als fiir das Gymnasium
geeignet ansehen, konnen sich Eltern der
untersten Dienstklasse diese Eignung
fir ihr Kind bei einem Lesekompetenz-
wert von 606 Punkten vorstellen. Diese
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differierenden Einschédtzungen, die mit
Blick auf Kinder der unterschiedlichen
Dienstklassen bei Lehrkriften und
Eltern vorliegen, haben sich im zeitli-
chen Verlauf sogar noch verscharft, wie
der Vergleich der Werte in Abb. 3 (in
Klammern: Werte von 2001; ohne Klam-
mer: Werte von 2006) zeigt. Warum sind
diese Befunde so bestiirzend? Kinder
aus sozial benachteiligten Milieus haben
ausschliefilich tiber Bildung die Moglich-
keit, ihre soziale Position zu verbessern.
Auch Grundschulen haben dazu beizu-
tragen, dass Kinder aus sozial benach-
teiligten Familien in ihrer Generation in
einer Position verankert sind, die ihren
Potenzialen entspricht. Statt ihnen dabei
besondere Unterstiitzung zukommen zu
lassen, wird ihnen aber der Aufstieg tiber
Bildung am entscheidenden Ubergang
in besonderer Weise erschwert.

Was ist zu tun? Die hier beschriebene
krasse  Bildungsbenachteiligung ist
nicht das Ergebnis expliziter, bewusst
ausgrenzender Entscheidungen von
LehrerInnen. Aber Lehrkrifte treffen
padagogische Entscheidungen im Rah-
men ihres Heterogenititshorizonts; in
ihre Entscheidungen flieffen Beobach-
tungen iiber den Habitus von Eltern
und Schiilern unbewusst mit ein. Sie
trauen Kindern aus sozial benachteilig-
ten Familien weniger zu. Die bewusste
Ausweitung des Heterogenitétshori-
zonts und die bewusste Reflexion der
padagogischen Entscheidungen von
Grundschullehrerinnen und Grund-
schullehrern sind erste notwendige
Schritte hin zu mehr Chancengerech-
tigkeit. Diese Schritte kénnen gelingen,

Dr. Ada Sasse
Professorin fiir
Grundschul-
padagogik und
den Lernbereich
Deutsch an der
Humboldt-Uni-
versitdt zu Berlin

indem Lehrkrifte auf die Eltern sozial
benachteiligter Schiiler aktiv zugehen:
Wer soll diese Eltern ermutigen, ihren
Kindern eine andere Bildungslaufbahn
zuzutrauen als die eigene — wenn nicht
die Lehrerin, der Lehrer des Kindes?
Dieses personliche Engagement von
Lehrkriften ist notwendig, aber nicht
hinreichend. Es muss eingebettet sein
in Schul- und Unterrichtsentwicklungs-
prozesse, die Grundschulen sukzessive
zu inklusiven Schulen werden lassen. [
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Inge Hirschmann

Schulen in sozialen Brennpunkten
auf dem Weg zur Inklusion?

Ich bin Schulleiterin einer Berliner Schule in einer herausfordernden Nachbar-
schaft oder einfacher gesagt: Viele unserer Kinder sind von Armut und sozia-
ler Benachteiligung betroffen. Thr Risiko ist grof3, dass sie — wie vielfach ihre
Eltern - auch wieder unter prekidren Lebensverhiéltnissen als Erwachsene leben

werden.

uch prekire Lebensverhiltnisse
Ascheinen vererbbar.) Der Teu-

felskreis von Armut und man-
gelnder Bildung ist schwer zu durch-
brechen, es sei denn, der Schule gelingt
es, die soziale Benachteiligung, mit der
viele Kinder schon in die Schule kom-
men, abzumildern oder moglichst zu
kompensieren, sodass kein Kind ver-
loren geht. In der inklusiven Schule
soll zukiinftig Ausgrenzung verhindert
werden, keine leichte Aufgabe auch fiir
eine Grundschule, die sich seit mehr als
zwei Jahrzehnten das uneingeschrankte
gemeinsame Lernen, also den Grund-
gedanken einer inklusiven Schule, ins
Schulprogramm geschrieben hat.

Vor wenigen Tagen las ich im »Tages-
spiegel«: »Eine Adresse gibt viel preis
iiber den Menschen. Sie lasst Riick-
schliisse zu auf Wohlstand oder auf
Armut.«? Die Autorin der Seite stellt
zwei Fragen iiber ihren Text: »Ist die
Berliner Mischung in Gefahr, wird Ber-
lin zum Austragungsort sozialer Aus-
grenzung ...2 Wird gute Bildung zum

elitiren Auswahlkriterium oder wird
Bildung fiir alle Schichten zur Grund-
lage eines neuen Wohlstandes in der
Stadt?« Berechtigte Fragen.

So wie mit den Wohnadressen ist
es wohl auch mit den Standorten der
offentlichen Schulen. Liegen sie in den
hoch belasteten Bezirken der Stadt, so
gibt dieser Standort viel preis iiber die
besonderen Herausforderungen, denen
sich ihre Schiilerschaft stellen muss.
Man braucht nicht viel Phantasie, um zu
wissen, dass die PadagogInnen an die-
sen Schulen vor vielfiltigen, oft armuts-
bedingten Herausforderungen stehen.

Berlin hat aufgrund seiner immer
noch im Bundesdurchschnitt sehr
hohen Arbeitslosigkeit ein sichtbares
Armutsproblem. Der Bezirk, in dem
meine Schule liegt, hat eine Arbeits-
losenquote — bezogen auf die zivilen
Erwerbspersonen - von 13%.% Das
Amt fiir Statistik Berlin-Brandenburg
(Stand 2010) liefert uns in derselben
Ausgabe des Tagesspiegel noch eine
Tabelle zur Armutsgefdhrdung in Ber-

lin: 18,1% der unter 18-Jahrigen haben
in Berlin ein Armutsrisiko. Fiir meine
Schule kenne ich die genauen Zahlen
nicht, aber wenn wir allein die Anzahl
der Kinder zugrunde legen, die von der
Lernmittelzuzahlung befreit sind, wis-
sen wir schon, dass insgesamt weit mehr
als 60 % ein ausgeprigtes Armutsrisiko
tragen.

Ein Mut-Programm - bis zu
»100.000 Euro pro Schule«

Im April tiberraschte uns unsere Sena-
torin Sandra Scheeres mit einem Pro-
gramm zur Unterstiitzung von beson-
ders belasteten Schulen. Die Senatorin
und der SPD-Fraktionschef Raed Saleh
kiindigten einen neuen »Struktur- und
Leistungsbonus«? an, 207 Schulen soll-
ten davon profitieren. Es sollte sich dabei
nicht um »Reparaturmittel« fiir geschei-
terte Schulen handeln, sondern es
sollten zusitzliche Unterstiitzungsmit-
tel in Schulen in »schwierigen Sozial-
strukturen« einflieflen. Fiir gescheiterte
Schulen hatte die Senatsverwaltung
in Kooperation mit der Robert Bosch
Stiftung bereits das Programm »School
Turnaround - Berliner Schulen starten
durch« ins Leben gerufen. An diesen
Schulen nehmen - siehe Projektbe-
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Lina profitiert von den Erfahrungen ihrer
dlteren Geschwister. Elliott besuchte
in Essen die Gesamtschule Bockmiuhle,
konnte aber nach dem Umzug »nur« auf
eine Hauptschule wechseln. »Dort hatten
wir keinen Ganztag, da bin ich zur Haus-
aufgabenhilfe in die AWO gegangen.« So
schaffte er einen guten Hauptschulab-
schluss und ging anschlieBend ins Berufs-
kolleg. »Hier habe ich den zweitbesten
Abschluss gemacht und habe mit mei-
ner Fachoberschulreife eine gute Ausbil-
dungsstelle gefunden.« Der freundliche
19-Jahrige schmunzelt: »lmmer wenn ich
Probleme hatte oder habe, gehe ich zur
AWO, da wird auch mir geholfen.«

Der 5-jahrige Justin geht nebenan
in den Kindergarten. Hier wird fiir viele

Kinder aus der City ein wichtiger Grund-
stein gelegt: eine gute Sprachentwick-
lung. Hilfreich ist dabei, dass die Kinder
so unterschiedliche Muttersprachen

haben, dass sie sich auf Deutsch einigen.
Justin unterstreicht das mit einem Bild
aus dem Kindergarten: »Das sind alles
meine besten Freunde.«




schreibung® - »zehn Berliner Schulen
(drei Grundschulen und sieben integ-
rierte Sekundarschulen) teil, die ange-
sichts der groflen Herausforderung in
sozialen Brennpunkten an die Grenzen
ihrer Handlungsfahigkeit gelangt sind«.

Nach der Uberraschung, dass fur
jede der Turnaround-Schulen 100.000
Euro zur Verfiigung gestellt werden,
erklarten uns nun kurze Zeit spater
Mitglieder der SPD-Fraktion im Abge-
ordnetenhauses von Berlin in einem
Brief, dass bis zu 100.000 € pro Jahr fiir
jede Brennpunktschule zur Verfiigung
gestellt werden sollten.

Vollmundig wurde schon vor den
offiziellen Debatten zum Doppelhaus-
halt 2014/15 versprochen: »Ab 2014
werden den Berliner Brennpunktschu-
len auf Initiative der SPD-Fraktion im
Abgeordnetenhaus pro Jahr 15 Mil-
lionen Euro zur Verfiigung gestellt.«
An anderer Stelle heif3t es »Unser Pro-
gramm ist ein Mut-Programm. Die bis
zu 100.000 € fiir jede Brennpunktschule
sind eine zusitzliche Unterstiitzung, die
schwierige Sozialstrukturen beriick-
sichtigt und engagierte Bildungsarbeit
belohnt.«®

Die Liste der vom Programm profi-
tierenden Schulen (207 von insgesamt
800 Schulen) wurde zeitgleich verdf-
fentlicht. Vermutlich waren die Mitar-
beiter in den Schulverwaltungen ebenso
tiberrascht von diesen Neuigkeiten wie
wir in den betroffenen Schulen.

Der Abgeordnete Bjorn Eggert fithrte
in seinem Brief aus:

»Als alleiniger Indikator zur Bestim-
mung einer Brennpunktschule dient die
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Anzahl der von der Zuzahlung zu den
Lernmitteln befreiten Schiilerinnen
und Schiller (Lernmittelbefreiung =
LMB). Denn eine Brennpunktschule ist
eine Frage von arm und reich.«

Von den zusitzlichen Mitteln werden
erstens Schulen mit mehr als 50 % LMB
jahrlich 50.000 € erhalten - das sind 16
Schulen allein in Kreuzberg. Und zwei-
tens Schulen mit mehr als 75% LMB
jahrlich 100.000 € erhalten. Das sind 66
Schulen in Berlin - und 14 Schulen in
Kreuzberg, das ist knapp jede fiinfte.”

Haben sich die freien Trager der
Stadt in den letzten Jahren gerne in
der Néhe der Jugenddmter der Stadt
getummelt oder - wenn denn vorhan-
den - auch um die Einrichtungen der
sozialen Stadt (QMs) herum geschart,
so werden sie sich zukiinftig auch an
die Schulen halten miissen. Mit einem
eigenen Budget wichst die Chance der
Einzelschule, sich die jeweils zu ihr pas-
senden Projekte oder Honorarkrifte
»einzukaufen«. Dies empfinde ich als
groflen Vorteil. Bislang schien es in Ber-
lin so, dass alle anderen Institutionen
- Jugend, Gesundheit, Soziale Stadt -
immer viel genauer zu wissen schienen,
was Kinder und Jugendliche brauchen
und was im Schulsystem so alles schief
lauft. Programme wurden an griinen
Tischen aufgelegt. Entsprechend hat-
ten wir SchulleiterInnen oft nur die
Chance, zu reagieren. Wir nahmen, was
andere sich ausdachten und uns anbo-
ten. So entstand an Schulen bisweilen
eine Flut von kurzzeitigen Initiativen
und Projekten, meist unverbunden
nebeneinander, die kaum Einfluss auf

die allgemeine Unterrichts- und Schul-
entwicklung hatten.

Und hatte sich das eine oder andere
Projekt als das Richtige herausgestellt,
scheiterte die Implementierung spa-
testens nach zwei Jahren an der Mog-
lichkeit einer Regelfinanzierung. Ver-
suchten gar SchulleiterInnen gegen den
allgemeinen Mainstream Projekte an
ihren Schulen zu verstetigen, kam das
einer Sisyphusarbeit gleich und war bis-
her nur in wenigen Fillen von wirkli-
chem Erfolg gekront.

Unsere Schule kann mit ca. 50.000 €
rechnen, ohne Zweifel viel Geld im Ver-
gleich zu dem, was wir derzeit zur freien
Verfiigung fiir Projekte aller Art haben.
Das konnte ein iiberzeugender Beitrag
zur Verbesserung des Ganztagsange-
bots werden, sodass unsere Kinder auch
in ihren Schulen kompensatorisch das
geboten bekommen, was fiir Mittel-
schichtskinder in finanziell gesicherten
Verhiltnissen von Hause aus selbstver-
standlich ist.

Ein alljahrlich abgesichertes Budget
zur freien Entscheidung wire tatsach-
lich hilfreich, damit die SchulleiterIn-
nen gemeinsam mit dem Kollegium
hilfreiche, das Schulprogramm unter-
stiitzende Projekte in den Unterricht
und/oder aber in das Schulleben pass-
genau und nachhaltig integrieren kénn-
ten. Mit dem Geld hitten die Schu-
len viel mehr Einfluss, ihnen geeignet
erscheinende, bekannte Personen lang-
fristig an die Schulen zu binden, voraus-
gesetzt, das Land Berlin steuert tatsach-
lich um und die Ressourcen sind iiber
eine Wahlperiode hinaus verlasslich.

>

Bert Butzke

hat nach seiner Ausbildung
zum Fotografen Lehramt
studiert und an Hauptschulen
in Oberhausen gearbeitet.

Als Beratungslehrer hat

er guten Einblick in das
Leben sozial benachteiligter
Familien bekommen.
www.fotobutzke.de
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Schulen in sozialen Brenn-
punkten besonders unterstiitzen

Es ist langst an der Zeit, Schulen in sozi-
alen Brennpunkten zu unterstiitzen, um
sie leistungsfahiger zu machen, aber
auch um ihre Attraktivitit zu steigern.
Groflere Attraktivitit und Akzeptanz
in der o6ffentlichen Wahrnehmung sind
auch probate Mittel gegen die Abwande-
rung der Mittelschichtskinder aus den
Schulen in sozialen Bennpunktlagen.

Wir wiirden das Geld sicherlich
gerne fiir eine verldssliche Finanzie-
rung von kompetenten auflerschu-
lischen MitarbeiterInnen fiir unsere
Theaterarbeit nutzen. Oder auch den
Aufbau einer sehnlichst erwiinschten
Lernwerkstatt  vorantreiben,
um das forschende Lernen |
in unserer Schule zu stir-
ken. Vielleicht wiirden wir ja
auch wieder einen geeigneten
Werkpéadagogen fiir einige
Stunden pro Woche finden,
der die besonderen Kompe-
tenzen hat, mit sogenannten
schwierigen Kindern bzw.
Jugendlichen zu arbeiten. Es
geht um die Kinder, die wegen
ihrer groflen Auftilligkeiten
in der emotional-sozialen Ent-
wicklung so schwierig sind,
dass sie in einer normalen Klasse kaum
ausreichend individuell zu fordern sind.
Wir alle kennen Kinder, die das Lernen
aller im Klassenverband tagtaglich so
massiv storen, dass kaum noch gere-
gelter Unterricht moglich ist, sich kein
gutes, vertrauensvolles Klassenklima
entwickeln kann und Lehrer und Leh-
rerinnen von den Anforderungen, allen
gerecht werden zu miissen, nur noch
tiberfordert sind.

Oder wir kénnten den Biicherbestand
in unserer kleinen Bibliothek verstar-
ken, die Leseecke gemiitlicher ausstat-
ten, mit Hilfe von bezahlten Honorar-
kriften die Offnungszeiten und damit
die Lesezeiten erh6hen und vermeiden,
dass mangels guter Verwaltung der
Biicherbestand stetig schwindet. Wir
konnten auch noch mehr Musikinst-
rumente fiir den ldngerfristigen Ver-
leih anschaffen und die dazugehori-
gen Ubungsstunden und Bandproben
finanzieren, damit mehr Kinder das
Musizieren als eine wertvolle Freizeit-
beschiftigung erleben konnen.

Lids
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Vielleicht wire es ja aber auch zur-
zeit viel wichtiger, in eine gute Fort-
bildungsreihe fiir die Lehrkrifte und
Erzieherinnen zu investieren, frei nach
dem Motto »Gib den Hungernden die
Angel und nicht den Fisch«.

Oder sollte man nicht auch Geld
fir regelmiaflige Supervisionsgruppen
nutzen, damit PadagogInnen Entlas-
tung vom schulischen Alltag erfahren
und Gelegenheit haben, immer wieder
neuen Mut und neue Kraft zu finden,
mit schwierigen Kindern umzugeben?

Uns fiele da sicherlich so einiges ein,
um unsere Schule fiir Kinder und damit
das Lernen und Arbeiten fiir alle in der
Schule attraktiver und mit groferer
Erfolgsaussicht zu gestalten.
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Ich befiirchte allerdings jetzt schon,
dass die Mitglieder der SPD-Fraktion
sich dies alles gar nicht so gedacht
haben. Schon jetzt stehen meine Vorstel-
lungen denen in der Pressemitteilung
dargelegten Vorstellungen unvereinbar
gegeniiber. Auch wenn es noch keine
dezidierte Ausfithrungsvorschrift gibt,
werden die Grundsitze des Programms
deutlich. Es wird ausgefiihrt, »abhin-
gig von schulspezifischen Zielverein-
barungen, die sich auf wenige quan-
tifizierbare Indikatoren beschrianken
sollen, soll ab dem dritten Jahr ein Teil
der Mittel fiir das Folgejahr in Abhan-
gigkeit von der Erfiillung der Zielvor-
gaben ausgezahlt werden. Erfolgskri-
terien und Zielvereinbarungen kénnen
unter anderem sein: Leistungsergeb-
nisse, Sprachstandsverbesserungen und
Bestehensquoten der Schulabschliisse,
Schuldistanz, Schulabbrecherquote und
Unterrichtsausfall«. 8

Dies sind aus meiner Schulleiterper-
spektive alles berechtigte, nachvollzieh-
bare Anforderungen, die aber nur mit
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der verldsslichen Aufstockung des Leh-
rerpersonalschliissels in einer inklusiv
arbeitenden Schule im sozialen Brenn-
punkt zu erreichen sind.

Ergebnisse, die nicht in Form von
Tests messbar oder statistisch erfass-
bar sind, werden nicht genannt. Aber
gerade die Angebote sowohl in Berei-
chen der musisch-asthetischen Bildung
als auch die Moglichkeiten, Formen der
demokratischen Teilhabe zu erproben
und das soziale Lernen sind fiir unsere
Kinder wertvoll.

Eine andere wichtige Frage tauchte
auch nach Bekanntgabe des Programms
immer wieder auf: Woher kommt plotz-
lich dieser Geldsegen, in einer notorisch
mittelosen Stadt? Dahinter verbirgt sich

die Frage: Wo wird uns das
Geld an anderer Stelle abge-

Lbe Fra WLkt zogen?
Seit Mitte Juni wissen wir
. L‘Le khes men ‘[“\A‘l‘&“ ”“‘Lid‘“‘lv"t es nun, die Bildungssenatorin
iy mile micl, an das idy wberdd micld e verschiebt die Inklusion um

zwei Jahre. »Das Programm
fur die Brennpunktschu-
len hatte SPD-Fraktionschef
Raed Saleh gegen Scheeres’
Willen durchgesetzt. Es kos-
tet jahrlich ungefdhr so viel
wie die 300 Sonderpiadago-
gen, die nun fehleng, schreibt
Martin Klesmann piinktlich
zum Ferienbeginn in der »Berliner Zei-
tung«.?

Was folgt fiir meine Schule?

Die Prognose fiir unsere Schule im
Schuljahr 2013/14 lautet: Von 350 Kin-
dern in den 1. bis 6. Klassen werden
nahezu 60% Kinder sein, die von der
Lernmittelzuzahlung  befreit  sind.
Hinzu kommt die statistisch nicht
erfasste Anzahl von Kindern, deren
Miitter und Viter im Niedriglohnsektor
tatig sind bzw. in prekdren Lebensver-
haltnissen leben. Thr Familieneinkom-
men liegt oft nur unwesentlich iiber der
Hartz-1V-Grenze.

Nach meiner Kenntnis besteht bei
mehr als 70 Kindern in meiner Schule
ein intensiver Kontakt zwischen den
LehrerInnen und dem Jugendamt, zu
Therapeuten oder zu anderen unter-
stiitzenden Einrichtungen im Stadtteil.
Die unzéhligen Gespriche, Telefonate
mit Behorden, Helferrunden, inner-
schulische Teambesprechungen und



das schriftliche Dokumentieren neh-
men einen hohen Anteil der Arbeitszeit
der PadagogInnen in unserer Schule in
Anspruch.

Nicht nur materielle Armut

In unserer Schule geht es eben nicht nur
um materielle Einkommensarmut, in
deren Folge die betroffenen Familien
in unzureichenden Wohnverhiltnissen
leben, sich ungesund erndhren und nur
eine sehr eingeschriankte Teilhabe am
kulturellen Leben haben.

Es geht auch um die grofle Anzahl
von Kindern, die in eine Familie hin-
eingeboren wurden, in der Bildung
kaum eine Rolle spielt und/oder der die
Kraft fiir ein forderliches, strukturiertes
Familienleben fehlt. Teilweise treffen die
Lehrer und Lehrerinnen auf Eltern mit
grofler Spracharmut, die selbst keinen
Bildungsabschluss erworben haben. Sie
tauschen sich mit Eltern tiber Erziehung
aus, die selbst mit Mitteln der Gewalt
erzogen wurden und dies dann an ihre
Kinder unreflektiert weitergeben.

Wir haben es auch mit Vitern und
Miittern zu tun, denen schlichtweg die
Kompetenzen fehlen, sich ausreichend
um das Wohl ihrer Kinder zu kiimmern.

Die Erfolge unserer Arbeit hingen
mafigeblich von der Bereitschaft und
der Kompetenz der Eltern ab, die Hil-
fen und Unterstiitzungsangebote im
Stadtteil zu nutzen. Manche Eltern neh-
men die »Hilfen zur Erziehung« gerne
an und bemiihen sich ihrerseits, die
Schule zu unterstiitzen. Sie kiitmmern
sich um Termine, greifen Anregungen
auf und sind selbst hoch interessiert am
Wohl und am schulischen Fortkommen
ihrer Kinder. Andere Eltern nehmen die
Unterstiitzung pro forma an, ergreifen
aber die Chance, die Lebenssituation
ihrer Kinder zu verbessern, nicht wirk-
lich. Einige geben weitgehend ihre Ver-
antwortung fiir das Erziehen ihrer Kin-

Anmerkungen

1) Vergleiche Allmendinger, Jutta (2012):
Schulaufgaben - Wie wir das Bildungssystem
verandern miissen, um unseren Kindern
gerecht zu werden. Miinchen

2) Sigrid Kneist: Damit Berlin nicht alt aus-
sieht. Tagespiegel Nr. 21724, 21. Juni 2013

3) Quelle: BA fiir Arbeit, Mai 2013
(Tsp/Pieper-Meyer), Tagespiegel Nr. 21724,
21. Juni 2013
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der an die Schule und - wenn es sich
denn ergibt — an andere beteiligte staat-
liche Institutionen ab. Letztere lassen
die Lehrkrifte, aber auch ihre Kinder
allein mit den Problemen. Sie handeln
nach dem Motto: Die Therapie oder die
»soziale Gruppe« wird es schon richten
— oder eben auch nicht. Ganz besonders
frustrierend fiir LehrerInnen sind aber
auch die Eltern, die jeglichen Kontakt
zu anderen staatlichen Institutionen
meiden und viel Energie aufwenden, die
Kontaktaufnahme zu verhindern.

All dies sind starke Indikatoren, dass
in jeder Klasse alljahrlich viele Kin-
der sein werden, denen das Erlernen
der Basiskompetenzen schwerfallen
wird. Es sind Kinder, die — wenn sie
denn nicht die nétige Unterstiitzung
erfahren - schnell zu Schulversagern
werden konnten. Nicht nur wegen der
groflen Anzahl von Kindern mit son-
derpadagogischem Forderbedarf im
néachsten Schuljahr werden es mehr als
50 sein, verfolgen wir auch deshalb die
offentlichen Diskussionen rund um die
Umsetzung der UN-Konvention mit
besonders groflem Interesse. Auch die
von Ausgrenzung und Lernbehinde-
rung bedrohten armen Kinder machen
uns deutlich, dass in Berlin die inklu-
sive Schule mit aller Kraft auf den Weg
gebracht werden muss.

Das Unterrichten in den Klassen wird
oft zur tibermifligen Kraftanstrengung
der Lehrerinnen. Zur echten Entlastung
miissten die vorhandenen Unterstiit-
zerinstitutionen sehr viel nédher an die
Schulen angedockt werden. Ich erlebe
die historisch gewachsenen Hiirden
zwischen den Verwaltungen Schule,
Jugend und/oder Gesundheit als ausge-
sprochen hinderlich. Wiinschenswert
und sinnvoll wire eine Neuordnung,
bei der die auerhalb von Schule betrof-
fenen Institutionen ihre gemeinsame
Arbeit auch direkt am Standort Schule
aufnehmen koénnten.

4) Pressemitteilung der Senatsverwaltung
fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft vom
19. April 2013: Saleh und Scheeres stellen
Programm zur Unterstiitzung von besonders
belasteten Schulen vor

5) siehe auch: www.bosch-stiftung.de/
content/languagel/html/45326.asp

6) Brief des Abgeordneten Bjorn Eggert vom
2. Mai 2013 an mich (Riickfragen per Mail an
bjoern.eggert@spd.parlament-berlin.de)

Inge Hirschmann
Schulleiterin der
Heinrich-Zille-
Grundschule in
Berlin,

Vorsitzende der
Berliner Landes-
gruppe des Grund-
schulverbandes

Neue Strukturen der Kooperation

Neben verbesserten finanziellen und
personellen Mitteln brauchten wir drin-
gend neue Strukturen der Kooperation
zwischen den am Wohl von Kindern
und Jugendlichen interessierten Akteu-
ren im Stadtteil. Hier vor allem muss
die Kooperation mit den Jugenddmtern
und den sozialpiddagogischen Diensten
aller Art intensiviert und vereinfacht
werden. Insbesondere in den Bezir-
ken mit vielen Familien in prekiren
Verhiltnissen miissen neue trag- und
kooperationsfahige Strukturen gefun-
den und aufgebaut werden. Soweit ich
es verstehe, bedarf es dazu auch gesetz-
licher Anderungen und damit ganz
neuer Vorgaben. Es ist zu befiirchten,
dass mit dem Aufschieben der Reform
zur inklusiven Schule auch diese Bau-
stelle nicht mit dem notwenigen Tempo
vorangetrieben werden kann.

Mit der Entscheidung, die Umset-
zung der Inklusion in Berlin um zwei
Jahre aufzuschieben, ist aus meiner
Sicht ein falsches Signal gesetzt worden.
Wir Schulen in sozialen Brennpunk-
ten brauchen alle verfiigbaren Hilfen,
um im Sinne der Inklusion allen Kin-
dern gerecht werden zu konnen. Dies
gilt umso mehr, wenn wir es ernst neh-
men mit dem Anspruch, dass inklusive
Schulen nur die Schulen sind, die kein
Kind verlieren, egal in welchem sozia-
len Umfeld es sich befindet. O

7) Vergleiche Brief des Abgeordneten Bjérn
Eggert (s.0.)/ Pressemitteilung SenBJW vom
19. April 2013, s.0

8) Pressemitteilung der Senatsverwaltung
fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft vom
19. April 2013, s. 0.

9) Martin Klesmann: Die Angst vor dem
gemeinsamen Lernen. Berliner Zeitung

Nr. 141, 20. Juni 2013
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Praxis: Padagogik fiir arme Kinder

Maresi Lassek

Sozial schwach: das Kind, die Familie,
die Schule, die Gesellschaft?

Was signalisiert die Bezeichnung sozial schwach? Die Zuschreibung »sozial
schwach« ist ein medial gern genutzter Sammelbegriff, der das Vorhandensein
von multiplen Defiziten meint. Er wird u. a. verwendet, um auszudriicken, dass
die so bezeichneten Personen und Gruppen unter ungiinstigen Verhiltnissen
leben (miissen) und nicht das leisten (konnen), was die Gesellschaft fordert.
Mitgeliefert wird der Eindruck, Kinder aus diesem Personenkreis besdflen man-
gelnde Kompetenzen in ihren sozialen Fihigkeiten, genauso wie mangelndes
Bildungsbewusstsein, ungeniigendes Interesse an der Schule, schlechte Sprach-
kenntnisse, schwierige Lernvoraussetzungen u.v. m., also ein Vorurteil.

ber welche Kinder sind gemeint?
AKinder, die ein schwieriges

Sozialverhalten zeigen, gerade
nicht, sondern Kinder aus armen Fami-
lien, Kinder, deren Eltern aus vielerlei
Griinden Distanz zu Bildungseinrich-
tungen aufgebaut haben, Kinder, denen
aus dem héuslichen Umfeld weniger
authentische Erfahrungen und Anre-
gungen mitgegeben werden kénnen,
weil das Geld fehlt, um an kulturellen
Angeboten teilzuhaben, um angemes-
sene Kleidung zu kaufen, um qualitativ
gute Arbeitsmaterialien fiir die Schule
anzuschaffen, um Biicher zur Verfi-
gung zu haben, um in den Urlaub zu
fahren usw. Diese Kinder sind also von
wesentlichen Bedingungen eines anre-
genden Lernumfeldes ausgeschlossen.
Sie haben weniger Chancen, dies {iber
ihre Familien zu erfahren, aber die
Bezeichnung »sozial schwach« trifft
sicher nicht als Etikettierung zu.

Lehrerinnen haben in der
Regel ein Erfahrungsdefizit

gegeniiber den Alltagssorgen von
benachteiligten und armen Kindern.
Selbst wenn zum Beispiel noch eine
Erinnerung an ein Kleidungsstiick der
Kindheit, das nicht gern angezogen
wurde, weil es gekratzt oder nicht rich-
tig gepasst hat, prasent ist, kénnen
Lehrkrafte kaum nachvollziehen, wie es
ist, wenn die Winterjacke einfach nicht
warmt oder die Stiefel von so schlechter
Qualitat sind, dass der ReiBverschluss
standig klemmt. Wei3 man als Lehrkraft
von der Peinlichkeit, wenn die Schul-
tasche bereits von zwei Kindern vorher
getragen wurde?
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Tatbestand ist weiterhin, dass sich
benachteiligte Familien in der Regel
(zumindest im stddtischen Umfeld) in
bestimmten Wohngebieten konzentrie-
ren und besonders im Grundschulbe-
reich das Image ihrer Schule als soge-
nannte Brennpunktschule oder sozialer
Brennpunkt pragen.

Kindern besser gerecht werden -
Verantwortung der Gesellschaft

Welche Verantwortung entsteht dar-
aus fiir Bildungseinrichtungen und die
Gesellschaft?

Schulen und Kommunen fallt fiir
Kinder aus benachteiligten Verhaltnis-
sen besondere Verantwortung zu und
dies in ureigenem Interesse. Es geht um
die Befihigung zur gesellschaftlichen
Teilhabe und die Notwendigkeit, alle
Kinder dafiir kompetent zu machen.
Das heifit fiir Schulen, Bildungsan-
spriiche und Bildungsgerechtigkeit weit
iber kognitives Lernen hinaus zu sehen,
wegzukommen von den Defizitbetrach-
tungen hin zur Frage: Was muss sich
dndern? Weiterzukommen zu Kklaren
Forderungen fiir Bildungseinrichtun-
gen, die mit Kindern aus benachteilig-
ten Verhiltnissen arbeiten. Schon zu
lange verharren wir auf dem Ergebnis,
dass Deutschland ein ungerechtes Bil-
dungssystem hat, Benachteiligte system-
bedingt zusitzlich benachteiligt und die
Leistungsspanne viel zu grofd ist.

Bei der Betrachtung der gesellschaft-
lichen Problemlagen fallen besonders
auf:
® cine Wohnungsbaupolitik, die zur
Entmischung und Ghettobildung bei-

tragt und damit Selektionsmechanis-
men verstarkt.

® cine Familienférderung, die die For-
derung von Kindern aus benachteilig-
ten Familien nicht als konzertiertes
Anliegen vom Babyalter an organisiert,
sondern in Stufen- und Verantwor-
tungsphasen zerstiickelt, die unabhin-
gig voneinander, also diskontinuierlich
arbeiten (Frithforderung, Forderung in
der Kita, schulische Férderung usw.).

e die spite Wahrnehmung der Tatsa-
che, dass die Bedeutung der Sprache fiir
den Bildungserwerb ausschlaggebend
ist.

® das nicht stirkenorientierte, sondern
selektionsorientierte  Bildungssystem
mit dem zusitzlich erschwerenden
Effekt, dass privilegierte Bedingungen
fir die ohnehin begiinstigten Kinder
geschaffen werden und Benachteiligun-
gen fiir diejenigen, denen es aufgrund

einschrinkender Sozialisationsbedin-
gungen an Erfahrungsmoglichkeiten
mangelt.

Anderungsbedarf besteht besonders
darin, dass
® Risikokinder begleitet werden und
zwar von Anfang an tiber ein durchgin-
giges System und nicht von Stufe zu
Stufe und von unterschiedlichen Behor-
den.
® Bildungseinrichtungen eine passge-
nauere und bedarfsgerechtere Ausstat-
tung erhalten, die kompensatorische
Angebote ermoglicht u.a. fiir die Teil-
habe an kulturellen Angeboten, fiir eine
bildungsgerechte Lehr- und Lernmittel-
beschaffung und fiir qualitatsvolle
Arbeitsmaterialien.
® deutlich mehr Ganztagsschulen ein-
zurichten sind.

Kindern besser gerecht werden -
Verantwortung der Schule

Schulen - und speziell Schulen in
schwieriger Lage — stehen unter Druck.
Durch Imagezuschreibungen sehen
sie sich im Zwang, bestimmte Anfor-
derungen zu erfiillen, wohl wissend,



dass sie unter z.T. vollig anderen Aus-
gangsbedingungen arbeiten als andere
Schulen. Leistungsstudien messen nicht
das Verhaltnis zwischen Ausgangslage
und Zugewinn der Schiilerinnen und
Schiiler, sondern halten vergleichend
Momentaufnahmen fest. Das verfiithrt
zu einem eingeschrinkten Blick auf
das Lernen und zu einer Form von
Ergebnisorientierung, die wenig ziel-
fithrend ist, um die Verdnderung von
Bedingungen aufgrund der Ausgangs-
lage und der Bediirfnisse der Kinder
herbeizufiihren. Sich aus diesem Kreis-
lauf zu 16sen, fallt im staatlichen Schul-
system nicht leicht. Andere Wege zu
gehen, bedeutet Wagnis, Arbeit und die
Gefahr, sich zusatzlicher Kritik auszu-
setzen.

Beispiele aus der Praxis

Was in einem Verdnderungsprozess
hilfreich sein kann, soll nachfolgend an
Beispielen und Herangehensweisen der
Grundschule am Pfdlzer Weg in Bre-
men dargestellt werden.

Die  Schulentwicklung  deutlich
beeinflusst hat vor Jahren die Entschei-
dung, sich mehr an der Ausgangs- und
Bediirfnislage der Kinder ausrichten.
Es erwies sich — wie an anderen Stand-
orten auch - als nicht hilfreich, tber
mangelnde Motivation am Erlernen
der Kulturtechniken zu klagen oder
tiber die grofle Unterschiedlichkeit in
den Voraussetzungen der Kinder, auch
nicht tiber das schlechte Ansehen der
Schule oder die Unfihigkeit der Eltern,

Zweierlei Bedingungen

Sportfest 2013

Einige Kinder laufen barfuBl Uber die
Tartanbahn, was ihnen Schmerzen
bereitet und — wenn sie in Socken lau-
fen — die Rutschgefahr erhoht. Sie sind
weniger schnell, als sie sein kdnnten,
wenn sie entsprechende Sportschuhe
besaBen. Auf die Frage, warum das Kind
nicht Sportschuhe anzieht, kommt die
Antwort: »Die sind zu klein.« Oder: »Die
sind kaputt.«

KinderftiBe wachsen schnell - da kom-
men Eltern mit dem Nachkaufen von
besonderen Schuhen, wie es Sport-
schuhe nun mal sind, nicht mit.

FuBballturnier

Die Schulfu8ballmannschaft nimmt an
einem Turnier teil. Die Schule hat Giber
den Schulverein Trikots und Schien-
beinschoner anschaffen kénnen. Die
Kinder sind stolz auf diese Ausstattung.
Es regnet.

Die Kinder rutschen im Vergleich zu den
Spielern der gegnerischen Mannschaf-
ten sehr viel haufiger aus und gehen zu
Boden (ohne Foulspiel).

Sie besitzen keine Stollenschuhe.

sich am Schulleben zu beteiligen bzw.
ihr Kind zu unterstiitzen.

Die Entscheidung, sich der Hetero-
genitét zu stellen, wurde zur Schliissel-
stelle. Sie zog u.a. Verabredungen zu
Strukturen und Rhythmisierungen, zur
Gestaltung des Lernens, fiir mehr Par-
tizipation im Schulleben, fiir Projekte,
die sich an den Bediirfnissen der Kinder
orientieren und Strukturen zur Koope-
ration in der Schule und mit auf8erschu-
lischen Partnern nach sich.
® Jahrgangsiibergreifendes Lernen wur-
de zuerst in der Schuleingangsstufe,
spater auch in der Stufe 3/4 eingefiihrt.
Die Altersmischung bietet einen Lern-
raum, in dem z.B. langsame und
schnelle LernerInnen und Kinder mit
mehr und weniger Unterstiitzungsbe-
darf differenzierter und weniger stig-
matisierend berticksichtigt werden kon-
nen. Verschiedenheit und Vielfalt
fithren zu mehr Toleranz, zu weniger
Frustrationserlebnissen fiir einzelne
Kinder und zu mehr Erfahrungen in
unterschiedlichen sozialen Rollen.
® Verinderte Formen der Lerndoku-
mentation und Lernstandsbewertung
wurden entwickelt. Die Schule arbeitet
ohne Noten und befasst sich mit der

Praxis: Padagogik fiir arme Kinder

Lernlandkarten
Lerninhalte und

Entwicklung
(Transparenz
Lernziele) und einer Portfolioform,
deren Struktur auch in der Sekundar-
stufe weitergefithrt werden konnte. Es
gibt zwei Schiilersprechtage pro Jahr,
auf die sich die Kinder selbstreflektie-

von

der

rend vorbereiten.

® Die Bestrebung, selbstverantwortli-
ches und demokratisches Handeln von
Kindern zu stirken, erforderte die Ent-
wicklung von partizipativen Strukturen
und Ansitzen. Die Selbstverantwor-
tung der Kinder wird tiber Reflexionen
vor den Schiilergesprachen und iiber
das Nachdenken bei der Erstellung von
Lernlandkarten gefordert. Die Beteili-
gung der Kinder iiber den Gruppenrat
und die Kinderkonferenz sowie die Ver-
antwortung z.B. bei der Spielausleihe
signalisieren die Bedeutung des Mitge-
staltens.

Schulkleidung aus anderer Sicht

Haufig wird Gber Schulkleidung im Zu-
sammenhang mit dem Druck durch
Markenkleidung diskutiert.

Tragt ein Kind fast taglich denselben
Pullover oder dasselbe T-Shirt, fuhlt
es sich nicht wohl. Das Signal ist nicht,
meine Eltern kénnen bestimmte Mar-
ken nicht kaufen, sondern meine Eltern
haben nicht das Geld, mir mehrere Pul-
lover zu kaufen. Dieser Umstand wirkt
selbst an Schulen in schwieriger Lage
diskriminierend.

Schulkleidung kann hier entlasten,
denn man fallt nicht auf, wenn jeden
Tag der Schulpullover getragen wird.
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Praxis: Padagogik fiir arme Kinder

Maresi Lassek
Schulleiterin der
Grundschule am
Pfalzer Weg in
Bremen, Vor-
sitzende des
Grundschul-
verbandes

® Die individuelle Ausgangslage der
Kinder bestimmt Lerninhalt und Lern-
tempo, aber auch unterstiitzende Hilfen
bzw. Herausforderungen auf der
Grundlage individueller Stirken. Bega-
bungsférderung gehoért im Rahmen der
Heterogenitdt zu einem Schwerpunkt.
Unterschiedlichkeit zuzulassen ent-
spannt die individuelle Situation des
einzelnen Kindes, aber auch die Lern-
atmosphire insgesamt. Lernruhe und
die Konzentration auf die Entwicklung
tragfiahiger  Basiskompetenzen fiir
Lesen, Schreiben und mathematische
Grundlagen sind méglich.
e Konzeptionell eingebunden war von
jeher der Ubergang von der Kita in die
Schule, heute steht auch der Ubergang
von der Grundschule in die Sekundar-
stufe im Jahresablauf im Blick. Der
Ubergang im Stufenschulsystem berei-
tet nicht nur Unsicherheiten fiir Kinder
und Eltern, sondern verursacht Briiche
im Lernen. Weder die Lernorganisation
noch Lerninhalte, Forderschwerpunkte,
Arbeitsweisen und anderes sind zwi-
schen den Schulstufen abgestimmt.
LehrerInnen aus Grundschulen und aus
dem Sekundarbereich wissen wenig
voneinander. Die Schule arbeitet mit
einem Sekundarstufenzentrum auf drei
Ebenen zusammen: LehrerInnen, Schul-
leitungen, SchiilerInnen.
® Projekte und Profile orientieren sich
an den Bediirfnissen der Kinder.
Gesundheitsférderende Angebote wie
die Vitaminpause, Zahngesundheits-
prophylaxe, Psychomotorische Forde-
rung, Bewegungsangebote fiir iiberge-
wichtige und auch leistungsstarke
Kinder, Schwimmunterricht iiber zwei
Jahre oder das Projekt »Kinder ins Rol-
len bringen« préagen das Schulprofil.
Hinzu kommt der Schwerpunkt
Lesen mit regelméfligen Bibliotheksbe-
suchen, taglicher Lesezeit, Lesecluban-
geboten, Vorlesen im Kindergarten und
der Mitarbeit von Lesehelfern.
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Mithilfe zusitzlicher ~Kommuni-
kationsmoglichkeiten im Unterricht
(Partner- und Gruppenarbeit, Helfer-
systeme, Gesprachskreise usw.) kann in
relevanten Situationen die Sprachkom-
petenz gefordert werden.
e Die Herausforderung, Eltern aus
einem multikulturell und von Armut
gepriagten Milieu mehr fiir die Schule
zu interessieren und in das Schulleben
einzubeziehen, war zu bearbeiten. Uber
das Projekt KESCH (Kinder, Eltern und
Schule im Dialog) entstehen Begegnun-
gen zwischen den Eltern und mit der
Schule in einem eher informellen Rah-
men (s. Homepage der Schule).

Sprach- und Alphabetisierungskurse
fir Miitter finden in den Rédumen der
Schule statt. Begegnungen bei Schul-
veranstaltungen machen die Miitter
sicherer im Umgang mit institutionel-
len Gegebenheiten. Elternbriefe werden
z.B. im Sprachkurs besprochen.

Verabredungen und konsequente
Schritte z.B. bei héufigen Fehlzeiten
oder bei Verdacht auf Vernachlissigung
wirken als Schutzfaktor fiir die Kinder
und zeigen Eltern, wo sie Verantwor-
tung tragen. Gemeinsam mit Eltern
wird der Kontakt zu Beratungseinrich-
tungen hergestellt.
® Teamarbeit und schulinterne Koope-
ration sind iiber einen Jahreszeitplan
geregelt.
® Verantwortlichkeiten fiir iiber den
Unterricht hinausgehende Aufgaben in
der Schule und die Mitarbeit in Gre-
mien werden iiber einen Amterplan
transparent verteilt.
® Vernetzung durch Kooperationen
tiber die Schule hinaus in den Stadtteil
und zu Hilfesystemen im Sozialbereich
gehort zum Standard (siehe Beitrage
zur Reform der Grundschule, Bd. 129,
Allen Kindern gerecht werden).

Erweiterung des Erfahrungsraumes
fiir die Schiilerinnen und Schiiler

Der Mangel an finanziellen Moglich-
keiten in den Familien und die daraus
entstehenden Einschrankungen fiir den
Erfahrungshorizont der Kinder miissen
durch schulische Angebote kompen-
siert werden. Deshalb bedarf es gerade
an Schulen, deren Schiilerschaft nur
wenig Berithrung mit kulturellen Ange-
boten, mit Sportgelegenheiten (Distanz
zu Sportvereinen) oder zu Freizeit-

einrichtungen in der Kommune hat,
zusitzlicher Angebote. Dieses Angebot
erfordert eine finanzielle Ausstattung,
die nicht die Familien aufbringen kon-
nen. Kontakte zur Bibliothek oder zum
Sportverein gelingen besser, wenn sie in
den Anfingen begleitet werden. Emoti-
onale Barrieren gegeniiber kulturellen
Einrichtungen lassen sich durch Begeg-
nungen verringern.

Unsicherheiten und daraus entste-
hende Vermeidenshaltungen zum Bei-
spiel wegen unzureichender Arbeitsma-
terialien diirfen nicht zu Beschdmungen
fuhren. Die Qualitit des Handwerks-
zeugs der Kinder beeinflusst Arbeitser-
gebnisse und den Ablauf von Arbeits-
prozessen. Es macht einen Unterschied,
ob die Schere gut schneidet oder nur das
Papier knickt, ob der Stift weich {iber
das Papier gleitet oder stindig abbricht
usw. Deshalb stellt die Schule den Kin-
dern z.B. Scheren, Lineal oder Zirkel zur
Verfiigung. Im Rahmen der in Bremen
gesetzlich verankerten Lehr- und Lern-
mittelfreiheit erhalten die Schulen einen
Etat fiir Hefte, Biicher und dergleichen
und dirfen Ausgabenschwerpunkte
eigenstandig festlegen. Fiir Verbrauchs-
materialien wie Arbeitshefte reicht in der
Regel der Etat nicht. Benachteiligungen
durch die Sozialstruktur der Schiiler-
schaft sind vorprogrammiert. Bei Schul-
veranstaltungen muss bedacht werden,
wie viele Sonderausgaben man Familien
im Laufe eines Schuljahres zumuten
kann. Erfahrungsgemif} geraten Schu-
len in benachteiligten Gebieten zusitz-
lich ins Hintertreffen, weil es fiir mog-
liche Sponsoren nicht attraktiv ist, dort
Spendengelder einzusetzen. Die Schul-
vereine dieser Schulen fiillen ihre Kon-
ten nicht durch grofiziigige Spenden von
Eltern und von Firmen aus dem Umfeld
der Schule.

Schulen kénnen nicht reparieren, was
die gesellschaftlichen Bedingungen und
die Verhaltnisse von Familien verursa-
chen. Lehrerinnen und Lehrer haben es
aber in der Hand, Kinder ernst zu neh-
men, Chancen zu eroffnen, Stirken zu
stirken, Lernzeit effektiv zu gestalten,
bedeutsame Erfahrungen zu vermitteln
und Barrieren abzubauen.

Kinder haben ein Recht auf eine
starke und anspruchsvolle Schule, die
ihre Ausgangslage respektiert und so
ausgestattet ist, dass sie mehr Bildungs-
gerechtigkeit herstellen kann. O



Ulrich Hecker

»Kindern das Wort geben«

Praxis: Padagogik fiir arme Kinder

Wie Kinder aus dem »sozialen Brennpunkt« zur Sprache kommen

»In der Zeit, in der sie hier sind, soll fiir die Kinder ihr alltigliches Dilemma in
den Hintergrund treten«, sagt Andreas Schroder, der Leiter der Kinderdruck-
werkstatt. Wir sind in Halle-Neustadt Siidpark, einer Wohngegend, die gemein-
hin als »sozialer Brennpunkt« bezeichnet wird.

ie Kinderdruckwerkstatt gibt
D es nun schon einige Jahre, Tré-

ger ist der Regionalverband
Halle-Merseburg der Arbeiterwohlfahrt
(AWO). Nach der Neuausrichtung des
AWO-Hortes »Am Kirchteich« zog die
Druckwerkstatt in das Hortgebédude:
Durch die Verschmelzung der beiden
Einrichtungen ist hier der erste Freinet-
Hort in Sachsen-Anhalt entstanden.
Keine klassischen Hortgruppen gibt es
hier, dafiir offene Atelier- und Werkstat-
tarbeit, inspiriert von den Ideen des fran-
zOsischen Reformpéddagogen Célestin
Freinet. Im Zentrum der Férderung des
Schriftspracherwerbs und des sprachli-
chen Ausdrucks steht die Druckerei.

Beispiel: Kinderkulturfiihrer

»Was ist denn ein Theater?, hat An-
dreas Schroder eine Kindergruppe
gefragt. »Theater? Das ist, wenn ich

bose warl«, eine Antwort. Diese Kin-
der haben einen auch offentlich stark
beachteten »Kinderkulturfiithrer« fir
die Stadt Halle erarbeitet und verof-
fentlicht. Uber zwei Schuljahre hinweg
haben sie kulturelle Einrichtungen der
Stadt Halle besucht und Wissenswer-
tes dartiber gesammelt. Alle Informa-
tionen sowie ihre eigenen Eindriicke
wurden in einem »Kinderkulturfith-
rer von Kindern fiir Kinder« zusam-
mengefasst und gedruckt. Entstanden
sind dabei zunédchst 40 handgefertigte
Exemplare. Dank der grofiziigigen
Spende eines Sponsors konnte der Kin-
derkulturfithrer spéter in einer Auflage
von 600 Exemplaren erscheinen, die
in Kindereinrichtungen und Schulen
erhiltlich waren. Offentlich prisen-
tiert wurde der Kinderkulturfithrer im
Beisein der jungen Autoren und Auto-
rinnen im Saline-Museum der Stadt
Halle (Saale).

Die Kinderdruckwerkstatt

... ist ein einladendes, offenes Angebot:
50 % der TeilnehmerInnen kommen aus
Grundschulen, 30 % aus Forderschulen,
20 % aus der Sekundarstufe I. Bis 2016
sind die Méglichkeiten zu externer Pro-
jektarbeit bereits ausgebucht.

Mitten im sozialen Brennpunkt
arbeitet die Kinderdruckwerkstatt: Das
Interesse der Kinder an Schrift — beson-
ders in dieser Umgebung - zu wecken
und zu fordern, gerade auch bei Schwie-
rigkeiten in der (schrift-) sprachlichen
Kommunikation, das ist Gegenstand
wie Anliegen.

Schon die Umgebung ist eindrucks-
voll: kein Spielzeug, sondern eine Werk-
statt mit »echtem« Handwerkszeug:
grof3e Késten mit Lettern, Setzrahmen,
Farbdosen, Farbwalzen, Druckerpressen.

Kinder kommen und staunen. Kom-
men ins Gespriach und an die Arbeit.
Und dann ist es immer wieder faszinie-
rend zu beobachten, wie Sprache beim
Drucken im wahrsten Sinne des Wor-
tes »begreifbar« wird. Das Zusammen-
setzen der Buchstaben zu Wortern, das
Entstehen des Satzes, die Auswahl der
Druckfarbe und des Papiers machen

gleichermafien Spaf und Miihe. Die >
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Anstrengung, sich auf einen Text zu
konzentrieren, ihn in mithevoller Hand-
arbeit zusammenzusetzen, den »Satz,
wie die Drucker sagen, mit Farbe ein-
zuwalzen, Blatt fiir Blatt abzudrucken —
das alles wird belohnt durch das Druck-
ergebnis. Der Erfolg der Arbeit ist und
bleibt begreifbar. Die Kinder sind stolz
auf ihre Werke. Thre Arbeit hat Sinn
gehabt, das »Werk« hilt ihn fest.

Der Vorgang des Setzens ist ein lang-
samer Prozess, bei dem der Text Buch-
stabe fiir Buchstabe »in die Hand«
genommen wird: Vom Greifen der Buch-
staben zum Begreifen des geschriebenen
Wortes. Dabei bleibt Zeit, um tiber kon-
krete Schreibung von Wortern nachzu-
denken, sich Rat einzuholen und den
Schriftsatz zu korrigieren. Beim Verfas-
sen und Drucken freier Texte stehen die
Erfahrungen und Interessen der Kinder
und Jugendlichen im Vordergrund.

Andreas Schroder weifl: »Kinder
brauchen die Kinderdruckwerkstatt mit
ihren vielfiltigen Projekten, damit ihre
Motivation zum Lesen und Schreiben
geweckt und aufrechterhalten sowie
ihr Wille zum Lernen gefordert wer-
den kann.« Alle Schritte der Text- und
Buchproduktion kénnen hier realisiert
werden: vom Papierschopfen und Mar-
morieren iUber das Verfassen, Setzen,
Ilustrieren und Drucken eigener Texte
bis hin zum Binden von Broschiiren
und Biichern.

Fir Kinder im Vorschulalter sind
eintdgige Projekte geeignet, bei denen
sie beispielsweise einzelne Buchstaben
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oder ihren Namen gestalten, mit Hand-
walzen farbige Papiere herstellen und
mit Naturmaterialien drucken. Kinder
im Grundschulalter kénnen z.B. ein
eigenes Alphabet, Einladungen, Pla-
kate u. A. herstellen, kurze Texte setzen,
illustrieren und drucken sowie Papier
marmorieren. Ist das Interesse bei
Schiilern und Pddagogen geweckt, erge-
ben sich hiufig langfristige Projekte.

Die Angebote der Kinderdruckwerk-
statt richten sich auch an Kinder und
Jugendliche mit intellektuellen, kérper-
lichen und sprachlichen Beeintrachti-
gungen oder Verhaltensauffilligkeiten.
Ein Stiick gelebte Inklusion.

Das Projekt »ABC-Zwerge«

»Schrift wird in den Familien unse-
rer Kinder oft negativ bewertet. Sie
erscheint oft sogar bedrohlich als Rech-
nung, Mahnung oder Vorladung. Meist
nichts Gutes«, weif3 Andreas Schroder
zu berichten. Kinder aus dem sozialen
Brennpunkt beim Ubergang vom Kin-
dergarten in die Schule fordernd zu
begleiten ist das Ziel des Projekts »ABC-
Zwerge«. »Pravention von Schulversa-
gen durch Verbesserung der Ausgangs-
bedingungen zum Schriftspracherwerb
und damit Vermeidung von Leistungs-
versagen und Verhaltensschwierigkei-
ten«, so wird das Vorhaben im Kon-
zept beschrieben, die Zielgruppe »sind
Kinder aus sozial benachteiligten sowie
schriftfernen Milieus, die sich im letz-
ten Kindergartenjahr befinden bzw.

im laufenden Kalenderjahr eingeschult
werden, sowie deren Eltern und ggf.
deren Geschwister«. Bis 2011 wurde das
Projekt von der Stadt Halle mit 6ffent-
lichen Mitteln gefordert, die Férderung
wurde eingestellt. Sparpolitik: »freiwil-
lige Leistungen« werden einfach gestri-
chen. Nein, solche Leistungen kdénnen
nicht »freiwillig« sein. Sie sind Pflicht-
aufgabe, wenn denn Bildung ein 6ffent-
liches Gut ist!

Die Auswahl der Kinder fiir das Pro-
jekt beginnt mit einer diagnostischen
Einschitzung des Entwicklungsstandes
und der familidren Situation durch die
Erzieherinnen in den Kindertagesstat-
ten. Bedingung fiir die Teilnahme ist in
jedem Fall, dass die Familie mitwirkt,
sich insbesondere auf die aufsuchende
Arbeit im hduslichen Milieu einldsst. In
der Regel erfolgt alle vier Wochen ein
Hausbesuch. Nicht mehr als ein Dut-
zend Kinder sind es, die an diesem so
wichtigen Projekt teilnehmen konnen.
Sie bilden eine feste Gruppe, die tiber
ein ganzes Jahr auf den Erwerb von
Schreib- und Lesekompetenz vorberei-
tet und begleitend unterstiitzt werden:
Wihrend der Kindergartenzeit treffen
sich die Kinder zweimal wochentlich,
nach der Einschulung einmal in der
Woche.

In der Vorschulzeit lernen die Kinder
z.B., mit einfachen Zeichnungen etwas
zu notieren (Einkaufszettel, Wunsch-
zettel, kurze Nachrichten), sie sammeln
Firmenlogos, Markensymbole, Auto-
matenbeschriftungen oder Autokenn-



zeichen, sie diktieren Erwachsenen und
alteren Kindern etwas und lassen sich
den Text in gewissen Zeitabstinden
vorlesen, sie schreiben selbst Buchsta-
ben und Worter. Dies alles wird erganzt
durch Spiele und Ubungen zur Ver-
gegenstandlichung von Sprache, z.B.
Vergleiche zwischen Wortlinge und
der Grofle des jeweils bezeichneten
Gegenstandes; Worter nicht nur nach
der Wortldnge, sondern auch nach dem
Anfangslaut sortieren, aus Zeitungen
kurze und lingere Worter ausschnei-
den. Und natiirlich arbeiten die Kinder
mit der Druckerei. Eifrig stempeln sie
mit grofien Plakatlettern aus Holz.

In der Woche vor der Einschulung
feiern die Kinder das Zuckertiitenfest.
Und jedes Kind bekommt auch seine
Zuckertiite, so wie vorher all die »Sie-
bensachen«, die man fiir die Schule
braucht, und die diesen Kindern oft
fehlen: gute Stifte und Farben, Hefte,
ein Federmappchen, ein T-Shirt mit
dem eigenen Namen.

Inhalte der weiterfithrenden Forde-
rung im Verlauf des ersten Schulhalb-

Im Stadtteil Stidpark wohnt ein hoher

Anteil benachteiligter Familien, die
»Hartz IV« beziehen und ohne geregel-
tes Einkommen leben miissen. Fremde
Kulturen treffen aufeinander, mangeln-
des Wissen, oft fehlende Toleranz und
finanzielle Notsituationen begiinstigen
z.T. offen ausgetragene Konflikte im
Wohnumfeld. Die Bebauungsstruktur
des Stadtteils bietet Kindern wenig of-
fentlichen und attraktiven Freiraum fir
Spiel und Bewegung.

Der Freinet-Hort sieht es als seine Aufga-
be an, durch sein Angebot ein positives
Klima im Stadtteil zu fordern. Im Konzept
heil3t es: »Es ist notwendig, Entfaltung-
und Ruckzugsmoglichkeiten fir alle
Kinder zu schaffen, ein Grundverstand-
nis von Solidaritat, Toleranz und gegen-

Ein Hort in Halle-Neustadt Siidpark

Praxis: Padagogik fiir arme Kinder

jahres sind etwa Ubungen und Spiele
zur Durchgliederung auf der Satzebene
(z.B. Erwachsenen etwas diktieren und
dabei beobachten: Werden zwischen
den Wortern Abstinde eingehalten?
Steht am Schluss ein Satzzeichen? Kurze
Sdtze vorlesen lassen, dann {iberlegen
und zeigen, wo welches Wort steht) und
auf der Wortebene (Vor- und Zunamen
schreiben, zusammengesetzte Subs-
tantive bilden und untersuchen, mit
Bildkarten Quatschworter bilden, Wor-
ter zu den Buchstaben des Alphabets
sammeln). Erarbeitet und gemeinsam
gestaltet und gedruckt wird ein »ABC-
Buchg, das Ilustrationen und von den
Kindern zusammengetragene Worter
zu allen Buchstaben enthalt.

Wichtig ist stets die enge Koopera-
tion mit den KlassenlehrerInnen und
die Beratung der Eltern bei schuli-
schen Problemen. In der Abschluss-
phase erfolgt eine gezielte Analyse des
Lernstands (u.a. mit der »Hamburger
Schreibprobe«). Zur Information der
Eltern und Lehrer gehort es, weitere
Fordermdglichkeiten anzubieten.

seitiger Akzeptanz zu entwickeln, sowie
Benachteiligungen auszugleichen und
damit Chancengleichheit zu fordern.«

Im Freinet-Hort werden Uber 100 Kin-
der im Alter von 6 bis 12 Jahren aus zwei
Grundschulen der Umgebung betreut
und geférdert. Der Anteil von Kindern
aus sozial benachteiligten Familien liegt
bei etwa 75%. Fast 40% der Kinder ge-
horen einer anderen Nationalitat an, die
padagogische Arbeit basiert auf einem
multikulturellen Ansatz, dessen Ziele
gelebte Integration und Chancengleich-
heit sind. Der tiberwiegende Teil der Kin-
der hat Schwierigkeiten, vor allem beim
Schriftspracherwerb. So hat sich der Hort
auf die gezielte Forderung des Bildungs-
bereiches »Kommunikation, Sprache und
Schriftkultur« spezialisiert.

Apropos Freinet

Kinder denken, schreiben, setzen, dru-
cken, verodffentlichen. Sie produzie-
ren. Eigene (Druck-) Werke entstehen.
Kopfarbeit - untrennbar verbunden
mit Handarbeit, ein Produktionspro-
zess, der Zusammenarbeit erfordert
und fordert. Fast schon wagt man es
nicht mehr zu schreiben in unserer
verchromten, »gestylten«, »designtenc,
gelackten, »postmodernen« Wirklich-
keit und Schein-Wirklichkeit: Dass die
Schule die Arbeit der Kinder achten und
den Wert ihrer Arbeit respektieren soll,
der sich im Arbeitsergebnis ausdriickt.
Denn darauf kommt es an: Schule und
Unterricht so organisieren und ein-
richten, dass Schiilerinnen und Schii-
ler erleben, erfahren und erlernen, dass
Arbeit sinnvoll sein kann und niitzlich
— fiir einen selbst und fiir (viele) andere.

Die viel beredete Krise der Schule ist
zum groflen Teil selbst gemacht — von
einer Schule, die Kinder und Jugendli-
che oft nur beschiftigt, nicht aber tat-
sichlich arbeiten ldsst. Denn Schiilerin-
nen und Schiiler sind im Unterricht viel
hiufiger mit »verkopften«, nur sprach-
lich vermittelten T4tigkeiten beschaftigt
als mit »sinnlich-ganzheitlichen« Akti-
vitdten, die das Lernen mit »Kopf, Herz
und Hand« und allen Sinnen provozie-
ren. Das aber ist fiir alle Kinder wichtig,
ganz besonders fiir Kinder in prekiren
Lebens- und Lernsituationen.

»Arbeit« ist der Kern der Padagogik
Célestin Freinets. Die Schule in seinem
Sinne ist eine »Arbeits-Schule, sie wird
zur Werkstatt. Im Zentrum steht die
sinnvolle, schopferische und das Kind
entfaltende Arbeit. Allerdings versteht
er darunter nicht die gezwungene, ent-
fremdete Arbeit in Schule, Biiro oder
Fabrik, sondern eine Tétigkeit, »mit
der das Individuum seine wichtigsten
physiologischen und psychologischen
Bediirfnisse befriedigen kann, die ihm
zur vollen Entfaltung seines Ichs unent-
behrlich sind«. Schul-Arbeit, so folgert
Freinet, muss mit dem Leben verbun-
den werden. Produktives und koope-
ratives Arbeiten miissen organisiert
werden. Bildung und Erziehung durch
sinnvolle Arbeit: Schule wird zum Ort
der schopferischen Produktion. O
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Magda von Garrel

Anders geht’s besser!
Vorschlage zum Umgang mit lernentwohnten Kindern

Vorgeschichte: Zum besseren Verstindnis der im Titel angesprochenen Vor-
schlidge soll zunichst die dazu gehorende Entstehungsgeschichte kurz nachge-
zeichnet werden: Als sog. Integrationslehrerin bin ich vor nunmehr 20 Jahren
zum zweiten Mal in den Schuldienst eingetreten. Meine damaligen Hoffnungen,
den aus der Unterschicht stammenden Integrationsschiilern bessere inner- und
auflerschulische Teilhabemdoglichkeiten verschaffen zu konnen, erwiesen sich

schon bald als illusorisch.

aes den in anderen Schulen titi-
D gen Integrationslehrern ganz

dhnlich erging, wurde schnell
deutlich, dass wir es mit Arbeitsbedin-
gungen zu tun hatten, die einer erfolg-
reichen Umsetzung des integrativen
Anliegens massiv im Wege standen
(keinerlei Vorbereitung auf die neue
Aufgabe, fehlende Raumlichkeiten fiir
den gerade in der Anfangszeit oft erfor-
derlichen Einzel- oder Kleingruppen-
unterricht, kaum vorhandene Bereit-
schaft zur Teamarbeit etc.). Erschwerend
kam hinzu, dass hinsichtlich der im
Integrationsunterricht anzustrebenden
Ziele keine Klarheit herrschte. In dieser
Situation bestand der zu erreichende
Minimalkonsens fast immer in der Ver-
einbarung, einen am Rahmenplan fiir
Lernbehinderte orientierten Nachhilfe-
unterricht durchzufiihren.

In meiner Unerfahrenheit bin auch ich
diesen Weg erst einmal gegangen, bis
mir eines Tages auffiel, dass Lernschwi-
che in vielen Fillen gar nichts mit einer
kognitiven Minderbegabung zu tun hat.
Um die einzelnen Etappen des dadurch
in Gang gesetzten Erkenntnisvorganges
zu Uberspringen, sollen hier gleich die
wichtigsten Ergebnisse prasentiert wer-
den:

® Speziell bei den sog. benachteiligten
Schiilern verhalt es sich oft so, dass die
als Lernschwiche in Erscheinung tre-
tenden Lernprobleme ein Resultat lang-
jahriger Misserfolgserlebnisse sind und
somit eine ganz andere Kausalitit auf-
weisen.

® Mit den im Laufe der Jahre zahlrei-
cher werdenden Misserfolgserlebnissen
tritt die eigentlich angeborene Lern-
freude immer weiter in den Hinter-
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grund, bis eines Tages ein als Lernent-
wohnung zu bezeichnender Zustand
erreicht ist. Die verfestigte Form dieses
Zustandes ist durch einen daraus abge-
leiteten Verweigerungsstolz gekenn-
zeichnet.

® Am Zustandekommen der Lernent-
wohnung sind sowohl die Elternhauser
als auch die Bildungseinrichtungen
beteiligt. Hier wie dort erfahren die mit
schlechten Chancen ausgestatteten und
oftmals mit ganz anderen Problemen
belasteten Kinder, dass sie lastig und/
oder nicht viel wert sind. Der einzige
Unterschied besteht in der Regel ledig-
lich darin, dass Schulen (z.B. iiber die
Vergabe von Noten) diese Botschaft
subtiler vermitteln.

Aus diesen Erkenntnissen habe ich den
Schluss gezogen, dass die hier gemein-
ten Kinder tiberhaupt nicht bedarfsge-
recht geférdert werden, wobei sich die
Fehlférderung auf alle zentralen Berei-
che erstreckt: falsche Ansatzpunkte,
falsche Methoden und falsche Inhalte.

An diesem Punkt meiner Uberlegun-
gen stand fiir mich fest, dass ich mich
von den meisten Rahmenplanvorga-
ben losen und stattdessen eigene Wege
erproben muss. In einem letzten Schritt
bin ich dazu iibergegangen, die auch
hinsichtlich der Schulformen verstreu-
ten Erfahrungen und Ansétze zu einer
praxisgenerierten Theorie zusammen-
zufassen.

Kurzvorstellung des instand-
setzungspadagogischen Konzepts

Der zur Bezeichnung des von mir ent-
wickelten Konzepts gewdhlte Begriff
Instandsetzungspddagogik hat den Vor-

teil, dass er sowohl fiir das Ziel als auch
fiir den Weg stehen kann. Als Zielvor-
stellung deutet der Begrift darauf hin,
dass es darum geht, die gesellschaftlich
bislang Abgehingten in den Stand von
Angehingten zu versetzen. Das zweite
Verstindnis des Begriffes wird deut-
lich, wenn man den dorthin fithrenden
Befihigungsvorgang mit den Worten in
die Lage versetzen beschreibt.

Die Instandsetzungspadagogik besteht
aus vier Sdulen bzw. Interventionsbe-
reichen, die in der Realitdt stark mit-
einander verzahnt sind: Beziehungs-
padagogik, ~Gemeinschaftspadagogik,
Lernzugangspddagogik und Beratungs-
padagogik. Die in allen Bereichen erfor-
derliche Instandhaltung ist als Wie-
derholung, Vertiefung und Festigung
zu verstehen. Aus Platzgriinden muss
sich die nachfolgende Darstellung der
Interventionsbereiche auf die jeweiligen
Hauptmerkmale beschrianken, sodass
die zugehorigen ganz konkreten Bei-
spiele nur ausnahmsweise erwahnt wer-
den kénnen.

Beziehungspddagogik
Die Beziehungspiddagogik bildet das
Fundament aller Bemithungen im
Umgang mit lernentwohnten Kindern.
Vordringliches Ziel ist die Herstellung
eines belastbaren Vertrauensverhalt-
nisses, aber gerade dieses Ziel erfordert
sehr viel Geduld. Dazu muss man sich
vor Augen halten, dass lernentwohnte
Kinder zumeist unbehauste Kinder
sind, d.h. Kinder, die so wenig Zuwen-
dung erfahren haben, dass bei ihnen die
Bindungsfahigkeit nur noch schwach
oder gar nicht mehr ausgeprégt ist.
Wenn dann noch ein hoch aggres-
sives Verhalten (als Reaktion auf die
fundamentalen Versagungen) hinzu-
kommt, fallt es auch Lehrern schwer,
die gebotene Zuneigung zu entwickeln.
In dieser Situation hat mir personlich
ein anderes Konzept sehr geholfen, das
sich »Szenisches Verstehen und for-
dernder Dialog« (Lorenzer, Leber, Hei-
nemann, Ahrbeck u.a.) nennt.



Im Kern geht es hierbei um die
Erkenntnis, dass die schwer ertrag-
lichen Auftritte lernentwdhnter und
zugleich verhaltensgestorter Schiiler
Reinszenierungen eigener desastroser
Beziehungserfahrungen sind. Hinzu
kommt, dass die Reinszenierungen ein
Stiick Sicherheit vermitteln, weil die
beziehungsgestorten Schiiler mit der-
artigen Situationen (einschliefSlich der
entnervt reagierenden Erwachsenen)
bestens vertraut sind.

Von den ebenfalls wichtigen Zusatz-
funktionen des Reinszenierungskon-
zepts sei an dieser Stelle nur die Halte-
funktion hervorgehoben. Damit ist das
vom Lehrer zu verfolgende Ziel gemeint,
sich als unzerstorbar zu erweisen, um
dadurch den emotional vollig unterver-
sorgten Schiilern erste positive Bezie-
hungserfahrungen (z.B. Akzeptanz,
Verlésslichkeit oder Anerkennung) zu
ermoglichen.

Gemeinschaftspadagogik

Bei der Gemeinschaftspadagogik geht
es um den Erwerb sozialer Kompeten-
zen zur Uberwindung des Auflenseiter-
tums. Das inhaltliche Spektrum kann
sehr weit gefachert sein und sich bei-
spielsweise sowohl auf die Einhaltung
von Spielregeln als auch auf die Fihig-
keit zur korrekten Entschliisselung von
Kérpersignalen beziehen.

Das im Mittelpunkt dieses Interven-
tionsbereiches stehende Verhaltenstrai-
ning kann allerdings nur dann zu dem
erhoftten Erfolg fithren, wenn die zuge-
horigen Etappenziele als interaktive
Ziele verstanden werden, d.h. als Ziele,
die von der jeweiligen Klassengemein-
schaft in der einen oder anderen Art
mitverfolgt werden.

In diesem Punkt ist allerdings gerade
bei den Mitschiilern mit grofien Wider-
standen zu rechnen, da die verhaltens-
gestorten Integrationsschiiler erfah-
rungsgemdfd besonders unbeliebt sind.
Deshalb bin ich auf die Idee gekommen,
eine Verdnderung der gegenseitigen
Wahrnehmung in einem dreistufigen
Verfahren herbeizufiithren.

Bei der entscheidenden zweiten Stufe
findet der zuvor als Einzelunterricht
durchgefiihrte Integrationsunterricht
im Beisein eines Mitschiilers statt, dem
nach und nach sdmtliche Mitschiiler
folgen. Da der in diesem Rahmen statt-
findende Unterricht ganz anders aufge-
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baut ist als der ibliche Unterricht (mehr
dazu in den nachfolgenden Ausfiithrun-
gen zur Lernzugangspadagogik), ergibt
sich fast immer eine vollig entspannte
Atmosphire, die zu ganz neuen Erfah-
rungen und oft auch zur Entwicklung
einer spontanen (und ggf. beiderseiti-
gen) Hilfsbereitschaft fiihrt.

Lernzugangspddagogik
Nach den bisherigen Ausfithrungen
dirfte klar sein, dass das Hauptziel die-
ses Interventionsbereiches in einer Wie-
derentdeckung der verloren gegangenen
Lernfreude besteht. Das ist allerdings
leichter gesagt als getan, da wir bei Kin-
dern, deren bisherige Lernerfahrungen
aus einer Kette von Demiitigungen
bestehen, mit der tiblichen sonderpad-
agogischen Herangehensweise (klein-
schrittiges Vorgehen und Reduzierung
des Stoffangebotes) nicht weiterkom-
men.

Stattdessen sollten die lernentwohn-
ten Kinder erst einmal gar nicht mer-
ken, dass sie etwas lernen und somit

Gottingen 2012.

eine ihnen mittlerweile verhasste Tatig-
keit ausiiben. Dazu bedarf es einer
Unterrichtsvorbereitung, die sich von
schiilerzentrierten Prinzipien leiten
lasst:

e Einbettungsprinzip: Der Unterrichts-
inhalt geht vom So-Sein des jeweiligen
Schiilers aus (personliche Merkmale,
Fahigkeiten und Lebensumstéinde).

e Mitbestimmungsprinzip und Kaska-
denlernen: Der Schiler entscheidet,
welcher Aspekt des Ursprungsthemas
im Sinne eines neuen Themas weiter-
verfolgt werden soll.

In Abhéngigkeit von der jeweiligen Situ-
ation konnen auch noch ganz andere
Wege wie z.B. ein Rollenwechsel (Schii-
lerinterventionen und -bewertungen)
in Frage kommen. Wichtig ist in jedem
Fall, dass viele (d.h. nicht allzu schwer

Magda von Garrel
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erreichbare) Erfolgserlebnisse vermit-
telt werden. In diesem Zusammenhang
habe ich besonders gute Erfahrungen
mit der Durchfithrung pantomimischer
Ubungen sammeln kénnen.

Zum Gefiihl der Geborgenheit bzw.
des Angenommenseins triagt nicht
zuletzt die Eigenherstellung von Unter-
richtsmaterialien bei. Je personlicher
diese gestaltet sind (z. B. durch nament-
liche Kennzeichnung oder Verwendung
von Lieblingsmotiven), desto stéirker
wirkt die darin enthaltene Botschaft,
dass der Schiiler dem Lehrer wichtig
ist. Erginzend soll darauf hingewie-
sen werden, dass das Aussenden non-
verbaler Botschaften vor allem dann
von Bedeutung ist, wenn der (aus der
Mittelschicht stammende) Lehrer eine
Sprache spricht, die der (Unterschicht-)
Schiiler kaum versteht.

Aufgrund langjdhriger Erfahrun-
gen kann ich versichern, dass es auf die
geschilderte Art und Weise tatsichlich
moglich ist, auch lernentwohnte Schii-
ler so nach und nach wieder an ganz

Instandsetzungs-

padagogik

normale Unterrichtsinhalte heranzu-
fithren. Damit sind in erster Linie die
sog. Kulturtechniken gemeint, die zur
ErschlieSung weiterer Lerninhalte nun
einmal unumgénglich sind. Eine andere
Frage ist, ob das tiber die Kulturtechni-
ken hinausgehende Lernangebot in sei-
ner jetzigen Form dem entspricht, was
die Schiiler fiir ihr spateres Leben brau-
chen, wobei die hierauf moglichen Ant-
worten nicht zuletzt von den jeweiligen
Lebensperspektiven abhangen.

Beratungspadagogik

Das soeben angesprochene Problem
hat eine besondere Bedeutung fiir die
benachteiligten Schiiler. Was niitzt
ihnen eine schulische Integration oder
gar Inklusion, wenn sie danach in ein
(zumeist erwerbsloses) Leben entlas-
sen werden, das - angesichts ihrer Vor-
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geschichte — kaum aus eigener Kraft
zufriedenstellend  gestaltet ~ werden
kann. Vor diesem Hintergrund geht es
bei der Beratungspadagogik (neben der
ohnehin angebotenen Berufsberatung)
um die in der Schule stattfindende Vor-
bereitung auf ein auch auflerschulisch
gelingendes und wiirdevolles Leben.

Zu den Lerninhalten gehoren die
auch schon im Grundschulbereich
erforderlichen Basisqualifikationen
(Hygiene, Tischmanieren, Benimmre-
geln) sowie die fiir das nachschulische
Leben bedeutsamen »Lebensfithrungs-
kompetenzen«. Wer benachteiligte
Jugendliche mit ihren Schulden-, Fami-
lien-, Erziehungs-, Wohnungs-, Erndh-
rungs- und Freizeitproblemen kennt,
weifd auch, dass im Bereich der Lebens-
fihrung noch viele Kompetenzen
erworben werden miissen. Das fangt
beim Umgang mit Dokumenten an und
hort bei der Familiengriindung noch
lange nicht auf.

Bei einigem guten Willen koénn-
ten (und sollten) einige dieser Themen
(im Austausch mit vollig lebensfrem-
den Themen) Teil des allgemeinen
Unterrichtsangebotes werden, aber fiir
den dariiber hinausgehenden Bedarf
kommt diese Losung nicht in Frage.
Deshalb habe ich bereits 2008 in meiner
Denkschrift »Ist mir doch egal! Praxis-
relevante Fehler deutscher Bildungsfor-
derung« die flichendeckende Einrich-
tung permanenter Projektabteilungen
vorgeschlagen. Auf diese Weise wire es
allen Schulen moglich, bedarfsbezogene
Projekte mehrmals pro Jahr durchzu-
fithren.

Mir ist bewusst, dass das hier vor-
liegende Verstindnis von Beratungs-
padagogik viele Erziehungsaufgaben
umfasst, die einst von praktisch allen
Elternhdusern iibernommen worden
sind. Davon kann heutzutage keine
Rede mehr sein, wobei an dieser Stelle
den dafiir verantwortlichen wirtschafts-
und arbeitsmarktpolitischen Verwer-
fungen nicht weiter nachgegangen wer-
den soll. Fiir den Schulalltag ohnehin
viel bedeutsamer sind die daraus resul-
tierenden Folgen: Wir haben es immer
hdufiger mit Kindern zu tun, die unter
traumatisierenden und/oder unstruk-
turierten Bedingungen leben miissen.

Insbesondere die deutschen Preka-
riatskinder wachsen in einem Umfeld
auf, in dem sie keine Erfahrungen mit
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regelmifligen Verrichtungen (Aufste-
hen, Mahlzeiten, Hygiene), zentralen
Arbeitstugenden (Piinktlichkeit, Zuver-
lassigkeit, Sorgfalt) oder rudimentéren
Umgangsformen (Hoflichkeit, Respekt,
Entschuldigungen) sammeln kénnen.
Stattdessen ist ihre Welt dermafien
stark von vielfachem Mangel, Riick-
sichtslosigkeit und Gewaltexzessen
geprigt, dass ihr in der Schule gezeig-
tes Verhalten auch als (leider ziemlich
untaugliche) Uberlebensstrategie ver-
standen werden kann.

Ausblicke

Die hier (zwangsldufig nur grob) skiz-
zierten Vorschlige entstammen grofi-
tenteils einer Zeit, in der es den Begriff
Inklusion noch gar nicht gab. Trotzdem
sind sie schon allein deshalb nicht iiber-
holt, weil immer deutlicher wird, dass
Inklusion genauso bewerkstelligt wer-
den soll, wie man es seinerzeit mit der
Integration gehalten hat: Eine Regel-
schulklasse bekommt einige behin-
derte Kinder zugewiesen, die dann fiir
ein paar Stunden pro Woche von einer
zusdtzlichen Lehrkraft unterstiitzt wer-
den. Damit drangt sich meines Erach-
tens schon an dieser Stelle der Verdacht
eines Etikettenschwindels auf.

Auch andere Beobachtungen lassen
Zweifel an der Ernsthaftigkeit aufkom-
men, mit der die bildungspolitische
Umsetzung des Inklusionsvorhabens
betrieben wird. Jedenfalls fillt auf, dass
einerseits viel von Teilhabemdglichkei-
ten und Individualisierung (auch hin-
sichtlich der benétigten Zeitrdume!)
die Rede ist, wahrend andererseits die
schulpolitischen Weichen immer mehr
in Richtung Kontrolle, Konkurrenz
und Zentralisierung gestellt werden.
Dazu passt, dass die Schulen in den
letzten Jahren mit Managementbegrif-
fen geradezu tiberschwemmt worden
sind: Evaluation, Qualititssicherung,
Bildungsmonitoring, evidenzbasierter
Unterricht, kompetenzorientierte Test-
aufgaben oder Schulranking.

Auflerdem gibt es keine Anzeichen
dafiir, dass die foderal bedingte Zer-
rissenheit unseres Bildungssystems
tiberwunden werden soll. Mit anderen
Worten ist damit zu rechnen, dass die
schulische Inklusion 16-mal auf ganz
unterschiedliche Weise und in ganz
unterschiedlicher Geschwindigkeit in

Angriff genommen wird. Da kann man
nur hoffen, dass ein behindertes Kind
mit relativ guten Inklusionserfahrun-
gen nicht eines Tages in ein diesbeziig-
lich schlechter aufgestelltes Bundesland
umziehen muss.

Die vielleicht grofiten Zweifel am
Umsetzungswillen beziiglich der UN-
Behindertenrechtskonvention  stellen
sich ein, wenn es um die Finanzierung
der dabei anfallenden Kosten geht: Wer
nur einen auf wenige Stunden reduzier-
ten Einsatz zusidtzlicher Lehrkrifte ins
Auge fasst und ansonsten immer mehr
auf privatwirtschaftliche Zuschiisse
setzt, muss sich schon den Vorwurf
gefallen lassen, sich aus dem bildungs-
politischen Gestaltungsprozess weitge-
hend zuriickgezogen zu haben.

Was bedeutet das nun fiir die vor Ort
tatigen Lehrer? Vor dem Hintergrund
meiner eigenen Erfahrungen wage ich
die Prophezeiung, dass noch mehr
schnell durchgepeitschte Reformversu-
che, noch mehr Verwaltungsvorschrif-
ten und noch mehr Kontrollmafinah-
men auf alle Beteiligten zukommen
werden. Dabei diirften gerade die im
Grundschulbereich Tatigen besonders
viel zu verlieren haben, weil mittlerweile
sogar der noch am besten funktionie-
rende (und einst mithsam erkdmpfte)
reformpadagogische Ansatz auf dem
Spiel steht.

Wenn sich die hier skizzierte Prog-
nose tatsichlich erfiillt, wiirde genau
das eintreten, was mit der Inklusion
doch gerade verhindert werden soll: Die
unterschiedlich gehandicapten Kinder
trafen auf Lehrer, die so sehr mit zusatz-
lichen (Test-)Aufgaben beschiftigt
sind, dass ihnen fiir die Entwicklung
und Durchfithrung individueller Aus-
gleichsangebote kaum noch Zeit bliebe.
Damit wiirde der hehre Anspruch, dass
kein Kind zuriickgelassen werden darf,
vollends zur Farce werden. O



Grundschulkinder als Rechtschreibchaoten?

Wieder einmal geistert durch einige Medien, dass die
Leistungen der Schulkinder standig schlechter werden.
Wieder einmal muss das Thema Rechtschreiben her-
halten, um eine Katastrophenstimmung zu erzeugen.
Und wieder einmal soll der moderne Grundschulunter-
richt daran schuld sein. Da durfen Erstklassler doch tat-
sachlich »pleisteischen« statt Playstation schreiben und

keiner streicht das rot an.

Ob es wirklich »nur« um Rechtschreiben geht und
nicht doch um die ganze Richtung - dass namlich Kin-

inder diirfen schreiben, wie sie
B wollen. Die Lehrkrifte finden
das noch toll. Rechtschreib-
unterricht findet nicht mehr statt. So
etwa lautet der Tenor der Anwiirfe. Von
»unterlassener  Hilfeleistung«  spricht
eine Professorin und riickt damit das
angebliche Nichtstun der Lehrkrifte
sogar in eine juristische Dimension.
Der Grundschulverband setzt sich
vor dem Hintergrund -einschldgiger
jahrzehntelanger Forschung dafiir ein,
dass alle Kinder bei ihrem Weg in die
Schrift die notwendige Anregung und
Unterstiitzung erhalten - offen fiir die
Lernwege der Kinder und sicher in der
Orientierung an der normgerechten
Rechtschreibung. Wer korrekte Recht-
schreibung zum falschen Zeitpunkt der
Entwicklung des Kindes in den Fokus
riickt, demotiviert und behindert die
Entwicklung einer tieferen Beziehung
zur Schriftlichkeit.

Kinder beim eigenaktiven
Lernen unterstiitzen
Es gehort zu den padagogischen Grund-
sitzen der modernen Schule, dass Kin-
der sich Phinomene und Zusammen-
hinge der Lebenswelt erprobend und
entdeckend selbst aneignen. Die didak-
tische Aufgabe der Lehrkrifte besteht
darin, entsprechende Lernsituationen zu
schaffen und Kinder bei dieser Selbstan-
eignung von Welt zu unterstiitzen.
Beim Rechtschreiblernen fithrt die
Grundschule weiter, was viele Kinder
vor Eintritt in die Schule bereits begon-
nen haben: Sie begleitet die Kinder auf

ihrem Weg in die Eigentiimlichkeiten
unserer Buchstabenschrift. Lingst ist
wissenschaftlich belegt, wie dieser Weg
der eigenaktiven Aneignung geschieht:
Die Kinder erarbeiten sich Strategien,
um Gemeintes in eine lesbare Schrift-
form zu bringen. Dabei steigt im Laufe
der Grundschulzeit der Anspruch an
ihr normgerechtes Schreiben.

Die Kinder entdecken und nutzen zu-
erst die Beziehungen zwischen Laut und
Buchstaben und koénnen damit oft
schon vor Schulanfang Einkaufszettel,
Wunschzettel, einen Brief an die Oma
schreiben (alphabetische Strategie).

Sie erkennen und verwenden in
Schreibweisen der Lehrkraft, in ge-
druckten Texten, in Beispielwdrtern
orthografische Muster, die bei Schreib-
weisen haufig vorkommen (fiir das lang
gesprochene /i/ die Schreibweise ie, fiir
/scht/ die Schreibweise st usw. (ortho-
grafische Strategien).

Sie entdecken und nutzen die mor-
phematische Struktur von Wortern,
zum Beispiel fiir die Gleichschreibung
des Wortstamms (fahren, er fihrt, ge-
fahren, Fahrrad), das Verlingern bei
hart gesprochenen Konsonanten am
Ende oder Bausteine fiir Endungen (-en,
-heit, -ung) und Vorsilben (morphe-
matische Strategien).

Sie erkennen und nutzen Regelungen,
die tiber das Worterschreiben hinausge-
hen, z.B. die Grofischreibung der No-
men oder die Zeichensetzung (wort-
ibergreifende Strategien).

Hinzu kommen weitere aktive Um-
gangsweisen mit dem Anspruch an

der sich entdeckend und aktiv Lernsachen aneignen,
statt brav dem Lehrerwort zu folgen? Dass Kinder ihren
individuellen Lernweg gehen, statt im Gleichschritt mit
der Klasse Lernschritt fir Lernschritt zu absolvieren?
Dass Kinder Fehler machen dirfen und aus ihnen ler-
nen, statt der Leitvorstellung moglichst fehlerfreien Ar-
beitens zu folgen?

Der Grundschulverband legt hier eine Klarstellung zum
didaktischen Sachverhalt vor.

normgerechtes Schreiben: in 4 Schritten
abschreiben, Worter nachschlagen, Tex-
te auch auf ihre Rechtschriftlichkeit hin
kontrollieren und Fehler korrigieren.

Zur Entwicklung und Nutzung die-
ser Strategien sind die Kinder auf die
Anregungen und Unterstiitzungen der
Lehrkrifte angewiesen. Eine wichtige
Rolle spielen dabei das Gesprich tiber
Schreibweisen, das Nachdenken und
das Erforschen von Rechtschreibmus-
tern und Regelméfligkeiten.

Kinder lernen individuell
Beim Schulanfang sind die Kinder in
ihrer kognitiven, emotionalen und
sozialen Entwicklung ebenso verschie-
den wie in ihrer Korperlichkeit. «Kin-
der abholen, wo sie stehen« — dieser
schlichte und richtige péadagogische
Grundsatz hat zur Folge, dass die Kin-
der ihren Lernweg weitergehen kénnen
und dabei individuell ermutigt und
unterstiitzt werden. Keine unterricht-
liche Mafinahme kann Kinder anglei-
chen; Kinder sind und bleiben verschie-
denen - wie dies fiir alle Menschen gilt.
Kinder, die schon bei Schulbeginn
Schrift zum Schreiben von Wortern,
Botschaften, Erlebnissen verwenden,
brauchen andere Anregungen als Kin-
der, die noch keine Beziehung zur
Buchstabenschrift entwickeln konnten.
Kinder, die als »rechtschreibliche
Selbstldufer« Rechtschreibmuster und
Regelungen aus den wahrgenommenen
Texten herausfiltern, generalisieren und
verwenden, konnen darin durch Nach-
denk- und Forscheraufgaben frith un-
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terstiitzt werden. Andere Kinder brau-
chen mehr Hilfen, auch zum Beispiel
durch Sammeln und Strukturieren von
gleich geschriebenen Wértern, durch
Ubungen mit verwandten Wortern und
Wortbausteinen.

Kinder brauchen Anregungen durch
andere Kinder, zum Beispiel durch Ge-
sprache tber Schreibweisen, durch
gemeinsam erstellte Worterlisten zum
jeweiligen Unterrichtsthema und dem
Nachdenken tber schwierige Stellen.
Aus diesen Kommunikationen gewin-
nen sie fiir sich, was ihr jeweiliger Ent-
wicklungsstand braucht und verarbei-
ten kann.

Kinder lernen besonders wirksam,
wenn sie mit Wortern arbeiten, die ih-
nen etwas bedeuten; Worter, die inhalt-
lich geftillt und emotional verankert
sind. Eigene Worter, die sie fiir das
Schreiben ihrer Texte brauchen, sind
deshalb ein wichtiges Ubungsfeld. Sie
konnen zugleich Modelle sein fiir Mus-
ter und Regelungen, mit denen weitere
Worter rechtschriftlich  erschlossen
werden.

Hilfreich fiir das selbststindige Uben
sind eingefithrte Ubungsstrategien, aus
denen sie auch mit Beratung der Lehr-
kraft ihre individuellen Ubungen zu-
sammenstellen. Dies sind zum Beispiel
schwierige Stellen markieren, verwand-
te Worter oder Worter mit gleichen
Bausteinen finden, Schreibweisen be-
griinden, nachschlagen, Selbst- oder
Partnerdiktat schreiben.

Tatsdchlich lernen die Kinder die
Normen der Rechtschreibung nur sehr

Zum Forschungstand

Die Ergebnisse wissenschaftlicher Stu-
dien sind widerspriichlich: Mal sollen
die Rechtschreibleistungen schlechter
geworden sein, mal gleich geblieben,
mal sogar besser geworden sein. Diese
fehlende Eindeutigkeit in der Befund-
lage ist nicht verwunderlich: Der Wort-
schatz verdndert sich stidndig. Schreib-
worter von Kindern heute wurden
vor Jahrzehnten in der Grundschule
noch nicht genutzt oder noch gar nicht
gekannt. Das freie Schreiben hat andere
Worter zu wichtigen Schreibwortern
gemacht, als sie frither in Aufsitzen
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begrenzt iiber explizit gelernte Regeln
und Merksitze. Nachhaltig wirksamer
ist in vielen Fillen das implizite Ler-
nen, das heifdt: das Wahrnehmen und
Generalisieren des Gehirns, das dann
das weitere Denken und Tun steuert.
Dies durch Mafinahmen wie die eben
dargestellten anzuregen, ist deshalb
eine zentrale Aufgabe des Rechtschreib-
Lehrens.

Rechtschreiben integrieren

Lernen ist umso erfolgreicher, je bes-
ser der Lernende weif}, warum er lernt.
Gute Griinde fiir das Nachdenken und
Uben gewinnen Kinder aus Situationen,
in denen sie das brauchen, was sie ler-
nen sollen.

Rechtschreiben ist eine Funktion
beim Schreiben von Texten. Es dient der
Automatisierung der Schreibweisen und
im Ergebnis der Lesbarkeit. In den bun-
desweit geltenden Bildungsstandards
der Kultusministerkonferenz von 2004
wird die Kompetenz »richtig schreiben«
denn auch zu Recht als Teilkompetenz
des Bereichs »Schreiben« eingeordnet.

Kinder gewinnen gute Griinde fiir die
Rechtschreibarbeit, wenn es um Worter
und Sitze fiir ihre eigenen Texte geht,
die Texte fiir Leser werden. Damit sind
drei Prinzipien des integrativen Recht-
schreiblernens angesprochen:

Es geht um die Worter und Wendun-
gen, die Kinder beim Schreiben verwen-
den wollen. Im thematischen Unterricht
sind dies wichtige und schwierigere
Worter zum Thema, also gemeinsame
Worter fiir alle Kinder der Lerngruppe.

und Diktaten verwendet wurden, die
heutige Lebenswelt mit Elektronik,
Umweltschutz,  Globalisierung  hat
neue Worter auch in den Schreibhori-
zont von Grundschulkindern gebracht.
Vergleiche etwa anhand von Aufsit-
zen oder Diktaten friitherer Jahrzehnte
miissen deshalb in die Irre gehen.
Zudem verwendet die Schule ange-
sichts gednderter und gewachsener
Aufgaben nicht mehr dieselbe Zeit fiir
das Rechtschreiblernen und -iiben, wie
dies vor 50 Jahren noch méglich war.
Umso wichtiger ist heute, den Kindern

Ausgewabhlte Literatur des
Grundschulverbandes

Aufruf 1998: Férdert das Rechtschreib-
lernen - schafft die Klassendiktate ab!
(zuletzt veroffentlicht in Band 113:
Sprachliches Handeln in der Grundschule.
Schatzkiste Sprache 2. 2002, S. 267 -272)

Rechtschreiben lernen in den Klassen 1 - 6.
Band 109, 2000 (jetzt als Downloaddatei fiir
7 Euro auf der Website des Verbandes)

Tragfahige Grundlagen: Deutsch.
In: Grundschulverband aktuell H. 81, 2003,
S.9-12

AuBerdem die jeweiligen Beitrdge zum
Lernfeld Schreiben/Rechtschreiben in den
Bénden:

104 (Schatzkiste Sprache 1, 1998)

113 (Schatzkiste Sprache 2, 2002)

119 und 121 (Padagogische Leistungskultur
2005, 2006)

127/128 (Kursbuch Grundschule 2009)

134 und 135 (Individuell fordern -
Kompetenzen starken 2012, 2013)

Sie konnen zugleich Modelle fiir Recht-
schreibmuster und Regelungen sein
und somit das Generalisieren anregen.
Es sind daneben die eigenen Worter der
Kinder, die fiir das einzelne Kind wich-
tig und schwierig sind.

Texte fur Leser werden die Texte, wenn
sie veréffentlicht werden: im Klassentage-
buch, im Geschichtenbuch, im Forscher-
buch der Klasse, auf einer Informations-
wand zu einem Expertenthema, bei
Lesetipps, auf Ausstellungstexten. Schrei-
ben von Texten sind damit Ernstfalle des
Schreibens fiir sich und fiir andere.

Richtig schreiben lernen ist nicht auf
den Deutschunterricht beschrinkt,
sondern betrifft alle Lernbereiche.

Strategien zu vermitteln, mit denen sie
sich im Zweifelsfall die normgerechte
Schreibweise erschlieffen konnen, und
zugleich durch Ernstfille des Schrei-
bens ein Rechtschreibbewusstsein zu
vermitteln.

Im Ubrigen: Rechtschreiblernen wird
in der Grundschule begonnen und
muss in den nachfolgenden Schulen
weitergefiihrt werden. Dies gilt fiir alle
Facher, in denen Lehrkrifte und Kin-
der schreiben. Wie beim Lesen gilt auch
hier: Man lernt nie aus.



Zum Masterplan-Leitprojekt »Berlin wird kreidefrei«

eit 2011 werden Berliner Schulen
S im Rahmen eines Masterplan-

Leitprojektes dabei unterstiitzt,
ihre Klassenzimmer mit interaktiven
Whiteboards sowie den dafiir nétigen
PCs auszustatten. Dafiir miissen die
Kreidetafeln aus den Klassenrdaumen
verschwinden. Allein im Jahr 2012 wur-
den dafiir fast 4 Millionen Euro aufge-
wendet.

Die Berliner Senatsverwaltung fir
Bildung, Jugend und Wissenschalft for-
muliert als zentralen Leitgedanken,
»sukzessive die Kreidetafeln durch
Interactive Whiteboards zu ersetzen«. V

Damit soll die Medienkompetenz
von Lehrenden und Lernenden im Rah-
men eines IT-gestiitzten und interakti-
ven Unterrichts erweitert werden.

So sehr eine Initiative zur Entwick-
lung einer digitalen Medienkompetenz
in allen Berliner Schulen, in denen
bereits in der Grundschule Smartpho-
nes ihren festen Platz gefunden haben,
zu begriiflen ist, so sehr stellen sich
doch kritische Fragen zur Einfithrung
ausgerechnet der interaktiven White-
boards.

1. Zur Finanzierung

Die Anschaffung von (nur) 868 White-
boards, den dazu notigen PCs und
Flachbildschirmen sowie die Fortbil-
dung von Lehrerinnen und Lehrern
wurde im Jahr 2012 durch Mittel aus
der Deutschen Klassenlotterie, den
Europdischen Fonds fiir Regionale Ent-
wicklung sowie von den bezirklichen
Schultragern im Umfang von rund
320.000 Euro finanziert. Angesichts von
leeren Haushaltskassen und regelmafii-
gen Haushaltssperren fiir den laufenden
Betrieb und die Erhaltung bzw. bauli-
che Instandsetzung von Schulen eine
gewaltige Summe. Die relative Kurzle-
bigkeit elektronischer Gerite, sowohl
der Software als auch der Hardware, ist
allgemein bekannt. Es werden also in
absehbarer Zeit Folgekosten fiir War-
tung, Reparatur und Neuanschaffun-
gen entstehen, die umso unumgingli-
cher sind, je mehr Kreidetafeln zuvor
abgeschaftt wurden. Auflerdem schei-
nen die Whiteboards auf eine mog-

lichst staubfreie Umgebung angewiesen
zu sein, genauso wie die Schiiler (vgl.
Umweltbundesamt zur Innenraum-
lufthygiene?), sodass der stérungs-
freie Betrieb in einem kreide- und
staubfreien Raum moglicherweise mit
einem erhohten Reinigungsaufwand
verbunden ist. Seit Jahren werden die
Mittel fiir eine griindliche Reinigung
der Klassenrdume gekiirzt. Wie werden
diese zusitzlichen Kosten finanziert?

Wer ist fiir den auch auf lingere Sicht
hin einwandfreien Betrieb mehrerer
Whiteboards in einer Schule zustin-
dig? Firmen beschiftigen hierfiir eigene
IT-Beauftragte. Sollen hierfiir Stellen
geschaffen werden?

Vor der Anschaffung von interakti-
ven Whiteboards sollte kalkuliert wer-
den, wie viel jedes Board im Laufe der
néchsten 5 bis 10 Jahre den Schultrager
tatsdchlich kostet.

2. Zur Didaktik

Explizites Ziel des »eEducation Ber-
lin Masterplans« ist es, die Qualitat
des Unterrichts zu steigern und die
Medienkompetenz zu erhohen. Die
Bezeichung »interaktives Whiteboard«
legt nahe, dass durch den Einsatz des
Boardes besonders vielfiltige Interak-
tionen ermoglicht werden. Ohne Frage
handelt es sich um ein Medium, das
in lehrerzentrierten/frontalen Phasen
optimale Prisentationsmoglichkeiten
bietet. Sicherlich kénnen mit der ent-
sprechenden Einfithrung auch Schiile-
rinnen und Schiiler die ein oder andere
Funktion bedienen (mit den elektroni-
schen Stiften schreiben, den Bildschirm
beriihren, klicken ...).

Wie aber ist der Anspruch der Rah-
menpldne auf eine umfassende For-
derung aller Kompetenzen mit einem
Medium zu verbinden, das von den
Schiilerinnen und Schiilern hauptsich-
lich Zuhéren und Zuschauen verlangt?
Welche Medienkompetenz genau wird
durch das Whiteboard im Klassenraum
entwickelt? Gibt es eine Didaktik des
Mediums, die genau das untersucht?
Sollte nicht jedes Medium immer ent-
sprechend eines didaktischen Zieles
eingesetzt werden und nicht umgekehrt

nach dem Motto: Es gibt jetzt White-
boards, also miissen wir unsere Partner-
losungen, Spielstinde, Lernspiele und
Prisentationen mit dem Whiteboard
durchfithren. Wird im Rahmen einer
didaktisch-methodischen  Diskussion
zum Einsatz der Whiteboards an der
Grundschule die Qualitit des Unter-
richts evaluiert? Beispielsweise konnte
die effektiv ausgenutzte Lernzeit unter-
sucht werden. Geht eventuell nicht ver-
hiltnisméflig viel Lernzeit fiir die »Spie-
lereien« am Smartboard bzw. auch den
unsachgemiflen Gebrauch oder einfach
technische Pannen verloren? Wodurch
genau wird die geforderte Qualititsstei-
gerung im Unterricht durch den Einsatz
der Whiteboards erreicht?

Eine Didaktik der Medienkompetenz
sollte doch von der Erfahrungswelt des
(Grundschul-)Kindes her gedacht wer-
den, wie zum Beispiel der Umgang mit
Smartphones, Internet, sozialen Netz-
werken etc., und nicht von den Maog-
lichkeiten eines Prasentationsmediums,
das unter anderem fiir die Manager-
schulung entwickelt wurde.

3. Zur Nachhaltigkeit

Insbesondere vor dem Hintergrund
der hochgesteckten Klimaschutzziele
ist zu fragen, in welchem Umfang sich
der CO,-Ausstof einer Stadt erhoht, die
samtliche Kreidetafeln (mit Null CO,-
Ausstofl) durch Whiteboards ersetzt.
Das Attribut »kreidefrei« klingt so sau-
ber, aber rechtfertigt der Nutzen dieser
Whiteboards tatsachlich den steigenden
Stromverbrauch um ein Vielfaches?
Zunichst werden die Bezirke durch die
Kosten des um den Faktor X steigen-
den Stromverbrauches belastet. Weiter
gedacht, die nichsten Generationen,
die wiederum unter den Folgen eines
zusitzlichen CO,-Ausstofles zu leiden
haben.

In unserem Unterricht sollen wir
den Schiilerinnen und Schiilern den
Gedanken der Nachhaltigkeit vermit-
teln. Inwieweit wird bzw. wurde bei der
Erstellung des Masterplans berticksich-
tigt, welche globalen Auswirkungen mit
der Fabrikation von x Whiteboards und
deren Nachfolgemodellen verbunden
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Lehrerin an der
Aziz-Nesin-
Schule in
Berlin-
Kreuzberg

sind? Unter welchen Arbeitsbedingun-
gen werden die Whiteboards hergestellt,
welche Bodenschitze dafiir benétigt?

Unter dem Aspekt der Nachhal-
tigkeit sollte der didaktische Nutzen
der Whiteboards unter Einbezug von
Umweltverbanden griindlich reflektiert
werden.

Alle bisherigen Fragen nach der
Finanzierung, dem didaktischen Nut-
zen sowie der Nachhaltigkeit werfen
schlief3lich politische Fragen auf.

Der »Europdische Fonds fiir Regio-
nale Entwicklung« sowie die Senatsver-
waltung fiir Bildung, Wissenschaft und
Forschung fordern in einem selten so
erlebten Umfang den Ersatz der Kreide-
tafeln durch interaktive Whiteboards,
weitgehend ohne fachliche sowie 6ffent-
liche Diskussion tber Aufwand und
Nutzen. Mit den millionenschweren
Auftragen werden zwei Firmen beauf-
tragt: die Firma SMART (deren Logo
dann iibrigens standig im Klassenraum
prasent ist) und die Firma Promethean.
Zusitzlich entwickeln und verkaufen
grofle Bildungskonzerne die dazugeho-
rigen Programme. Inwieweit wird Bil-
dung hier zum Geschift, das sich dann
weniger am Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler orientiert als an Verkaufs-
zahlen der Gerite und der passenden
Software? Welche Rolle spielten die
Berater der Firmen bei der Entwicklung
des Masterplans?

Wem nutzen also die interaktiven
Whiteboards in der Grundschule tat-
sachlich?

Anmerkungen

(1) vgl. Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend
und Wissenschaft: Masterplan-Leitprojekt in
der Forderrunde 2013 (Forderperiode 2011-
2014): »Berlin wird kreidefrei«, Anschreiben
an alle teilnehmenden Schulen vom 15.2.
2013

(2) zitiert nach: Schmid, M.: Nachhilfe in
Sachen Sauberkeit, in: faktor arbeitsschutz 3 /
2008
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erA-3 ist vorbei, und die Schu-
len werten ihre Erfahrungen
aus. Das hat auch der Bundes-
vorstand getan und die Landesdele-
gierten befragt, wie(weit) die einzelnen
Bundesldnder aus ihrer Sicht die von
GSV und GEW mit der Kultusminis-
terkonferenz (KMK) und dem Institut
fir Qualitatsentwicklung im Bildungs-
wesen (IQB) verhandelten Anderungen
umgesetzt haben.
In den Gesprichen ging es den Ver-
banden darum,
dass sich die Verpflichtung der Teil-
nahme auf ein Fach beschrinkt;
dass das im Test erfasste Leistungs-
spektrum (nach unten) erweitert wird;
dass das IQB eine systematische
Riickmeldung iiber Schwierigkeiten bei
der Durchfithrung und zu Schwiéchen
einzelner Aufgaben aus der Sicht der
LehrerInnen erhalt;
dass die Ergebnisse einzelner Schulen
bzw. LehrerInnen nicht veroffentlicht
oder gar zu einem Ranking genutzt
werden;

dass die Indikatoren fiir einen »fairen
Vergleich« so verfeinert werden, dass
tatsdchlich besondere Anforderungen
in der einzelnen Schule/Klasse erfasst
werden;

dass eine evtl. Nutzung durch Schul-
aufsicht/Inspektion in einem dialogi-
schen Verfahren organisiert wird, in
dem die Schulen ihre Sicht auf die Er-
gebnisse bzw. deren Ursachen einbrin-
gen kénnen;

dass die Ergebnisse einzelner Schiile-
rInnen nicht in deren Benotung eingehen.

Die GEW hat eine analoge Umfrage bei
ihren Landesvorstinden gemacht. Wir
werden die Riickmeldungen zusammen-
fassend auswerten und dem Schulaus-
schuss der KMK sowie dem IQB eine
kritische Riickmeldung dazu geben.

Falls Sie besondere Anmerkungen zu
den VERA-Aufgaben 2013 haben, teilen
Sie uns diese bitte per Mail mit: Hans
Briigelmann (hans.bruegelmann@gmx.
de) und Maresi Lassek (maresi.lassek@
web.de)

Als Verbénde, die sich in gleicher Weise fir langeres gemeinsames Lernen und die Ent-
wicklung EINER Schule fir Alle als inklusiver Schule einsetzen, arbeiten Grundschulver-
band und GGG (Gemeinnitzige Gesellschaft Gesamtschule, Verband fir Schulen des
gemeinsamen Lernens e.V.) seit ein paar Jahren enger zusammen. In Grundschule aktuell
haben wir dartiber berichtet. Im Rahmen dieser Zusammenarbeit mochten wir auf den
nachsten GGG-Bundeskongress aufmerksam machen:

»Wande einreiflen«
33. Bundeskongress der GGG
21.-23.November 2013
in der Laborschule/Oberstufenkolleg Bielefeld

Wande einzureilen hat fiir Schule einen dreifachen Sinn: baulich — beim Schaffen neuer
und padagogischer Lernrdume, politisch strukturell — beim Uberwinden des geglieder-
ten Schulsystems vertikal wie horizontal, in unseren Kopfen - beim facheriibergreifenden
Arbeiten und in der Zusammenarbeit in den multiprofessionellen Teams der inklusiven
Schule. Der GSV nimmt Teil an der Vorbereitung des Kongresses und wird auch einen
Workshop anbieten, in dem der Ubergang zwischen Grundschule und Sekundarschulen
bearbeitet wird.

Die GGG-Kongresse bieten als Besonderheit immer an, dass am ersten Veranstaltungs-
vormittag Schulen am Veranstaltungsort und in ndherer Umgebung besucht werden kon-
nen und besondere Entwicklungsschwerpunkte vorgestellt werden.

Den Hauptvortrag wird Karl-Heinz Imh&user halten zum Spannungsverhdltnis zwi-
schen Padagogik und Architektur.

Die Workshops befassen sich mit Schwerpunkten wie: Kultur der Leistungsriickmel-
dung, Ubergang Primarstufe — Sekundarstufe, Inklusion, Jahrgangsiibergreifende Kurse,
Langzeitprojekte und >Herausforderungeng, Schul-Architektur, Partizipation von Eltern.

Anmeldezeitraum: 15. 09. - 01. 11. 2013

Der Kongress verspricht, spannend zu werden. Halten Sie sich den Termin vorsorglich im
Kalender freil



»Nationale Tagungen« statt, zu

denen der GSV eingeladen war und
an denen VertreterInnen teilnahmen.
Ein paar Blitzlichter zu diesen - auf-
windig angelegten — Ereignissen:

I n Berlin fanden im Juni zwei grofie

1. Nationaler MINT-Gipfel - Schul-
terschluss fiir Bildung und Zukunft
Zu diesem 1. Gipfel hatten das Bun-
desministerium fiir Bildung wund
Forschung in Kooperation mit der
Siemens-Stiftung  eingeladen.  Im
MINT-Forum haben sich tiberregional
tatige Wirtschaftsverbande, Stiftungen,
Wissenschaftseinrichtung, MINT-Initi-
ativen u.A. zusammengeschlossen mit
dem Ziel, Bildung und Kompetenzen in
den Bereichen Mathematik, Informa-
tik, Naturwissenschaften und Technik
der frithkindlichen tiber die schulische,
berufliche und akademische Bildung,
Weiterbildung und lebenslangem Ler-
nen in Deutschland zu férdern.

Die RednerInnen waren prominent.
Einen Impulsvortrag hielt u.a. Arbeit-
geberprisident Prof. Dr. Hundt. Tenor
aller Vortrége:

Deutschland hat einen grofien Fach-
kriaftemangel und Fachkriftebedarf in
allen Wirtschaftsbereichen und tut
nicht genug fiir Nachwuchsférderung.
Zudem sei MINT-Bildung auch Voraus-
setzung fiir gesellschaftliche Teilhabe.

Interessen und Begeisterung von
Kindern und Jugendlichen fiir tech-
nisch-naturwissenschaftliche ~ Phéno-
mene miissten mehr geweckt, vorhan-
dene Potenziale mehr geférdert werden
- insbesondere Potenziale bei Maid-
chen/Frauen und Menschen mit Mig-
rationsgeschichte. Der kritische Appell
richtete sich an vorschulische Einrich-
tungen, Schulen und Hochschulen; die
Abbrecherquote bei Studierenden im
MINT-Bereich sei erschreckend hoch.

Vom MINT-Forum ausgearbeitete The-
sen und Forderungen wurden in Work-
shops zur Diskussion gestellt:
MINT-Lehramtsausbildung
Leitfaden fiir die Qualitdtssicherung
von MINT-Initiativen
MINT-Bildung im Kontext ganzheit-
licher Bildung
Begabungsreserven

Attraktivitat des Ingenieurberufs
Internationalisierung

Auch die Thesenpapiere waren hochka-
ratig vorbereitet.

Natiirlich fiel mir auf, dass die Teil-
nehmer fast ausschliefllich aus Wirt-
schaftskreisen (unzéhligen Gesellschaf-
ten, Instituten und Initiativen!), aus
Hochschulen und Ministerien kamen.
Interessenvertreter fiir Menschen mit
Behinderung waren {berhaupt nicht
vertreten ({iberhaupt eingeladen?!).
Immerhin erwdhnte, als einziger,
Arbeitgeberprasident Hundt die Not-
wendigkeit der Forderung der Poten-
ziale von Menschen mit Behinderung.
Meine Bemerkung in einem Workshop
in Richtung »inklusive Gesellschaft«
tiberraschte und irritierte offensichtlich
ein wenig.

WwWWw.

------ P www.nationalesmintforum.de

Nationale Konferenz zur inklusiven
Bildung: Inklusion gestalten - ge-
meinsam, kompetent, professionell
Ausrichter dieser Tagung waren das
Bundesministerium fiir Arbeit und Sozi-
ales, das Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung und die Kultusminister-
konferenz (KMK). Vorbereitet war die
Tagung durch vier Expertisen zu Aus-
bildung und Professionalisierung von
Fachkriften fir inklusive Bildung im
Bereich der frithkindlichen Bildung, im
Bereich der Allgemeinbildenden Schu-
len, im Bereich der Beruflichen Bildung
und im Bereich Hochschule. Impulsvor-
trage hielten Prof. Tony Booth von der
Cambridge University (der Erfinder des
Index fiir Inklusion) und Prof. Swantje
Kobsell von der Universitit Bremen.
Man muss sich freuen, denke ich,
dass diese Veranstaltung stattfand, weil
wir standig den offentlichen Diskurs
zu diesem gesellschaftlichen Thema
brauchen. Enttduschend aber ist dann
immer, wenn iiberwiegend so geredet
wird, als gibe es in Deutschland nicht
fast vierzig Jahre Integrations- und
Inklusionsforschung sowie praktische
Integrations- und Inklusionserfahrun-
gen in verschiedenen Bildungsfeldern
- positive wie negative, um sich kritisch
mit diesen auseinanderzusetzen und
darauf aufzubauen bzw. weiter zu den-

Fachreferentin
flr Inklusion

im Grundschul-
verband

ken. Auch fehlten verbindliche Aussa-
gen oder Zusagen zu Gesetzesvorhaben,
Konzepten, Finanzierungen. Klar, diese
Ministerien sind dafiir im Wesentli-
chen nicht zustindig — und die oft im
Detail und in der Umsetzung zustin-
digen Linder und Kommunen waren
in die Vorbereitung und Ausrichtung
der Tagung offensichtlich nicht einge-
bunden, was auch kritisiert wurde. Die
Expertisen verblieben weitgehend auf
der Ebene allgemeiner statements und
Beschreibung der - oft divergierenden —
Ist-Stande in allen Entwicklungsfeldern.

Frau Ministerin von der Leyen meinte
immerhin, man misse »besser werden«
und den Ubergang von Schule in den
Beruf fiir Menschen mit Behinderun-
gen »leichter machen«: »Wir wollen,
dass Menschen mit Behinderung ganz
normal am Arbeitsleben teilnehmen
...«. sie war stolz auf ihre ministeriale
»Initiative Inklusion« in der 5.000 Men-
schen mit Behinderung diesbeziiglich
beraten wiirden und auf das Ziel, 1.300
neue Lehrstellen fiir Menschen mit
Behinderungen zu schaffen. Ministerin
Wanka warnte (aber) vor »vorschnellen
Veranderungen« und »ideologischer«
Debatte. Inklusion diirfe kein Vorwand
fiir ein »Sparprogramm der Lander«
sein — und damit meinte sie, Forder-
schulen diirften nicht aus Kostengriin-
den geschlossen werden.

Wie immer aber kritisch und unver-
bliimt der Beauftragte der Bundesregie-
rung fiir die Belange von Menschen mit
Behinderung, Hubert Hiippe, zur Pro-
blematik von Sonder-Kitas und eines
allgemeinen und kostspieligen Sonder-
schulwesens.

Die Workshops zu den 4 Themen-
feldern der Konferenz (s.0.) sollten
zwar vorgegebene Fragen der Veran-
stalter diskutieren, diese waren aber
so umfangreich und kompliziert, dass
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prizise Ergebnisse bei den riesigen Teil-
nehmergruppen schwer zu erwarten
waren. Es gab zuletzt zwar unendlich
viele gesammelte Ideen und Vorschlige,
durch Neuigkeit oder Verbindlichkeit
zeichneten sie sich allerdings nicht aus.
Zumal sie iberwiegend sehr allgemein
auf der Ebene verblieben: Koopera-
tionen, Netzwerkbildung, Fort- und
Weiterbildung  (insbesondere  durch
die bereits praxiserfahrenen Kitas und
Schulen) und inklusiv ausgerichtete
Padagogenausbildung. WER alles das
machen und konnen soll und wie das

Inklusion

ochaktuell zur Debatte um die
HEntwickIung eines inklusiven

Schulwesens legt der Grund-
schulverband eine wissenschaftliche
Expertise vor: »Inklusive Bildung in der
Primarstufe«.

Mit der Erarbeitung wurde Frau Prof.
Dr. Annedore Prengel von der Univer-
sitdt Potsdam beauftragt. Die Expertise
stellt Inklusion als pddagogisches Kon-
zept vor, bei dem es um den Zusam-
menhang  zwischen  Verschieden-
heit, gleichberechtigter Teilhabe und
Gemeinsambkeit aller Lernenden geht.

Maresi Lassek, Vorsitzende des
Grundschulverbands: »Wir  wollen
mit dieser Expertise Grundschul- und
Sonderpéadagoglnnen, Schulleitungen,
Schulverwaltungen und Bildungspo-
litikern einen praxisbezogenen, wis-
senschaftlich fundierten und kritisch
reflektierenden Blick auf die Inklusive
Bildung in der Grundschule anbieten.«

Die Expertise konzentriert sich auf
die Differenz »behindert - nichtbehin-
dert« und entsprechende Forderschwer-
punkte. Sie beachtet damit wesentlich die
Anspriiche der UN-Behindertenrechts-
konvention fiir den Umbau des deutschen
Bildungswesens von einem gegliederten
und trennenden in ein inklusives System.

Resultat der Analysen: Die Realisie-
rung von Inklusion stellt vor allem zwei
grofle Entwicklungsaufgaben:

eine gute Versorgung der inklusiven
Schulen mit personellen und sachlichen
Ressourcen und
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zu finanzieren ist, blieb natiirlich unge-
sagt.

Dr. Sigrid Arnade (Bundesbehinder-
tenrat) forderte, noch vor der Bundes-
tagswahl eine Arbeitsgruppe zu bilden
mit dem Ziel der Erstellung eines Mas-
terplans, der gemeinsames bundeswei-
ten Handeln ermdglicht und forciert.

Bedenklich fand ich, dass diese
Inklusions-Tagung allein auf das Leben
und Lernen von Menschen mit Behin-
derungen ausgerichtet war. Ein inklusi-
ves Bildungswesen sollte umfangreicher
gesehen werden.

die Qualifizierung des multiprofessi-
onellen Personals fiir eine individuali-
sierende Didaktik, fiir intersubjektive
Beziehungsfidhigkeit und die Kooperati-
on in multiprofessionellen Teams.

Die Expertise arbeitet vier Bestimmun-
gen von Inklusion als unverzichtbare
Merkmale heraus:

1. gemeinsamer und wohnortnaher
Schulbesuch aller Kinder in der Pri-
marstufe,

2. Kooperation in multiprofessionellen
Schulkollegien,

3. Didaktik der individualisierenden
Binnendifferenzierung,

4. respektvolle, Halt gebende Beziehun-
gen im Klassen- und Schulleben.

Die Gegeniiberstellung der aktuellen
deutschen und internationalen Inklu-
sionsquoten wird in Beziehung zu his-
torischen schulpolitischen und padago-
gischen Stromungen gestellt. Besonders
wichtig ist dem Grundschulverband
der Verweis auf empirische Studien zu
den Auswirkungen trennender Schul-
strukturen und entsprechend etikettie-
render Mafinahmen auf die Leistungen
und die Personlichkeitsentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler.

Im Sinne eines Handlungsleitfadens
werden zwolf elementare Bausteine
inklusiver Padagogik in der Grund-
schule beschrieben.

Natiirlich beschworen alle Ministe-
riums- und KMK-Vertreter, man werde
sich mit den Ergebnissen »befassen« und
sie bei dieser »riesigen nationalen Auf-
gabe« »sehr ernst« nehmen. Im Internet
sollen alle Ergebnisse nach Auswertung
der Veranstaltung veréffentlicht werden.
Schauen wir also hin und verfolgen, wie
»ernst« sie genommen werden und wann
Menschen mit Behinderungen Teilhabe
in der Gesellschaft gesichert ist und sie
tatsichlich ganz normal am Arbeitsle-
ben teilnehmen konnen.

S5 www.konferenz-inklusion-
gestalten.de

Konferenz am 3./4. Oktober 2013
in Potsdam, 5. Oktober 2013
Rahmenprogramm in Reckahn

Fir die Bildungswege der Kinder und
Jugendlichen ist entscheidend, ob sie
es mit Pddagoglnnen zu tun haben,
die sie anerkennen und ermutigen
oder die sie demitigen und ver-
letzen. Die Qualitdt padagogischer
Beziehungen ist sowohl fir personli-
che Erfahrungen der Lernenden und
fur die Verwirklichung ihrer Men-
schenrechte als auch fiir das Wohl-
befinden der Lehrenden und fiir eine
demokratische Erziehung bedeut-
sam. Die Potsdamer Konferenz soll
Impulse zur nachhaltigen Verbesse-
rung padagogischer Beziehungen
auf alltaglicher, bildungspolitischer
und wissenschaftlicher Ebene geben.

Veranstalter: Universitat Potsdam,
Deutsches Jugendinstitut/Minchen,
Deutsches Institut fir Menschen-
rechte/Berlin, Deutsches Institut fur
Erwachsenenbildung/Bonn.
Untersttitzer: Gewerkschaft Erziehung
und Wissenschaft, Max Traeger Stiftung,
Hamburger Stiftung zur Férderung von
Wissenschaft und Kultur.

Schirmherrin ist Dr. Christine Bergmann,
Bundesministerin a.D.

http://paed-beziehung-2013.com



erausgeber: Der Vorstand
H des Grundschulverbandes in

Zusammenarbeit mit Dr. h.c.
Horst Bartnitzky«, so steht es im Impres-
sum, auch diesmal. Mit diesem Heft
nun beendet Horst Bartnitzky auf eige-
nen Wunsch seine Tatigkeit bei Redak-
tion und Herausgabe dieser Zeitschrift:
Nach genau 25 Jahren und 100 Heften!

1988, mit Heft 24 tibernahm Horst
Bartnitzky die Redaktion des Mittei-
lungsblattes des »Arbeitskreises Grund-
schule«, 8 Seiten auf gelbem Papier,
»Arbeitskreis aktuell« der Titel. Wer
Horst Bartnitzky kennt weif$, dass
sein Handeln stets klare Vorstellun-
gen und durchdachte Konzepte leiten.
Seine Perspektive fiir die Zeitschrift
war, die Themen der Fachbeitrage aus
einem stimmigen Konzept heraus fest-
zulegen. Jedes Heft erhielt ein Schwer-
punktthema, dabei sollten sich jeweils
drei Aspekte ergdnzen: das Thema
bildungspolitisch einordnen, gegebe-
nenfalls auch Forderungen zur Reform
formulieren; zum Thema den For-
schungsstand bzw. die erziehungswis-
senschaftliche Diskussion darstellen;
schulpraktische Realisierungen vorstel-
len mit Beispielen und Vorschlagen zur
Weiterentwicklung. Zum Thementeil
sollten regelmiafiige Informationen aus
der Verbandsarbeit und Berichte aus
den Landesgruppen erscheinen.

Uber die Jahre entwickelte Horst
Bartnitzky diese Zeitschrift: mit Kon-
sequenz und Kreativitat, mit Anspruch
und Augenmaf3. Aus dem diinnen, gel-
ben Mitteilungsblatt wurde ein anspre-
chendes und qualitdtsvolles Erschei-
nungsbild entwickelt, der Umfang von
anfangs 8 auf nunmehr 40 Seiten erwei-
tert.

Gelassenheit und Geduld waren
notig bei diesem Entwicklungsprozess.
Wiirde die gedachte Qualitit ohne pro-
fessionelle und damit zusétzliche kost-
entrichtige Redaktionsarbeit erreichbar
sein? In dieser Zeit hat Horst Bartnitzky
eindrucksvoll bewiesen, dass sich das
Mitteilungsblatt mit eigenen Bord-
mitteln qualitativ zu einer respektab-
len Zeitschrift weiterentwickeln liefi:
immer wieder, mit jeder Ausgabe neu.

Eine Neukonzeption lieff sich nur
iiber viele Jahre schrittweise entwickeln.

Seit 1999 hief3 die Zeit-
schrift  »Grundschulver-
band aktuell«: Der »Arbeits-
kreis Grundschule« war
zum »Grundschulverband«
geworden. Horst Bart-
nitzky kommentiert: »Im
Laufe der Jahre wurde
deutlich, dass der Arbeitskreis mehr war
als nur eine Interessengemeinschaft.
Es war ein Verband mit erheblicher
Ausstrahlung in die sich verdndernde
Schulpraxis, in die Schulpolitik und in
die Wissenschaft hinein. Arbeitskreise
Grundschule gibt es auch in Lehrerver-
banden; der Grundschulverband dage-
gen ist ein geschiitzter Titel und signa-
lisiert gesellschaftspolitische Wirkung.«

2003 wurde der Umfang von 24 Sei-
ten auf 32 Seiten aufgestockt, damit war
nun (endlich) Platz fiir den zentralen
Bereich der Grundschulentwicklung,
fir die Grundschulpraxis.

2004 iibernahm ich die Redaktion,
Horst Bartnitzky wurde Herausgeber.
Im Editorial von Heft 87 restimiert er:
»Verdnderungen brauchen oft lange
Wege, so auch bei dieser Zeitschrift.
Aus dem Mitteilungsblatt wurde iiber
die Jahre die Zeitschrift des Grund-
schulverbandes. Uber Verbandsmit-
teilungen hinaus arbeitet sie aktuelle
Themen der Grundschule auf — immer
mit dem verbindenden Blick auf die
Schulpraxis,  Bildungspolitik  und
Grundschulforschung.« Die Entwick-
lung der Zeitschrift driickt sich erneut
in einer Titelinderung aus: »Grund-
schule aktuell« heifit sie seither, »Zeit-
schrift des Grundschulverbandes«.

Uber die Jahre war Horst Bartnitzky
stets mehr als Redakteur und Heraus-
geber, immer wieder war er ein wich-
tiger Impuls- und Ideengeber, zeigte er
sich in seinen vielen Artikeln und Bei-
triagen als profunder und produktiver
Autor, als Pdadagoge mit Haltung und
Herz. Die Leitidee war immer: Den Bil-
dungsanspriichen aller Kinder gerecht
werden. Viele seiner Texte bleiben iiber
den Tag hinaus bedeutsam und spie-
geln gleichzeitig die Entwicklung der
Grundschule und der Miithen um ihre
Reform. Wenige Uberschriften seiner
Beitrége sollen das zumindest andeuten
(in Klammern Heftnummer und Jahr):

(Grund-) Schulreform:
»Der lange Reformweg von
der Stundenschule zur Kin-
derschule« (50/1995); »Pla-
doyer fiir die sechsjahrige
Grundschule« (53/1996);
»Bildungsgerechtigkeit fiir
Grundschulkinder!l«  (73/
2001); »Wie das deutsche Schulsys-
tem Bildungsgerechtigkeit verhindert«
(108/2009); »Muss jedes Kind schul-
fahig sein oder die Schule kindfahig?«
(115/2011)

»Kinder vermessen?«:

»Lesekompetenz — was ist das und
wie fordert man sie?« (84/2003); »Vera
Deutsch 2004: Ungeeignet und bil-
dungsfern« (89/2005); »Wie Vergleichs-
arbeiten die Unterrichtskultur bescha-
digen« (99/2007)

Leistungskultur:

»Leistung der Grundschule - Leistung
der Kinder«, Schlusssatz: »Leistung ...
ist zuallererst die Leistung der Grund-
schule, damit dann die Kinder zu ihrer
Leistung kommen koénnen.« (24/1988);
»Ohne Noten - die kliigere Alterna-
tive« (56/1996); »Leistungen feststellen
- Fremdkorper oder Teil der padago-
gischen Leistungskultur?« (89/2005);
»Individuell foérdern - Kompetenzen
starken« (109/2010); »Kinder: Lern-
automaten oder selbstbewusste Lernen?
- Von wegen einfach und passgenaul«
(116/2011); »Die >kritischen Stellen im
Lernprozess< und wie Kinder sie bewil-
tigen konnen« (122/2013)

25 Jahre inhalts- und ideenreich Zeit-
schrift machen, iiber 100 Hefte hinweg,
von denen jedes einzelne viele Gespriche
und Gedanken, Freuden und Argernisse
mit sich bringt, diese Leistung ist nicht
auf einer Seite zu wiirdigen. Der Grund-
schulverband, diese Zeitschrift und auch
ich ganz personlich danken Horst Bart-
nitzky fiir diese immense Arbeit und
sein produktives Engagement — das mit
diesem Heft und diesen Worten zum
Gliick nicht endet: Seine anregenden
und streitbaren Beitrige werden in die-
ser Zeitschrift auch weiterhin zu lesen
sein. Gezeichnet mit »Horst Bartnitzky,
Grundschulpiadagoge und Ehrenmit-
glied des Grundschulverbandes.«

Ulrich Hecker,

Redakteur von »Grundschule aktuell«
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Vorsitzende: Dr. Gudrun Schénknecht, Pfirsichweg 37b, 86169 Augsburg
www.grundschulverband-bayern.de

Inklusionspreis fiir

Schule Thalmissing

Die Schule Thalmassing hat
den bundesweiten Sonder-
preis »Starke-Schule-Inklu-
sion« gewonnen. Die Preis-
verleihung fand Anfang Juni
in Berlin durch Bundesprasi-
dent Joachim Gauck statt.
Wie sich die kleine Grund-
und Mittelschule unter

700 Mitbewerbern und auch
bei anderen Wettbewerben
immer wieder durchsetzen
kann - die Volksschule
Thalmassing ist ebenso

i.s.i. Landessieger 2006,
Modus Schule und hat das
Schulprofil Inklusion -,
erklart der Schulleiter Ottmar
Misoph im Interview mit der
Landesgruppe Bayern so:
O.M.: Wir punkten immer
dann, wenn wir eine Jury an
die Schule holen kénnen.
Unser ganz spezielles
Konzept (siehe GS aktuell,
Heft 118) muss man erleben.
GSV: Wie kann man sich den
Besuch der Jury vorstellen?
O.M.: Das Vorgehen war
ahnlich wie bei einer exter-
nen Evaluation. Mich haben
die detaillierten Beobachtun-
gen und Fragen sehr beein-
druckt. Ein Fokus lag auf den
Lernplanen fur Kinder mit
Behinderung. Neben Unter-
richtsbesuchen wurden
Befragungen bei Vertretern
der Schulfamilie durchge-
flhrt. Sogar die Formblatter
der Forderplane wurden
eingesehen. Schilereltern
berichteten, auBerdem
waren Eltern von ehemaligen
Schilern da. Mich hat es sehr
gefreut, dass die Mutter eines
Schiilers da war, der seine
Schullaufbahn von der 6. bis
zur 9. Klasse trotz seines
Autismus’ bei uns so gut
bewaltigt hat, dass er einen
Arbeitsplatz im EDV-Bereich
bekommen hat. Das hat die
Jury besonders beeindruckt.
GSV: Kénnte man sagen, dass
man als Schiiler in Thalmds-
sing gar nicht anders kann als

fachspezifische Arbeitsweisen
durch moderne Medien zu
erwerben?

O.M.: Unsere Lernumgebun-
gen sind schon anders.
Jedes Klassenzimmer ist ein
»Flexibles Klassenzimmer«
und mit einem Smartboard
ausgestattet. Von Beginn an
wird somit das eigenaktive
Lernen geférdert.

Zudem sind offene Klassen-
zimmertiren und Kooperati-
onen mit der Lehrerbildung
sowie anderen Schulen, aber
nicht zuletzt auch kollegiale
Hospitationsmdglichkeiten
bei uns fast Alltag. Ein
weiterer Gewinn ist unser
Hausmeister, der mit seinen
Fahigkeiten Raume und
Vorrichtungen schafft, die
anspruchsvollen Bedrfnis-
sen gerecht werden.

GSV: Welchen Stellenwert hat
an lhrer Schule die Anschluss-
fdhigkeit?

O.M.: Durch Kooperation
zwischen Schiilern, Eltern
und Lehrkréaften, externe
Kooperation mit regionalen
und bundesweiten Partnern,
dem fordernden Sachauf-
wandstrdger und in besonde-
rem Mal3e durch das Vertrau-
en der Eltern und ortsansassi-
ger Betriebe kdnnen wir
Schiiler bis tGber die Schul-
pflichtzeit hinaus begleiten.
GSV: Was hat Sie bei der
Preisverleihung in Berlin am
meisten beeindruckt?

O.M.: Was Herr Gauck sagte
und wie, beeindruckte
besonders. Er dankte fur die
Arbeit an den »Starken
Schulen«, machte Mut, nahm
in die Pflicht und lobte. In der
Laudatio wurde die Arbeit
sehr treffend beschrieben:
»Das Zusammenleben von
Behinderten und Nichtbehin-
derten ist fiir alle am Schul-
leben Beteiligten eine
Selbstverstandlichkeit.«

Der Schiiler Nico Hellmich
und ich wurden schlieBlich
auf die Biihne gerufen.

Dr. Dieter Hundt (Bundesver-
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Stolz und gliicklich:
Nico Hellmich,
Julian Loy,

Elke Moder und
Ottmar Misoph

einigung der Deutschen
Arbeitgeberverbande),

Dr. Tessen von Heydebreck
(Deutsche Bank Stiftung),
Raimund Becker (Bundes-
agentur fur Arbeit) und

Dr. John Feldmann (Hertie-
Stiftung) gratulierten uns
und Ubergaben uns die
Auszeichnung. Bundesprasi-
dent Gauck lief8 es sich nicht
nehmen, uns personlich zu
gratulieren.

Als Schule ausgezeichnet zu
werden und damit bestatigt
zu bekommen, dass wir die
Weichen richtig gestellt
haben, war beeindruckend
und macht ungemein stolz.
Herr Kriick [Staatsministeri-
um fur Unterricht und Kultus,

Bayern, d. Red.] Uberbrachte
uns zudem die Glickwin-
sche von Minister Spaenle.
GSV: Besten Dank fiir diesen
Bericht. Herzlichen Gliick-
wunsch!

[Das Interview wurde fir
den Abdruck gekiirzt.]

Fiir die Landesgruppe:
Jeannette Heif3ler, Petra Hiebl,
Susann’Rathsam

3 2. Oktober 2013

3. Eichstéatter Lehrer-
tag »Lernentwicklungen
begleiten«

Weitere Informationen unter
www.ku.de/ppf/paedagogik/
grundschulpaed/
veranstaltungen/.

Gemeinsam lernen bis zum Schulabschluss:

Modellschule Berg Fidel-Geist geht 2014 an den Start

Der Rat der Stadt Miinster
hat sich entschieden: Die
inklusive Grundschule Berg
Fidel und die benachbarte
Hauptschule Geist nehmen
gemeinsam am Schulversuch
PRIMUS des Landes NRW teil.
Dieser Zusammenschluss von
Primar- und Sekundarstufe
ist beispiellos im offentlichen
Schulwesen.

Die verantwortlichen Lehr-
krafte wollen nachweisen,
dass die Schulleistungen
nach 10 Jahren ohne Schul-
wechsel signifikant hoher
liegen als bei vergleichbaren
Schilern im tblichen Schul-
system, wo nach 4 Jahren die
Grundschule beendet ist.

Diese neue inklusive Schule
ist eine gebundene, rhythmi-
sierte Ganztagsschule.

Jede Klasse wird von einem
Team von Lehrern, Sonder-
padagogen und sozialpad-
agogischen Kraften gefiihrt
und unterrichtet. Langzeit-
Praktikanten sind in die Un-
terrichtsarbeit einbezogen.
In jeder Klasse lernen Schiile-
rinnen und Schiler mehrerer
Jahrgange:

Jahrgang 1-3/ Grundstufe
Jahrgang 4-6 / Eingangsstufe
Jahrgang 7-9/ Stufe der
vielen Lernorte

Jahrgang 10/ Schulabschluss-
stufe.
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Neue Bildungspldne
in Arbeit
In Baden-Wiirttemberg

werden zurzeit die Bildungs-

plane fir alle Schularten

Uberarbeitet. Leider sind die
Padagogischen Hochschulen
nur am Rande, die Verbande

— wie der GSV - gar nicht

beteiligt. Eine der umstritte-
nen Fragen ist der Umgang
mit den Fachern des mu-
sisch-dsthetischen Lernbe-
reichs (bisher integriert im

Facherverbund Mensch,

Natur und Kultur). Auch in

den Beratungen des Vor-

stands haben wir feststellen

muissen, dass es keine

einfachen Losungen gibt.
Denn in der musisch-astheti-
schen Bildung konkurrieren
zwei gleichermafen berech-
tigte Anliegen, die dann auch
entsprechend unterschied-

liche Aufgaben fir den
Unterricht und fir die
Lehrerbildung zur Folge
haben:

® zum einen sollte jede

Lehrerin in der Lage sein,

im Rahmen ihres Unterrichts
situativ und fachibergrei-
fend (z.B. in Projekten) mit

Die Planungen gehen bis zur
Klasse 13.
Allen Kindern des nahen
Umfeldes ist die Aufnahme
garantiert.
Das Konzept ist zu finden auf
der Homepage der Grund-
schule Berg Fidel:
) ggs-bergfidel.de -
und im Buch
Stdhling, Reinhard /Wenders,
Barbara: Das konnen wir hier
nicht leisten — Wie Grund-
schulen doch die Inklusion
schaffen konnen. Praxisbuch
zum Umbau des Unterrichts.
Baltmannsweiler: Schneider
2012

Reinhard Stéhling

Kindern auf einfache Weise
zu musizieren, Vorstellungen
bildlich und sprachlich zu
gestalten;

® zum anderen braucht jede
Schule eine fachlich kompe-
tente Lehrperson, die
Arbeitsgemeinschaften
anbieten, einen Chor oder
ein Orchester leiten und vor
allem ihre Kolleginnen
beraten kann.

Diese Anforderungen sind
sowohl in der Schule als auch
in der Ausbildung nicht leicht
auszubalancieren. Da es sich
nicht um ein spezielles
baden-wiirttembergisches
Problem handelt, haben wir
angeregt, auf Bundesebene
eine Expertlnnen-Gruppe fiir
eine sorgfaltige Priifung der
verschiedenen Optionen
einzusetzen.

Weiterentwicklung

der Lehrerbildung
Landesweit dominiert gegen-
wartig aber die Einflhrung
der Gemeinschaftsschule die
Diskussion. Leider beschrankt
sie sich fast vollstandig auf
die Sekundarstufe, die
Grundschulen werden kaum

+ @ Rheinland-Pfalz
*

www.wl-lang.de

mitgedacht. Umso erfreuli-
cher ist andererseits, dass in
den Empfehlungen der
Expertenkommission zur
Weiterentwicklung der
Lehrerbildung in Baden-
Wiirttemberg eine gleich-
wertige Ausbildung von
zehn Semestern fir alle
Schulstufen vorgeschlagen
wird. Unklar ist allerdings,

in welchen Formen diese
organisiert werden wird.
Nachdem bisher Universi-
taten und Padagogische
Hochschulen nach Schulfor-
men getrennt ausgebildet
haben, sind auf der Sekun-
darstufe zumindest fiir den
Master Kooperationsmodelle
im Gesprach. Die Eckpunkte
der Empfehlungen:

® Die Umstellung der
Lehramtsstudiengédnge auf
ein gestuftes Studium mit
Bachelor/Master-Abschluss.
® Ein gemeinsames Lehramt
Sekundarstufe | und Il - die
Lehrkrafte sollen sowohl die
Lehrbefahigung fiir die
Sekundarstufe | (Unterricht
bis zur 10. Klasse) als auch fiir
die Sekundarstufe Il (ab 10.
Klasse) besitzen.

@ Die Einrichtung einer
hochschuliibergreifenden
Kooperation zwischen
Universitaten und Padagogi-
schen Hochschulen fir die
Masterphase im Lehramt
Sekundarstufe l und II.

® Eine sonderpddagogische
Grundbildung in allen
Lehramtsstudiengdangen.
Studierende sollen kiinftig
den Schwerpunkt Sonder-
padagogik im Rahmen des
Studiums fiir das Lehramt
Primarstufe, Sekundarstufe |
und Il und berufsbildenden
Schulen wahlen kénnen.

Die durchgangige Konzentra-
tion der Ausbildung fir die
Primarstufe an den Padago-
gischen Hochschulen kann
sich als Chance fir ein
eigenstandiges Profil er-
weisen. Sie kann aber auch
- zeitlich wie inhaltlich -

zu einer Minderung der von
der Kommission formulierten
Anspriiche fihren. Denn
ohne zusatzliche Mittel

wird die Verlangerung der
Ausbildung an den PHs nicht
umsetzbar sein.

Fiir die Landesgruppe:

Erika Brinkmann,

Hans Briigelmann

Anschrift: Werner Lang, Am Wingertsberg 8, 67756 Hinzweiler

Augenmerk auf Unterricht
Die Landesgruppe RLP
begriiBt die Absicht des
Bildungsministeriums, bei
der Qualitatsentwicklung
an Grundschulen in den
ndchsten Jahren verstarkt
das Augenmerk auf die
fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Seite des
Unterrichts zu richten.
Waren es in den zurtick-
liegenden Jahren die eher
allgemein gehaltenen
Kriterien des Orientierungs-
rahmens Schulqualitat

(ORS), denen sich die Kollegien
aufgrund der Berichte der
»Agentur fir Qualitatssiche-
rung, Evaluation und Selbst-
standigkeit von Schulen
(AQS)« widmeten, so sollen
nun mit Hilfe der Grundschul-
beraterinnen und -berater in
einem ersten Schritt die
Qualitat des Mathematik-
unterrichts und die der
Sprachférderung im weiteren
Sinn verbessert werden.

Es ware winschenswert,

dass bei aller erforderlichen
(Fach-) Wissenschaftlichkeit

und Fachsystematik nicht im
gleichen Atemzug die Sicht
des Kindes auf Themen und
Inhalte verloren geht.

Auch zukiinftig werden es
namlich seine Vorstellungen,
sein Wissen und Kénnen und
seine Interessen sein, die
Ausgangspunkt fur nach-
haltiges Lernen sind.

Fiir die Landesgruppe:

Werner Lang
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Inklusion verschoben

In Berlin ist die Inklusion den
wahltaktischen Interessen
einiger einflussreicher
SPD-Politiker zum Opfer
gefallen. Die Umsetzung des
Inklusionskonzeptes wird in
wesentlichen Aspekten um
zwei Jahre verschoben.

Der Beirat unter Leitung der
ehemaligen Schulsenatorin
Sybille Volkholz hatte in
seinen Empfehlungen
(www.berlin.de/imperia/
md/content/sen-bildung/
bildungspolitik/
inklusiveschule/
beiratsempfehlungen_
endfassung.pdf) nahegelegt,
dass fiir eine erfolgreiche
Umsteuerung von der
integrativen zur inklusiven
Schule entsprechend
ausreichend finanzielle
Ressourcen notwendig sind.
Aus der Sicht der Beirats-
mitglieder hiel dies:

® 300 zusatzliche Stellen fur
Sonderpddagoglnnen
miissten geschaffen werden.
® Die Fort- und Weiter-
bildungsangebote sollten
flichendeckend verstarkt
werden.

® Es wurde angemahnt, dass
es aufgrund des ohnehin
beklagenswert schlechten
baulichen Zustandes zu vieler
Berliner Schulgebdude
besonderer Anstrengungen
bedirfe, um auch bauseits
inklusive Schulen zu schaffen.
® Beratungszentren - denen
vergleichbar in Bremen -
sollten in allen 12 Bezirken
aufgebaut werden.

Der Beirat ging in seinen
Empfehlungen auch davon
aus, dass kontinuierlich ab
2014, beginnend mit der
Klassenstufe 3, die gezielte
Umsteuerung beginnen
kann. Wie bereits in der
Schulanfangsphase erprobt,
sollte Jahrgangsstufe fir
Jahrgangsstufe die Status-
diagnostik flr LES (Sonder-
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padagogische Schwerpunkte
Lernen, emotional-soziale
Entwicklung und Sprache)
wegfallen und die entspre-
chenden Forderzentren sich
auflésen.

Rein rechnerisch muss Berlin
bis 2012 geschétzte 12.000
Schilerlnnen mehr aufneh-
men. In immer mehr Berliner
Schulgebauden fehlt es seit
langem an einer auskdémm-
lichen Anzahl von Schul-,
Fach- und Hortraumen.
Immer mehr Hort- und
Fachrdume miissen in
Klassenrdume umgewandelt
werden. Reichen diese fiir
die Padagogik einer Schule
einschneidenden MaRnah-
men nicht aus, bemiihen
sich die Schuldmter in den
Bezirken um mobile Klassen-
raume fiir ihre Schulen. Es
werden deshalb schdtzungs-
weise in der nachsten Zeit
Schul-Container im Wert von
etwa 16 Millionen Euro
gebraucht.

In den wie immer schwieri-
gen Haushaltsverhandlungen
hat sich nun herausgestellt,
dass kaum noch Geld fiir die
Inklusion an den Berliner
Schulen da ist. Statt der drin-
gend notwendigen zweistel-
ligen Millionenbetrdge fiir
die Inklusion stehen jetzt nur
noch drei Millionen Euro 2014
fir Umbauten, Fortbildung
und den Aufbau von bezirk-
lichen Beratungszentren zur
Verfligung (Zahlen wurden
dem Tagesspiegel vom
10.06.2013 entnommen).
Fir den GSV Berlin ist be-
sonders drgerlich, dass die
SPD-Fraktion entgegen den
Bestrebungen der Senatorin
offensichtlich zu dem Schluss
gekommen ist, dass mit
ihrem Forderprogramm fir
Schulen in sozialen Schief-
lagen eher wahlpolitisch zu
punkten sei als mit der Um-
setzung der UN-Konvention.
Es geht also gar nicht so sehr
um die Verbesserung der
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schulischen Situation der Kin-
der, sondern um Wahlkampf.

Schulessen

Das Berliner Abgeordneten-
haus hat beschlossen, dass
das Essen fiir Grundschul-
kinder in der Ganztagsschule
teurer wird, statt fiir 1,98 €
werden sich die Kosten ab
Februar 2014 auf 3,25 € pro
Mahlzeit erh6hen. Berlin will
fiir das qualitativ bessere
Essen 9,1 Millionen Euro mehr
investieren. Dies deckt aber
nicht die gesamte Preisstei-
gerung ab. Die Eltern - sofern
sie nicht Hartz-IV-Empfanger
sind — miissen ab Februar
2014 statt wie bisher 23 €
dann 37 € bezahlen. Sechs
Bezirkselternausschiisse
wollen diese Preissteigerung
nicht unwidersprochen
hinnehmen. Sie und die

neue Landeselternsprecherin
Liselotte Stockhausen-Déring
beflirchten: »Viele Familien
werden ihre Kinder abmel-
den«

Auch die Landesgruppe des
Grundschulverbandes hatte
dem Berliner Senat - leider
erfolglos - eine sozialvertrag-
liche Abstufung der Eltern-
betrdge vorgeschlagen.

AltersermiBigung,

freie Tage und

Besoldung fiir Lehrkrifte
Wegen 1550 dauerkranker
Padagogen und um den
Lehrerberuf wieder attrakti-
ver zu machen, beendet die
Senatorin fiir Bildung Sandra
Scheeres u.a. die Berliner
Sonderregelung der soge-
nannten Arbeitszeitkonten
und kehrt zur bundeseinheit-
lichen Regelung der Alters-
ermaBigung zurtick. Berliner
Lehrerlnnen wird ab dem
58. Lebensjahr eine und ab
dem 61. Lebensjahr eine
weitere Stunde Arbeitszeit-
erméfigung gewahrt. Auf
der Berlin.de-Seite wird die
Senatorin zitiert: »Lehrerin-

nen und Lehrer haben einen
Beruf, der sie taglich vor
Herausforderungen stellt und
eine hohe Verantwortungs-
bereitschaft gegeniiber den
Schiilerinnen und Schiilern
abverlangt. Die Aufgaben
einer Lehrkraft gehen seit
Jahren weit Giber die reine
Wissensvermittlung hinaus.
Mir war es daher besonders
wichtig, allen dlteren Lehr-
kraften eine Reduzierung
ihrer Arbeitszeit zu gewah-
ren. Das MalBnahmenpaket
bringt Erleichterungen und
deutliche Verbesserungen fir
Lehrkrafte.«

Zum MaBnahmenpaket ge-
hort auch, dass die Lehrkrafte
ab 01.08.2014 weiterhin

zwei »Boger«-Tage nehmen
kdnnen, d.h. an zwei Tagen
im Schuljahr kdnnen Lehrer
sich auf Wunsch unter Fort-
zahlung ihres Gehaltes vom
Unterricht freistellen lassen.
Die groBere individuelle
Flexibilitat, die fur die Lehre-
rinnen damit verbunden ist,
hat leider einen Haken. Alle
Lehrkréfte, die ihre »Boger«-
Tage nehmen, missen
vertreten werden. Somit wird
dieses kleine Bonbon fiir das
kommende Schuljahr durch
die Mehrarbeit aller (ibers
Jahr selbst erwirtschaftet.
Unverdndert bleibt auch die
ungleiche Entlohnung der
Arbeit von verbeamteten und
nicht verbeamteten Lehrkraf-
ten. Es kam deshalb in den
letzten Wochen verstarkt zu
Arbeitsniederlegungen.

Der Grundschulverband
beflirchtet, das wird nicht
wirklich zur Steigerung der
Attraktivitat des Lehrerberufs
beitragen.
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Vorsitzende: Denise Sommer
www.gsv-brandenburg.de

Wie weiter mit der
Umsetzung inklusiver
Bildung in Brandenburg?
Die Unterrichtsentwicklung im
Fokus eines Grundschultages
Unter dem Titel »Inklusiver
Unterricht - Wie geht das?«
fand am 6. Juni 2013 ein
ganztagiger Grundschultag
der Landesgruppe des
Grundschulverbandes statt.
Anliegen des Landesvorstan-
des war es, die Padagogin-
nen und Pddagogen mit
diesem Fortbildungsangebot
bei ihrer herausfordernden
Arbeit mit den unterschied-
lichen Lernenden zu unter-
stlitzen und ihnen Mut zu
machen, die schon vorhan-
denen Erfahrungen beziig-
lich der Individualisierung zu
erweitern.

Mit dem konkreten unter-
richtsbezogenen Thema
konnten die Wiinsche und
Bedarfe der Lehrkrafte
aufgegriffen werden, die auf
einer Tagung im September
2012 gedullert wurden.
Diese gut angenommene
vorausgegangene Tagung
thematisierte damals wesent-
liche Grundfragen einer
inklusiven Padagogik.

Mit der Fortsetzung des
Themas am 6. Juni konnten
nun Schlisselstellen eines
inklusiven Unterrichts mit
anregenden, anschaulichen
und praxisbewdhrten
Beispielen nahegebracht
werden. Sowohl der facetten-
reiche Vortrag von Herrn
Prof. Wocken als auch die sich
anschlieBende Arbeit in
Kleingruppen boten vielfalti-
ge Anregungen flir einen
differenzierenden Unterricht
mit heterogenen Lern-
gruppen. Durch vertieftes
Kennenlernen und Erproben
kooperativer Lernformen
konnten die Teilnehmenden
eigene Erfahrungen machen
und ihr methodisches
Handwerkszeug bereichern.

Erste Bilanz und Ausblick —
Broschdire des Bildungs-
ministeriums

Eingebettet wurde die
Tagungsthematik in den
Standpunkt »Inklusive
Schule« des Grundschul-
verbandes und die damit
verbundenen vordringlichen
MafBnahmen und Forderun-
gen. Die MaBnahmen
wurden vom Vorstand
vorgestellt und bildeten
anschlieend den Hinter-
grund fiir den Austausch.
Dieser erfolgte mit einem
konkreten Bezug

zu den Brandenburger
Vorhaben und Erfahrungen,
zum Stand und zu den
weiteren Schritten der
Inklusion, die in einer
aktuellen Broschiire des
Ministeriums fur Bildung,
Jugend und Sport zusam-
mengefasst dargestellt
werden. Die Broschiire vom
Mai 2013 tragt den Titel
»Schule fir alle: Entwicklung
und Umsetzung der inklusi-
ven Bildung im Land Bran-
denburg - erste Bilanz und
Ausblick«. Anhand einiger der
dort dargestellten Schwer-
punkte und Schritte, wie z.B.
Pilotprojekt, Forderdiagnos-

tik, Rahmenplanarbeit,
Kooperationen, Kinder mit
Forderbedarfen in der
Hortbetreuung und Inklusion
als gesamtgesellschaftliche
Aufgabe, konnten sich die
Tagungsteilnehmer zu ihren
Erfahrungen und Aktivitdten
austauschen. Es wurden dazu
zugleich Positionen oder
offene Fragen bzw. Forderun-
gen erarbeitet, die durch den
Landesverband in die weitere
bildungspolitische Umset-
zung der Inklusion einzubrin-
gen sind.

Ungekldrte Frage der Finan-
zierung von Schulbegleitern
und Hortbetreuung

Zu den offenen Fragen im
Land Brandenburg gehort
die Frage der Finanzierung
von Schulbegleitern und der
Hortbetreuung von Kindern
mit Forderbedarfen. Es fehlt
an einer grundsatzlichen
Regelung im Land. So
mussen die Eltern, deren
Einkommen knapp tber dem
Sozialhilfesatz liegt, die
Kosten fiir eine Begleitperson
im Hort zurzeit noch selber
tragen. Eine gemeinsame
Arbeitsgruppe von Bildungs-
und Sozialministerium

Grundschul-
tag im Juni:
Nach dem
Vortrag von
Prof. Wocken
wurden in
Kleingruppen
Anregungen
fiir einen
differenzie-
renden
Unterricht mit
heterogenen
Lerngruppen
erarbeitet.

beschaftigt sich mit dieser
Problematik, die auch im
Runden Tisch zur Inklusion
von Vertretern verschiedens-
ter Gremien und Verbande
immer wieder angesprochen
wurde. Eine Lésung gibt es
noch nicht, auch wegen der
Auswirkungen von Regelun-
gen im Bundessozialgesetz-
buch. Es sind weiterhin
Anstrengungen aller Seiten
nétig, um die Voraussetzun-
gen fir ein Gelingen inklusi-
ver Bildung in ganz Deutsch-
land zu schaffen.

Fiir die Landesgruppe:

Dr. Elvira Waldmann
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Bremen

%

Kontakt: post@grundschulverband-bremen.de; www.grundschulverband-bremen.de

Inklusive Bildung,
Ganztag, Zeugnisse

Vor den Sommerferien fand
ein Gesprach des Vorstands
mit den Bildungspolitischen
Sprecherlnnen der in der
Bremischen Birgerschaft
vertretenen Parteien statt.
Die Landesgruppe fiihrt
diese Gesprache als Jour fixe
regelmafBig einmal im Jahr.
Schwerpunktthemen waren
inklusive Bildung und
Ganztagsschulen. Angespro-
chen wurden dabei Punkte
wie Stand der Umsetzung,
Transparenz bei der Vertei-
lung von Ressourcen an die
einzelnen Schulen, Transpa-
renz bei Neueinstellungen,
die Weiterbeschéaftigung der
Schulsozialarbeiterlnnen,
besondere stadtspezifische
Fragestellungen (Bremerha-
ven, Bremen), mehr Autono-
mie der Schulen, Verbesse-

b

Hamburg

rung der Voraussetzungen
fur eine kontinuierliche,
kindgerechte schulische
Arbeit. Weitgehende Einig-
keit gab es im Ziel, durch
Ganztagsschulen zu einer
nachhaltigeren Rhythmisie-
rung des Lernens und einer
starkeren sozialen Durch-
mischung im Schulleben und
Miteinander der Kinder zu
kommen. Wir hatten zuvor
unsere Mitgliedsschulen
befragt, was fur sie aktuell
wichtige Fragstellungen sind
und konnten aus den
Riickmeldungen vieles
anonymisiert in das Gesprach
einbringen.

In Bremen wird zurzeit eine
Anderung und Neufassung
der Zeugnisverordnung
erarbeitet. Die Landesgruppe
begriiBt die Absicht, die
Notenfreiheit fir Grundschu-

len zur Regel zu machen.
Konsequent zu Ende gedacht
sollte es aber auch keine
Ausnahmen auf Antrag mehr
geben. Im Sinne einer sich
weiter entwickelnden Kultur
einer individualisierten
Leistungsriickmeldung
wurden die in der Grund-
schule aktuell auch aus
anderen Landesgruppen
skizzierten und berichteten
Ansatze diskutiert: individua-
lisierte Formen der Zeugnis-
ausgabe mit am Lernstand
des Kindes anknlpfenden
gemeinsam abgesprochenen
Zielvereinbarungen in
Eltern-Kind-Gesprachen.

Zu diesen Punkten haben
wir eine Stellungnahme bzw.
Anfrage an die Behorde
gesandt.

Fiir die Landesgruppe:
Manuel Salzenberg

Vorsitzende: Susanne Peters, Glintherstra3e 10, 22087 Hamburg
susanne.peters@gsvhh.de; www.gsvhh.de

3 »Mathematik und
Inklusion«
Veranstaltung mit
Natascha Korff

Genauer Termin und Ort:

Siehe Homepage der
Landesgruppe

3 Jahresmitglieder-
versammlung der
Landesgruppe mit einem
Vortrag von Heike Gruben
zum Thema »Lernlandkarten«

am 21. November 2013 um
17 Uhr (voraussichtlich im LIS)
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Grundschriftin

Hamburgs Grundschulen -
ein Zwischenbericht

Seit Einflihrung neuer
Bildungsplédne im Friihjahr
2011 mussen die Lehrkréfte
an Hamburgs Grundschu-
len ihren Schiilerinnen und
Schiilern nicht mehr verbind-
lich die Schulausgangsschrift
als verbundene Schrift
vermitteln. Der Rahmenplan
Deutsch bietet als Alternative
an, mit der Grundschrift zu
starten.

Eine heftige, emotionsge-
ladene Diskussion wurde
gefiihrt, der die lokale Presse
einen breiten Raum gab. Es
wurde befiirchtet, dass mit
dem Verzicht auf Einfiih-
rung einer herkdmmlichen
Schreibschrift »die Vernich-
tung deutschen Kulturguts«
einherginge.

Einige Schulen, spezielle
Jahrgange oder auch einzel-
ne Kollegen haben dennoch
diesen Weg gewahlt, um

ihre Klassen zu einer form-
klaren, gut lesbaren und
schwungvollen Handschrift
anzuleiten. Die Arbeit wurde
schulintern evaluiert und in
vielen Fallen konnte mitt-
lerweile die Einflihrung der
Grundschrift Giber einen
Schulkonferenzbeschluss ver-
bindlich fir die ganze Schule
festgelegt werden.
Erfreulicherweise entwickelte
bereits eine Reihe von Verla-
gen zusatzliche Materialien.
Was es jedoch bisher kaum
gibt, sind Erfahrungsberichte
und Tipps aus der Unter-
richtspraxis, die das Arbeiten
erleichtern.

Hier setzt die Landesgruppe
an und bietet im Herbst
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einen praxisnahen Austausch
fur Lehrkrafte an, die bereits
seit einiger Zeit mit der
Grundschrift arbeiten oder
im Schuljahr 2013/14 neu
damit beginnen.

Vom Lehrgang zur offenen
Arbeit mit der Kartei — Welche
Verdnderungen ergeben sich
fiir den Anfangsunterricht und
den Deutschunterricht?
Unterschiedliche Schreiber -
verschiedene Schriften — Wie
viel Verbindung muss sein fiir
ein schwungvolles Schreiben?
Schriftgesprdche fiihren — Sind
alle Schriften schén?
Elternéingste — Elterngespréiche
- Wie erkldire ich es meinen
Eltern?

Lineatur oder nicht — Wie passe
ich die Grundschrift an meine
Arbeitsweisen und -bedingun-
gen an?

Lehrerinnen und Lehrer sind
eingeladen, sich tber diese
und weitere Fragen auszu-
tauschen und sich Materi-
alien sowie Arbeitsergeb-
nisse aus einzelnen Klassen
anzusehen.

Fiir die Landesgruppe:
Marion Lindner

27. August 2013
Mitgliederversamm-
lung und Neuwahlen zum
Vorstand
Katharinenschule in der
Hafencity, Dallmannkai 18

Oktober 2013

Mit der Grundschrift
arbeiten - ein praxisnaher
Austausch
Marie-Beschiitz-Schule,
SchottmiuillerstraBe 23
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Nordrhein-Westfalen
Vorsitzende: Christiane Mika, Ruhrbogen 30, 45529 Hattingen
www.grundschulverband-nrw.de

»Telefonmitschnitt«

am Vorabend des
Redaktionsschlusses

Ulrich Hecker hat angemahnt.
Es wird héchste Zeit fiir den
Lédnderbericht aus NRW.

Oh, das hétte ich beinahe
vergessen. Aber es gab so
viel zu tun.

Enwlmr‘ll |

Ich weil3.

Da war im Juni die Veranstal-
tung im Landtag zur Sprach-
férderung. Wir konnten auf
unseren Standpunkt zum
Sprachenlernen hinweisen.
Immerhin waren lber 150
Vertreter von Kindertages-
statten und einige Landtags-
abgeordnete dabei.

Wird es Anderungen am
Verfahren der Sprachtests in
den Kindergdrten geben?

Ich habe groe Nachdenklich-
keit gesplrt. Der Schwerpunkt
muss unbedingt verlagert
werden vom umfangreichen
Testen hin zu intensiver
sprachlicher Bildung.

Wie es der Grundschulverband
in seinem Standpunkt schreibt:
Péddagogische Diagnostik als
Grundlage planvoller sprachli-
cher Bildung.

Was auch noch viel Zeit
bindet: Die Debatte um die
Inklusion vor Ort.

Wéhrend die Politik noch
dartiber diskutiert, wann und
wie sie es mdglich machen will,
dass alle Kinder gemeinsam in
den Grundschulen lernen,
stehen Eltern vor der Tiir und
wiinschen fiir ihr behindertes
Kind einen Platz in der allge-
meinen Schule. Da kbnnen wir
oft nur vertrésten.

Ja, manchmal fiihlen wir uns
in den Schulen ziemlich
alleine gelassen oder auf uns
selbst gestellt.

Da klingt es fast wie Kabarett,
dass alle Schulen in NRW ab
2014 selbststdndige Schulen
werden!

Sachsen-Anhalt

Auch die Abschlussgutach-
ten fir die Lehramtsanwarter
brauchen viel Zeit. Zwar ist
deren Ausbildungszeit
verkiirzt worden. Aber der
Umfang des bedarfsdecken-
den Unterrichts ist gleich
geblieben. Die echte Ausbil-
dungszeit an den Schulen ist
also viel kirzer, dafiir sollen
die Abschlussgutachten
umfangreicher und langer
werden.

Ja, all das bindet Zeit. Da bleibt
fiir die Arbeit an den Texten fiir
den Grundschulverband nicht
viel (ibrig.

Wir sollten aber nicht klagen.
Es gibt auch Erfreuliches.

Du meinst sicher die vielen
Anfragen zur Grundschrift.

Da wollen Schulen diese neue
Schrift einfiihren und bitten
um Informationen oder
Referenten. Gut, dass wir so
etwas vermitteln kénnen.
Auch zu unseren Mitglieder-
versammlung sind schon
einige Anmeldungen
angekommen. Das Thema
»Starke Schulen« stéBt wohl
auf Interesse.

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

x Kontakt: Petra Uhlig, Richard-Wagner-Str. 29, 06114 Halle

Weilst du was. Wir bieten
einfach unser Gesprdch als
Bericht aus NRW an.

Und dann kommt noch der
Hinweis auf unsere Mitglie-
derversammlung dazu.

Okay, das soll dann fiir diesmal
genug sein.

Mitglieder-
versammlung 2013

Starke Grundschulen -
gemeinsam unterwegs
Samstag, 16. November
2013, 10 bis 16 Uhr
Kreuztal Buschhitten
Anmeldung bei
mitgliederversammlung@
grundschulverband-nrw.de

Gemeinsam(e) Schule ge-
stalten. Grundschultag fiir
das Land Sachsen-Anhalt
Lehrerlnnen sind nicht nur
ausfuhrende Krafte ministe-
rieller Beschlisse, sie sind
konkrete und kreative
Akteurlnnen, nicht selten
sogar Initiatorlnnen pada-
gogischer Schulreform.

Im Zuge der aktuellen
Veranderungen im
Bildungssystem verdandert
sich dieses Berufsbild
jedoch grundlegend.
Wahrend dabei viel tiber
geeignete Unterrichts-
konzepte und die richtige
Schulstruktur diskutiert
wird, erfahren die LehrerIn-
nen selbst dabei eher selten
Aufmerksamkeit.

Der diesjahrige 5. Grund-
schultag in Sachsen-Anhalt
widmete daher insbesondere
den Lehrerlnnen seine
Aufmerksamkeit.

Im Mittelpunkt des Plenums
stand das Thema

»Lehrersein heute und
morgen. Ein Berufsbild im
Wandel«.

Uber die Ausgestaltung des
anspruchsvollen Spannungs-
feldes zwischen padagogi-
schen Spielrdaumen und
administrativer Qualitatssiche-
rung sprach Ulrich Hecker,
stellvertretender Vorsitzender
des Grundschulverbandes.
Neben den vielen Baustellen
- zuzliglich der damit verbun-
denen ungesicherten Schlag-
I6cher — verwies er dabei auf

die Aufgaben und die Ver-
antwortung von Lehrerinnen
bei der Gestaltung einer
Schule fiir alle; einer Schule
als Lern- und Lebensort.
Seinem Impulsvortrag folgte
eine Podiumsdiskussion mit
dem Staatssekretar Dr. Jan
Hofmann, dem Vorsitzenden
der Studienkommission
Lehramt der MLU Prof. Dr.
Torsten Fritzlar und der
(zurzeit ins Kultusministerium
abgeordneten) Forderschul-
lehrerin Dr. Stephanie
Teumer unter der Leitung
von Prof. Dr. Hartmut Wenzel.
AnschlieBend boten 16
Workshops und ein bunter
Grundschulmarkt Impulse fur
eine vielfaltige, kreative und
zeitgemadRe Grundschule.

GS aktuell

Der Grundschultag ist eine
Kooperationsveranstaltung
des Grundschulverbandes,
der Gewerkschaft Erziehung
und Wissenschaft, des
Verbandes Sonderpdadagogik
und der lehrerbildenden
Institutionen Martin-Luther-
Universitat Halle-Wittenberg
und Staatliches Seminar fir
Lehramter Halle. Er findet alle
zwei Jahre in den Francke-
schen Stiftungen statt.

Die Veranstalterinnen freuten
sich auch in diesem Jahr
Uber eine rege Nachfrage:
insgesamt nahmen

ca. 250 Kolleglnnen aus

dem ganzen Land Teil.

Fiir die Landesgruppe:

Dr. Michael Ritter
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Grundschulverband e. V.

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

Versandadresse

Herbsttagung des Grundschulverbandes

Unterrichtsstorungen inklusive?
Zusammenarbeit im multiprofessionellen Team

Die emotionale und soziale Beunruhigung mancher Kinder,
die sich in Unkonzentriertheit, Unruhe, Aggressivitat, st6-
rendem Verhalten u.A. zeigt, hat vielfiltige Ursachen. Bleibt
der Schrei der Kinder unverstanden, konnen sich »storende«
Verhaltensweisen verfestigen und zu massiven Schwierig-
keiten und Konflikten in Schule und Elternhaus fiihren. Nicht

selten miindet der Kreislauf von Provokation, Beschamung, Ent-
mutigung in der Isolation. Versagensgefiihle machen sich breit
bei allen an dem Prozess Beteiligten. Kinder, Eltern, Padago-
glnnen werden zu Hilfesuchenden, wenn sie aus dem Kreis der
Akteure aussteigen bzw. komplizierte (Beziehungs-)Systeme

Thema und Ziel der Tagung

Die multikausalen Ursachen der gesellschaftlichen und
familidren Uberforderungen von Kindern zu beleuchten und
praxisrelevante Hilfen fiir Kinder, Eltern und Padagoglnnen
zu erarbeiten.

Tagungsverlauf
Freitag, 8.11.2013, 15.00 Uhr bis 21.00 Uhr
Zwei Impulsreferate
— Schiler, die im Unterricht storen: Ursachen und Hilfen
- Lernen vielfdltig gestalten — Auf dem Weg
zu einem inklusiven Bildungssystem
Strategischer Dialog
Wissenschaftliche Erkenntnis, Kompetenzorientierung und
schulische Rahmenbedingungen: Welche Voraussetzungen
sind nétig, damit Inklusion gelingt?
Abenddiskussion
»Kinder, die Probleme machen, haben welche —
Verhalten verstehen - Verhalten verandern«
Zugespitzte Fragen zum Thema und zu Aspekten aus den
Impulsvortragen — Referentinnen antworten.

Samstag, 9.11.2013, 9.00 bis 15.00 Uhr

Vier Arbeitsgruppen zu den Themen:

- Kooperatives Lehrerhandeln

- Diagnostik sozialer und emotionaler Entwicklung.
KlasseKinderSpiel. Unterrichtsstérungen:
Pravention und Intervention

- Lernarrangements organisieren —
Ressourcen mobilisieren

- Individuelle Férderung im interdisziplinaren Dialog.
Beispiele aus der Praxis

Wiederholung der vier Arbeitsgruppen,

sodass jede/r Teilnehmerln wahrend der Tagung

an zwei verschiedenen AGs teilnehmen kann.

Tagungsabschluss: Resiimee und Ausblick

dekodieren und Veranderung anbieten wollen.

Referentinnen

Peter Friedsam, Regionales Beratungszentrum Hamburg
Prof. Dr. Clemens Hillenbrand, Universitat Oldenburg
Inge Hirschmann, Heinrich-Zille-Grundschule Berlin

Ilka Knaack, Modellprojekt INKA, Berlin-Marzahn

Prof. Dr. Birgit Lutje-Klose, Universitat Bielefeld

Sibylle Steuber, Anna-Freud-Institut, Frankfurt
Marie-Christine Vierbuchen, Universitdt Oldenburg

Ort

TaunusTagungsHotel, Lochmiihlenweg 3, 61381 Friedrichsdorf/Ts.
www.taunustagungshotel.de

Bahnreisende kdnnen einen kostenlosen Shuttle vom

Frankfurter Hbf. zur Tagungsstatte und zurlick nutzen.

Zielgruppe
Multiplikatorlnnen/Fortbildnerlnnen, Grundschullehrerinnen,
Erzieherlnnen, Schulleiternnen, Elternvertreterlnnen

Tagungsbeitrag

Fir Mitglieder des Grundschulverbandes 195 Euro
(Doppelzimmer 150 Euro),

flir Nichtmitglieder 245 Euro (Doppelzimmer 200 Euro).
Im Preis enthalten sind: die Tagungsgebiihren,

die Ubernachtungs- und Verpflegungskosten sowie
der Transfer vom und zum Frankfurter Hauptbahnhof.

Anmeldung

Die Teilnehmerzahl ist begrenzt. Anmeldeschluss: 30.9.2013
Die Tagungsgebihr wird mit der Anmeldung féllig.
Stornogebiihren: 120 Euro nach dem 15.9.2013
Bankverbindung: Postbank Frankfurt,

BLZ 500 100 60, Konto Nr. 19 56 71 605

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

Anmeldung auch:

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



