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»Schulentwicklung im Dialog«

war das Thema der Herbsttagung des Grundschulver-
bandes, die im November 2012 in Friedrichsdorf (Taunus)
stattfand. Kommunikation hat fundamentale Bedeutung
fur gelingende Schulentwicklungsprozesse. Wie kann
eine Kultur des Dialogs angeregt werden? Welchen Cha-
rakter hat Kommunikation an Schulen mit innovativen
Entwicklungen? Was muss dazu in den Kollegien und
in den Kopfen aller Beteiligten passieren? Welche Ide-
en haben sich in der Praxis bewahrt? Fragen wie diese
bestimmten die Tagung und in der Folge nun die Inhal-
te dieses Heftes, das wesentliche Aspekte gelingender
(Grund-)Schulentwicklung praxisnah und anschaulich
entfaltet.
Moderiert haben die Beitrage zu »Thema« und »Praxis«
dieses Heftes Heike de Boer und Susanne Peters.
»>S.3-24

Titelgrafik

Florian Kremers hat unser Titelbild
gestaltet. Er hat bis 2011 Grafik-
Design an der Folkwang-Hochschu-
le in Essen studiert, lebt und arbei-
tet in Wiesbaden und bloggt unter
http://floriankremers.blogspot.de/
Dort gibt es Naheres zur Person und
weitere lllustrationen.
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Standpunkte

Diesem Heft liegt ein »SPEZIAL« bei: eine tbersichtliche
Zusammenstellung der Programmatik des Grundschul-
verbandes und seinen aktuellen Diskussionsstand zu
wesentlichen Fragen der padagogischen Arbeit in der
Grundschule. Mit seinen Standpunkten und einem
Leitkonzept prazisiert der Grundschulverband sein Ver-
standnis von einer modernen Grundschule. Zu Beginn
des Jahres 2013 liegen
samtliche Standpunkte in
aktualisierter Form vor.
Mit den Standpunkten

Standpunkte. zeigt der Grundschulver-
e band notwendige Ent-
wicklungen fiir die Schul-
praxis auf und formuliert
Forderungen an die Bil-
dungspolitik — denn wir
wissen: Standpunkte sind
keine Steh-Punkte, son-
dern Geh-Punkte!

‘ Grundschule aktuell

Bllder vom Lernen

»Zum Lernen in der
»guten Schule«, meint
Baldur Bertling, seit
fast 40 Jahren Grund-
schullehrer, »ist viel
geschrieben, viel ge-
sagt und sogar vieles
beschlossen worden.
Immer wieder neue
Begriffe haben immer
wieder neue Diskus-
sionen entfacht, z.B.
individuelle  Forde-
rung, Kompetenz-
orientierung,  Inklu-
sion. Wenn auch die
Begriffe neu sind - die Inhalte dahinter sind schon
seit langem Bestandteil von >gutem Lernenc< in >guter
Schule«« »S. 27

»Verhalten: auffallig?«

war Thema des Novemberheftes. »Verhaltensproble-
me« wurden als gravierendes Praxisproblem benannt
und ernst genommen. Dazu Anregungen und AnstoRe
zum padagogischen Bemiihen, Verhalten zu verstehen
und zu verandern. Das Heft stieB auf groBes Interesse,
viele Nachbestellungen gab es, viel Zustimmung und
auch Kritik. Hans Briigelmann fragt: »Auffalliges Verhal-
ten: eine individuelle Stérung?« »S.33

»... die im Dunkeln

sieht man nichtl«

Zu den Ergebnissen der internatio-
nalen Leistungsstudien IGLU und
TIMSS, die zum Jahresende 2012 ver-
offentlicht wurden, stellte der Grund-
schulverband fest:

»Wie schon 2001 und 2006 schneiden
die Grundschulen im internationalen
Vergleich beim Lesen, in Mathema-
tik und in den Naturwissenschaften
auch 2011 deutlich iiberdurchschnittlich ab.«

Wichtig auch der Hinweis, dass der »erneut bestitigte Rang
im oberen Drittel der Leistungen« gerade deshalb besonders
tiberzeugt, weil »die deutsche Grundschule andere, weiter-
reichende Ziele verfolgt als etwa die asiatischen IGLU- und
PISA-Gewinner: Demokratisierung und individuelle Per-
sonlichkeitsentwicklung« zum Beispiel. Zudem sind Grund-
schulen in Deutschland deutlich schwicher finanziert als in
fast allen anderen europdischen Landern.

Und die (Bildungs-)Politiker/innen? Uneingeschrankt posi-
tive Reaktionen waren zu vernehmen, kaum ein Verweis auf
die Schattenseite, die der Grundschulverband auf den Punkt
brachte:

»Immer noch zu viele Kinder aus schwierigen sozialen Ver-
hiltnissen erreichen die grundlegenden Lernziele nicht.«

Es ist in den letzten zehn Jahren sehr viel Geld ausgegeben
worden, um flaichendeckend den Leistungsstand von Schiile-
rinnen und Schiilern zu messen. Die stindige Wiederholung
dieser Vergleiche von Bundeslindern und auf internationa-
ler Ebene bringt keine neuen Erkenntnisse mehr, erst recht
nicht solche, die vor Ort weiterhelfen.

Alles Interpretieren am Tabellenstand kann nicht dariiber
hinwegtauschen: Es gibt einen offenbar betonierten Sockel
von Risikokindern und -jugendlichen. Noch immer liegt der
Bildungsriickstand von Kindern aus bildungsfernen Famili-
en bei etwa einem Jahr!

Wir kennen die Ursachen: soziale Benachteiligungen in der
Familie, Sitzenbleiben, »Abschulung«, Sonderschule, ver-
sdumte Schulzeiten, verfehlte Schulabschliisse — »Bildungs-
armut.

Wir kennen die notwendigen Antworten: Bildungsforscher
Wilfried Bos, der Leiter der Studien IGLU und TIMSS, for-
dert mehr leistungsstarke gebundene Ganztagsschulen, da-
mit auch diese Kinder eine echte Chance haben. Die Res-
sourcen miissen entwickelt und konzentriert werden: auf
die Schulen in den verschamt so genannten »sozialen Brenn-
punkten.

Bildungs- und Finanzpolitik darf gerade diese Risikoschiile-
rInnen nicht ihrem vorhersehbaren Schicksal tiberlassen und
muss die Schulen, die sie besuchen, besonders unterstiitzen.
Es ist an der Zeit, mit einer breiten Diskussion iiber die pa-
dagogischen und sachlichen Standards einer inklusiven
gebundenen Ganztags-Grundschule zu beginnen. Solche
Schulen gehoren dann zuallererst dahin, wo Kinder sie ganz
besonders brauchen.

Ulrich Hecker
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Tagebuch

Zu einem neuen Verhaltnis von
Schulentwicklung und Schulforschung

Ursula Carle

Am Jahresanfang darf man sich etwas wiinschen. Ich
winsche mir, dass wir im Jahr 2013 einem praxiswirk-
samen Verhiltnis von Schulentwicklung und Schulfor-
schung einen grofien Schritt ndher kommen.

Die Zeit dazu wire reif. Es handelt sich schliefllich um
ein altes Thema. Bereits 1995 beklagte Reimer Kornmann
ein grundlegendes Missverhiltnis zwischen unterrichts-
begleitender Lehr-Lernforschung und Padagogischer
Diagnostik. Das reiche Prozesswissen der Lehrerinnen
und Lehrer fand damals und findet noch heute kaum
Eingang in die Unterrichtswissenschaft. Gilt das auch fiir
die Schulforschung, also fiir die wissenschaftliche »Diag-
nostik« der Schulentwicklungsprozesse?

Hierzu stellt sich ein grundsatzliches Problem: Schul-
praktisches Handeln ist sehr viel komplexer als alle pa-
dagogischen Theorien zusammengenommen. Wire es
umgekehrt, enthielten die wissenschaftlichen Modelle
alle schulischen Problemldsungen. Das Gegenteil ist der
Fall: Praxisrelevante Probleme so zu modellieren, dass sie
tiberschaubar und handhabbar werden und trotzdem die
wesentlichen Wirkungsbeziehungen darstellen, ist ohne
das Wissen der Praxis nicht méglich.

Tatsédchlich bleibt beiden, der Schulforschung wie der
Schulpraxis die schulorganisatorische Komplexitat weit-
gehend verschlossen. Die »Blindheit« der Lehrkrifte fiir
die Vielschichtigkeit ihrer schulischen Alltagspraxis
rithrt daher, dass die PiadagogInnen die unterrichtli-
chen Situationen ganzheitlich mit ihrem Wissen, ihrer
Intuition und ihren Emotionen wahrnehmen und diese
dann routiniert und unmerklich in der gebotenen Ge-
schwindigkeit l6sen. Das wissenschaftliche Pendant, die
schulpraktische »Blindheit« der Forschung, ist einfacher
begriindet: Die Forschung kann iiber dieses Erfahrungs-
wissen in Bezug auf eine ihr iiberwiegend fremde Praxis
in den ihr fernstehenden Handlungsfeldern gar nicht ver-
fiigen. Kénnen sich Praxis und Wissenschaft vielleicht
ergianzen?

Selbst wenn Wissenschaft und Praxis Hand in Hand
forschten, wiirden die Ergebnisse dieser Kooperation
zwar anregend zu lesen sein. Sie wiirden aber kaum pra-
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xisrelevantes Orientierungs- und Losungswissen liefern.
Zwischen der notwendig allgemeinen Forschungsfrage
und der immer situativen alltdglichen Handlungsfrage
klaftt eine qualitative Liicke. Aus diesen wenigen Andeu-
tungen ergibt sich zwingend, dass Forschungsergebnisse
kaum jemals auf konkrete Praxisprobleme direkt an-
wendbar sind.

Praxis-, Schulbegleit-, Design- und Transferforschung
verfolgen hierzu weiterfithrende Losungsansitze. Alle
vier praxisorientierten Forschungsrichtungen gehen da-
von aus, dass LehrerInnen und WissenschaftlerInnen
nur gemeinsam das schulisch Neue entwickeln kdnnen.
Eine solche Vorgehensweise wire z. B. fiir Schulentwick-
lung geeignet, vor allem dann, wenn dabei grundlegend
neue Arbeitsformen und Medien zu erarbeiten sind. Aus-
gangs- und Mittelpunkt der Entwicklungsarbeit wie der
zugehorigen Forschung bildet die aktuelle Situation der
Schule. Inklusion oder etwa die Kooperation zwischen
Grundschule und anderen Schulen und Einrichtungen
im Einzugsgebiet wéren solche, im Praxis-Forschungs-
Verbund zu entwickelnden Neuerungen.

Beide Seiten — Schule und Wissenschaft — miissen erst
einmal lernen, gemeinsam das Neue zu entwickeln und
die Vorbehalte voreinander und die selbst verschulde-
te Isolation gegeneinander abzubauen. Interdisziplinére
Kooperation funktioniert nicht schon auf der Basis per-
sonlicher Sympathie. Neben den sozialen Beziehungen
stehen gemeinsame pddagogische, kommunikative und
organisationale Praxen ebenfalls noch zur Entwicklung
an. Dafiir brauchte es zusitzliche Ressourcen. Was Wis-
senschaftlerInnen selbst dann nicht in den gemeinsamen
Entwicklungsprojekten ersetzen konnen, sind eine ziel-
fithrende Projektorganisation und ein tragfahiges Un-
terstiitzungssystem. Die fiir gemeinsame Forschung und
Entwicklung notwendigen, zusatzlichen Ressourcen flie-
Ben zurzeit noch iiberwiegend in andere, diese Koopera-
tion ausschlieflende Forschungsbereiche.

Wir ahnen, dass die skizzierten qualifikatorischen,
organisatorischen und finanziellen Anforderungen an
eine Schulentwicklungsforschung, die zusammen mit der
Praxis Entwicklungen fiir die Praxis auf wissenschaftli-
cher Basis ermoglicht so umfangreich sind, dass sie vor
dem Hintergrund der aktuellen Machtverhéltnisse kaum
Aussicht auf schnelle Realisierung haben. Das aber sollte
uns nicht vorauseilend wirkungsskeptisch machen, son-
dern im Gegenteil nachhaltig unbescheiden.

%"—é— 6{__
Prof. Dr. Ursula Carle,

Universitdt Bremen, Fachreferentin fiir
Grundschulforschung im Grundschulverband



Thema: Grundschule entwickeln im Dialog

Lisa Afimann/Marina Bonanati/Benjamin Braf/ Ann-Kathrin Ziigner

Schulentwicklung kommunizieren
Die Herbsttagung im Riickblick einer Koblenzer Projektgruppe

Der Name der Herbsttagung des Grundschulverbandes »Schulentwicklung im
Dialog« war nicht nur inhaltlich Programm: Auch zwischen den einzelnen Teil-
nehmer/innen gab es immer wieder Anlass zum Austausch iiber Landes- und
Professionsgrenzen hinweg. Vor dem Hintergrund unterschiedlicher Bezugs-
felder wurden anregende Gespriche gefiihrt. Mit dabei war auch eine Projekt-
gruppe, die sich an der Universitit Koblenz-Landau, Campus Koblenz mit dem
Thema Schulentwicklung im Dialog beschiftigt.

ie Projektgruppe KONECS
D (Koblenzer Netzwerk Cam-

pus, Schulen und Studiense-
minare), unter der Leitung von Prof.
Heike de Boer, wirkt auf eine intensive
Zusammenarbeit der an der LehrerIn-
nenbildung beteiligten Institutionen
in der Region Koblenz hin. Kernstiick
des Projektes ist die Etablierung eines
systematischen Blickwechsels von der
Defizit- zur Ressourcenorientierung,
also die Ausrichtung des padagogisch-
didaktischen Blicks auf das Konnen
und auf die Potenziale von Schiilern
und Schiilerinnen. Die Verbindung von
konkreten Themen, die an den Schulen
der Region bearbeitet werden, mit Fra-
gen der universitiren LehrerInnenbil-
dung fithrt zu einem stirkeren Bezug
von Theorie und Praxis, zu einem Dia-
log zwischen den Beteiligten und stof3t
ein Voneinander- und Miteinander-
Lernen von Universitat, Schulen und
Studienseminaren an. Erste Erfahrun-
gen zeigen, wie notwendig die gemein-
same regelméflige Kommunikation ist,
um sich mit den jeweiligen auch struk-

necs

netzwerk
campus a schulen

voneinander lernen — potentiale entfalten
Iehrerbildung & schvle weiter entwiclieln

turell bedingten Unterschieden und
Gemeinsamkeiten kennen und verste-
hen zu lernen.

Wihrend im Rahmen von »KONECS«
die Bedeutung des Dialogs zwischen den
an der Lehrerbildung beteiligten Institu-
tionen angestofSen wird, zeigen auch die
Beitrage von SchulpraktikerInnen und
Wissenschaftlerinnen im Band 131 des
GSV: »Grundschule entwickeln — Gestal-
tungsspielraume nutzen« (de Boer/Pe-
ters 2011), dass der Kommunikation in
Schulentwicklungsprozessen eine fun-
damentale Bedeutung zukommt.
® Wodurch kann eine Kultur des Dia-
logs angeregt werden?
® Welchen Charakter hat Kommu-
nikation an Schulen mit innovativen
Entwicklungen? Was muss dazu in den
Kollegien und den Kopfen aller Betei-
ligten passieren?
® Welche Ideen haben sich in der Pra-
xis bewahrt?

Diese und andere Fragen bildeten die
Grundlage fiir unsere Teilnahme an der
Herbsttagung des Grundschulverban-
des am 2. November 2012.

Lisa ABmann (links)
wissenschaftliche Hilfskraft
Marina Bonanati (rechts)
wissenschaftliche Mitarbeiterin

Die beiden Auftaktvortrige aus The-
orie und Praxis erlaubten unterschied-
liche Sichtweisen auf Schulentwicklung
(vgl. de Boer und Herdramm in diesem
Heft, S. 5ff. bzw. 8f.). Heike de Boer
verweist auf die Notwendigkeit, Schul-
entwicklung aus einer systemischen
Perspektive zu betrachten und als Schu-
le eine Vision zu verfolgen. Wie das in
der Praxis aussehen kann, zeigte Julia
Herdramm von der Grundschule Klei-
ne Kielstrale: Aus der Leitfrage »Was
ist eine gute Schule fiir Kinder, die hier
aufwachsen?« entwickelte das Kollegi-
um eine gemeinsame Vision, die in ei-
nem Leitbild festgehalten ist. Wichtige
Faktoren bei der Umsetzung leitender
Ideen sind professionelle Kooperation
innerhalb des Kollegiums sowie Riick-
meldungen von auflen. Diese Merkmale
werden fiir die Kldrung der Frage, wa-
rum Schulen unter identischen Rah-
menbedingungen unterschiedlich gut
abschneiden, so de Boer, auch von der
Forschung als grundlegend identifi-
ziert. Festgelegte Abldufe, verbindliche
Zeitraume und Inhalte schaffen einen
klaren und sicheren Rahmen fiir eine
Zusammenarbeit im Team. Julia Her-
dramm wie auch die ReferentInnen in
den Workshops stellten differenzierte
Systeme aus Stufenteams, thematischen
Teams, Projektgruppen, Arbeitskreisen,
Steuergruppen oder dhnlichen schuli-
schen Gremien vor, die im Kontext ihrer

Benjamin Braf3
Ann-Kathrin Ziigner
wissenschaftliche Hilfskrafte
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Thema: Grundschule entwickeln im Dialog

Entwicklungsprozesse wichtige Funkti-
onen erfiillen. Herdramm und de Boer
verweisen auf die Notwendigkeit, schul-
intern Strukturen zu schaffen, die auch
als »Inseln des Innehaltensc, z. B. inner-
halb von Teamsitzungen einen gemein-
samen Blick auf den bisherigen und
weiteren Weg ermoglichen, die Reflexi-
on eingeschliffener Routinen zulassen
und die Chance bieten, etablierte kol-
lektive Handlungsmuster im Kollegium
zu erkennen und zu verdndern.

Verdnderung schulinterner
Kommunikationsmuster

Fiir Dr. Kerstin Tschekan vom Institut
fir Qualitatsentwicklung an Schulen
Schleswig-Holstein, die einen einfiih-
renden Vortrag am zweiten Tagungstag
hielt, ist die Kultur einer Schule durch
»typische Kommunikationsmuster« ge-
pragt. Kommunikationsmuster charak-
terisieren u.a., wie an Schulen Entschei-
dungen getroffen werden, wie mit Neu-
em umgegangen und wie liber Unter-
richt und die Schiilerschaft gesprochen
wird. Tschekan differenziert zwischen
unterstiitzenden und hemmenden Mus-
tern. Als unterstiitzendes Muster erweist
sich eine Kultur der kollegial geteilten
Verantwortung fiir die Entwicklung des
Lernens der SchiilerInnen sowie eine
von Zutrauen in die Leistungen der Kin-
der geprégte Haltung.

Schulentwicklung gelingt besser,
wenn alle Beteiligten bereit sind, aufein-
ander zuzugehen, miteinander zu reden
und gemeinsam Dinge auszuprobieren.
So kann eine Kultur der Wertschdtzung
und Offenheit entstehen, ohne die eine
nachhaltige Entwicklung nicht méglich
ist. Schulentwicklung braucht Koopera-
tion auf Augenhohe.

Wertschdtzung und Ressourcen-
orientierung als Basis

Diese Grundlinie zog sich wie ein roter
Faden auch durch die Arbeitsgruppen,
stets stand die gegenseitige Anerken-
nung der Partner im Entwicklungs-
prozess am Anfang der Uberlegungen.
Denn auch fiir Schulentwicklung gilt
das grundschulpddagogische Motto:
»Keiner darf auf der Strecke bleiben!«
Auf dieser gemeinsamen Basis gaben
die vier Arbeitsgruppen ganz unter-
schiedliche Einblicke in Schulen, die
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die Vielfalt der Zugdnge zu dem Thema
widerspiegelten:

Mit der Etablierung demokratischer
Gremien in Landau, wie dem Klassen-
rat, der Abgeordnetenversammlung
und der Schulversammlung, wird die
Idee der Partizipation verfolgt. Durch
Mitbestimmung, gegenseitigen Respekt
und Wertschiatzung wird Demokratie
nicht nur gelernt, sondern auch vor-
gelebt, sodass die SchiilerInnen an der
Entwicklung ihrer Schule beteiligt sind
(siehe Beitrag vom Team der GS Landau
Sid in diesem Heft, S. 151T.).

Eine Freiburger Schule lasst die El-
tern und ihre Kultur herein und prak-
tiziert damit gelebte Toleranz. Aus der
zentralen Frage »Was hindert uns und
die Eltern an einer Zusammenarbeit?«

Gelingensbedingungen fir samtliche schulinterne
Vorhaben
|

* Zusammenarbeit der Kollegen
— Uber Unterricht
— funktional und systematisch
— problemlésungsorientiert
— experimentell und reflektiv

* Leitung und Steuerung
— zur Verbesserung von Unterricht
— zielorientiert und systematisch
— datenbasiert

— lésungsorientierte, wertschatzende

Kommunikation

Folie 27 aus Vortrag Dr. K. Tschekan

entstand an der Anne-Frank-Grund-
schule das Projekt »Schulen lernen von
und mit Eltern«. Auf Basis einer grund-
legend wertschitzenden Haltung kon-
nen Eltern ihre Ressourcen einbringen
und so ihren Beitrag zu einer gemein-
samen Entwicklung der Schule und Ge-
staltung des Alltags leisten (siehe Bei-
trag von Bohn in diesem Heft, S. 18£.).

An der Grundschule Siid in Gunzen-
hausen stehen die Ressourcen der Leh-
rerInnen im Vordergrund. Orientiert an
den Starken der einzelnen LehrerInnen
hat diese Schule Strukturen geschaffen,
die es jedem Einzelnen ermoglichen,
vertraute Unterrichtskonzepte und die
eigene Lehrerpersonlichkeit im Sin-
ne der gesamten Schule einzubringen.
Statt {iber mangelnden Anpassungs-
willen zu klagen, wurde das Schulleben
umgestaltet, um die hohe Expertise der
LehrerInnen auf ihren Spezialgebieten
zu nutzen (siehe Rathsam/Plapper in
diesem Heft, S. 121T.).

Wie vorhandenes Fachwissen und
Kompetenzen produktiv genutzt und
ausgeschopft werden koénnen, zeig-
te auch das Hamburger Bildungshaus
Lurup. Eine Kindertagesstitte und
eine Grundschule schlossen sich zu ei-
nem gemeinsamen Bildungshaus zu-
sammen. Der Unterrichtsalltag wird
in multiprofessionellen Teams geplant
und gestaltet. Durch die Biindelung von
Ressourcen kénnen so Synergieeffekte
in der Region entstehen (sieche Berg/
Kloiber in diesem Heft, S. 231.).

Die in den Workshops vorgestell-
ten Ansédtze gelungener Schulentwick-
lungsprozesse orientieren sich an den
Gegebenheiten vor Ort und sind so
vielfiltig wie die Schulen selbst. Sicht-
bar wird: »Umdenken fithrt eher zu
einem Umbau als umgekehrt«
(Fullan, zitiert von Tschekan).
Der Mut, neue Erfahrungen zu
machen und Visionen in An-
griff zu nehmen, ist den Ver-
treterinnen und Vertretern der
unterschiedlichen Schulen, die
diese Tagung mitgestaltet ha-
ben, ebenso gemein wie eine
wertschitzende Haltung und
ihr Interesse am partnerschaft-
lichen Dialog aller Beteiligten.

Schulentwicklung, so de Boer
in ihrem Vortrag, ist ein lang-
wieriger und meistens auch
kleinschrittiger Prozess, der
auf die individuellen Ressourcen und
Potenziale der Schule ausgerichtet sein
muss. Den Ausgangspunkt bilden in
der Regel konkrete Fragen oder Vorha-
ben, die dann systematisch bearbeitet
werden. Als Herausforderung zeigt sich
dabei, die Komplexitit eines Vorhabens
zu reduzieren und dieses gleichzeitig
nicht aus dem Blick zu verlieren. Tsche-
kan spricht von einer notwendigen ex-
perimentellen Haltung, die lautet: »Wir
reden nicht tiber Befiirchtungen, son-
dern tiber Erfahrungen!«

Die positiven Beispiele aus der Praxis
zeigen, dass es nicht den einen, »rich-
tigen« Weg zur Schulentwicklung gibt,
sondern dass es darum geht, eigene
Wege zu suchen und konsequent ge-
meinsam zu gehen. O
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Heike de Boer
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Schulentwicklung im Dialog

Was haben die Beatles eigentlich mit Schulentwicklung zu tun? Es heifit, der
wverhaltensauffillige« John Lennon, Schrecken aller Lehrer, konnte nicht ein-
mal Gitarre spielen, als er in Paul McCartney seinen Partner traf. John Lennon
erkannte dessen herausragendes musikalisches Talent und wusste, was er alles
von ihm lernen konnte. Was beide und auch die spiteren Bandmitglieder Geor-
ge Harrison und Ringo Starr miteinander verband, war die gré6lenwahnsinnige
Vision: »Wir werden die beste Band der Welt« (vgl. Burow 2011, S. 50).

uch Schulentwicklung braucht
A Visionen und Menschen, die

gemeinsam Trdume entwickeln
und darauf hinarbeiten, eine »gute
Schule« fiir die ihnen anvertrauten
Kinder zu gestalten. Jede noch so klei-
ne Gruppe kann enorme Dynamiken
und Verdnderungen bewirken. Viele
der in den letzten zehn Jahren mit dem
deutschen Schulpreis ausgezeichneten
Schulen starteten einst mit einer klei-
nen Gruppe von KollegInnen und gro-
Ben Visionen. Diesen Lehrerinnen und
Lehrern ist es nicht nur gelungen, ihre
Visionen geduldig und tber eine lange
Zeit hinweg im Blick zu behalten, son-
dern sie auch in einem immer grofier
und komplexer werdenden Kreis von
Beteiligten zu kommunizieren und ge-
meinsam zu modifizieren.

Eine zentrale These dieses Beitrages
lautet deswegen, dass die Qualitit der
schulischen Arbeit und der gemeinsamen
Entwicklung und Umsetzung geteilter
Visionen davon abhdingt, wie es gelingt,
im Schulalltag den Dialog zwischen al-
len am Schulentwicklungsprozess betei-
ligten Akteuren zu ermdiglichen und zu
etablieren. Die Bedeutung des Dialogs
fiir schulische Entwicklungsarbeit steht

Prof. Dr. Heike de Boer

Professorin fur Grundschulpadagogik
an der Universitat Koblenz-Landau,
Standort Koblenz

im Mittelpunkt dieses Beitrages und
wird in drei Schritten dargelegt. Zu-
nachst wird reflektiert, warum Schul-
entwicklung eine systemische Perspek-
tive erfordert. Dann werden Kriterien
schulischer Qualitdtsarbeit entwickelt.
Daran schliefen sich Uberlegungen an,
die darstellen, warum das dialogische
Gesprich ein Kernelement fiir schuli-
sche Entwicklungsprozesse ist.

Schulentwicklung systemisch

Der in den letzten Jahren etablier-
te Blick auf Schule als Organisation,
die sich entwickeln soll, fokussiert die
Schulprogrammarbeit und nimmt ei-
nerseits die Einzelschule als integrativ
zusammenhidngende Einheit in den
Blick. Andererseits liegt der Akzent
auch auf einer Reform des gesamten
Schulwesens.

In diesem Prozess, in dem Schulent-
wicklung durch eine Vielzahl bildungs-
politischer Steuerungsmafinahmen
gelenkt wird, wichst der Druck auf die
Einzelschule zunehmend, den an Wett-
bewerb orientierten Kriterien von Ef-
fizienz und Leistungsfihigkeit gerecht
zu werden und mithalten zu koénnen.
Und dies bei vielerorts gleichzeitiger
Reduzierung von Ressourcen, was sich
beispielsweise in der Erhohung der
Unterrichtsverpflichtung fiir Grund-
schullehrerInnen auf 27 bis 29 Unter-
richtsstunden pro Woche in allen Bun-
deslindern zeigt. Doch die Qualitit
von Unterricht und schulischer Arbeit
wird nicht automatisch besser, nur weil
es Standards und Evaluationen gibt.
Eine grofle Herausforderung fiir die
Entwicklung der Einzelschule liegt si-
cherlich darin, angesichts des offentli-
chen Drucks nicht in Aktionismus zu
verfallen und nach schnellen Losungen

zu suchen. Entscheidend ist, dass in der
jeweiligen Schule ein gemeinsames Ver-
standnis erarbeitet wird,

@ welches Thema vorrangig ist und
fokussiert werden soll,

® welche Starken es bereits gibt, die
ausgebaut werden konnen, und

® welchen neuen Fragen man sich
stellen mdchte.

Schulische Entwicklung lebt davon,
dass Dinge gemeinsam, planvoll sowie
verbindlich und tberpriifbar durchge-
fithrt werden.

m gemeinsam

g planvoll

m verbindlich

4=
Hqs]
g
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Schulqualitat (Vortragsfolie, de Boer
2012)

Konzeptionelle Grundschularbeit um-
fasst in diesem Sinne deutlich mehr
als die reine Unterrichtsentwicklung.
Rolff (2010) spricht von einem Drei-
Wege-Modell der Schulentwicklung,
in dem Unterrichts-, Personal- und
Organisationsentwicklung zusammen-
gedacht werden miissen. Die Entwick-
lung des Unterrichts als Kerngeschaft
der Lehrenden ist der Ausgangspunkt.
Dariiber hinausgehende Ansitze wie
uiberfachliches Lernen, Methodentrai-
ning, problem- oder projektorientiertes
Lernen {iiberschreiten jedoch die Pla-
nungs- und Ausfithrungsmoglichkeiten
einer einzelnen Lehrperson und sind
mit Personal- und Organisationsent-
wicklungsfragen verbunden. Um die
dafiir erforderliche Zusammenarbeit
im Kollegium nicht der Selbstorganisa-
tion zu iiberlassen, gibt es immer mehr
Grundschulen, die ein wochentliches
»Jour fixe« eingefithrt haben, an dem
sich Team- und Dienstbesprechungen
abwechseln.

GS aktuell 121 « Februar 2013 5



Schritte schulischer Qualitatsarbeit

Carle (vgl. Carle/Berthold 2007) konn-
te mit ihrer wissenschaftlichen Begleit-
forschung zur Einfithrung der Schul-
eingangsstufe in Thiiringen zeigen,
dass die Qualitit der Schulentwick-
lungsprozesse dort besser ausfiel, wo
es Unterstiitzungsangebote in Form
von Werkstitten zur Schul- und Un-
terrichtsentwicklung gab, in denen ge-
meinsam konkrete Unterrichtskonzepte
und -materialien fiir den altersgemisch-
ten Deutsch- und Mathematikunter-
richt hergestellt wurden und Schulent-
wicklungsfragen beraten wurden.

Unterstiitzung bedeutet hier auch
eine intensive gemeinsame Kommuni-
kation und ein gemeinsames Durch-
denken notwendiger neu einzuleitender
Schritte auf der Ebene der Unterrichts-
entwicklung mit externen BeraterInnen
oder FortbildnerInnen. Erfahrungen
in schulischen Qualitatsentwicklungs-
prozessen zeigen deswegen auch, wie
bedeutend es ist, Neuerungen (z.B. die
padagogische Jahrgangsmischung) auf
Landerebene zunichst nur an einigen
Pilotschulen zu erproben sowie ge-
plante Verdnderungen innerhalb einer
Schule z.B. erst in einer oder zwei Klas-
sen zu testen, dort zu beobachten und
zu evaluieren.

Auf der Basis der gewonnenen Er-
fahrungen kann dann der Pilotversuch
modifiziert und erweitert werden. Die-
ses Verfahren hat den Vorteil, dass Vor-
gehensweisen, die sich in der Pilotphase
nicht bewéhrt haben, verdndert werden
konnen, bevor mehrere Klassen betei-
ligt werden. Schulische Qualitdtsarbeit
vollzieht sich in diesem Sinne iiblicher-
weise in folgenden Schritten (vgl. Schul-
ze 2011, S. 235):

1. Bestandsaufnahme zu Starken
und Schwichen der Schule;

2. Festlegung von Qualititszielen
(inklusive iiberpriifbaren Kriterien
der Zielerreichung);

3. Planung von Mafinahmen zur
Umsetzung und Bereitstellung von
Ressourcen in einem Bereich;

4. Umsetzung in Teilschritten mit
klar definierten Zwischenzielen
(Meilensteinen);

5. Kontinuierliche Uberpriifung des
Erreichens der Meilensteine;

6. ggf. Nachjustierung der
Mafdnahmen;
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Unterstiitzungsangebote fiir die Schulen im Schulversuch

b

Zentrale
Werkstatten
»Moderation
zur Schulent-
wicklung«

Schulbegleitung

mit den Schwer-
punkten Unterrichts-
und Organisations-
entwicklung

.

Zentrale Zentrale
Werkstatten Fortbildungen
zur fir Lehrerinnen
Unterrichts- und
entwicklung Erzieherlnnen

Unterstiitzungsangebote am Anfang des Schulversuchs (nach Carle/Berthold 2007, S. 91)

7. Evaluation der Zielerreichung;
8. Feier des Erfolges;
9. Definition eines neuen Bereichs.

Ein wesentlicher Schritt in diesem
Kreislauf, der hdufig iibergangen wird,
ist die gemeinsame Feier des Erfolges ei-
nes erreichten Ziels. Wird dieser Schritt
tibergangen, wird damit eine wichtige
Chance, Anerkennung und Wertschiit-
zung fir die gemeinsam geleistete Ar-
beit ausdriicken zu kénnen, nicht ge-
nutzt. Allzu oft steht schon das nichste
Vorhaben auf der schulischen Agenda,
ohne dass das gemeinsam Erreichte
auch gemeinsam gewiirdigt wird.

»Zuhoren« als wichtige Grundlage
einer Kultur der Zusammenarbeit

In der Schulentwicklungsforschung
zeigt sich, dass innovative und leis-
tungsstarke Schulen besonders gekenn-
zeichnet sind durch

@ gute und verléssliche Beziehungen
innerhalb der Schule,

® engagierte, visiondre Fithrungs-
krafte,

® cine Kultur kooperativen, inklusiven
Lernens und

® die Konzentration auf wenige, grofie
Ziele (vgl. Schratz u.a. 2010; Peters
2011).

Die Arbeit engagierter Schulleitun-
gen und eine gewachsene Kultur der
Zusammenarbeit als Basis fiir gute Be-
ziehungen, gekoppelt mit der Fahigkeit,
sich im Schulentwicklungsprozess auf
wenige, grofle Ziele zu konzentrieren,
sind wichtige Erfolgsindikatoren. John

Finlayson, Schulleiter der Portree Pri-
mary School, die mehrmals fiir ihre
schulische Qualitdtsarbeit ausgezeich-
net wurde, stellt in diesem Zusammen-
hang fest: »Die Lehrkrifte miissen sich
wirklich dazu ermutigt fiihlen, Ide-
en fiir die Verbesserung der Schule zu
entwickeln. Wo immer moglich, soll-
ten Konzepte oder Verfahrensweisen
aus dem Kollegium heraus entwickelt
werden. Die Kolleginnen und Kollegen
sollten die Gelegenheit erhalten, sich
gegenseitig im Unterricht zu besuchen
und sich im Anschluss dariiber aus-
tauschen, was sie gesehen haben und
was man besser machen konnte. So-
wohl jeder einzelne aus dem Kollegi-
um als auch das Kollegium als Ganzes
miissen das Gefithl bekommen, dass
ihre Beobachtungen und Ideen fiir die
Gesamtentwicklung der Schule wich-
tig sind und ernst genommen werden.
Als Schulleitung miissen sie lernen, da
ganz viel zuzuhoren« (Finlayson 2011,
S. 244).

Schulleitungen miissen lernen, sehr
viel zuzuhéren, so die zundchst erstaun-
liche Aussage von Finlayson. Doch nur
auf den ersten Blick schlieflen sich das
von Schulleitungen geforderte aktive
Fithren und das gute Zuhoren aus. Ob
es gelingt, in der Schule demokratische
Strukturen zu verankern und Kinder,
Eltern und KollegInnen fiir ein par-
tizipatives Miteinander zu gewinnen,
aus dem heraus sich die Zugehorigkeit
zur Schule sowie ein Interesse daran,
den Schulalltag gemeinsam zu gestal-
ten, entwickelt, hidngt entscheidend
von der Wirksamkeit der Fithrung ab.



Damit unterschiedliche Interessen aus-
getauscht werden konnen, damit die
beteiligten Akteure sich kennen und
verstehen lernen, brauchen Schulent-
wicklungsprozesse Zeit fiir den Dialog. V)

Mehr Zeit fiir den Dialog

Fiir die schulische Qualititsarbeit be-
steht, wie oben aufgezeigt, ein wichtiger
Schritt darin, gemeinsame Ziele und
Mafinahmen aus dem Kollegium her-
aus zu entwickeln - in diesem Prozess
ist es wichtig, die Kommunikation von
Schwierigkeiten und differenten Vor-
stellungen innerhalb eines Kollegiums
zu pflegen; denn Schulentwicklung
gelingt nicht besser, wenn Probleme
verdrangt oder differente Meinungen
ausgeblendet werden. So ist der Erfolg
von schulischer Qualitatsentwicklung
in hohem Mafle davon abhingig, dass
Entscheidungsprozesse transparent ge-
staltet und ausreichend kommuniziert
werden, sowie davon, dass Partizipati-
onsmoglichkeiten fiir alle Beteiligten
bestehen (vgl. Rathsam/Pappler in die-
sem Heft, S. 121T)).

Dialogische Gespriache im Schulall-
tag verankern, bedeutet auch, Zeit zum
Innehalten und Heraustreten aus dem
alltdglichen Aktionismus zu nehmen;
darin liegt wohl die gréfite Chance und
Herausforderung zugleich. Denn im
Alltag findet haufig ein »Downloaden«
(Scharmer 2009) in dem Sinne statt,
dass in Gesprachen das Zuhoren nur
der Bestdtigung bereits vorhandener
Urteile dient und wenig Platz fiir Neues
und die damit verbundenen Perspektiv-
wechsel bleibt. Wir sehen und héren im
Prozess des alltiglichen Downloadens

Anmerkung

(1) Dies ist besonders wichtig vor dem
Hintergrund, dass die einzelne Schule bei
néiherer Betrachtung sich in unterschiedliche
Akteure untergliedert: LehrerInnen, Schiile-
rInnen, Eltern, Schulleitung - jeder Akteur
bzw. jede Akteurin hat genau genommen in
diesem Kontext seine bzw. ihre eigene Wahr-
nehmung auf die Einzelschule, die von den
individuellen Absichten, Rollen und Funk-
tionen innerhalb der Schule beeinflusst wird
und sehr different sein kann.
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oft nur, was unseren gewohnheitsma-
Bigen Urteilen entspricht. Dialogisches
Zuhoren bedeutet nun, die eigenen An-
nahmen und Urteile zuriickzuhalten,
um sich fiir Neues 6ffnen zu kénnen.
Dazu muss von Seh-, Hér- und Deu-
tungsgewohnheiten, die das routinier-
te Agieren im als selbstverstindlich
erlebten Schulalltag prigen, Abstand
genommen werden. Dialograume zu
schaffen, bedeutet damit, »offen fiir den
blinden Fleck« zu werden. Dafiir sind
Voraussetzungen notwendig:

® Innehalten und Verlangsamen
ermoglichen,

® Feedback- und Reflexionsschleifen

in den Alltag einbauen,

® cine Fragehaltung einnehmen,

® cine Kultur des Zuhorens etablieren,
® lernen, Annahmen und Bewertungen
zurickzuhalten, und

® den Blick fiir Potenziale und
Ressourcen 6ffnen.

hilfreiche Fragen. Ein Anfang koénnte
sein, im Schulalltag kleine Feedback-
und Reflexionsschleifen zu schaffen, in-
dem z.B. die kollegiale Hospitation im
Schulalltag verankert wird. Diese bietet
eine gute Chance, sich néher kennen zu
lernen und von den Potenzialen im Kol-
legium zu profitieren. Finden regelma-
Bige kollegiale Hospitationen im Unter-
richt statt, kann im Anschluss daran ein
Dialog tiber die je individuellen Ziele
und Vorstellungen von »gutem« Unter-
richt gefiihrt werden und ein Austausch
dariiber entstehen (vgl. auch Schwenke
in diesem Heft, S. 10f)).

Der Dialog als Haltung und Praktik
triagt dazu bei, Wertschitzung, Respekt
und Anerkennung (fiir Lehrpersonen,
Kinder, Eltern, Kooperationspartnerln-
nen) zu entwickeln, und er kann durch
viele kleine Schritte aufgebaut werden.
Der Dialog kann dazu beitragen, Mog-
lichkeiten zu erhalten und zu schaffen,

Ress@upceN
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aus Schopp, J. (2010): Eltern
starken. Die dialogische Haltung
in Seminar und Beratung.

FETTE

Manchmal ist das, was ein Kollegium
entwickeln mochte, in Teilen schon
vorhanden, ohne dass dies bekannt ist.
»Wer macht eigentlich was und wie?« -
»Wo und wann tauschen wir uns aus?«
- »Wann und wie oft besuchen wir uns
gegenseitig im Unterricht?, sind dann
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Praxis: Schulentwicklung

Julia Herdramm

Schulentwicklung durch Kooperation

Professionelle Zusammenarbeit der Lehrkrifte ist entscheidend fiir die schuli-
sche Arbeit und fiir die systematische Schulentwicklung. Lehrerinnen und Leh-
rer sind gemeinsam verantwortlich fiir Regeln, Rituale, Arbeitsweisen und die
Kontinuitét der Unterrichtsarbeit in der ganzen Schule und in allen Klassen

as gemeinsam erstellte Schul-
D programm dokumentiert das

grundlegende Konzept einer
Schule und legt die Ziele und Schwer-
punkte der padagogischen Arbeit fest,
so heiflt es in den nordrhein-westfi-
lischen Richtlinien (vgl. auch Minis-
terium fiir Schule & Weiterbildung
des Landes NRW 2012, Grundschule).
Dennoch zeigt sich in der Praxis immer
wieder, dass eine professionelle Zusam-
menarbeit im schulischen Alltag nicht
ohne Weiteres gelingt.

Was macht Kooperation in
der Schule so schwierig?

Untersuchungen (Schaarschmidt 2007)
zeigen, dass circa 30 % aller Lehrkrifte
ein (Risiko-)Muster entwickelt haben,
das durch Resignation und verminder-
te Belastbarkeit gekennzeichnet ist. Die
Konsequenz daraus ist ein reduziertes
Engagement. Der zweithdufigste Be-
lastungsfaktor fiir Lehrkréfte sind das
soziale Klima vor Ort und die Zusam-
menarbeit in der Schule. Lehrerinnen
und Lehrer sind an vielen Schulen Ein-
zelkimpfer und haben ihre Arbeits-
techniken individuell erworben, die
Gruppenbildung ist stark vom »good
will« der einzelnen Lehrkraft abhdngig
und oft behalten sich Lehrerinnen und
Lehrer die Entscheidung vor, ob sie in
einer Gruppe mitarbeiten, in welcher
Gruppe sie mitarbeiten, wie lange und
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wie intensiv sie ihre Arbeitsleistung
einbringen. Das macht ein professio-
nelles Zusammenarbeiten schwierig.
Um derartigen Schwierigkeiten entge-
genzuwirken, Burnout und Resignation
zu vermeiden, setzt das Kollegium der
Grundschule Kleine Kielstrafle auf feste
Teamstrukturen.

Teamarbeit an der Grundschule
Kleine KielstraBe, Dortmund

Die Grundschule Kleine Kielstrafle
liegt im Dortmunder Norden, einem
Stadtteil mit besonderem Erneuerungs-
bedarf. Derzeit besuchen ca. 405 Kin-
der aus 26 verschiedenen Nationen die
offene Ganztagsschule. Die Leitfrage
der ersten Konferenz zur Griindung
1994 der Schule hief3: »Was ist eine gute
Schule fiir die Kinder, die hier aufwach-
sen?« Die Antworten auf diese Frage ha-
ben unser Leitbild gepragt:

»Orientiert an ihren Grundbediirf-
nissen
® nach Geborgenheit,
® nach neuen Erfahrungen,
® nach Verantwortung,

@ nach Lob und Anerkennung,

mochte die Schule den Kindern Ant-
worten auf ihre Fragen geben und sie
auf die Welt von morgen vorbereiten.
Zentrales Ziel der Unterrichtsarbeit ist
es, die Bereitschaft zu lebensbegleiten-
dem Lernen aufzubauen. Lehrerinnen
und Lehrer sind den Kindern Vorbilder:
durch professionelle Kooperation und
durch die Bereitschaft zu kontinuierli-
cher pddagogischer Innovation.«

Es ist eine Schule, die den Anspruch
des Kindes auf individuelle Férderung
ernst nimmt, professionelle Kooperati-
on anstrebt und partnerschaftlich mit
Eltern zusammen arbeitet. Der Unter-
richt wird konzipiert auf der Grundlage
giltiger Richtlinien und Lehrpléine,
unter Einbezug neuer didaktischer Er-
kenntnisse, ankniipfend an die Lern-

ausgangslage des einzelnen Kindes, er-
arbeitet und reflektiert durch ein Team.

Team versus Arbeitsgruppe

Im Gegensatz zu einer themenbezoge-
nen Zusammenarbeit in Arbeitsgrup-
pen ist eine kontinuierliche Teamarbeit
tiir die oben benannten Aufgaben von
Bedeutung. Teamarbeit wird dabei von
uns verstanden als ein systematisch ge-
planter und gesteuerter Prozess einer
ergebnisorientierter Zusammenarbeit.
Sie geht aus von der Aufgabenstellung,
beschreibt das zu erbringende Ergebnis,
legt den Zeitraum fiir die Aufgaben-
erledigung fest, priift das Erreichen des
Ziels und besteht in der Zusammenar-
beit fort, auch bei Konflikten.

Die professionelle Kooperation in
Teams hat an unserer Schule einen
strukturellen Rahmen:
® die Jahrgangsstufe
@ das Kollegium
® die Schulleitung

Das Jahrgangsstufenteam

Jede Lehrerin und jeder Lehrer ist ei-
nem Jahrgangsstufenteam zugeteilt:
entweder dem E-Team (Eingangsklas-
sen 1/2) oder dem F-Team (Fortge-
schrittene 3/4). Einmal in der Woche
treffen sich die Teams an einem von
der Schulleitung festgelegten Tag. An
diesem Tag ist der Stundenplan so ge-
staltet, dass alle Teammitglieder sich zu
einer festen Uhrzeit treffen kénnen. In
den Teamsitzungen tauschen die Leh-
rerinnen und Lehrer ihre Erfahrungen
aus, konzipieren Unterricht, erstellen
arbeitsteilig Wochenpldne und Unter-
richtsmaterialien, legen Anforderungs-
und Auswertungskriterien fest, treffen
Absprachen von Leistungsiiberpriifun-
gen, planen Hospitationen in Parallel-
klassen und planen selbststindig Besu-
che von Fortbildungen.

Alle Unterrichtsreihen und Leistungs-
tberpriifungen werden nachvollziehbar
im Jahrgangsordner festgehalten. Uber-
arbeitungen, Weiterentwicklungen, An-
merkungen werden dokumentiert und
so evaluiert. Arbeitsmaterialien werden
in Themenkisten gepackt, mit einem



Cluster versehen und in der Lernwerk-
statt gesammelt.

Die Arbeit im Jahrgangstufenteam
wurde im Rahmen der professionellen
Weiterentwicklung von externen Part-
nern evaluiert. Zu folgenden Punkten
fand eine Befragung statt:
® Gemeinsame Leitziele
@ Aktivititen der Zusammenarbeit
@ Schiilerlernen als gemeinsamer Focus
@ Deprivatisierung von Unterricht
@ Reflexiver Dialog
® Arbeitsklima
@ Struktur und Organisation
® Dokumentation  und
sicherung
® Niitzlichkeit und Effizienz
@ Unterrichtsentwicklung
Die Befragung ergab, dass sich das Kol-
legium hinsichtlich der gemeinsamen
padagogischen Ziele einig war. Der Ab-
lauf der Teamsitzungen hingegen wies
eine deutliche Unzufriedenheit aus. Da-
her war die Konsequenz aus der Evalu-
ation die Erarbeitung eines festgelegten
Ablaufs der Teamsitzungen.

So wurde nach einem gemeinsamen
Coaching vereinbart, dass jede Team-
sitzung eine feste Struktur hat:
® Ankommen
® Festlegung der Gesprichsleitung,
der Tagesordnung, des Zeitrahmens
® Reflektion
@ Bearbeitung der TOPs
® Vorbereitung des nichsten Themas in
Kleingruppen bzw. Vorstellung der
Kleingruppenergebnisse
® Klare Aufgabenverteilung
® festgehalten in einem Kurzprotokoll

Ergebnis-

Das Kollegium

Das Kollegium triftt grundlegende Ent-
scheidungen (didaktische Ausrichtung,
daraus resultierende Materialauswahl),
wihlt die Steuergruppe und setzt the-
matische Teams ein. Diese thematischen

Praxis: Schulentwicklung

Teams werden fiir die Entwicklung
unterschiedlicher fachlicher Konzepte
eingesetzt, die nach einer Erprobungs-
phase fiir alle verbindlich sind. Hier
einige Beispiele: Schriftspracherwerb,
Grundsiatze des Rechtschreibunter-
richts, Mathematikkonzept, Grundsat-
ze der Sprachforderung, Grundsitze
der Forderung der Lesekompetenz ...

Bei der Entwicklung neuer Konzepte
ist es wichtig, den idealtypischen Ver-
lauf von Entwicklungsprozessen vor
Augen zu haben (siehe auch de Boer in
diesem Heft): Zielbenennung — Arbeit
im thematischen Team — Vorstellung
der Vorschlige — Erprobung — evtl.
Veridnderungen — Implementierung —
Evaluation.

Es gibt fir das gesamte Kollegium
verbindliche Bausteine zur Rhythmisie-
rung des Jahres, der Woche, des Tages,
zu Arbeitsformen, zur begleitenden
Beobachtung des Entwicklungsstandes
der Kinder, zur flexiblen Verweildauer,
zur Ausstattung der Klassenrdume, zur
Kooperation im Jahrgangsteam.

Des Weiteren wéhlt das Gesamtkolle-
gium die Steuergruppe, die sich einmal
im Monat triftt und als Aufgabenschwer-
punkte hat, die Weiterentwicklung der
Schule vorausschauend zu planen, Vor-
haben und Fortbildungen langfristig zu
planen und zu organisieren und Evalua-
tionen plant und durchfiihrt.

Das Gesamtkollegium setzt themati-
sche Teams ein fiir punktuelle Entwick-
lungsvorhaben (z.B. Vorbereitung des
jahrgangsiibergreifenden Lernens), fiir
die Entwicklung schuliibergreifender
Konzepte (Erziehungskonzept, Recht-

schreibkonzept, Schriftspracherwerb,
...) und fir die Begleitung oder Wei-
terentwicklung schulischer »Dauer-

themen« (Lernwerkstatt, Ganztag, ...).
Konsequenzen der professionellen
Kooperation sind, dass wir als Schule

stimme lehne lehne
vollig zu eher ab | vollig ab

Die meisten meiner Kolleginnen teilen meine
Uberzeugungen und Ansichten dariiber, was die
zentralen Ziele unserer Schule ausmachen.

Es gibt an unserer Schule klare Ziele und Prioritaten.

In dieser Schule stehen Lehrkréfte und Schulleitung in engem
Einvernehmen bzgl. schulischer DisziplinmaBnahmen.

Die Jahrgangsteamsitzungen beginnen punktlich.

Die Jahrgangsteamsitzungen haben einen festen Zeitrahmen.

Die Jahrgangsteamsitzungen sind klar strukturiert.

Ausziige der Ergebnisse der Befragung

70,6

88,9 1n1

94,4 56
6,3 68,8 25

17,6 47,1 294 59
5,6 27,8 55,6 1

e Il "’

Julia Herdramm
Konrektorin der GS Kleine KielstraRe
in Dortmund

eine lernende Organisation sind, dass
die Unterrichtsentwicklung eine Quali-
tatsspirale ist und dass durch die Auf-
gabenverteilung innerhalb des Jahr-
gangsstufenteams eine Uberlastung der
Lehrkrifte und das Gefiihl des Einzel-
kémpfers vermieden werden.

Aufgaben der Schulleitung
Die Schulleitung hat in einer solchen
Organisationsform die Aufgaben:
® (sich) zu informieren, d.h. an Jahr-
gangssitzungen und Teamsitzungen
teilzunehmen, Elterngesprache gemein-
sam durchzufiihren, informelle Ge-
sprache zu fithren, »offene Tiiren« zu
nutzen und »offene Tiir« anzubieten
und Bilanzgesprache durchzufiithren.
® Organisatorische Strukturen zu schaf-
fen, d.h. Jahrgangssitzungen im Stunden-
plan festzulegen, Zeitrdume fiir einzelne
Teams zu schaffen und Hospitationen
und Fortbildungen zu erméglichen.
® Kooperation zu fordern, d.h. die Ar-
beit jeder Lehrkraft zu unterstiitzen
durch Fachkolleginnen, Sozialpidago-
gin, Sonderpadagogin, Ganztag, Eltern-
cafe, vorschulische Einrichtungen etc.
In diesem Sinne tridgt die Schullei-
tung auch dazu bei, unsere Vision von
guter Schule lebendig zu erhalten:
»Wenn du ein Schiff bauen willst, schi-
cke deine Mdnner nicht in den Wald,
um Holz zu holen, sondern lehre sie die
Sehnsucht nach dem weiten Meer.« [

Literatur
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Jutta Schwenke

Kollegiale Hospitation
Erfahrungen aus einem Berliner Modellvorhaben

Kollegiale Hospitation ist eine Moglichkeit, den eigenen Unterricht zu reflek-
tieren und Anregungen von Kolleginnen zu erhalten. Erfahrungen und erprob-
te Instrumente aus dem Berliner Modellvorhaben »Kollegiale Unterrichtshos-
pitation zur Qualititsentwicklung des Unterrichts in der Schulanfangsphase
(KUQS)« machen den Gewinn fiir die einzelne Lehrkaft, aber auch fiir die Schul-

und Unterrichtsentwicklung deutlich.

it Beginn des Schuljahres
2009/10 startete die Berli-
ner Senatsverwaltung  fiir

Bildung, Jugend und Wissenschaft das
Modellvorhaben KUQS, das Schul-
und  Unterrichtsentwicklungsprozesse
- nicht nur - im Bereich der Schulan-
fangsphase unterstiitzen soll. In KUQS
wird ein passfahiges Konzept fiir Profes-
sionelle Lerngemeinschaften erarbeitet,
die kollegiale Unterrichtsbesuche mit
anschlieBendem Feedback als Kern der
Unterrichtsentwicklung und Qualitéts-
entwicklung des jahrgangsiibergreifen-

den Unterrichts in der Schulanfangspha-
se (und dariiber hinaus) praktizieren. 19
Lehrinnen aus 19 Grundschulen bilden
ein Tandem bzw. Tridem. Die Laufzeit
ist bis zum Ende des Schuljahres 2012/13
vorgesehen.

Zentrales Ziel von KUQS ist die Ver-
ankerung der kollegialen Hospitation
in Berliner Schulen, die von den im
Kreis der KUQS-Schulen gesammelten
Erfahrungen und erarbeiteten Instru-
menten profitieren konnen. Kollegiale
Hospitation ist in Berlin als Fortbildung
anerkannt.

Name: Thema:

Arbeitsatmosphare

Datum:

Kriterium A:

Dem Handeln der Lehrerin liegt eine

bewusste pdadagogische Haltung zugrunde.

gesehen
+ -

Bemerkungen/ldeen

L. grenzt sich in Ansprache und Handeln von den Sch.
ab.

L. leitet Sch. zum regelgerechten Verhalten an und
weist auf RegelverstoRe hin,

L. reagiert auf Merkmale der Uberforderung bei Sch.
(Bewegungsmaglichkeiten, Ruhemaglichkeiten,
Modifikation der Aufgaben).

L. verschafft stark abgelenkten Sch. ruhigen
Arbeitsplatz.

L. spricht die Sch. gleichbleibend freundlich, aber
bestimmt an.

Kriterium B:

L. begleitet die Sch. beim Lernen.

gesehen
+

Bemerkungen/Ideen

L. geht auf Hilfeanforderung ein und erklart.

L. gibt Tipps zur Durchfihrung der Selbstkontrolle.

L. verweist auf die Moglichkeit, die Ergebnisse selbst zu
kontrollieren,
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Kollegiale Unterrichts-
hospitation in der Praxis

Die Vorbereitung

Zwei Lehrkrifte bilden ein (frei gewahl-
tes!) Tandem und hospitieren wech-
selseitig. Die Hospitation umfasst die
Vorbereitung und Absprachen mit der
Tandempartnerin, den Unterrichtsbe-
such und das Feedbackgesprich, das,
wenn die schulischen Bedingungen es
moglich machen, direkt im Anschluss
an den Unterricht stattfindet oder am
Ende des Unterrichtstags.

Beobachtungsschwerpunkte ~ waren
z.B. Lernorganisation, Arbeitsatmo-
sphdre, Présentation der Lernergeb-
nisse, Regeln und Rituale, verbale und
nonverbale Kommunikation, Beglei-
tung der Schiilerlnnen beim Lernen,
Beobachtung und Dokumentation des
Lernfortschritts, Haltung gegentiber den
Lernenden. Fiir diese sogenannten Be-
obachtungsfokusse wurden Indikatoren,
d.h. konkret sichtbare Verhaltensbe-
schreibungen, entwickelt (vgl. Abb.).

Ein solcher datengestiitzter Beobach-
tungsbogen hat gegeniiber der offenen
Beobachtung viele Vorteile. Die beob-
achtende Lehrkraft sieht nur auf die
Aspekte, die die Gastgeberin bzw. der
Gastgeber wiinscht. Die Aussage einer
Projektmitarbeiterin unterstiitzt diese
Vorgehensweise: Fiir uns war es ganz
wichtig, dass diese Beobachtungspunk-
te in der Nachbesprechung im Zentrum
standen. Es wurde nicht geschaut, was
rechts und links war. Es wurde nur darii-
ber gesprochen. Und damit hat sich iiber
die anfingliche Begegnung so etwas wie
eine Verldsslichkeit eingestellt und damit
auch Vertrauen.

Auflerdem kann die Beobachtete
nach der Stunde mithilfe dieses Bogens,
den sie selber entwickelt hat, eine struk-
turierte Selbsteinschitzung vornehmen.

Feedbackregeln vereinbaren

Weiterhin wurden vor der ersten Hospi-
tation Feedback-Regeln erarbeitet. Die
Phase der Formulierung und Mitteilung



des Beobachteten sowie das gemeinsa-
me Formulieren einer Vereinbarung, bei
der es um das Nachdenken und Fest-
halten der ndchsten Schritte geht, um
die entdeckten Entwicklungspotenziale
auch umzusetzen, gehort zu den sensi-
belsten und gleichzeitig aber auch wich-
tigsten Phasen einer Hospitation.

Merkmale

1. Positives wird hervorgehoben, Kriti-
sches wird nicht verschwiegen.

2. Beobachtetes wird beschrieben -
nicht bewertet.

3. Personliche Bemerkungen werden
als Ich-Botschaften formuliert.

4. Bei Unklarheiten werden Riickfragen
gestellt.

Regeln zum Ablauf

1. Das Feedback kann mit der Selbst-
einschitzung der Gastgeberin begin-
nen, wenn sie es mochte.

2. Die Rickmeldung erfolgt anhand
der Indikatoren.

3. Die sich anschlieflende Vereinba-
rung sollte nicht mehr als drei Aspekte
beinhalten.

Qualitidt und Gewinn

kollegialer Unterrichtshospitation
@ Kollegiale Hospitation dient der Pro-
fessionalisierung, also der Weiterent-
wicklung im Beruf und damit der Ver-
besserung der Unterrichtsqualitdt fiir
die Lernenden. Eine gute Feedbackkul-
tur wird als Schliisselbedingung zur
Qualitatsentwicklung von Unterricht
angesehen.

® Sie trigt zur Entlastung und damit zur
Gesunderhaltung von Lehrkriften bei.

Der Gewinn fiir die

einzelne Lehrkraft

® Die wechselseitige Hospitation mit
Feedback erfolgt als professioneller
Austausch auf »Augenhdhe«. Zwei
gleichberechtigte Unterrichtsexpertin-
nen lernen voneinander.

@ Aktion und Reflexion sind eng aufei-
nander bezogen. Die Beobachtende
kann sich auf die von der Beobachteten
gewiinschten Aspekte des Unterrichts
konzentrieren und hat dadurch vielfal-
tige Moglichkeiten der Reflexion. Der
Vergleich von Selbst- und Fremdwahr-
nehmung wiederum dient der Verklei-
nerung »blinder Flecke« und fiithrt zu
einem Uberdenken hiufig eingeschlif-

Praxis: Schulentwicklung

fener Verhaltensweisen, das oftmals den
ersten Schritt zur Verdnderung des Un-
terrichts bildet.

Der Auszug aus dem »padagogischen
Tagebuch« einer Projektmitarbeiterin
verdeutlicht das: Durch den »Blick von
aufSen« (meine Tandempartnerin) erhal-
te ich Informationen und Eindriicke, die
mir wdhrend des Unterrichtsprozesses
durch meine intensive Titigkeit verbor-
gen bleiben.
® Kollegiale Hospitation setzt an den
eigenen Starken und Schwichen an, da
die Gastgeberin bei den Hospitationen
den Fokus der Beobachtungen festlegt.
»Mehr tiber den eigenen Unterricht zu
erfahren und diesen in eigener Kompe-
tenz und nach eigenen Zielsetzungen
weiterzuentwickeln«  (Strahm 2008,
S. 64), ist deshalb zentral.
® Kollegiale Hospitation findet am ei-
genen Arbeitsplatz statt. Das bedeutet
Zeitersparnis — bei der zunehmenden
Arbeitsbelastung ein relevanter Faktor.
Auflerdem ist »Lehren Lernen in direk-
ter Konfrontation mit realem Unter-
richt (...) effektiver als die gemeinsame
Reflexion iiber hypothetischen oder tat-
sichlichen, aber nicht erlebten Unter-
richt« (Leuders in Helmke 2009, S. 322).
Unter anderem deshalb, weil es unter-
richtliche Verhaltensweisen gibt, die
schwer kommunizierbar sind, wie z.B.
das Kommunikationsverhalten und die
Korpersprache.

Bestimmte Verhaltensweisen im Un-
terricht bzw. Folgeerscheinungen bekom-
me ich gespiegelt. Dies fiihrt zu sehr an-
regenden und produktiven Gesprichen
iiber unseren Unterricht und mogliche
Verbesserungen.

Die Beobachtungen, die wir der an-
deren riickmelden, beziehen sich oft auf
»Kleinigkeiten«. Zum Beispiel Vermei-
dung von Lehrerecho, Verwendung eines
optischen Ruhezeichens, Einplanen von
mehr Zeit fiir die Ergebnissicherung, kon-
sequentes Einsetzen einer Meldekette.

Brigitte ]., Projektmitarbeiterin
® Aus der Beobachtung anderen Unter-
richts erhdlt man vielfaltige Anregungen
fir die eigene Praxis (Unterrichtsstil,
Klassenraumgestaltung, Material ...).

Man beobachtet die Kollegin und sieht
sich selbst darin. Ich merke, dass sie
schon wieder sehr schnell auf eine Sto-
rung reagiert und denke: »Das machst
du auch. Das ist nicht gut. Halte das mal
ausl« Mich selber noch einmal iiberprii-

_.7;\

=\

Jutta Schwenke

fiir die Projektleitung des Modell-
vorhabens KUQS abgeordnete Grund-
schullehrerin in der Senatsverwaltung
fir Bildung, Jugend und Wissenschaft,
Berlin.

Siehe auch: http://bildungsserver.
berlin-brandenburg.de/kugs.html

fen, das ist etwas, das ich immer aus ei-
ner Hospitation mitnehme.

Christina G., Projektmitarbeiterin
® Riickmeldungen zum Unterrichts-
handeln und Anregungen zur Reflexion
des eigenen Verhaltens und seiner Wir-
kungen fithren zu groflerer Zufrieden-
heit beim Unterrichten und zu mehr
Selbstvertrauen. Sie dienen damit der
beruflichen Burnout-Prophylaxe. Vor
allem der wertschdtzende Charakter
des kollegialen Feedbacks trigt wesent-
lich zur Entlastung bei.

»Der wichtigste Faktor, um Hochst-
leistungen zu fordern, ist Wertschat-
zung. Wertschitzung ist gleichzeitig die
Grundlage fiir die Erfahrung von Gliick
und sozialem Wohlbefinden am Ar-
beitsplatz wie in der Schule, denn wer
Anerkennung fiir seine Leistung durch
die Gemeinschaft erhilt, ist zufrieden
und motiviert« (Burow 2011, S. 97).

Der Gewinn fiir das Kollegium
»Fachliche Zusammenarbeit professi-
onalisiert durch Kommunikation und
Reflexion und provoziert Unterrichts-
entwicklungsprozesse, die wiederum
die Steigerung von Schiilerleistungen
bewirken konnen« (de Boer 2011, S. 69).
Durch kollegiale Unterrichtshospitation
entwickelt sich ein gemeinsames Quali-
tatsverstindnis durch Austausch iiber
das Verstdndnis von gutem Unterricht.
Die Evaluation an einer Schule, in
der alle an kollegialen Hospitationen
teilnahmen, ergab, dass alle 25 Befrag-
ten bejahten, eine Bestitigung fiir ihre
Arbeit bekommen zu haben. Folgt man
der Auffassung von Burow, dass »ein
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zentrales soziales Dilemma der gegen-
wirtigen Schule in einer fehlenden Kul-
tur der Anerkennung« besteht (Burow
2011, S. 98) und eine optimierte Kom-
munikation im Kollegium fiir gesund-
heitsforderliche Strukturen sorgt, wird
der salutogene Charakter kollegialer
Hospitationen deutlich.

Fazit

Die durchweg positiven Erfahrungen
der Projektmitarbeiterinnen und die
Tatsache, dass sich in jedem Schul-
jahr immer mehr Lehrkrifte (und
auch ErzieherInnen) auf die kollegiale
Hospitation einlassen, machen Mut,
den begonnenen Weg - auch iiber die
Grundschulen hinaus - fortzusetzen.
Eine begeisterte Kollegin hat aus ihren
Erfahrungen ein beeindruckendes Re-
stimee gezogen: Ich denke, das ist ein
Weg, der zu einer Schule fiihren kann,
die eine Atmosphdre schafft, in der
Schiiler(innen), aber auch Lehrer(innen)
bzw. Pidagog(inn)en gerne arbeiten.
Denn mit den Besuchen, mit dem Von-
einander-Lernen am Arbeitsplatz, wird
auf der einen Seite Professionalisierung
herbeigefiihrt, aber es macht auch et-
was mit den Menschen im Zusammen-
sein. Es schafft Nihe - und das kann fiir
Schule nur gut sein. O

Der Text ist eine gekiirzte und leicht
verdanderte Fassung aus »SchulVerwaltung
spezial« 4/2012, S. 28ff.
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Susann’ Rathsam/Manfred Pappler

Teamarbeit - auf dem Weg
Beispiele aus der Grundschule Sud in

Schulentwicklungsaufgaben werden nicht nur als bereichernder Gestaltungs-
spielraum, sondern hiufig auch als grofie Herausforderung und Mehrbelastung
empfunden, handelt es sich doch um Aufgaben, die zum hohen Unterrichts-
deputat von Lehrenden in der Grundschule hinzugekommen sind, ohne dass
das Gesamtdeputat der Unterrichtsverpflichtungen reduziert wurde. Beispiele
aus der Grundschule Siid in Gunzenhausen skizzieren, wie diesem erhohten
Maf} an Eigenstindigkeit der einzelnen Schule mit einer neuen Kultur der Zu-
sammenarbeit und Kooperation im Kollegium begegnet werden kann.

nsere Schule wurde im Jahr
l | 2000 erdffnet und ist Teil eines

neugebauten Schuldorfs. Acht
gleichformige Héiuser schmiegen sich
um einen zentralen Dorfplatz. Von An-
fang an hatte Teamentwicklung an un-
serer Schule eine besondere Bedeutung.
In diesem laufenden Schuljahr lernen
und leben hier ca. 200 Midchen und
Jungen.

Was ist unter Team-
kultur zu verstehen?

Zum grundlegenden Instrumentarium
fiir eine positive Teamkultur gehort,
dass Anforderungen und Aufgaben ge-
meinsam besprochen, bearbeitet, be-
wiltigt und reflektiert werden. Die we-
sentlichen Voraussetzungen dafiir sind
offene Kommunikation, gegenseitige
Toleranz und Respekt, Kritikfahigkeit
und Offenheit gegeniiber Veranderun-
gen.

Deshalb ist der Aufbau einer positi-
ven Feedbackkultur mit klaren Regeln
fester methodischer Bestandteil einer
sich entwickelnden Teamarbeit:

Feedbackregeln

e respektvoller und
wertschatzender Umgang
hervorheben des Gelungenen
Ich-Botschaften

beschreiben statt werten
konkretisieren statt analysieren
riickmelden statt rechtfertigen

In der Aufbauphase der Schule fanden
regelmiflig Projektwochen statt, deren
Themen wie »Pausenhofgestaltung«

oder »Partizipation an der Schule« von
Projektteams ausgearbeitet, in Abspra-
che mit der Schulleitung konkretisiert
und anschlieffend im Plenum vorge-
stellt wurden. Im Anschluss an diese
Projektwochen wurde das gemeinsame
padagogische Handeln miindlich im
Rahmen von Feedbackrunden in Kon-
ferenzen oder schriftlich in Form von
Evaluationsbogen ausgewertet. Aus
diesen Anfangserfahrungen hat sich
an der Schule eine intensive miindliche
Feedbackkultur in Form von téglichen
personlichen  Gespriachen zwischen
Schulleitung und Lehrkréften, bei mon-
taglichen Pausenbesprechungen und in
gezielten Mitarbeitergesprachen etab-
liert.

Wie haben wir eine zu
unserer Schule passende
Teamkultur entwickelt?

Verunsicherungen begegnen

Fir viele Kolleginnen war es anfang-
lich verunsichernd, dass in unserem
padagogischen Team haufig unter-
schiedlichste Meinungen vertreten
wurden und ein Konsens zum Wohle
der Kinder oftmals nicht auf der Hand
lag, sondern mithsam erarbeitet wer-
den musste. Die Herausforderung einer
funktionierenden Teamkultur bestand
fiir uns vor allem darin, unterschied-
liche Standpunkte zu beriicksichtigen
und moglichst zusammenzufiihren.
Neuerungen konnen schliellich nur
dann effektiv und nachhaltig umge-
setzt werden, so unsere Erfahrung,
wenn sich alle Kolleginnen und Kolle-
gen beriicksichtigt fithlen und auch be-
reit sind, gemeinsam an einem Strang
zu ziehen.
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zu einer gelingenden neuen Lernkultur

Gunzenhausen

Die Grundschule Siid

Konsens liber Standards herstellen
Nach dem gemeinsamen Einzug in
die neuen Gebdude der Grundschule
Stid folgten eine Reihe von pddagogi-
schen Konferenzen, teilweise mit exter-
ner Unterstiitzung von Referenten der
Akademie fir Lehrerfortbildung und
Personalfithrung in Dillingen. Das ge-
meinsame Ziel war, professionell und
individuell an der Gestaltung eines pa-
dagogischen Konzepts zu arbeiten. In-
nerhalb der folgenden zwei Jahre miin-
deten die vielen Uberlegungen in das
Padagogische Programm der Grund-
schule Siid. Dieses vierseitige »Leitbild«
ist ein lebendiges Ergebnis vielschich-
tiger Gesprachsrunden innerhalb des
Kollegiums, aber auch mit dem Eltern-
beirat und anderen Partnern der Schu-
le. Auch Teamarbeit wurde darin klar
definiert: »Die Lehrerinnen und Lehrer
verstehen sich nicht als Einzelkdmpfer,
sondern als Mitglieder eines leistungs-
fdhigen pddagogischen Teams.« Der ge-
genseitige Erfahrungsaustausch und die
ausdauernde kollegiale Zusammenar-
beit bilden einen wesentlichen Grund-
stein unserer Arbeit.

Die Neuordnung der Volksschulord-
nung (VSO) zu Beginn des Schuljah-
res 2008/2009 war fiir Rektor Manfred
Pappler Anlass, um aktuelle padago-
gische Verdnderungen sinnvoll in das
vorhandene Konzept zu integrieren.
Die Notwendigkeit »kollegialer Verein-
barungen« wurde in den Folgejahren
zur Methode der Schulentwicklung an
unserer Schule. Zentrale Fragen der
Leistungsmessung, der Lernstandsdia-

gnosen und ihrer Bedeutung fiir eine
motivierende Lernkultur wurden aus-
schliellich im Plenum mit dem gesam-
ten Kollegium beraten, Losungsansit-
ze kontrovers diskutiert, gemeinsame
Positionen entwickelt und beschlossen:
Konkrete Aussagen wurden seit 2009 in
»Kollegialen Vereinbarungen« zusam-
mengefasst und jahrlich auf ihre Aktu-
alitdt hin tberprift.

Teamkultur als Sinnstiftung

und Gesundheitsvorsorge

Unsere Erfahrung ist, dass sich Lehr-
krifte insbesondere beziiglich der
Schulentwicklung hiufig nicht ausrei-
chend auf die neuen Anforderungen
vorbereitet fithlen. Dies kann zu einem
Faktor der Belastung werden und in der
schulischen Praxis zu einer der grof3-
ten Gefahren fiir die Entwicklung einer
Teamkultur fithren. In Untersuchungen
zum Belastungserleben von Lehrperso-

Manfred Pappler
Rektor der Grundschule Sud in
Gunzenhausen, Mitautor des Buches
»NaturErlebnisRaume: Neue Wege

fiir Schulhofe, Kindergarten und Spiel-
platze« (Kallmeyer 2001).

nen wurde festgestellt, dass je grofler
die Sorge der einzelnen Lehrkraft ist,
tiberfordert und nicht kompetent genug
zu sein, desto grofier ist auch die Wahr-
scheinlichkeit, an eingeschliffenen Ver-
haltensmustern festzuhalten und sich
auf notwendige Veranderung nicht
einlassen zu konnen (vgl. Krause 2012).
Fir uns war es daher unerldsslich, im
Miteinander von Schulleitung und
Lehrerkollegium gemeinsame Zielfor-
mulierung zu entwickeln: Wir schaffen
miteinander die Rahmenbedingungen
fiir eine maglichst breite Partizipation,
um unsere Schule zu einem attraktiven,
gewinnbringenden und gesundheitsfor-
derlichen Arbeitsplatz auszugestalten.

Rahmenbedingungen schaffen

Fiir die erfolgreiche Entwicklung einer
positiven Teamkultur war uns wichtig,
zundchst die notwendigen rdumlichen
und strukturellen Rahmenbedingungen
zu schaffen.

® Ein Arbeitszimmer mit entsprechen-
der technischer Ausstattung, Materiali-
en und Arbeitstischen und ein davon
getrennter angenehmer Kommunikati-
onsraum (Lehrerzimmer) mit aufge-
stellten Nutzungsregeln kénnen Team-
arbeit und Austausch im Kollegium
erleichtern.

® Ein Computernetzwerk unterstiitzt
die gemeinsame Arbeit. Rektor Man-
fred Pappler baute von Anfang an einen

digitalen Materialienpool auf, geordnet >

Susann’ Rathsam

Konrektorin an der Grundschule Sid
in Gunzenhausen, Lehrauftrag am
Lehrstuhl fir Grundschulpadagogik
und -didaktik an der Katholischen
Universitat Eichstatt-Ingolstadt.
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Kommunikationsraum

nach Jahrgangsstufen, Fichern und
Themengebieten auf, der stets erweitert
und iiberarbeitet wird: Erprobte Mate-
rialien werden in einem schuleigenen
Intranet (»Leselaufwerk«) veroffent-
licht, das fiir alle KollegInnen per Pass-
wort zugianglich ist. Jede KolleglIn erhilt
zum Schuljahresbeginn einen aktuali-
sierten USB-Stick und hat damit die
Moglichkeit, auch zu Hause mit den
Materialien der Schule kompetent zu
arbeiten.

® Partizipation der einzelnen Lehrerin/
des einzelnen Lehrers und seine Belas-
tung durch zusitzliche Aufgaben miis-
sen in einem ausgewogenen Verhiltnis
stehen. Ein essenzieller Schritt besteht
daher darin, die Verantwortlichkeiten
und damit auch die Belastungen auf
viele Schultern zu verteilen. Der Einzel-
ne tragt mehr Verantwortung im Schul-
kontext, damit steigt auch die Arbeits-
zufriedenheit und der Krankheitsausfall
sinkt (vgl. Riegel 2004: 116). Ein Indika-
tor fiir eine gut entwickelte Teamkultur
ist die Anzahl der Entscheidungen, die
von den Kolleginnen und Kollegen
selbst getroffen werden.

® An unserer Schule haben wir eine
Arbeitsstruktur geschaffen, die aus Jahr-
gangsstufenteam, Stufenteams (1/2; 3/4),
Fachteams und einem Projektteam be-
steht. Hinzu kommt ein erweitertes Lei-
tungsteam, in dem aus jedem Jahrgang
eine Kollegin vertreten ist. Aufgabe der
Schulleitung ist es, die vorhandene
Teamkultur auf- und auszubauen, Frei-
rdume zu gestalten, gezielt Verantwor-
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Lese- und Arbeitsraum

tung abzugeben und Entscheidungen
des Kollegiums mitzutragen.

Zum Aufbau einer gelingenden
Teamkultur kann das unten abgebildete
Organisationsmodell beitragen.

Mogliche Schwierigkeiten
und Losungsansitze

Sich auf das Arbeiten im Team einzu-
lassen, Kritik anzunehmen und auch
Schwichen zuzugeben, Positionen auf-
geben und konsensfihig werden, dies
kann den Einzelnen an emotionale
Grenzen bringen. Aus einer schulin-
ternen Fortbildung zum Thema »Er-
ziehungsberatung« heraus entstand die
Idee, sich als Team coachen zu lassen
und professionelles Handwerkszeug im
Umgang mit Verhaltensauftilligkeiten
kennenzulernen, zu erproben und zu
evaluieren. Im Rahmen des Projektes
»KlasseTEAM« wird nun das Kollegi-

um in den nichsten 1,5 Jahren einmal
monatlich eine Fortbildung mit einem
professionellen Coach-Tandem besu-
chen, um Erfahrungen auszutauschen,
das erzieherische Handeln auszubauen
und die Teamkultur zu intensivieren.
Fort- und Weiterbildungen sind wichti-
ge Bestandteile, damit eine neue Lern-
kultur gelingen kann.

Fazit

Nachhaltige positive Entwicklungen las-
sen sich nicht von einzelnen engagier-
ten Kolleginnen und Kollegen bewerk-
stelligen. Wir streben deswegen eine
Verflachung der Hierarchien und die
Einbindung moglichst vieler Beteiligten
an und mochten: Betroffene zu Beteilig-
ten machen. Dies fordert zum einen die
Akzeptanz des Kollegiums, Veranderun-
gen mitzutragen, und bindet zum an-
deren die Kreativitit und Energie meh-
rerer Personen ein. Die Schaffung einer
funktionierenden Teamkultur ist daher
fiir uns nicht zuletzt auch als Strategie
zu verstehen, der steigenden Belastung
und Anforderungen des Schulalltags zu
begegnen. O
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Steuergruppe der Grundschule Landau Siid

Mit Schiilerinnen und Schilern
gemeinsam Schule entwickeln

Die Grundschule Siid in Landau kann auf zwo6lf Jahre Schulentwicklung
zuriickblicken. In den Ridumen eines ehemaligen franzdsischen Gymna-
siums begann der Ausbau mit zwei ersten Klassen und ist mit der Zweizii-
gigkeit auf allen Klassenstufen an ihre rdumlichen Grenzen gekommen. Die
Kinder kommen aus sehr unterschiedlichen Familien und représentieren

die gesellschaftliche Bandbreite.

as padagogische Konzept, das
D von der ehemaligen Schulleite-
rin Siglinde Burg zielorientiert
und planmiflig entwickelt wurde, hat-
te immer zwei Komponenten im Blick:
das eigenverantwortliche und nachhal-
tige Lernen und die Partizipation am
Schulleben und im Unterricht. Kinder
entfalten sich und lernen am besten in
einer Umgebung, die von wertschitzen-
der Beziehung auf Augenhohe geprigt
ist und in der ihnen Eigenverantwor-
tung zugetraut wird.
Eigenverantwortliches Lernen ist nur
moglich, wenn die Kinder auch mitent-
scheiden konnen, was sie lernen, wie
sie lernen und was sie fiir ihr Lernen
brauchen. Kinder wollen, wie wir auch,
mitwirken, mitgestalten und mitentwi-
ckeln. In einem partizipativen Schulall-
tag konnen die Kinder erleben, dass sie

Von Anfang an besteht an der
Grundschule Siid der wochentliche
jour fixe, der jeden Donnerstag-
nachmittag stattfindet. An diesem
Termin treffen sich Thementeams
oder Jahrgangsteams, die Schwer-
punkte der unterrichtlichen und
schulischen Arbeit planen, die
Vorhaben inhaltlich strukturieren,
Leitfaden entwickeln, ihre Arbeit
reflektieren und evaluieren. Zusatz-
lich trifft sich die Steuergruppe zur
Schulentwicklung vierzehntdgig
zu einem vereinbarten Termin, bei
dem Jahresziele und Jahresplanung
festgelegt werden, Teamentwick-
lung organisiert wird und Eckdaten
der schulischen Arbeit ausgearbei-
tet werden. Die Steuergruppe be-
steht aus der Schulleitung und zwei
Kolleginnen.

und ihre Belange ernst genommen
werden. Sie haben Einfluss auf das
Leben und Lernen in der Schule. Sie
konnen miteinander und voneinan-
der lernen.

Von den drei Sdulen, die die pa-
dagogischen Schwerpunkte unse-
rer Arbeit kennzeichnen, werden
in diesem Artikel besonders das
»eigenverantwortliche  Arbeiten«
und das »demokratische Lernen«
vorgestellt. D

Die nebenstehende Chronologie
zeigt wichtige Schritte an unserer
Schule im Hinblick auf die Ent-
wicklung eines auf Partizipation
angelegten Schulkonzeptes.

Die Schule Landau Siid
als lernende Institution

Die grofie Herausforderung an uns
Lehrerinnen liegt darin, in den vor-
gegebenen vorwiegend hierarchi-
schen Schulstrukturen Lernrdaume
zu er6ffnen und zu gestalten, die das
Verwirklichen der oben genannten
padagogischen Vorstellungen er-
moglichen. Wir wollen eigen- und
mitverantwortliches Leben und
Lernen erméglichen und auch fir
Regeln und Vorgaben einstehen.
Die von den Kindern geleiteten Gre-
mien Klassenrat, Abgeordnetenver-
sammlung und Schulversammlung
ermoglichen in diesem Sinne den
Kindern unserer Schule Spielrdu-
me, um auf Klassen-und Schulebe-
ne Verantwortung zu iibernehmen
und um sich an Fragen zu beteili-
gen, die sie betreffen.

Der Weg ist nicht fiir alle gleich.
Er hingt von einer demokratischen
Grundhaltung ab, von dem, was wir

Chronologie

2001
Grindung der Schule

2003
Gemeinsamer Unterricht mit beeintrachtig-
ten Kindern, Start der Schwerpunktschule

2004

Teilnahme am BLK-Programm »Demokratie

leben und lernen«

Festlegung der 3 Bausteine unseres Schul-

profils und Bildung von Teams zur Fortschrei-

bung des Qualitdtsprogramms:

e Demokratische Schulkultur

e EVAZ (eigenverantwortliche Arbeitszeit)

e Schwerpunktschule

Unsere Demokratische Schulkultur wird tiber

folgende Gremien im Schulalltag etabliert:

e Klassenrat

® Abgeordnetenversammlung

e Schulversammlung

® 4 Demokratietage/Jahr

e Partizipation an der Unterrichtsgestal-
tung und am Schulleben

2005/2006

e Umsetzung und Weiterentwicklung der
Bausteine

e Kollegiale Unterrichtshospitationen und
Rickmeldungen

2007/2008

e Seit 2007 Modellschule fiir Demokratie
»Leben und Lernen«

® Projekt der BLK

Unterrichtsentwicklung nach Klippert

e Starkere Vernetzung von EVAZ und
Kernunterricht

e Umstrukturierung der EVAZ (an zwei Ta-
gen Ubungszeit, an zwei Tagen Neugier-
zeit, an einem Tag Lesezeit, jeweils von
8.10-9.20 Uhr)

Weiterentwicklung: Klassenrat

e Evaluation: Rolle der Lehrerin im Klassen-
rat und in der Schulversammlung

® Partizipation der Kinder bei Evaluations-
bdgen

e Evaluation der Lehrerinnen durch
Hospitationen und Fragebdgen

e Vereinbarungen mit Netzwerk »Demo-
kratie leben und lernen« im Hinblick auf
Abgeordneten- und Schulversammlung

2012
Wettbewerb »Lernorte Demokratie«
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den Kindern zutrauen, von unserem
Mut, von dem, welches Gewicht fiir uns
Rahmenbedingungen und Regeln ha-
ben, von der Bereitschaft, im Team zu
arbeiten, dem Wissen um die eigenen
Grenzen und der Akzeptanz der Gren-
zen der anderen Teammitglieder.

Die Einstellung, Schule als lernende
Institution auf allen Ebenen zu sehen, ist
Voraussetzung, um Schule zu verdndern
bzw. weiterzuentwickeln. Unter diesem
Lernbegrift entwickelten sich in vielen
kleinen Schritten, mit vielen Dialogen
unter den Kollegen, Eltern, aber auch
immer mit den Kindern die oben ge-
nannten Sdulen.

Partizipation im Tagesablauf

Immer mit dem Blick auf das Kind,
entwickelten wir innerhalb unserer
Schwerpunkte Moglichkeiten fiir das
Kind, sich in einem bestimmten Rah-
men am Schulalltag, aber auch beim
Lernen zu beteiligen. Im Rahmen der
taglichen eigenverantwortlichen Ar-
beitszeit haben die Kinder an zwei Ta-
gen in der Woche die Moglichkeit, in
der sogenannten Ubungszeit in ihren
Problembereichen zu iiben. An weiteren
zwei Tagen gibt es eine Neugierzeit. In
dieser Zeit wéhlen sich die Kinder ihre
Themenschwerpunkte aus und bearbei-
ten sie in einem gemeinsam abgespro-
chenen Zeitrahmen. Zurzeit wihlen die
Kinder ihre Themenschwerpunkte aus
den Themen des Sachunterrichtes aus.
Freitags ist fir alle wihrend der EVAZ
eine verbindliche Lesezeit eingerichtet.
Zu Beginn der EVAZ tragen die Kinder
ihre Arbeitsvorhaben in die Lernvertra-
ge ein. Am Ende der Woche werden die
Arbeitsergebnisse in Lerntagebiichern
reflektiert, iiber Erfolge und Probleme
berichtet, die Kinder melden sich zu
Uberpriifungen an, legen neue Ziele
fest. Nach der téglichen EVAZ besteht
wiahrend eines Besprechungskreises die

Geschrieben von der
Steuergruppe der GS Sid

GS Sid, Raimund-Huber-Str. 14,
76829 Landau/Pfalz

Einen Film (iber unsere Schule kénnen
Sie tiber die Serviceagentur:
»Ganztdagig lernen« Rheinland- Pfalz
kostenlos beziehen.
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Méglichkeit, Ergebnisse zu prisentie-
ren oder Tipps einzuholen. Kinder, die
Probleme haben, selbststidndig ihre Vor-
haben zu planen, iiberlegen gemeinsam
mit der Lehrerin, bekommen gezielte
Ubungen, Tages- oder Wochenpline
zur Unterstiitzung an die Hand.

Kinder zu beteiligen, heifst fiir uns:
Kindern etwas zutrauen und Verant-
wortung tibergeben.

Verantwortungsiibernahme bedeutet
tiir die Kinder an der GS Siid sowohl

die Verantwortungsiitbernahme fiir sich
selbst und das eigene Lernen als auch
die Verantwortungsiibernahme fiir an-
dere und die Schulgemeinschaft.

So gibt es im Tagesablauf viele kleine
Bausteine (vgl. Tabelle).

Wir strukturieren und ritualisieren
auch unser Schuljahr, indem wir zahl-
reiche Aktionen gestalten, in denen
klasseniibergreifend Moglichkeiten der
Zusammenarbeit und inhaltlichen The-

Lernvertrag Neugierzeit

O schreiben O

O Vortrag O

Mein Ziel:

knobeln O

forschen

andere ldee

An diesen Tagen arbeite ich daran:

Datum Daran arbeite ich:

O Ich bin fertig und zeige es.

Datum, Unterschriften:

O Ich stelle es der Klasse am

Vor.

O Ich bin noch nicht fertig.
O Ich brauche Hilfe.

Datum, Unterschriften:

An diesen Tagen arbeite ich weiter:

Datum

Daran arbeite ich weiter:

Bemerkungen: (auf der Rickseite)

Die Neugierzeit
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menwahl geschaffen und auch regelmé-
Big aus Kinder- und Elternsicht evalu-
iert werden.

Eine stindige bleibende Herausfor-
derung an uns als Schulteam, aber auch
an die einzelne Lehrerin wird die Fra-
gestellung bleiben: Wo sind die Gren-
zen und wo konnen wir weitere Chan-
cen nutzen, um Kinder zu beteiligen?
Dazu kommt die stindige Reflexion
und Kommunikation iiber dieses Span-
nungsfeld im Team mit all seinen unter-
schiedlichen Sichtweisen. So begleitet
uns in der Schulentwicklung folgender
Satz von André Gide:

»Man erobert keine neuen Erdteile,
ohne den Mut zu haben, alte Kiisten aus
den Augen zu verlieren.«

Anmerkungen

(1) Die dritte Saule besteht im »gemeinsamen
Lernen«, im Sinne eines inklusiven und
kooperativen Unterrichts.

Die Schulversammlung

Ein Tag an unserer Schule

Offener Anfang

Morgenkreis

Eigenverantwortliche
Arbeitszeit (EVAZ)

Kreis

Pause

Frihstick

Kernunterricht

Kinder kommen an, tauschen sich aus, richten ihre
Materialien, ordnen ihren Arbeitsplatz.

Kinder leiten den Morgenkreis:
BegriiBung, Austausch von Infos (Infosaule),
Klarung des Tagesablaufes.

Ubungszeit: Kinder arbeiten an individuellen Lernzielen
Neugierzeit: Bearbeitung eigener Themen,

Fragen zu gesetzten Themen des Kernunterrichts werden
entwickelt und bearbeitet,

Prasentation der Ergebnisse sowie Riickmeldungen und
Tipps zur Verbesserung durch die Mitschiiler.

Lesezeit: vorlesen, zuhdren, Buchprasentationen vorbereiten
und Lesestrategien trainieren.

Lesecafé: wird von Kindern fiir Kinder mit organisiert.

Kinder leiten den Kreis.
Prasentationen oder kurze Inputs

Es gibt Bewegungsangebote, Pausenspiele, einen Bolzplatz,
im Winter eine Drinnenpause.

Der Spieledienst wird von Kindern organisiert, ebenso das
FuBballspielen wahrend der Pause.

Alle frihstiicken zur gleichen Zeit. Das bietet die Moglichkeit,

sich gegenseitig zu besuchen.

Weiterfiihren des individuellen Lernens oder gemeinsames

Lernen an gleichen Lerninhalten auf verschiedenen Niveaus.
Das Helfer- und Expertensystem erleichtert das gemeinsame

und individuelle Lernen.

Ein Jahr in unserer Schule

2 Themenwochen Herbst/ Friithjahr
Beteiligung der Schiilerinnen und
Schiiler an der Themenauswahl

4 Demokratietage
zu: Konfliktstrategien, Kommunikation,
Ich-Starke, Partizipation

Kinderrechtetag
passende Aktionen, Beteiligung an
Planung und Umsetzung

Fest der Kulturen oder Schulgottes-
dienst im jahrlichen Wechsel
Beteiligung an Planung und Umsetzung

RegelmaBige Evaluation fiir Eltern
und Kinder der 2. und 4. Klassen
Fragebdgen

pro Schuljahr 1 schuliibergreifender
Mathetag sowie ein Basteltag
WahIméglichkeit und/oder eigene
Angebote der Kinder
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Edgar Bohn

Wie eine Schule von und
mit ihren Eltern lernt

Die Anne-Frank-Grundschule liegt im Westen Freiburgs. Die rund 230 Kinder
sprechen 44 unterschiedliche Sprachen und ein erheblicher Anteil unserer Kin-
der stammt aus eher bildungsfernen Familien. Dies mag auch der Grund da-
fiir gewesen sein, dass wir mit unserer tradierten Elternarbeit viele Eltern nicht
mehr erreichten. Und zwar genau diejenigen, mit denen uns eine Zusammen-

arbeit besonders wichtig ist.

nach neuen Wegen der Elternmitar-

beit zu suchen. Schnell war uns klar:
Solche Wege lief3en sich nur zusammen
mit den Betroffenen selbst finden. So
entstand unser Ansatz: Schulen lernen
von und mit Eltern (ein entsprechendes
Projekt realisierten wir im Verbund mit
anderen Freiburger Schulen und der
Volkshochschule, finanziell unterfiit-
tert wurde das Projekt durch die Stadt
Freiburg).

Unsere Zielsetzung war eine doppelte:
® Zum einen wollten wir jene Eltern
stairken, mit denen eine Zusammen-
arbeit gut moglich war.
® Zum anderen wollten wir neue Eltern
zur Mitarbeit gewinnen.

Wir hatten uns das grofle Ziel ge-
setzt, zunehmend mit den Eltern, die
der Schule eher fernstehen - in den Dia-
log zu gelangen, um so herauszufinden,
wo deren Interessen sind und wie wir
Ansatzpunkte fiir eine besser gelingen-
de Zusammenarbeit finden konnten.

I m Jahr 2007 machten wir uns auf,

Der Projektstart

Auf den Elternabenden sowie im El-
ternbeirat machten wir auf unser Pro-
jekt aufmerksam und luden schlieSlich
die gesamte Schulgemeinde sowie der
Schule nahestehende Personen zu ei-
nem Auftaktgesprich ein.

® »Was gefillt Thnen an der Schule?,

® Welche Fragen haben Sie zur Schule?,
® Was fiir Wiinsche haben Sie an uns?«,
so lauteten die Fragen, die wir zunéchst
diesem Personenkreis stellten — und die
spater bei all unseren Treffen aufgegrif-
fen wurden. Im Ergebnis erhielten wir
eine Fiille von neuen Ideen und Vor-
schlagen. Doch wer sollte diese bearbei-
ten? Die Griindung einer Steuerungs-
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gruppe (Schulleiter, eine Kollegin, vier
Eltern und zwei kritische Freunde - der
Schule nahestehende Personen) wurde
beschlossen und erhielt den Namen:
»Elternprojekt der Anne-Frank-Grund-
schule«.

Wihrend dieses Gremium vornehm-
lich eher grundlegende Bereiche bear-
beitete, entstanden aus dem Elternpro-
jekt heraus weitere Arbeitsgruppen.

Was wurde dabei bearbeitet?

Den »Leitsitzen zur Elternarbeit an
unserer Schule« (von allen Gremien der
Schule angenommen) folgte ein »Fahr-
plan der Elternarbeit«. Letzterer gibt
Orientierung, in welchen Klassen wann
welche Themen angesprochen werden,
welche zusitzlichen Informationen
(z.B. zum Schulsystem in Baden-Wiirt-
temberg) wann flieflen sollten und wer
jeweils fir Ausrichtung, Terminierung
und Einladung zusténdig ist.

In Zusammenarbeit mit der Volks-
hochschule finden jdhrliche Eltern-
kurse zu - von den Eltern bestimmten —
Themen statt (Bsp.: Grenzen setzen in
der Erziehung; Lernen - wie geht das?
Wege aus der Brillfalle; ...).

Kommunikationsstrukturen
verbessern

Eine Reihe von Mafinahmen dienen der
Verbesserung der Kommunikation zwi-
schen Elternhaus und Schule. Hierzu
gehoren u. a.

@ die Einfithrung einer einheitlichen
Elternbenachrichtigungsmappe fiir alle
Kinder der Schule,

® cin - ebenfalls fiir alle Kinder der
Schule einheitliches - Hausaufgaben-
heft, das auch als Mitteilungsheft ge-
nutzt wird,

@ die Verbesserung der Homepage,

® die zunehmende Vernetzung per
E-Mail,

® die Gestaltung der Eltern-Kinder-
Lehrer-Zeitung der Schule (»Lese-
wurme) sowie

@ die Erstellung eines »ABC der Anne-
Frank-Grundschule.

Letzteres erhalten alle Eltern, die
sich neu an der Schule anmelden, und
bekommen so einen raschen ersten
Uberblick iiber die Besonderheiten der
Schule.

Eltern zur Mitarbeit gewinnen:
Jede Mutter zahlt

Mit all diesen Tiatigkeiten war aller-
dings ein Punkt nicht zu l6sen: Wie
konnen wir neue Eltern zur Mitarbeit
gewinnen? Aufgrund des hohen Mig-
rationsanteils an der Schule stellte sich
schnell die Frage, wie wir Zugang zu
diesem Personenkreis erhalten konnten.
Wir beschlossen die Griindung eines
eigenen Arbeitskreises, zu dem wir als
»AK Migration« einluden. Alle Eltern
mit Migrationshintergrund hatten eine
schriftliche Einladung erhalten. Eine
Mutter erschien. Was tun? Sie zeigte
Interesse an unserem Vorhaben, wir
spiirten auch mit ihr zunéchst den o.a.
Fragen nach und kamen dabei in ein
fruchtbares Gesprich. Am Ende ge-
fragt, ob wir denn weitermachen soll-
ten, war sie sehr dafiir. Wir stellten
die Bedingung, dass sie beim néchsten
Termin eine weitere Person mitbringen
sollte. Das versprach sie, und sie hielt
ihr Versprechen auch ein. Mit diesem
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Die Sprachen an unserer Schule



Erstes Elterncafé

»Schneeballsystem« kamen wir beim
dritten Treffen des Arbeitskreises be-
reits auf acht teilnehmende Eltern.

Damit hatten wir ein erstes Ziel er-
reicht: Alle diese Miitter hatten vor der
Installation dieses Arbeitskreises wenig
Zugang zur Schule gehabt und gemein-
sam entwickelten wir neue Ideen zur
niederschwelligen Elternarbeit.

Hier entstand zum Beispiel die Idee
zu einem Elterncafé: Vier Mal im Schul-
jahr trifft sich die Schulgemeinde im
Foyer der Schule im Rahmen eines Ca-
fés. Dabei erhilt jeweils eine Familie
mit Migrationshintergrund die Mog-
lichkeit, etwas von ihrer Identitit vor-
zustellen. »Ein deutscher Berber aus
Nordafrika« eroffnete diese Veranstal-
tungsreihe; zuletzt — beim mittlerweile
14. Elterncafé - erfuhren wir Erstaun-
liches uber die Ukraine. Wurde dieses
Elterncafé zunichst durch das Eltern-
projekt vorbereitet, iibernahm der in-
zwischen auf Wunsch der Eltern zum
AK Interkultur umbenannte Arbeits-
kreis diese Aufgabe selbst.

Viele Eltern - viele Sprachen

Eine weitere Aufgabenstellung gingen
wir gemeinsam an: »Da gibt es« — so El-
tern im Arbeitskreis — »viele Worter, die
in der Schule benutzt werden, die wir
aber in keinem Wérterbuch finden! Wir
wissen nicht, was damit gemeint ist!« In
der Folge gingen die Eltern auf »Wor-
terjagd«. Letztendlich fanden wir an die
100 Begriffe, die wir in einem »Worter-
buch der Anne-Frank-Schule« wie folgt
sammelten und in Tabellenform aufar-
beiteten: der deutsche Begriff, dessen
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Ausstellungszimmer

Erlduterung und, wo méglich, ein Foto
dazu. Eine letzte Spalte lieflen wir frei
und baten interessierte Eltern, uns die-
se in ihrer Muttersprache zu ergénzen.
Dieses Worterbuch liegt uns derzeit in
zehn Sprachen (arabisch, englisch, fran-
z0sisch, italienisch, kroatisch, persisch,
ruménisch, russisch, spanisch und un-
garisch) vor.

Fiir viel Spaf3 sorgt unsere Jagd nach
interkulturellen ~ Missverstandnissen.
Ein Beispiel dazu:

Im Taxi: Herr M. ist zwar Deutscher,
aufgrund seines Aussehens jedoch als
Nordafrikaner zu erkennen. In tadello-
sem Deutsch betreut er seine Kunden,
bis sich einer aufregt: »Sagen Sie mal,
konnen, konnen Sie denn kein anstdn-
diges Ausldnderdeutsch?«

Erfolgreiche MaBnahmen

Jetzt, fiinf Jahre nach Beginn unseres
Projektes, kénnen wir ein erstes Fazit
ziehen: Folgende Wege, neue Eltern zur
Mitwirkung durch niederschwellige
Angebote anzuregen, haben sich in un-
serer Schule bewidhrt:

® der Arbeitskreis Interkultur

@ das Elterncafé

® das Worterbuch der Anne-Frank-
Grundschule

@ die Sammlung interkultureller Miss-
verstandnisse

@ die Einbindung bei Schulfesten (Aus-
stellung, Spiele aus anderen Léindern,
Speisen)

® spezielle Elterninformationen (im
Fliichtlingswohnheim, in der Schule fiir
Eltern mit Migrationshintergrund, je-
weils mit Dolmetschern)

Das Elternprojekt unserer Schule zeigt:
Elternarbeit, die Eltern in ihren Erfah-
rungen und Bediirfnissen wahrnimmt
und anerkennt, bietet eine neue Chan-
ce, die Mitwirkung an der Schule auch
fiir eher fernstehende Eltern zu ermog-
lichen.

Ein weiterer Ansatzpunkt besteht da-
rin, die Kommunikationswege der Schu-
le zu tiberpriifen und zu optimieren. Ein
Teil unserer Eltern reagiert wenig auf
schriftliche Kommunikation. Wo immer
moglich und sinnvoll greifen wir zum Te-
lefon oder suchen die personliche Begeg-
nung. Die Einigung auf Standards der
Elternmitwirkung schaftt eine verléssli-
che Basis fiir die gemeinsame Aufgabe
von Schule und Elternhaus.

Dies sind alles Punkte, die zu einer
Verbesserung der Situation beitragen.
Die Erfahrung zeigt aber auch: Gelin-
gende Elternarbeit im Sinne von Eltern-
beteiligung ist kein Selbstldufer. Sie er-
fordert standiges Engagement und auch
personlichen Einsatz.

Ob sich das lohnt? Wir meinen: ja! -
und glauben auch einen deutlichen Be-
leg dafiir zu haben. In einer Befragung
zur gesundheitlichen Situation der Leh-
rerinnen und Lehrer in Baden-Wiirt-
temberg wurden die Eltern als hoher
Belastungsfaktor fiir die Arbeit ausge-
macht. Nicht so an unserer Schule. Wir
lagen hier weit unter dem Landesdurch-
schnitt. Wir freuen uns dariiber, dass
unser Engagement diesen positiven Ne-
beneffekt hat und nicht nur die Eltern,
sondern auch die Lehrkrifte von der
Zusammenarbeit profitieren! Das ist ein
ausgezeichneter Nebeneffekt und soll so

bleiben. O
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Susanne Peters

Obst, Inklusion und Forderplanung

Kooperation von Eltern und Schule
als Voraussetzung fiir inklusives Lernen

Wenn derzeit an Hamburger Schulen iiber inklusives Lernen gesprochen wird,
duflern viele Pidagoginnen und Pddagogen die Sorge, nicht zu wissen, wie sie
Schiilerinnen und Schiilern mit Beeintrichtigungen im Schulalltag hinreichend
gerecht werden konnen. Ein wesentliches Instrument zur Unterstiitzung von
Schiilerinnen und Schiilern mit Beeintrichtigungen ist die sonderpdadagogische
Forderplanung, die fiir viele Grundschulen ein Novum darstellt.

Forderplanung als
padagogisches Werkzeug

Im Rahmen von sonderpiddagogischen
Forderplanung werden

® der aktuelle Lern- und Entwicklungs-
stand eines Kindes in verschiedenen
Kompetenzbereichen festgehalten,

@ Entwicklungsziele in der »Zone der
nédchsten Entwicklung« festgelegt,

® Fordermafinahmen festgelegt, mit de-
nen die Padagoginnen und Pddagogen
das Kind in seinem Lern- und Entwick-
lungsprozess unterstiitzen kdnnen und
® Festlegungen getroffen, wann und
wie der Erfolg dieser Unterstiitzung
tberpriift wird.

Im sonderpddagogischen Diskurs
tiber die Forder- bzw. Entwicklungspla-
nung fiir Kinder und Jugendliche mit
Behinderungen hat sich in den letzten
Jahren bei vielen Autoren die Erkennt-
nis durchgesetzt, dass diese idealerwei-
se in einem dialogischen bzw. trialogi-
schen Prozess aller Beteiligten entsteht,
um verschiedene Perspektiven einzu-

beziehen und fiir die Unterstiitzung
der Lernentwicklung nutzen zu kon-
nen, das heifit, das Kind selbst und die
Sorgeberechtigten einzubeziehen (vgl.
Boban/Hinz 2001; Mutzeck 2007; Eg-
gert 2000). Gerade bei Kindern, die so
stark beeintrichtigt sind, dass sie ihre
Bediirfnisse und Wiinsche fiir ihre Mit-
menschen nur sehr schwer verstandlich
machen konnen, kommt den Eltern
im Forderplanprozess eine besondere
Bedeutung zu. Ein regelméfliger Aus-
tausch zwischen professionellen Ak-
teuren und den Eltern von Kindern mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf ist
auch notwendig, damit eine Verstindi-
gung zwischen Familie und Schule tiber
die Umsetzung im Alltag moglich wird.

Das Hamburger Schulgesetz sieht
die sonderpadagogische Forderpla-
nung nicht nur als Verpflichtung fiir
die Schulen, sondern auch ausdriicklich
als partizipativen Prozess vor, in den
Eltern und auch das Kind selbst (nach
Maf3gabe der Einsichtsfahigkeit) einbe-
zogen werden (§12 HmbSG). Einzelne

Stérken beschreiben
und
Entwicklungsbereiche
analysieren
Lemerfolg ! :
iiberpriifen und Eltern Kind | Pddagoginnen- Zcle formukeen
Riickmeldung in tea
geben

Mit

FordermaBnahmen
den Lernprozess
unterstiizen

|
m f,l'

Unterstiitzungs-

maBnahmen
planen

Individuelle Entwicklungsplanung als soziales System der beteiligten Akteure

20 GS aktuell 121 « Februar 2013

Hamburger Grundschulen haben durch
Erfahrungen des gemeinsamen Lernens
schulintern Absprachen getroffen, dass
nicht nur fir Kinder mit Beeintrachti-
gungen, sondern fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler Pldne erarbeitet werden,
die dann als Entwicklungspline be-
zeichnet werden (vgl. Bildungshaus
Lurup in diesem Heft, S. 23).

Was, wenn der Dialog nicht klappt?

Kooperation von Schule und Fami-
lie stellt fiir den Forderplanprozess
eine Klippe dar, wenn Schule und El-
ternhaus nicht zueinanderfinden. Das
folgende Beispiel macht deutlich, wie
unterschiedlich ein und dieselbe Lern-
situation von verschiedenen Menschen
wahrgenommen und interpretiert wird.

Teilhabe fiir Kinder mit starken
Beeintrachtigungen aus Elternsicht:
»lch finde, dass es eigentlich

das Normale ist, dass alle mit-
einander lernen kdnnen ...«

Gute Erfahrungen in einer integrativen
Kindertagesstitte und die Beobachtung
ihres Kindes, das neugierig auf andere
zugeht, haben Familie M. ermutigt, ih-
ren behinderten Sohn in einer Grund-
schule einzuschulen. Nick ist sowohl
in seiner kognitiven als auch in der
motorischen Entwicklung beeintrich-
tigt, hat mit sechs Jahren noch keine
Kontrolle iiber seine Korperfunktionen
und kann sich sprachlich mit einzelnen
Lauten oder Lautmalereien verstind-
lich machen. Er hat einen »intensiven
Assistenzbedarf« bei den meisten Ver-
richtungen des téglichen Lebens. Die
Mutter hat ein klares Bild vom Umfang
seiner Beeintrdchtigungen. Sie sieht in
der inklusiven Schule eine »unglaubli-
che Bereicherung und Chance fiir ihren
Sohn, um auf den in der Kindertages-
statte gemachten Erfahrungen aufzu-
bauen. Der Aspekt der gesellschaftli-
chen Teilhabe stand fiir die Mutter im
Mittelpunkt ihrer Schulentscheidung.



Nach dem ersten Schuljahr in der
Grundschule reflektiert die Mutter
Nicks Lernerfahrungen. Sie sieht einer-
seits die enormen Fortschritte, die Nick
gemacht hat, vor allem in Bereichen, die
seine Selbststindigkeit betreffen, wie in
Bezug auf die Orientierung im Gebau-
de oder den Toilettengang. Andererseits
kommen fiir sie Aspekte der Teilhabe
zu kurz. Kritisch hinterfragt sie eine
taglich wiederkehrende Lernsituation:

Wiihrend der tiglichen Wochenplan-
arbeit der Klasse geht Nick zusammen
mit einem anderen behinderten Kind,
der Erzieherin und der Schulbegleitung
aus dem Klassenraum in die Kiiche ge-
gentiber. Dort schneiden sie je nach Jah-
reszeit Apfel, Birnen oder auch Bananen
in kleine Stiicke, die sie anschlieffend in
einer grofien Schiissel zurtick in die Klas-
se tragen. In der sich anschlieffenden
Friihstiickszeit kénnen sich alle Kinder
der Klasse ein Stiick Obst als Erginzung
zu ihrem von zu Hause mitgebrachtem
Pausenbrot nehmen.

»Er macht das dann nicht mehr
gerne, weil das einfach immer
wieder das Gleiche ist.«
Frau M. schildert im Interview, dass
ihrem Sohn das Lernsetting nicht gut
gefillt. Sie macht dies daran fest, dass
er zeitweise unwillig an das Schnippeln
herangeht. Deutlich wird im Gespréchs-
verlauf, dass vor allem ihr selbst dieses
schulische Angebot nicht gefillt, obwohl
sie auch hier Lernfortschritte erkennen
kann und wahrnimmt, dass er durch
die tégliche Ubung beim Schneiden mo-
torisches Feingefiihl entwickelt hat. Die
Mutter nimmt die Bedingungen, unter
denen sich das Obstschneiden im schu-
lischen Alltag abspielt, als eine mehrfach
aussondernde Situation wahr: Es findet
in der Kiche auflerhalb des Klassen-
raums statt, wihrend die tibrigen Kin-
der der Klasse im Klassenraum an ihren
individuellen Wochenpldnen arbeiten.
Nick iibernimmt die Aufgabe des Obst-
schnippelns gemeinsam mit einem an-
deren behinderten Kind, ohne dass die
beiden in dieser Phase Kontakt zu ihren
Mitschiilerinnen und -schiilern haben.
Die Mutter macht den Unterschied
zu Situationen innerhalb der Familie
deutlich, in denen Nick gerne Obst oder
Gemiise schneidet und das Schnippeln
anlassbezogen in einen grofleren Ge-
samtzusammenhang der Essenszube-
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reitung eingebettet ist. Vor allem aber
erfolgt das Schnippeln in der Gemein-
schaft: Die ganze Familie kocht zu-
sammen, Nick hilft mit und tragt zum
Gelingen der Mahlzeit bei. Zu Hause
ermoglicht das gemeinsame Schnippeln
Teilhabe, in der Schule ist das Lernset-
ting des Obstschnippelns aus ihrer Sicht
etwas, bei dem ihr Sohn von der ge-
meinsamen Tétigkeit der iibrigen Kin-
der ausgeschlossen wird. Thm kommt
eine Sonder-Rolle zu: Er macht nicht
etwas gemeinsam mit den anderen,
sondern stattdessen fiir sie. Die Mutter
erlebt diese tdgliche Lernsituation als
ein Moment, das ihrem Wunsch nach
gemeinsamen Lernen entgegensteht.

Die Uberlegungen der
Padagoginnen und Padagogen:
»Was wir ganz gut finden, ist
eigentlich das mit dem Obst.«

Das Klassenteam, bestehend aus Klas-
senlehrerin, Sonderpadagogin, Erziehe-
rin und einer Schulbegleitung berichtet
im Interview iber ihre padagogischen
Uberlegungen zum tiglichen Obst-
schnippeln, das sie in den Tagesablauf
der Klasse fest eingebaut haben:

Eltern mehrerer Kinder besorgen ab-
wechselnd téglich Obst fiir die Klasse,
um ein gesundes Pausenfriithstiick zu
ermoglichen. Aus der Notwendigkeit
heraus, das Obst fiir die Kinder klein-
zuschneiden, wird eine Lernsituation
geschaffen, die fiir Nick genutzt wird,
um mit einem Alltagsbezug seine ma-
thematischen Kompetenzen zu erwei-
tern, indem Nick die beteiligten Perso-
nen abzéhlt, die erforderliche Anzahl an
Stithlen hinstellt und die entsprechende
Anzahl an Messern aus der Schublade
holt, damit die Kinder gemeinsam mit
den Erwachsenen in der Kiiche arbei-
ten konnen. Gleichzeitig halten alle im
Team es fiir wichtig, dass Nick lebens-
praktische Fertigkeiten wie das Schnei-
den von Obst einiibt und trainiert, da-
mit er spiter einmal als Erwachsener in
der Lage ist, sich selbst zu versorgen und
Abldufe im Haushalt beherrscht. Das
padagogische Team ist sich einig, dass
das tdgliche Obstschneiden ein sinn-
volles handlungsorientiertes Lernsetting
fir Nick und seinen Klassenkameraden
darstellt und dazu beitrigt, die Autono-
mie der beiden Kinder zu fordern. Das
tagliche Obstschnippeln ist fiir die Rol-
le der beeintriachtigen Kinder innerhalb

der Klassengemeinschaft wichtig, da sie
auf diese Weise einen Beitrag fiir die
Klasse leisten und ihnen dadurch Teil-
habe ermoglicht wird.

Eltern und Padagoginnen auf
zwei unterschiedlichen Planeten

Am Beispiel dieser kleinen Ausschnit-
te zur unterschiedlichen Einschitzung
ein und derselben Lernsituation wird
bereits deutlich, dass Mutter und Schu-
le in vielerlei Hinsicht unterschiedliche
Vorstellungen haben:

® Wihrend fiir die Mutter der Aspekt
der Teilhabe im Mittelpunkt steht, legt
das schulische Team den Schwerpunkt
auf die Forderung der Autonomie.

® Der Begriff Teilhabe wird von der
Mutter in anderer Weise gedeutet als
vom Klassenteam: Sie sieht Teilhabe als
gegeben an, wenn »alle gemeinsam et-
was miteinander tun, fiir das Team be-
deutet Teilhabe in diesem Fall »zum
Gelingen der Klassengemeinschaft bei-
tragen.

@ Sind fiir die Mutter Spafl am Lernen
und Abwechslung wichtige Aspekte des
Lernens und Ausdruck von Autonomie,
so halten die Padagoginnen und Pida-
gogen vor allem eine auf die Zukunft
gerichtete Erweiterung der Kompeten-
zen fiir notwendig, damit Nick in der
Zukunft autonom agieren kann.

Kooperation als notwendiges Ele-
ment von Forderplanung begreifen:
»Man kann allen Sinn daraufhin
abfragen, ob ein anderer ihn ge-
nauso erlebt wie ich oder anders«
(Luhmann, Niklas, 1984, S. 119).
Vergleicht man den idealtypischen (siehe
Abb.) und den hier stattgefundenen For-
derplanungsprozess, dann finden sich
Anhaltspunkte dafiir, wie sich Schwierig-
keiten in der Kommunikation zwischen
Schule und Familie vermeiden lassen:

® Bei Schulbeginn sollte es ein Ge-
sprach geben, in dem die Starken des
Kindes und seine Interessen gemeinsam
von den Padagoginnen und Padagogen
und den Eltern erortert werden.

® Die Vorstellungen iiber die ndichsten
Entwicklungsziele  sollten  zwischen
Schule und Eltern abgeklédrt werden.

® Der Forderplan sollte auf der Basis ei-
nes gemeinsamen Gespriachs angefer-
tigt werden und die Vereinbarungen
dokumentieren.
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® Wenn die Uberlegungen zu Zielen
und MafSnahmen gemeinsam angestellt
werden, wird den Eltern deutlich, wel-
che ihrer Erwartungen in Bezug auf
Lernangebote erfiillt werden konnen
und welche nicht. Auch das Team weif3
dann, wie die Erfahrungen von Eltern
und auch Erzieherinnen und Therapeu-
tinnen aus der Zeit in der Kindertages-
stitte in die Planung der Lernprozesse
einbezogen werden kénnen.

@ Damit Eltern und Schule gemeinsam
den Lernprozess unterstiitzen, miissen
gegenseitige Erwartungen benannt und
die Verantwortlichkeiten klar abge-
steckt sein. Nur so ldsst sich feststellen,
ob die eigenen Vorstellungen anschluss-
fahig mit denen des Gegeniibers sind.

® Durch Gespriche iiber die gemeinsa-
me Kommunikation zu Beginn der
Schulzeit und auch wéhrend des Schul-
jahres konnen die Bediirfnisse in Bezug
auf Héufigkeit und Auswahl der Infor-
mation abgekldrt werden und verhin-
dern, dass Fronten zwischen Schule und
Familie entstehen.

® Das gemeinsame Lernentwicklungs-
gesprach zur gemeinsamen Uberpriifung
des Lernerfolges, wie es im Hamburgi-
schen Schulgesetz vorgeschrieben ist,
aber auch regelmiflige Riickmeldungen
tiber kleinere und grof3ere Erfolge stellen
die gegenseitige Anschlussfihigkeit in
Bezug auf Ziele, Mafinahmen und Hin-
dernisse immer wieder her.

Eltern als Partner wahrnehmen

Fiir Schulen bedeutet es ein Umdenken,
das Kind und seine Eltern in die For-
derplanung aktiv einzubinden. Padago-
ginnen und Padagogen an Grundschu-
len miissen zunichst das Kind und auch
seine Eltern als Partner wahrnehmen
und erkennen, dass Eltern von Kindern
mit Beeintrachtigungen aufgrund ihrer
besonderen Erfahrungen einen beson-
deren Gesprichs- und Erklarungsbe-
darf haben. Betrachtet man die Eltern
als Experten fiir ihr Kind, dann geben
sie wertvolle Hinweise zu den Stirken,
Entwicklungsbereichen und Wiinschen
des Kindes, die gerade im Hinblick auf
Schiilerinnen und Schiiler wichtig sind,
die Schwierigkeiten haben, ihre eigenen
Bediirfnisse zu artikulieren.

Wenn sonderpadagogische Forder-
planung von allen Beteiligten als ge-
meinsame Aufgabe betrachtet wird,
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koénnen sich Schule und Familie sinn-
voll erginzen.

Kooperation als
Aufgabe von Schule

Kooperation vollzieht sich in einer ler-
nenden Organisation auf mehreren
Ebenen. De Boer beschreibt Koopera-
tion in Bezug auf die Zusammenarbeit
von Lehrkriften als soziale Interakti-
on der Beteiligten untereinander und
gleichzeitig »als Produkt des Aushan-
delns und der Handlungskoordinati-
on im Mehrebenensystem Schule«, das
damit von den organisationalen Rah-
menbedingungen abhéngig ist (de Boer,
2012, S.98-99).

Verankerung

verbindlicher Strukturen

In der Schule miissen Strukturen sys-
tematisch verankert werden, die Ko-
operation zwischen Eltern und pi-
dagogischen Teams im Rahmen der
Forderplanung bzw. zur Begleitung
der Lernentwicklung erleichtern und
Handlungssicherheit fiir alle Beteiligten
herstellen:

® cine Jahresplanung mit festgelegten
Gesprachsterminen,

® cine im Vorwege festgelegte Tages-
ordnung, auf die sich alle vorbereiten
konnen.

® schulinterne Festlegungen und Ab-
sprachen tber die Anzahl, die Dauer
und die Terminierung von regelmaflig
stattfindenden Forderplankonferenzen,
® feste Ansprechpartner und Zeiten, in
denen Eltern auflerhalb der Férderplan-
konferenzen Kontakt aufnehmen kon-
nen.

Dies tragt auch dazu bei, im Falle von
Konflikten Unsicherheit zu vermeiden,
indem Eltern und professionellen Ak-
teuren fiir die Form des Miteinanders
eine Struktur geboten wird, in der di-
vergierende Vorstellungen und Interes-
sen formuliert und miteinander ausge-
handelt werden.

Das Beispiel macht deutlich, dass
Kooperationsprozesse untrennbar mit
Entscheidungen, Ressourcenzuweisun-
gen und auch Machtfragen innerhalb
der Organisation zusammenhingen
(vgl. de Boer, 2012). Kooperation er-
folgt nicht automatisch auf der Basis des
guten Willens der Beteiligten, sondern
bedarf eines definierten Rahmens, der

Susanne Peters

Schulinspektorin
in Hamburg und
Stellvertretende

Vorsitzende

des Grundschul-
verbandes

dann die Moglichkeit zu individueller
Ausgestaltung bietet.

Ein inklusives Schulsystem entsteht
nicht von heute auf morgen. Fiir dessen
Entwicklung sind - wie fiir gelingende
Forderplanung — Prozesse notwendig,
in denen alle Beteiligten — Schiilerinnen
und Schiiler, Eltern, Pddagoginnen und
Piddagogen und Schulleitungen - mit
ihren jeweiligen Perspektiven beriick-
sichtigt werden. O
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Annette Berg / Ulrike Kloiber

Praxis: Schulentwicklung

Initialziindung fiir inklusives Quartier

Gemeinsame Bildung in Kita und Grundschule

»Mit allen an die Spitze« ist das Motto des »Bildungshauses Lurup«, das die
Grundschule Langbargheide und die Kindertagesstitte Moorwisch in Triager-
schaft der Ev. Stiftung Alsterdorf 2007 gemeinsam in Hamburg gegriindet ha-
ben. Das Beispiel zeigt, wie eine Kooperation zwischen allen Beteiligten im Sin-
ne eines abgestimmten Bildungsangebots gelingen kann.

icht selten beginnt Kooperati-
‘ \ ‘ on im Stadtteil mit der Uber-
windung von Gréiben und dem
Abbau von Konkurrenzen zwischen
den Bildungseinrichtungen. So auch bei
uns, der Schule Langbargheide und der
Kindertagesstiatte Moorwisch, deren
Kollegien es geschafft haben, sich eng
miteinander zu vernetzen und ein ge-
meinsames Bildungsangebot zu entwi-
ckeln und zu installieren.

Zwei Institutionen -
dieselben Kinder

Die Schule Langbargheide und die
Kindertagesstitte Moorwisch liegen
nebeneinander, in unmittelbarer Nach-
barschaft zu einem Stadtteil mit beson-
derem Erneuerungsbedarf. In Lurup
leben viele Menschen mit Migrations-
hintergrund gemeinsam mit alteingeses-
senen Lurupern. In fast allen Familien
sind 6konomische, soziale und psychi-
sche Belastungen nicht unbekannt und
hinterlassen Spuren in den Bildungsbio-
grafien der Kinder. Zur Kita gehort ein
Eltern-Kind-Zentrum mit Erziehungs-
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Annette Berg (links)

Schulleiterin der Grundschule
Langbargheide

Ulrike Kloiber (rechts)

Leiterin der Kindertagesstatte
Moorwisch und des dazu gehorenden
Eltern-Kind-Zentrums

beratung und Eltern-Bildungsangebo-
ten. Bildung, Gesundheitsférderung
und Familien unterstiitzende Mafinah-
men sind die Hauptthemen der Ein-
richtung, denn die kulturelle Vielfalt,
aber auch interkulturelle Spannungen
pragen den Alltag der meisten Kinder
und Eltern. An einem solchen Ort wer-
den Schule und Kita zu einem besonders
wichtigen Lern- und Lebensort fiir Kin-
der und zu einer Herausforderung fiir
Kolleginnen und Kollegen, den Schatz,
den diese Vielfalt darstellt, behutsam
und zielsicher zu heben.

Zwei Institutionen -
gemeinsame Ziele

Vor diesem Hintergrund lag es nahe, die
Anschlussfahigkeit zwischen unseren
beiden Bildungsorten in den Blick zu
nehmen und die Kooperation zu stirken.
Nach einer einjahrigen Vorberei-
tungszeit mit gemeinsamer Fortbildung
und Leitbildentwicklung griindeten wir
als gleichberechtigte Partner 2007 das
»Bildungshaus Lurup«. Unser erster
Blick richtete sich bei unserem grofien
Vorhaben anfangs auf Kinder im vor-
schulischen Jahr und der 1. Klasse mit
ihren ganz unterschiedlichen Lernvor-
aussetzungen:
® Wir wollen Kinder beim Ubergang
von der Schule in die Kita begleiten,
ihren Angsten und Vorbehalten entge-
genwirken, ihnen Sicherheit und Riick-
halt geben und die Freude auf die Schule
férdern und teilen. Fiir diese Aufgabe
iibernehmen unsere beiden Institutionen
gleichermaflen die Verantwortung Ge-
meinsam sind wir der Auffassung, dass
Erstkldssler keine Bildungsanfinger
sind.
® Jedes Kind hat seine eigene Bildungs-
biografie. Die Kita sieht sich in der Ver-

antwortung, Basis- und Vorlduferkom-
petenzen wie eigenstindiges verantwort-
liches Arbeiten zu fordern. Die Schule
kniipft an die Erfahrungen in der Kita
an. Die Kita-Arbeit soll anschlussfihig
und die Schularbeit »kindfdhig« sein.

® Unser Bildungshaus ist eine inklusive
Einrichtung, in der auch Kinder mit
Handicaps lernen. Wir nehmen alle
Kinder unterschiedslos auf und sondern
niemanden aus. Kein Kind wird zu-
riickgelassen, sondern erhilt die Unter-
stiitzung, die er/sie braucht zur Verbes-
serung seiner/ihrer Teilhabe an Kultu-
ren, Unterrichtsgegenstinden, Gemein-
schaft und Leistung. Deshalb nehmen
wir die Herausforderung an, innerhalb
unserer padagogischen Institutionen
Kita und Schule mit der Unterschied-
lichkeit von Kindern bestmoglich um-
zugehen und die Kinder zu foérdern.

Ubergangsmanagement

Um diese Ziele zu erreichen, haben sich
Kita, Schule und Hort eng verzahnt, per-
sonell und organisatorisch. Eine wich-
tige strukturelle Verdnderung sind die
jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen
0/1/2 und 3/4. Das erleichtert das Hin-
einwachsen der Schulanfangskinder zu-
nichst dadurch, dass sie altersgemischte
Gruppen aus der Kita kennen. Des Wei-
teren haben die Neuen von Anfang an
ein grofles Schulkind, einen Paten, zur
Seite, von dem sie beim Einleben und
Zurechtfinden in den Schulalltag Un-
terstlitzung bekommen koénnen. Den
Kindern gefallt diese Rollenverteilung
und es ergibt sich ein weiterer positiver
Nebeneffekt: Die Rollenfindung in der
neuen Lerngruppe verlduft in der Regel
problemlos.

Zum dufleren Zeichen unserer Ver-
bundenheit hat eine jahrgangsgemisch-
te Grundschulklasse der Stufe 0/1/2 ih-
ren Klassenraum im Kita-Gebdude auf
der anderen Straflenseite. Die Kita orga-
nisiert die Hortbetreuung der Schulkin-
der in den Schulrdaumen. Thre insgesamt

10 Therapeuten, wie z.B. Logopaden, [>
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Praxis: Schulentwicklung

Ergotherapeuten und Psychologen sind
bei Bedarf auch fiir die Schulkinder da.
Einmal in der Woche sitzen wir als
Schulleitung und Kitaleitung zusam-
men, wir haben viele Abldufe angegli-
chen. Sichtbar wird dieses z.B. jedes
Jahr, wenn wir fir die Kinder des Ein-
zugsgebiets der Schule die 4%2-Jahrigen-
Uberpriifungen durchfithren. Fiir die
Kinder der Kita Moorwisch tiberpriifen
die KollegInnen aus der Schule lediglich
den sprachlichen Teil; die kognitiven,
motorischen und sozial-emotionalen
Bereiche tiberpriifen die ErzieherInnen
der Kita. In einer Fallbesprechung tau-
schen die KollegInnen ihre Beobach-
tungen aus und beraten die Eltern.
Bereits in der Kita wird die Entwick-
lung jedes Kindes genau beobachtet
und dokumentiert. Spezielle Bedarfe
koénnen frith erkannt und bereits vor
der Einschulung ausgeglichen werden.

Jedes Kind in unserem Bildungshaus
hat einen Entwicklungsplan, in dem
ihre bzw. seine nachsten Lernschritte,
aber auch die besonderen Forderbedar-

fe dokumentiert werden. So kann der
Lernprozess mit dem Kind reflektiert
und gezielt begleitet werden. Die Ent-
wicklungspléne sind ein wichtiges Inst-
rument zur Sicherung der Bildungsqua-
litat unseres Bildungshauses.
Kontinuierlich werden in Gespra-
chen Informationen iiber Veranderun-
gen der Leistungen und des Verhaltens
der Kinder an die Eltern weitergege-
ben und gegebenenfalls padagogische
Mafinahmen besprochen. Sowohl in
der Kita als auch in der Schule finden
zweimal im Jahr (April und November)
zeitgleich Lernentwicklungsgesprache
statt, bei denen die FEltern detaillierte
Riickmeldungen zu den fachlichen und
sozialen Kompetenzen ihrer Kinder er-
halten. Das erleichtert auch die Zusam-
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menarbeit mit den Eltern. Diese kennen
Strukturen, Riume und manche Kolle-
gIn schon aus der Kita, das schafft Ver-
trauen.

Teamarbeit entwickeln

Jeden Mittwoch treffen sich alle Kolle-
ginnen und Kollegen in ihren multipro-
fessionellen Teams aus Schule und Kita,
bestehend aus Diplom- und Sozialpad-
agoglnnen, ErzieherInnen, Heilpflege-
rerzieherInnen, GrundschulpddagogIn-
nen und SonderschullehrerInnen, um
ihre padagogische Arbeit zu reflektieren
und an der Weiterentwicklung des indi-
vidualisierten Unterrichts zu arbeiten.
Auch die ErzieherInnen, die den Kin-
dern mit sonderpidagogischem For-
derbedarf nach §12 im Unterricht als
Eingliederungshilfen zur Seite stehen,
sind selbstverstindliche Mitglieder der
Klassenteams.

Regeln, Rituale und Routinen

Gemeinsame Regeln und Rituale zum
Umgang miteinander erleichtern das
friedliche Auskommen in Kita, Hort
und Schule sehr. Vor allem, wenn
Kinder so frith wie moglich einheitli-
che Grundregeln wie den Einsatz des
»Stopp«-Rituals in der Kita lernen, die
sie beim Ubergang in die Schule mit-
nehmen konnen und nicht ginzlich
neue Formen erlernen miissen.

Zu guter Letzt feiern Kindertages-
stitte, Hort und Schule gemeinsame
Feste, z.B. das grof3e alljahrliche Som-
merfest, Fasching oder das Laternenfest
im November. Auch das ist seit einigen
Jahren ritualisiert, d.h. der Ablauf im-
mer gleich, die Zustandigkeiten unter
den KollegInnen gekldrt und die Vor-
bereitung daher tiberschaubar. Beson-
ders schon ist es zu beobachten, dass
die jiingsten Vorschul- und Schulkinder
den Ablauf und die Organisation schon
aus ihrer Kita-Zeit kennen und keine
langen Erklirungen mehr brauchen.
Ein weiterer Vorteil, wenn man ein Bil-
dungshaus-Kind ist.

Alle sind Kooperationsgewinner

Alle Beteiligten profitieren von unserer
Zusammenarbeit im Bildungshaus:

® Die Kinder stehen im Mittelpunkt
des Konzepts, das ihre sozialen, kogni-

tiven und lernmethodischen Kompe-
tenzen starkt. Die Kinder werfen Anker,
gewinnen Sicherheit und erfahren, dass
in Schule nicht alles neu sein wird. Die
ilteren Schiiler reflektieren den eigenen
Ubergang und sehen, was sie gelernt
und welche Schwierigkeiten und Angste
sie selbst iiberwunden haben. Sie helfen
und unterstiitzen die Jiingeren.

® Die Eltern werden in den Prozess ein-
bezogen und haben die Chance, sich
mit der neuen Situation vertraut zu ma-
chen. Ein konstruktiver Austausch zwi-
schen Schule, Kita und Eltern baut Un-
sicherheiten ab.

® Die Padagogen beider Einrichtungen
profitieren von der Kooperation. Ver-
staindnis und Anerkennung fiir die Ar-
beit der anderen Einrichtung wachsen.
Der Austausch und die gemeinsame
Entwicklung und Reflexion des Unter-
richts bereichern die eigene Arbeit und
bringen neue Erkenntnisse.

Synergieeffekte - im Quartier

Uber die Schule und Kita hinaus ha-
ben sich das Eltern-Kind-Zentrum
und das Stadtteilhaus als Bindeglied
ins Quartier hinein bewihrt. Ein Kind
kann nicht unbelastet lernen, wenn
sein Umfeld belastet ist. Ist ein Eltern-
teil beispielsweise krank, arbeitslos, hat
Sprachprobleme oder ist hauslicher Ge-
walt ausgesetzt, ist es sinnvoll, ein quar-
tiersbezogenes  Unterstiitzungssystem
zu haben, welches zeitnah gemeinsam
Lésungsmoglichkeiten  sucht. Hier-
fiir installieren wir momentan fir alle
Menschen des Quartiers eine gemeinsa-
me Beratungs- und Informationsstelle
mit weiteren Tragern und Angeboten,
die ganztigig geoffnet, niedrigschwel-
lig erreichbar und zentral gelegen sein
wird.

Kooperation -
das neue Zauberwort?

In unserer Hamburger Schullandschaft
ja! Wir sind uns einig, dass wir als Kita
und als Schule gemeinsam die Verant-
wortung tragen fiir die Erziehung und
Bildung unserer Luruper Kinder und
wissen, dass diese Einstellung in den
Kindertagesstattenteams, im Schulkol-
legium sowie bei den Eltern grof3en An-
klang findet. O



ie empirische Bildungsfor-

schung - vor allem in den an-

gelsdchsischen Lidndern - hat
in den vergangenen 20, 30 Jahren eine
Unzahl von Befunden aus Einzelprojek-
ten zu verzeichnen, die kaum jemand
mehr iiberblicken kann.

Angesichts dieser zunehmenden Fiil-
le von Detailstudien hat (in der Sozial-
forschung generell) die Bedeutung sog.
»Metaanalysen« zugenommen. Um zu
sehen, ob es eine Beziehung zwischen
Faktoren wie z.B. Fernsehkonsum von
Kindern und ihrer Lesefahigkeit gibt
und wie hoch sie statistisch ausgeprégt
ist, verrechnet man Daten, z.B. gefun-
dene statistische Effekte. Man tut dies,
obwohl die Daten unter verschiedenen
Bedingungen, in verschiedenen Kon-
texten (Bildungssystemen, Sprachen,
Kulturen ...) und mit unterschiedlichen
Instrumenten gemessen worden sind.
Auf diese Weise hofft man robustere
Werte zu gewinnen und den Einfluss
von Ausreifler-Befunden aus Einzel-
studien zu minimieren. Auf den ersten
Blick ein iiberzeugender Ansatz — und
auf alle Fille eine Hilfe, um einen gro-
ben Uberblick zu gewinnen.

Vor kurzem nun ist ein Buch er-
schienen, das die Times Educational
Supplement als »... heiligen Gral der
Didaktik« gewiirdigt hat, weil es in ei-
nem Band zusammenfasse, was man
heute aus empirischen Studien {ber
Bedingungen fiir einen erfolgreichen
Unterricht wisse: Hattie, . A. C. (2009):
Visible Learning. A synthesis of over 800
meta-analyses relating to achievement.
London: Routledge.

Auch in Deutschland wird diese Zu-
sammenschau immer hiufiger zitiert,
um bestimmte »Methoden« oder »An-
sdtze« als mehr oder weniger sinnvoll zu
bewerten. !

Denn Hattie ist noch einen Schritt
weitergegangen als die Kolleg/inn/en
vor ihm: Er hat die Werte aus tiber 800
Metaanalysen zum Schulerfolg unter
verschiedenen Bedingungen in einer
Meta-Meta-Analyse erneut verdich-
tet und findet in der Tat einige beein-
druckende Zusammenhinge. Hier die
Platze 1 bis 10 der angeblich einfluss-

Rank Influence Studies
1 Self-reported grades 209
2 Piagetian programs 51
3 Providing formative evaluation 30
4 Micro teaching 402
5  Acceleration 37
6  Classroom behavorial 160
7  Comprehensive interventions 343

for learning disabled students
8  Teacher clarity na
9  Reciprocal teaching 38
10  Feedback 1287

reichsten Faktoren? (siche unten Aus-
wahl-Ubersicht auf Deutsch).

Die formal aufgelisteten Merkmale
zeigen allerdings Spannungen auf, die
den Sinn von Ranglisten, wie Hattie sie
publiziert, in Frage stellen. Zum Beispiel
wirke positiv, wenn Lehrer/innen klare
Anweisungen bei der Aufgabenstellung
geben, aber auch wenn Schiiler/innen
anderen Schiiler/innen etwas beibringen
oder wenn sie sich gar selbst beurteilen
diirfen. Auch die folgende Auswahl iiber
das ganze Spektrum der Effektstarken
zeigt, dass es darauf ankommt, was man
jeweils unter den einzelnen Etiketten
konkret versteht — sowohl in den ver-
schiedenen Studien, die als »gleich« mit-
einander verrechnet werden, als auch
bei der Ubersetzung in andere Sprachen
(s. die Originalbegriffe in Klammern)
und vor allem in der konkreten Ausle-
gung der stark verknappten »Etikettenc
durch einzelne Leser/innen: 3
1.4 Selbstbeurteilung
1.3 Piaget-orientierte Programme

.9 forderorientierte Beurteilungen
.9 Einiiben von methodischen
Fertigkeiten (»micro teaching«)
.7 klare Anweisungen des Lehrers
(»teacher clarity«)
.7 Schiiler als Lehrer (»reciprocal
teaching«)
Fortbildung von Lehrer/inne/n
Schiiler als Tutor_inn_en
(»peer tutoring«)
Schiilerkontrolle iiber Lernen
offen vs. traditionell
Altersmischung
Fachwissen Lehrer
Forderung von Wahrnehmung
und Motorik

(S 3N-N

oo ooo

Effects ES Wie kompliziert das Bild
305 144 tatsachlich ist, zeigen
EER beispielhaft die Werte

zum Faktor »Computer-

78 20 einsatz« im Unterricht.

S Mit einer durchschnitt-
24 .88 lichen Effektstirke von

942 .80 .39 ist sein Einfluss als
2654 .77 maflig positiv  einzu-
schitzen. Wenn die

na .75 Lernschritte durch das

53 74 Programm vorgegeben

2050 73 werden,  verschwindet

dieser sogar ganz (- .02).
Andererseits steigt der Effekt, wenn die
Schiiler das Vorgehen im Programm
selbst steuern konnten, auf .49, und wenn
sie mit einem Partner arbeiteten, sogar
auf .96.

Das heif$t aber, wenn man sich den
Uberblick iiber die verschiedenen Stu-
dien anschaut (vgl. Abb. auf S. 26), dass
nicht der Mittelwert das eigentlich in-
teressante Datum ist (noch einmal: wir
sehen hier eine Verteilung der Hiufig-
keiten mittlerer Effektstirken aus ver-
schiedenen Metaanalysen), sondern
eher die Extremwerte und damit die
Streuung. Diese verweisen darauf, dass
es auf die Art des Computereinsatzes
und auf die Bedingungen seiner Nut-
zung ankommt, ob er didaktisch pro-
duktiv wird oder nicht. Was aber niitzt
dann der Lehrperson das Wissen um
einen Mittelwert von 0.39, wenn sie eine
Form des Computereinsatzes wahlt, die
einen Wert von 0.0 erzielt?

Diese Konzept- und Kontextabhin-
gigkeit von Wirkungen einer »Metho-
de« zeigt sich auch bei anderen Inter-
ventionen. So hat nach Hattie ein auf
Problem-Aufgaben fokussierter Unter-
richt mit einer Effektstarke von .15 ins-

Die zentralen Einflussgrof3en fir
den Lernerfolg von Schiilerinnen
und Schiilern aus tber 50.000 Stu-
dien aus der Schul- und Unterrichts-
forschung zu bilanzieren - dies ist
die Substanz der viel zitierten Hat-
tie-Studie. Hans Briigelmann disku-
tiert Nutzen und Grenzen solcher
»Metaanalysen. Die Red.
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gesamt nur einen geringen positiven
Effekt — mit .57 aber eine hohe Wirk-
samkeit, wenn vorher Beispielaufgaben
durchgearbeitet worden sind. Dabei
kommt es zusatzlich auf die angezielte
Kompetenzebene an: Fiir die Sicherung
von Prinzipien steigt der Effekt auf bis
zu .75, fiir den Erwerb von Basiswissen
ist die Beziehung dagegen sogar negativ,
d.h. ein traditioneller Unterricht ist in
dieser Hinsicht erfolgreicher.

Fiir die Einschitzung des Erfolgs ei-
ner Methode kommt es also erstens
darauf an, an welchem Kriterium man
diesen misst. Dann ist zu priifen, in
welcher Form unter welchen Bedingun-
gen sie umgesetzt wird. Die fiir einen
Uberblick iiber die Forschung und fiir
bildungspolitische Entscheidungen ver-
dienstvolle Verdichtung der Daten in
Hatties Meta-Meta-Analyse bedeutet
also, dass diese genau durch die Ab-
l6sung von den konkreten Kontexten
fiir Praxis weitgehend ihre Bedeutung
verlieren. Denn die Zahlen sind mehr-
deutig. Was bedeutet zum Beispiel eine
mittlere Korrelation oder Effektstir-
ke im konkreten Fall¥: leicht positiver
Einfluss in allen Fallen ODER starker

Fachreferent
flr schulische
Quialitats-
entwicklung

im Grundschul-
verband

Anmerkungen
(1) Vgl. etwa Helmke in der ZEIT

www.lv-schleswig-holstein.mnu.de/index.
php?option=com_rubberdoc&view=doc&id=
31&format=raw; s. fiir eine deutschsprachige
Einfithrung: ****.p www.afl.hessen.de/
irj/servlet/prt/portal/prtroot/slimp.
CMReader/HKM_15/AfL_Internet/
med/6e9/6e940673-173£-1131-f012-
31e2389e481,22222222-2222-2222-2222-
222222222222 S.25-27.

Eine ausfithrliche Auseinandersetzung mit
dem Buch findet sich bei: Terhart, E. (2011):
Hat John Hattie tatséchlich den Heiligen
Gral der Schul- und Unterrichtsforschung
gefunden? Eine Auseinandersetzung mit
Visible Learning. In: Keiner, E. u. a. (Hrsg.)
(2011): Metamorphosen der Bildung.
Historie — Empirie - Theorie. Festschrift fiir
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Uberblick tiber die verschiedenen Studien (aus Hattie 2009)

in einigen und gar keiner in anderen
ODER hoher im Zusammenwirken mit
Faktor X, aber niedriger im Zusam-
menwirken mit Variable Y?

Das heifst aber: Selbst wenn 99 von
100 Studien eine Uberlegenheit der Me-
thode B zeigen, diirfte das kein Grund
sein, einer Lehrerin, die mit Methode
A erfolgreich arbeitet, deren Nutzung
zu untersagen (vgl. wieder das Beispiel
der Computernutzung: zwei Ausrei-
Berstudien weisen besonders hohe Ef-
fekte auf). Es ware auch kein Grund,
weiteren Lehrer/inne/n, die Methode A
ausprobieren wollen, dies zu verbieten.
Allenfalls konnte man eine besondere
Begriindung verlangen, warum jemand
von einer weithin bewédhrten Praxis
abweichen will. Juristisch gesprochen,
erzeugen statistische Befunde aus gro-
Ben Stichproben dann eine »Beweis-
last«, d.h. eine Begriindungspflicht fiir
Abweichungen - sie konnen diese aber
nicht abwerten oder gar ausschlief3en.

Heinz-Elmar Tenorth. Klinkhardt:

Bad Heilbrunn (S. 277 -292).

(2) ES = Effektstiirke; ab 0,5 gilt ein Effekt
gemeinhin als beachtenswert — der Anschau-
lichkeit halber oft gleichgesetzt mit dem
Vorsprung von etwa einem Schuljahr:

(3) Vgl. zu der sehr unterschiedlichen Defi-
nition von »offenem Unterricht« in entspre-
chenden Studien: Briigelmann, H. (1998):
Offnung des Unterrichts - Befunde und
Probleme der empirischen Forschung. In:
Briigelmann, H./ Folling Albers, M./ Richter,
S. (Hrsg.) (1998): Jahrbuch Grundschule.
Fragen der Praxis - Befunde der Forschung.
Erhard Friedrich Verlag: Seelze, S. 8 -42.

(4) Ganz abgesehen von dem héufig iiber-
sehenen Problem, dass ein gleichzeitiges
Auftreten von zwei Faktoren nicht gleichbe-
deutend ist mit einer inhaltlichen Beziehung:
Korrelation bedeutet nicht Kausalitit. Ein
hoher TV-Konsum geht haufig einher mit

Kontexte verindern Beziehungen -
das gilt selbst in den Naturwissenschaf-
ten, wenn wir an die Gesetze der Mecha-
nik im Mikrobereich der Atome denken.
In den Sozialwissenschaften wiederum
lassen sich Befunde aus kontrollierten
Experimenten nicht einfach auf Alltags-
situationen Ubertragen, Befunde aus ei-
nem (schul)kulturellen Kontext nicht
unbesehen auf einen anderen.

Insofern gerdt die vertraute Grund-
figur der Forschung und ihres Verhalt-
nisses zur Praxis ins Wanken: zunéchst
Ableitung allgemeiner Regeln aus der
Haufigkeit von Beziehungen bei einer
groflen Zahl von Fillen und dann de-
duktive Ableitung einer Handlungsan-
weisung fiir den Einzelfall aus diesen Re-
geln. Fiir Lehrer/innen bedeutet das: Jede
Situation ist ein neuer Fall und bedarf
einer eigenen Einschitzung. Die Durch-
schnittsbefunde aus (Meta-)Metanaly-
sen konnen dafiir hilfreiche Hypothesen
liefern - aber keine Vorschriften. %

schwacher Leseleistung — aber ist sie die
Ursache? Oder kann nicht auch eine
schwache Lesekompetenz verhindern,

dass Kinder zum Buch greifen (und damit
ihre Lesefahigkeit verbessern) und statt-
dessen lieber fernsehen? Oder ist gar ein
Drittfaktor (z.B. Vernachldssigung durch
die Eltern) moglicherweise Ursache fiir
beide Verhaltensweisen?

(5) Vgl. ausfithrlicher zum Status statistischer
Befunde und zu den Anforderungen an eine
fiir die Praxis niitzliche Forschung: Briigel-
mann, H. (2011): Miss Marple neben PISA &
Co. - Pladoyer fiir eine Bildungsforschung,
die der Praxis niitzt. In: Moser, H. (Hrsg.)
(2011): Aus der Empirie lernen? Forschung
in der Lehrerbildung. Professionswissen fiir
Lehrerinnen und Lehrer, Bd. 10. Schneider
Verlag Hohengehren: Baltmannsweiler,
S.221-234.



einem Fachtag tiber die Weiterent-

wicklung der Offenen Ganztags-
schule kurz darstellen kann, wie Kinder
lernen, welche Bedingungen sie dafiir
brauchen und was die Akteure tun kon-
nen, um optimale Bedingungen bereit-
zustellen.

Ich habe mit meiner Zusage gezogert

. und will vorneweg erldutern, war-
um.
Es geht doch um die Frage: Wie
macht man gute Schule, die méglichst
viele optimale Bedingungen fiir mog-
lichst viele unterschiedlichste Kinder
vorhalt?

Zum Lernen in der guten Schule ist
viel geschrieben, viel gesagt und sogar
vieles beschlossen worden. Immer wie-
der neue Begriffe, die den Fokus neu
auf gewisse Teilaspekte lenken, haben
immer wieder neue Diskussionen ent-
facht. z.B.

Individuelle Forderung

Kompetenzorientierung

Inklusion

Ich bin gefragt worden, ob ich bei

Wenn auch die Begriffe neu sind - die
Inhalte dahinter sind schon seit langem
Bestandteil von Gutem Lernen in Guter
Schule.

Seit 1973 - da hatte ich meine LAA-Zeit
gerade hinter mir - gibt die Ausbil-
dungsordnung fiir die Grundschule in
NRW die Ziele der guten (Grund)Schu-
le ganz pragnant vor.

»Die Grundschule ist fiir alle Kinder
gemeinsame Grundstufe des Bildungs-
wesens. Sie ... hat die Aufgabe,

alle Schiilerinnen und Schiiler unter
Beriicksichtigung ihrer individuellen
Voraussetzungen in ihrer Personlich-
keitsentwicklung, in den sozialen Ver-
haltensweisen sowie in ihren musischen
und praktischen Fahigkeiten gleicher-
maflen umfassend zu fordern,

grundlegende Fihigkeiten, Kenntnis-
se und Fertigkeiten in Inhalt und Form
so zu vermitteln, dass sie den individu-
ellen Lernmoglichkeiten und Erfahrun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler an-
gepasst sind,

durch férdernde und ermutigende
Hilfe zu den systematischeren Formen
des Lernens allméhlich hinzufithren

und damit die Grundlagen fiir die wei-
tere Schullaufbahn zu schaffen,

die Lernfreude der Schiilerinnen und
Schiiler zu erhalten und weiter zu for-
dern.«

Pragnanter kann man auch heute
kaum den Anspruch formulieren, eine
inklusive Schule zu werden, in der kom-
petenzorientiert gelernt und individuell
gefordert wird.

Wenn es um Gutes Lernen geht, kann
man also weit ausholen und muss auch
nichts grundlegend Neues iiber das Ler-
nen erzdhlen, denn das Thema ist seit
langem zur Geniige offentlich disku-
tiert.

Ich nenne nur drei Daten:

Seit 1964 ist mit Georg Pichts Buch
iiber die deutsche Bildungskatastrophe
bekannt, dass das deutsche Schulsystem
umgebaut werden muss, wenn es denn
die Begabungsreserven aller Kinder tat-
sdchlich nutzen will.

Seit 1974 gibt es mit der Laborschule
Bielefeld ein konkretes Beispiel dafiir,
wie gute Schule gemacht wird, die allen
Kindern gerecht wird.

Seit 1978 sind auch die Erkenntnisse
der Gehirnforschung populdrwissen-
schaftlich dargestellt und haben begon-
nen Eingang in die péddagogischen
Uberlegungen zu finden.

Viele haben diese Diskussionen in
den Medien verfolgt und werden mir
zustimmen, wenn ich sage: Es gibt
nichts wirklich Neues!

Das alles ging mir durch den Kopf,
als ich gefragt wurde, ob ich denn et-
was vortragen konnte ... und nach eini-
gem Zogern wurde mir klar: Wenn ich
nichts Neues vortragen muss, kann ich
ja das Bekannte so zusammenfassen,
dass es bei der aktuellen Diskussion im
Blick bleiben kann.

Im Blick bleiben Bilder, hab ich mir ge-
dacht und in meiner Datenbank fiinf
Bilder zum Lernen gefunden. Bilder
vom Lernen - nicht vom Lehren und
Unterrichten

Gerade als Lehrer gerdt man namlich
leicht in Gefahr, das Lernen des Kindes
aus der Perspektive der Erwachsenen zu
sehen. Begriffe wie Unterricht, Riick-
meldung, Forderung, Lob und Ver-

Grundschullehrer seit 1973,
Grundschulrektor in Dinslaken,
Sprecher der GSV-Landesgruppe NRW

Die deutsche
Picht Bildungs-
_ katastrophe

stirkung beschreiben Tatigkeiten der
Erzieher. Das Kind ist dabei Objekt des
Lehrens.

Dabei muss der lernende Mensch
Subjekt seines Lernens sein, damit es
erfolgreich ist und nachhaltig bleibt.
Aus der Sicht des lernenden Menschen
spielt u.a. die Erfahrung von Bedeu-
tung und Wirksambkeit eine grofie Rol-
le. Selbstwirksamkeitserfahrung, sagen
die Psychologen, ist ein wichtiger Motor
beim Lernen. Maria Montessoris Motto
»Hilf mir, es selbst zu tun.« deutet das
an.
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Flinf Bilder vom Lernen

Um »Riickmeldung« und »Selbstwirk-
samkeitserfahrung« geht es bei den fiinf
Bildern vom Lernen.

Lernen von Anfang an und lebensling-
lich: Als zu frith geborener Nestfliich-
ter ist das Kind auf Hilfe beim Lernen
angewiesen — aber von Anfang an ist es
sein Wille, die Umwelt zu steuern.

Es erfahrt Selbstwirksamkeit, wenn
es Mama und Papa dazu bringt, es zu
futtern, zu wickeln, zu knuddeln -

Es will »leine machen«, wenn es in
der Spielzeugkiste Klotze sortiert und
die Hand der Mutter wegschiebt. Es ge-
niefit aber auch, wenn es gelobt wird,
weil es nun mehrere Schritte laufen
kann, ohne hinzufallen.

Diese Mischung aus Riickmeldung
und Selbstwirksamkeitserfahrung be-
schreibt den Motor des Lernens.

Die Eltern gestalten den Raum fiir
das Kind, sie lassen ihm Zeit und geben
ihm viele Gelegenheiten, seine Kompe-
tenzen zu entwickeln.

Es lernt immer der ganze Mensch.

Es ist nicht nur das Grof3hirn, der
auflere Speicher, der beim Lernen mit
Fakten, Wortern, Kompetenzen ge-
fullt wird - das Kleinhirn lernt immer
mit. Negative Gefiihle, Angst und Sor-
ge werden z.B. im Mandelkern, in der
Amygdala, gespeichert. Beim Lernen
fillen sich immer beide Ebenen: so
kann erklart werden, warum manche
Kinder Hunde weich und kuschelig fin-
den und manche Angst vor diesen gro-
en bissigen Tieren haben.

Kleinkind
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Es geht so weit, dass auch in der
Schule die Kinder nicht nur das kleine
Einmaleins erinnern, sondern immer
auch die Gefihle, die sie beim Lernen
empfunden haben. War dabei die Angst
vor einem Test oder Zeitdruck, meldet
das Kleinhirn bei jeder Einmaleins-
Aufgabe ein negatives Signal - und das
zu vermeiden, ist eine Hauptaufgabe
des Kleinhirns. Kurz: Wenn ein Er-
wachsener sich unwohl fuhlt, wenn er
englisch sprechen soll, kann das daran
liegen, dass er beim Englischlernen in
der Schule Angstgefiihle hatte.

Damit unser Kleinhirn das Gelernte
mit guten Gefithlen verbindet, brau-
chen wir angenehme Réumlichkeiten,
miissen wir Zeitdruck und Hetze ver-
meiden, muss das zu Lernende fiir uns
bedeutsam und wichtig sein.

Frither haben wir vielleicht gedacht,
das Gehirn sei wie ein Schrank mit vie-
len Fachern, die so nach und nach mit
Kenntnissen, Fahigkeiten und Haltun-
gen, kurz mit Kompetenzen geftillt wer-
den.

Die Hirnforschung hat aber klar ge-
macht, dass unser Gehirn eher mit ei-
nem Netz vergleichbar ist, in dem stan-
dig Neues mit Altem verknotet wird.
Das ist im Nervensystem aller Lebewe-
sen gleich.

Wir Menschen verfiigen aber iiber
die Féhigkeit des bewussten Erinnerns.
Damit das funktioniert, miissen wir
auch beim Lernen alles Neue an etwas
Bekanntem ankniipfen.

Das wird schon beim Kleinkind
deutlich, ob Kinderzimmer und Spiel-
zeugregal ein reines Durcheinander

Hypothalamus

Amygdala Kieinhim

Hirnstamm

Amygdala

. Hippocampus

sind oder ob eine gewisse raumliche
Ordnung die inhaltliche Ordnung wi-
derspiegelt.

Fiir das vernetzte Lernen brauchen
wir Raume, die diese Ordnung méglich
machen. Wir brauchen auch die Zeit,
diese Ordnung immer wieder auch neu
zu strukturieren. Gelegenheit dazu ist
immer, wenn etwas dazu kommt: Wo
passt das hin, womit hingt das zusam-
men, was ist daran wichtig?

Ob das Netz hilt? Ob es uns hilft, das
vorhandene Wissen abzurufen?

Das bedeutet, dass auch immer so et-
was wie eine Priifung erfolgen muss.

Prifungen aber sind oft mit Stress
und negativen Gefiihlen verbunden. Sie
sind in solchen Fillen also nach dem
bisher Gesagten mit gutem Lernen ei-
gentlich nicht vertraglich.

Die Fahrpriifung ist ein Beispiel fiir
Priifungen, die den Giitekriterien einer
padagogischen Leistungskultur stand-
halten:

Notwendig

Fiir (fast) alle erreichbar

Klare Kompetenzerwartungen

Individuelle Lernzeiten

Selbstbestimmter Priifungstermin

Keine Noten

Das fiunfte Bild vom Lernen hat etwas
zu tun mit der Riickmeldekultur.

Der Weg ist das Ziel - kein hohles
Wort, wenn man an eine Karawane
denkt.

Da ziehen Hunderte von Handlern in
einer langen Kette durch die Wiiste, wer
vorne war beim Start, bleibt vorne, wer

Netz



hinten war, bleibt hinten ... und wenn
alle die Strecke von 5000 Meilen hinter
sich gebracht haben, ist der eine zuerst
angekommen und der andere als letzter.
Jeder aber freut sich, dass er die gewal-
tige Strecke geschafft hat, niemand inte-
ressiert sich bewertend fiir die Reihen-
folge ...

Was also zahlt auf dem Weg - der
Rangplatz oder die zuriickgelegte Stre-
cke?

Kinder brauchen Raume,

Zeiten und Gelegenheiten

Die fiinf Bilder vom Lernen handelten
auch immer vom Raum, von der Zeit
und der Gelegenheit. Diese Begriffe sind
Knoten im Netz, das Kenntnisse der Psy-
chologie und Pddagogik mit den Fragen
des ganztagigen Lernens verbindet.

Ich schlage einfache Fragen vor:

Wiirde auch ich als Erwachsener in
diesem Raum mich gerne aufhalten,
fande auch ich hier Platz zum Lernen
und Arbeiten allein und mit anderen?

Wo wiirde ich mich aufhalten, wenn
ich zwischen Arbeit und Entspannung
wechsele? Mach ich Platz auf meinem
Schreibtisch fiir das Mittagessen? Kann
mein Biiro auch von jemand anderem
benutzt werden, ganz im Sinne der
ganztigigen, multifunktionalen Nut-
zung aller Riume?

Mein Kleinhirn merkt sich ja, wie
ich mich gefithlt habe beim Lernen
und wird zu vermeiden wissen, dass
ich mich an Gelerntes erinnere, das
mit schlechten Gefiihlen verbunden ist,
hervorgerufen durch rdaumliche Enge
und strukturloses Chaos.

_
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Fihrerschein Karawane

Lernende Menschen brauchen die dafiir
notwendige Zeit, in der sie sich in relati-
ver Gelassenheit ihrer Aufgabe widmen.

In der Arbeitswelt gibt es verstind-
licherweise gelegentlich Termindruck.
Sonst wird es teuer. Man denke an den
Hauptstadtflughafen in Berlin.

Beim Lernen aber ist das anders. Kin-
der brauchen keinen mit Angeboten
gefiillten Tag. Sie brauchen Mufle und
- ja — auch Langeweile, um selber Pline
zu schmieden, Gruppen zu finden ...

Warum eigentlich lernen wir?

Lebenslanges Lernen - da kann doch
mal jeder in sich gehen und sich fragen,
wann er zum letzten Male etwas gelernt
hat. Und das kann dann sein: Wo es gu-
ten Wein gibt. Welcher Weg durch den
Wald interessant ist. Wie man seine ei-
gene Arbeit optimiert ...

Egal ob im privaten oder beruflichen
Bereich - lernen muss fiir uns niitzlich
sein, muss uns helfen, Zielen niher zu
kommen.

Ganz genauso ist es bei Kindern. Und
es ist gewiss nicht neu, dass die Lebens-
bedeutsamkeit eine wichtige Vorausset-
zung fiir nachhaltiges Lernen ist.

Da die Bedeutung einer Sache aber
immer individuell ist, brauchen wir
Angebote mit — wie man sagt — indivi-
dueller Passung. Uber die aber entschei-
det in der Regel das Kind selbst. Das
Angebot muss verfiigbar und frei sein
... Auswihlen, lernen und leisten kann

und will und muss das Kind selber.

Abb. aus »Grundschule Deutsch« Nr. 14/2007,
mit frdl. Genehmigung des Friedrich-Verlages

Was zu tun ist?
Auch diese Frage ist nicht neu.

Oft denken wir, wir wiirden ja ger-
ne, aber die Bedingungen sind nicht so,
dass wir auch konnten: grofle Klassen,
enge Rdume, dringende Zeit, die Fiille
von neuen Aufgaben hindern uns, op-
timales Lernen fiir Kinder zu ermégli-
chen.

Das ist sicherlich richtig. Aber eine
wesentliche Bedingung fiir die Realisie-
rung optimalen Lernens steckt in unse-
rem eigenen Kopf.

Es ist die Haltung des Padagogen!

Die Reformpadagogen in den ersten
Jahrzehnten des vergangenen Jahrhun-
derts haben auch nicht gewartet, bis die
Bedingungen da waren. Sie haben ihre
Haltung, ihren Blick auf den lernenden
Menschen verdndert. Freinets Pada-
gogik der Selbsttitigkeit z.B. war eine
Antwort auch auf die groflen Klassen
und die fremdbestimmten Lehrpléne.

Auch die Schulen, die mit Schulpreisen
ausgezeichnet wurden, hatten zuerst
die neuen Ideen im Kopf und konnten
dann nach und nach auch die Rahmen-
bedingungen dndern.

Sicherlich sind es viele Stellschrau-
ben im System Schule, an denen viele
Akteure drehen miissen, damit indivi-
duelles Lernen, Kompetenzorientierung
und Inklusion keine hohlen Worte und
keine unerfillbaren Anspriiche sind.

Die einzige Variable aber, die ich als
Lehrkraft allein in der Hand habe, ist
meine Personlichkeit, meine Haltung
zu den Menschen, die mir in der Schule
anvertraut sind. Das ist die Variable, die
nur von mir bestimmt und verdndert
wird.

Ich als Padagoge entscheide dariiber,
ob ich jedes Kind annehme, ob ich die
Vielfalt als Chance begreife, ob ich je-
dem Kind Raum, Zeit und Gelegenheit
gebe, seinen Lernweg zu gehen. Ich ent-
scheide, ob ich Unterrichtsbeamter oder
Lernbegleiter fiir Kinder bin.

Als Biirger dieses Landes entscheide
ich allerdings dariiber, ob ich von Po-
litik und Verwaltung mit Nachdruck
bessere Bedingungen fiir lingeres ge-
meinsames Lernen fordere.

Aber das sollte nicht Thema dieses
Vortrages sein.
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Drei Jahre kompetenzorientierter Unterricht zur Schriftausbildung

Eine einzige Schrift fiir

20 verschiedene Kinder am

Ende des ersten Schuljahres?!

Am Ende des ersten Schuljahres steht
bei vielen Lehrern und Lehrerinnen
die Entscheidung an, welcher Schreib-
schrift-Lehrgang im zweiten Schuljahr
angeschafft werden soll.

So auch bei mir: Selbst die Lateini-
sche Ausgangsschrift (LA) als Grund-
schulkind gelernt, in der Uni die Ver-
einfachte Ausgangsschrift (VA) neu
erlernt und vieles tiber die drei giilti-
gen Ausgangsschriften (LA, VA, SAS -
Schulausgangsschrift) erfahren, im Re-
ferendariat Tafelanschriebe mehr oder
weniger schon in VA geschrieben, soll
nun entscheiden, welche Schrift meine
erste eigene Klasse in Zukunft schrei-
ben soll?!

Die Kinder meiner Klasse koénnen
- wie in jeder anderen Klasse auch -
unterschiedlicher nicht sein: anders in
ihren Lernvoraussetzungen, -moglich-
keiten und -interessen. Meine Klasse
besteht aus 20 Kindern, davon sind
9 Maiédchen und 11 Jungen. Die da-
malige Klasse 1b iibte die klassischen
Druckbuchstaben, in denen das kleine a
z.B. als Halbkreis mit Absetzen des Stif-
tes und dann der Strich von oben nach
unten geschrieben wird. Schon zu Be-
ginn des ersten Schuljahres zeigten sich
u.a. riesige Unterschiede bzgl. der Fein-
motorik: Sowohl Kinder mit groflen
feinmotorischen Problemen, denen ich
eine verbundene Schreibschrift erst ein-

mal gar nicht zumuten wollte, als auch
Kinder mit einer grofSen Begabung fiir
Schrift, die im 1. Schuljahr bereits na-
hezu dsthetische Gesichtspunkte in den
Vordergrund stellen konnten und woll-
ten.

Es stellte sich mir also die Frage,
wieso ich allen 20 Kindern die glei-
che Schreibschrift aufdringen sollte,
wenngleich es doch schon offenkun-
dig war, dass manche Kinder mit einer
Schreibschrift iiber- und einige Kinder
mit ein und derselben Schreibschrift
unterfordert waren?! In einer Zeit, in
der Differenzierung doch iiberall eine
so wichtige Rolle spielt, sollte meines
Erachtens auch bei der Schriftentwick-
lung ein differenzierter, kompetenzori-
entierter Unterricht bedacht werden. So
entschied ich mich mit einer Kollegin
zusammen fiir die Grundschrift, mit
der jedes Kind auf seinem Niveau seine
ganz eigene und leserliche Handschrift
entwickeln kann.

Grundschrift im zweiten
Schuljahr oder: Die Grund-
schrift per se gibt es nicht!

Wir begannen folglich erst im zwei-
ten Schuljahr, mit den Buchstaben der
Grundschrift zu arbeiten. Viele Kinder
tibersprangen dann den ersten Schritt,
einzelne Buchstaben nachzufahren und
Worter entsprechend der Kartei 1 zu
schreiben. Fir manch andere Kinder
war dies noch ein geeigneter Schritt,

sich auf das Entwickeln der eigenen
Handschrift vorzubereiten: Hier konnte
z.B. das kleine a nun im Gegensatz zur
klassischen Druckschrift in einem Zug
geiibt werden.

Das kleine f sollte fast jedes Kind im
Laufe des zweiten Schuljahres noch ein-
mal mit der Kartei 1 iiben, denn dieses
geht — egal in welcher Schreibschrift —
in den Schreibkeller, was ein bedeutsa-
mer Unterschied zur Druckschrift ist.

Der Einstieg in unsere Schriftstunden,
die zu Beginn des zweiten Schuljah-
res etwa zwei- bis dreimal pro Woche
stattfanden, war das Vergleichen ver-
schiedener Schriften: Hier wurde den
Kindern klar, dass zwar ein bestimmter
Buchstabe als solcher zu erkennen sein
muss, es aber jedem selbst iiberlassen
ist, welche Ausgestaltung des Buchsta-
bens geschrieben wird.

Die Varianten bestimmter Buchsta-
ben wurden mit der Kartei 2 geiibt und
gefestigt: Hier wird z.B. der Buchstabe
w, g oder k in einer spitzen und runden
Form oder auch mit Schlaufen angebo-
ten. Jedes Kind fahrt die Buchstaben-
form mit dem Finger nach, schreibt die-
se Buchstaben und Wérter sowie Sitze
damit in sein Schriftheft (siche Abb. 1
und 2) auf.

Danach macht sich jedes Kind fiir
sich selbst Gedanken dariiber, welche
Buchstabenform gut zu lesen ist und

Abb. 1 und 2: Die Kinder fahren die Buchstabenform mit dem Finger nach und schreiben Buchstaben, Worter und Satze in ihr

Schriftheft
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welche locker, mit Schwung und ziigig
geschrieben wurde. Dann halten zwei
Kinder eine Schriftkonferenz (siehe
Abb. 3) ab, in denen o.g. Punkte noch-
mals diskutiert werden. Das am besten
gelungene Wort wird eingekreist. Zum
Schluss wird dies mit der Lehrerin be-
sprochen, eingetragen und ggf. weiter
geiibt.

Genauso wird mit dem wichtigsten
Aspekt der Grundschrift verfahren: den
Buchstabenverbindungen, wie z.B. au
oder ch: Die Kinder fahren die Buchsta-
benverbindungen mit dem Finger nach,
schreiben diese und Worter sowie Sitze
mit jener in ihr Schriftheft und halten
eine Schriftkonferenz ab.

Im Laufe des zweiten Schuljahres
verringerte sich die Anzahl der Schrift-
stunden pro Woche immer mehr, bis
die Kinder sich nur noch ganz individu-
ell Zeit fiir die Weiterentwicklung ihrer
Schrift nahmen: Manche Kinder bend-
tigen gar keine Ubungszeit mehr, um an
ihrer Schrift zu arbeiten. Sie entwickeln
bei jeder Art von Schreiben und Lesen
von Schriften ihre eigene Schrift weiter.
Andere Kinder arbeiten an einzelnen
Buchstaben oder Buchstabenverbin-
dungen, die sie noch nicht immer sicher
und fliissig schreiben kénnen. Wieder-
um andere schreiben ganz unverbun-
den - diese Kinder konnen die Zeit, die
sie eigentlich noch in das Uben einer
verbundenen Schrift investieren miiss-
ten, aber auch gut fiir andere Ubungen
nutzen, die viel bedeutsamer sind, als
erzwungen eine verbundene Schreib-
schrift zu schreiben, wenn sie doch
schriftlich auch mit der Druckschrift
kommunizieren koénnen und weitaus
andere Schwierigkeiten oder Interes-
sen haben, an denen sie arbeiten sollten
(vgl. Glaflig 2013).

Fur die Klasse bedeutende und hilfrei-
che Arbeitsmaterialien sowie Arbeits-
schritte und Methoden waren

die Kartei des Grundschulverbandes
(besonders Teil 2 sowie einige von mir
selbst gestaltete Buchstaben-Karteikar-
ten und Buchstabenverbindungs-Kar-
teikarten)

das Schriftheft: ein Heft in Querfor-
mat DIN A5, das jedes Kind in seiner
fiir ihn passenden Linierung besaf3 (be-
sonders boten sich fiir einige Kinder die

Linierung der 3. und 4. Klasse an, da die
Buchstabengrofie damit nicht einge-
schrankt ist), spater ein Linien-Block
(siche Abb. 4)

das Arbeiten in Schriftkonferenzen
in Partnerarbeit

Gesprache mit der Lehrerin und das
Eintragen in Laufzettel und Listen, um
den Uberblick zu wahren sowie

spiter eine zusétzliche Abschreibkar-
tei und Biicher zum Abschreiben und

eine Schrifttabelle mit den Buchsta-
ben der VA und LA fir interessierte
Kinder, aufSerdem

Arbeitsblatter mit unterschiedlichen
Schriftproben, verschiedenen Schreib-
schrift-Buchstaben sowie besonderen
Buchstabenverbindungen.

Zu Beginn des zweiten Schuljahres
war bei den Eltern und Kollegen so-
wie Kolleginnen die Unsicherheit oder
Verwirrung noch recht grofi: Es wird
nach einer Buchstaben-Ubersicht zur
Orientierung gefragt, um zu wissen,
wie die Buchstaben der Grundschrift
auszusehen haben, oder auch, ob denn
die Kinder also schreiben diirften, wie
sie wollen.

Mittlerweile haben sich diese Unsi-
cherheiten aufgeklart — nur der Begriff
ist noch immer unklar: Ich spreche in
meiner Klasse von der eigenen Schreib-
schrift, egal ob sie sichtbar verbunden
ist oder nicht. Viele Kinder behaupten
jedoch von sich selbst, sie konnten kei-
ne Schreibschrift, weil sie eben nicht
die weit verbreitete VA schreiben, die
sie von Freunden aus anderen Klassen
kennen.

Das finde ich schade, denn sie haben
eine sehr anspruchsvolle Leistung er-
bracht, sie haben eben nicht nur eine
bestimmte Ausgangsschrift durch Ab-
schreiben oder gar -malen der nor-
mierten Buchstaben erlernt. Die Kinder
meiner Klasse haben sich viel mehr mit
anderen Schriften und ihrer eigenen
Schrift auseinandergesetzt und eine
personliche, oft verbundene Hand-
schrift ausgebildet sowie ausprobiert,
reflektiert, kommuniziert, Ziele gesetzt,
Kritikfdhigkeit und Toleranz entwi-
ckelt, eigene Entscheidungen getroffen
und sich selbst weiterentwickelt, folg-
lich auch viele tiberfachliche Kompe-
tenzen gestarkt.

Abb. 3: Schriftkonferenz

(Weiter-)Entwicklung der
personlichen Handschriften

im dritten Schuljahr

Im dritten Schuljahr angekommen, bin
ich immer noch begeistert davon, wel-
che wichtigen und nicht immer einfa-
chen Schritte die Kinder der Klasse 3b
bzgl. ihrer Schrift gegangen sind.

Ohne Schreibschriftlehrgang hatten
sie die Moglichkeit, die Buchstaben
und deren Verbindungen auf individu-
elle Art auszugestalten, je nachdem wie
es der Hand und dem Kopf gut tat und
auch je nachdem welchen Schoénheits-
sinn sie hatten.

Die Zeit, in der sich Kinder nur mit
ihrer Schrift beschéftigen, ist im dritten
Schuljahr noch viel seltener geworden.
In den individuellen Ubungszeiten, wie
im tdglichen offenen Anfang oder in
der Freiarbeit, arbeiten trotzdem das
ein oder andere Mal Kinder tiberaus
gerne an ihrer Schrift weiter.

Einerseits haben gewisse Kinder nun
im dritten Schuljahr den Kopf frei, um
sich einen bestimmten Buchstaben
nach &dsthetischen Gesichtspunkten an-
zueignen, den sie schon immer gerne so
geschrieben hitten, was ihnen im zwei-
ten Schuljahr jedoch noch nicht gelang
(bspw. das kleine Schreibschrift-s oder
das a mit Oberstrich). Andererseits
miissen andere Kinder noch an ihrer
Schrift weiterarbeiten, um Ungenauig-
keiten zu beheben.
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Rundschau: Grundschrift

Abb. 4: Bei diesem Kind hat ein Linien-Block das zu Beginn verwendete DIN-A5-Heft
abgel6st. Wichtig ist die individuell passende Linierung

Unsicherheiten in der Praxis

Worauf ein noch grofierer Schwerpunkt
gelegt werden muss, ist die Verbindung
von Buchstaben. Einerseits hatten man-
che Kinder damit Schwierigkeiten, dass
sie manche Buchstaben, z. B. au, so mit-
einander verbinden, dass sie zu sehr in-
einander verschmelzen, d.h. der Strich
des kleinen a gleichzeitig auch der erste
Aufschwung des kleinen u ist. Anderer-
seits wurden Buchstaben unten verbun-
den, die aber oben zu Ende gehen (z.B.
v oder r), was manches Mal zu Proble-
men in der Lesbarkeit fithrte.

Diese Probleme zeigen, wie sehr
in vielen Koépfen noch die Meinung
herrscht, dass Buchstaben in einer
Schreibschrift sichtbar verbunden sein
miissten. Das stellt aber keine Notwen-
digkeit dar und einige Kinder titen sich
leichter, einen kleinen Luftsprung zu
machen, als unbedingt den einen mit

I’ = y
Mareen Glaffig
Grundschullehrerin an der
Astrid-Lindgren-Schule in Dietzenbach,
unterrichtet derzeit eine dritte Klasse
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dem nichsten Buchstaben sichtbar ver-
binden zu wollen.

Auch zeigen sich bei manchen Kin-
dern Unsicherheiten im Lesen der VA.
Dies zeigt jedoch nur, dass die VA eine
Schrift ist, die wenig Bezug zur Lebens-
welt der Kinder aufweist. Aber auch
diese Hiirde konnen die Kinder meiner
Klasse nehmen, denn sie werden tag-
taglich auf Arbeitsmaterialien und bei
anderen Lehrerinnen mit der VA in Be-
rithrung kommen. So wird es nur noch
einfacher, noch offener im Akzeptieren
anderer Schriften und weiterfithrend
im Akzeptieren anderer Meinungen zu
werden.

Sicherheiten und
Gewissheiten in der Praxis
Ich bin der Meinung, dass Kinder, die
mit der Grundschrift arbeiten, schon
viel frither und 4uflerst motiviert per-
sonliche Handschriften entwickeln
konnen, was bei den normierten Aus-
gangsschriften meist erst nach meh-
reren Jahren der Fall ist. Die Schriften
der Kinder meiner Klasse zeigen Cha-
rakter — nicht alle sind nach meinem
Geschmack wunderschon, doch alle
Schriften sind lesbar, werden ziigig
geschrieben und wirken fast alle un-
verkrampft sowie locker geschrieben.
Tatsdchlich sind viele Schriften meiner
Schiiler und Schiilerinnen auch asthe-
tisch schon und persénlich originell.
Auch die Kinder, die auf den ersten
Blick nahezu bei der Druckschrift ge-

blieben sind, haben ihre Schrift ent-
scheidend weiter ausgebildet: Obwohl
sie zwar weiterhin unverbunden schrei-
ben, verbesserte sich das fliissige und
schnelle Schreiben, da sie die einzelnen
Buchstaben in einem Zug schreiben,
also der Strich des kleinen a direkt an
den Halbkreis angesetzt wird, indem
nach dem Halbkreis sofort ein Auf- und
wieder deckungsgleicher Abstrich er-
folgt.

Riickschau und Aussicht

Im Nachhinein wiirde ich bereits im
1. Schuljahr mit den Buchstaben der
Grundschrift beginnen (siehe Kartei
Teil 1), damit die Kinder bspw. gleich
das fbis in den Schreibkeller lernen und
damit sie die meisten Buchstaben be-
reits im 1. Schuljahr lernen konnen, in
einem Zug zu schreiben.

In den nichsten Jahren wird sicher-
lich der Stellenwert verbundener Schrif-
ten abnehmen, so dass der Weg génzlich
frei ist, auch schon in der Grundschule
eine eigene Handschrift zu entwickeln,
sei sie sichtbar auf dem Papier oder mit
Luftspriingen verbunden.

Dann kann vielleicht in Zukunft je-
des Kind im wahrsten Sinne des Wortes
»Luftspriinge« bzgl. der Schrift-Ubun-
gen machen, die ohne Zweifel in der
Grundschule immer ihren Platz haben
werden. O
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rundschule aktuell« berichtet in

Heft 120 von Untersuchungen,

nach denen 14,7% der Kinder
bzw. Jugendlichen »psychische Stérun-
gen« haben und 14,2 % »aggressives und
hyperaktives Verhalten« zeigen (S. 3).
Das klingt so, als ob es sich um Proble-
me handele, die man als Merkmale von
Kindern definieren und zudem objektiv
klassifizieren konne. Mich erstaunt die
(Schein-)Prézision dieser Angabe. Ganz
so einfach scheint es namlich nicht zu
sein. So ist nur drei Seiten weiter von
(inter-)nationalen »Einschitzungen« die
Rede, dass »3,5 bis 19 % aller Grund-
schiiler Verhaltensstorungen« aufweisen
- eine erstaunliche Bandbreite!

Aber sehr plausibel, finde ich, denn
beim Verhalten geht es doch um ein Kon-
tinuum, das sich wegen der nur graduel-
len Unterschiede allenfalls kiinstlich an
einer Stelle in »normal« und »unnormal«
trennen lasst. Zudem: Entspricht es nicht
unserer Erfahrung und den Eindriicken
aus zahlreichen Elterngesprichen, dass
dasselbe Kind im Umfeld A als auffillig
eingeschétzt wird, unter Bedingung B
aber nicht? Und was heifst dann die auf
S. 3 zitierte Feststellung aus der ZEIT,
dass die Zahl der psychisch auffilligen
Kinder »rapide« wachse: Bedeutet dies
tatsdchlich, dass es mehr »unnormale«
oder gar psychisch kranke Kinder gibt
als frither? Oder doch eher, dass wir Er-
wachsenen heute empfindlicher, wir Pa-
dagog/inn/en sensibler geworden sind?
Oder gar dass die Welt (und die Schule in
ihr) sich so verandern, dass Kinder es im-
mer schwerer haben sich darin »normal«
zu verhalten — zumal die Erwartungen
und damit auch die Maf3stdbe fiir dieses
Urteil erheblich differieren kénnen?

Bei allem Verstandnis fiir die Schwie-
rigkeiten im Schulalltag und fiir die gu-

»Verhalten: auffallig?«

war unser Novemberheft betitelt, »Verhal-
tensprobleme« wurden als gravierendes
Praxisproblem auf dem Weg zur inklusiven
Schule benannt und ernst genommen.
Dazu gemaf der Einsicht »Kinder, die Prob-
leme machen, haben welche« Anregungen
und Anst6Be zum pddagogischen Bemii-
hen, Verhalten zu verstehen und zu verdn-
dern.

ten Absichten hinter Praventions- und
Interventionsprogrammen: Ich habe er-
hebliche Schwierigkeiten mit der Denk-
figur, auffilliges Verhalten (zunichst)
als ein Defizit des Kindes zu bestimmen
und (erst) in einem zweiten Schritt nach
Moglichkeiten zu suchen, hilfreich auf
das dem Kind zugerechnete Problem zu
reagieren.

Zudem kann sich je nach Kontext
dasselbe Verhalten einmal als Nachteil
(»Schwiche«) und ein anderes Mal als
Vorteil (»Stiarke«) erweisen. Die Ent-
wicklungspsychologin Alison Gopnik
kommentierte kiirzlich in einem Inter-
view in der ZEIT (online 21.9.12) das
Problem der Ablenkbarkeit von Kindern
und ihre angeblich abnehmende Fihig-
keit, aufmerksam und konzentriert zu
arbeiten: »ADHS hat genetische Ursa-
chen. Doch fiir unsere fernen Vorfah-
ren spielten sie [diese Ursachen, H.B.]
iiberhaupt keine Rolle. Wenn tiberhaupt,
dann waren hyperaktive Menschen bes-
sere Jager. Aber wenn Sie Kinder mit die-
sen Anlagen in eine Schule setzen, haben
Sie ein Problem. Und schon spricht man
von einer genetisch bedingten Krank-
heit. Dabei gibt es die Umgebung Klas-
senzimmer, in der ADHS erst auftritt,
gerade einmal seit 100 Jahren.« Und wie
die Langsschnittstudien des Schweizer
Kinderarztes Remo Largo gezeigt haben,
ist der natiirliche Bewegungsdrang von
Kindern generell in der Grundschulzeit
am grofSten.

Noch einmal: Ich verkenne nicht die
Schwierigkeiten vieler Kinder im und
mit dem Unterrichtsalltag — und die Be-
lastung, die das fiir die anderen Kinder
und fiir die Lehrer/innen bedeutet. Aber
ich erlebe auch, wie stark Umfang und
Intensitit dieser Storungen von Schule
zu Schule, von Klasse zu Klasse schwan-

Unser Heft stiel3 auf grof3es Interesse, viele
Nachbestellungen gab es, viel Zustimmung
und auch Kritik: Unmittelbar nach Erschei-
nen schickte uns Hans Briigelmann eine
Stellungnahme, die wir hier verodffentlichen.
Auch eine positive Stimme sei dokumen-
tiert. Barbara Wenders, Lehrerin in Berg
Fidel (Miinster), schrieb uns: »Das aktuelle
Heft habe ich gerne gelesen. lhre Einfiih-
rung vom Umgang mit den Struwwelkin-
dern ist so aktuell und sehr einfiihlsam an-

ken - in einigermaflen vergleichbaren
Einzugsbereichen. Mit einem Beispiel
aus einem anderen Bereich illustriert:
Ein Rollstuhlfahrer, den wir gewohnlich
zu den Behinderten zahlen, ist in einer
Umwelt mit abgeschriagten Bordsteinen,
Rampen oder Lifts statt Treppen genau-
so handlungsfihig wie ein Gehmensch.

Bei den Konzepten »Schulreife« bzw.
»Schulfihigkeit« haben wir mithsam
gelernt, dass sie keine Eigenschaft von
Kindern beschreiben, sondern dass es
eine  Wechselwirkung gibt zwischen
dem, was ein Kind mitbringt, und dem,
wie die Schule auf die (unterschiedliche)
Mitgift der Kinder reagiert. Analog pla-
diere ich fiir eine Sprachregelung, die
auch bei Verhaltensauffilligkeiten Ei-
genschaftszuschreibungen aufgibt und
die Kontextabhingigkeit der Probleme
zum Ausdruck bringt, indem wir von
Kindern sprechen, die in der Schule,
wie sie in unserem Land (oder an einem
bestimmten Ort) ist, auffillig werden.
Analog verhalt es sich mit »Schwichen«
wie Dyskalkulie, Legasthenie usw.:
Auch in fachlicher Hinsicht kommen
Kinder mit unterschiedlichen Poten-
zialen und Risiken in den Unterricht
— aber ob diese sich als »Storung« oder
»Schwiche« realisieren, hiangt auch von
dessen Gestaltung ab.

In den Beitrigen zu »Grundschule
aktuell« gibt es viele bedenkenswer-
te Uberlegungen, wie Bedingungen
in Schule und Unterricht sinnvoll ver-
andert werden konnen. Aber es macht
einen Unterschied, ob man sie als Maf3-
nahmen zur Behandlung von Problem-
kindern versteht — oder als Versuch,
Schule zum Lebens- und Lernraum fiir
eine generell vielfaltige Schiilerschaft
umzugestalten: inklusiv.

Hans Briigelmann

klagend. Sich dem zu entziehen féllt schwer.
Ich finde das ganze Heft gut aufgebaut und
inhaltlich zum Thema »Verhalten - auffallige
sehr gelungen. Besonders der erste Artikel
von lhnen und Hildegard Kremers bringt
prazise und ohne groe Ausschweifungen
auf den Punkt, worauf es ankommt. Diese
konkreten Handlungsmoglichkeiten und
Verstehenshilfen nitzen vor Ort mehr als
ausfiihrliche Theorien.« He.
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uffilliges Verhalten« von Kin-
Adern - damit haben wir uns

ausfithrlicher im letzten Heft
von »Grundschule aktuell« auseinan-
dergesetzt. Die ARD brachte am 5.12.
2012 im 1. Programm den Film »Zap-
pelphilipp« iiber Fabian, ein Kind mit
ADHS-Syndromen.) Der Film bietet
eine Fiille von Anregungen, iiber die
Phdanomene von »Verhaltenauffallig-
keit« nachzudenken, iiber Reaktions-
weisen von Eltern und PddagogInnen.

Der Film

Fabian fiihlt sich standig provoziert, re-
agiert schnell aggressiv, schreit, rennt
durch die Schule, schmeifit Tiren,
trampelt auf seiner Schulmappe herum
... — Verhaltensweisen, wie viele von uns
sie aus dem Schulalltag von manchen
Kindern kennen. Fabian fehlt der Vater,
der ihn seit Jahren verlassen hat, Fabian
buhlt um die Liebe seiner Mutter, seiner
Klassenlehrerin. Seine neue Klassenleh-
rerin (Schulwechsel!) wendet sich ihm
mit grofler Geduld und Empathie zu,
macht Sonntagsausfliige mit ihm, will
ihn stirken und nicht durch Medika-
mente »ruhig stellen« lassen. Der Mu-
siklehrer bindet ihn beim Trommeln in
die Klassengruppe ein. Trotzdem geht
immer wieder etwas schief bis hin zu
blutigem Streit mit Mitschiilern. Hilfs-
bereite, aber auch aufgebrachte Eltern,
eine sowohl beschwichtigende als auch
emporte Schulleiterin, verzweifelt oder
zynisch agierende KollegInnen. Die
Klassenlehrerin gibt schliefllich auf und
zieht sich in Krankheit zuriick. Fabian
wird zum Schluss mit Ritalin ruhig ge-
stellt.

Verhaltensauffallig - wer?

Fir mich war der Film ein erneuter
Anlass, dartiber nachzudenken, ob wir
nicht allzu automatisch auf die »Verhal-
tensauffilligkeiten« nur von Kindern
fokussieren, wenn diese im téglichen
Schulleben oft unangepasst agieren. Ist
»auftilliges Verhalten« eo ipso nega-
tiv? Assoziieren wir dies und in dieser
Bewertung nicht zu schnell nur mit
dem Verhalten von Kindern? Welche
Umwelten bieten wir diesen Kindern
in unserem Schulleben, in das sie sich
einpassen sollen? Welche Normen er-
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warten wir stindig von ihnen, wie viele
»Ausnahmenc lassen wir zu, verlaufen
die »Stérungen« einseitig?

Wer also zeigt im Film »auffilliges
Verhalten«<? ALLE - Kinder wie Er-
wachsene. Bei allen ist dieses jeweilig
auffillige Verhalten erkldrlich wie un-
verstandlich, positiv wie negativ, be-
dingt sich immer wieder gegenseitig. Es
ist wunderbar, wie sich die Klassenleh-
rerin auf Fabian einldsst, und ihr Bezie-
hungsangebot und unkonventionelles
Vorgehen ist fiir Fabian eine grofie und
oft wirksame Hilfe. Beziehungen - eine
wesentliche Botschaft des Films. Aber
alleine ist die Klassenlehrerin in ihrem
Tun iberfordert, im Kollegium fehlt
- iuber Zweiergespriache hinaus - die
gemeinsame, unterstiitzende Kommu-
nikation und Reflexion von Handlungs-

moglichkeiten mit den Kindern, mit
den Eltern, fiireinander. Darunter lei-
den ebenso der »coole« Musiklehrer wie
die verzweifelte Kollegin, die ausrastet
und inzwischen Kinder geradezu hasst.
Darunter leiden FEltern, die schlief3-
lich individuelle Wege fiir ihre Kinder
suchen. Fabian ist der allein gelassene
Konrad aus Hoffmanns Struwwelpeter
(»Ich geh aus und du bleibst da ...«),
der sich durch die neue Klassenlehrerin
angenommen fithlt, ihre Zuwendung
heftig einfordert, aber alleine kann sie
ihn eben nicht auffangen. Zuletzt sitzt
er ruhig im Klassenzimmer, mit Rita-
lin, und meldet sich wie die anderen.

Fachreferentin
far Inklusion
im Grundschul-
verband

Auferliche Ruhe, aber keine Losung
seiner Lebensprobleme, ebenso wenig
fiir die der PadagogInnen im weiteren
Schulleben oder fiir die der Eltern.

Losungen?

Auch eine Medikation mag zeitweilig
unterstiitzend helfen. Trainingspro-
gramme in Schulen, psychologische Be-
ratung fiir (einzelne) Kinder und Eltern
ebenso. Aber ich denke, dass sie nur be-
grenzt zu Losungen verhelfen, wenn das
schulische Umfeld der Kinder wesent-
lich unverdndert bleibt und zuverléssi-
ge Beziehungsgefiige fehlen. Innerhalb
der Kollegien, zwischen Kindern und
Erwachsenen. Ich habe oft in Unter-
richtshospitationen erlebt, dass von den
»Zappelphilipp-Kindern« letztlich Glei-
ches wie von anderen erwartet wurde
(Klassennormen), die besonderen »Auf-
passer« (Erzieher, »I-Lehrer«) neben
ihnen saflen, sie eine Menge Ermah-
nungen aushalten mussten, sie aus dem
Klassenverband weggeschickt wurden
in »besondere« Betreuung mit beson-
deren Programmen. Pardon - verhalten
wir PddagogInnen uns da nicht auch oft
ziemlich »auffallig«? Das hat oft nicht
zur Verbesserung der Situation beige-
tragen. Fithlen sich die Kinder von uns
genauso angenommen wie alle ande-
ren? Wie unkonventionell gehen wir auf
ihre Bediirfnisse und Interessen ein?

Ich empfehle, den Film in Kollegien
und Fortbildungsveranstaltungen an-
zuschauen und zu diskutieren, weil er
nachdenklich machen kann tiber uns in
unserer Schularbeit — miteinander und
fur alle Kinder.

Anmerkung

(1) »Zappelphilipp«, ARD, 1. Programm.
Erstsendung 05.12.2012, 20.15 Uhr, Regie:
Connie Walther, Buch: Silke Zertz
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Lernwerkstdttentagung

in Waldmiinchen
Unterstitzt durch den
Grundschulverband fand das
Treffen der bundesweiten
und europdischen Lernwerk-
statten-Bewegung vom

3. bis 5. Oktober 2012 im
grenznahen Waldmiinchen
statt.

Das von Bianca Ederer
(Leiterin des Organisati-
onsteams) gewahlte Thema
»Grenzenc lief3 Freiheit fur
vielfaltige Fragen: zu den
Landergrenzen, Sprach- und
Farbgrenzen, Grenzen der
eigenen korperlichen
Leistungsfahigkeit, Ausgren-
zung und Eingrenzung ...
und ganz nebenbei auch zu
den Grenzen im Konzept der
»Lernwerkstatt«.

Die Teilnehmer aus Deutsch-
land, Osterreich und der
Schweiz waren Experten, die
selbst Lernwerkstétten leiten
und in ihnen arbeiten, aber
auch interessierte Neulinge.
Alle wurden zu entdecken-
den Lernenden und spiirten
- inspiriert durch ein Muse-
um mit offenen Exponaten —
der eigenen »Grenz-
Forscherfrage« nach.
Wahrend der Arbeitsphase
konnten die Lernenden véllig
frei ihren Lernweg einschla-
gen, sich intensiv, eigenver-
antwortlich und in individu-
ellem Tempo mit dem
eigenen Lernprozess ausein-
andersetzen und diesen
dokumentieren. In Exkursio-
nen sammelten die Teilneh-
mer zusatzliche grenziiber-
schreitende Erfahrungen.
Ziel der Organisatoren war
es, mit moglichst wenig

Instruktion einen groBBen
DenkanstoB zu liefern.
AuBerdem wurde der Einsatz
neuer Medien in Bezug auf
die Dokumentation von
Arbeitsergebnissen und
Tagesreflexionen erprobt.
Die Prasentation der Arbeits-
ergebnisse erfolgte in einer
Ausstellung, die Gelegenheit
zum intensiven Gesprach
ermoglichte.

Die Waldmiinchener Tagung
bot viel Raum fir neue,
vielleicht etwas ungewdhnli-
che Wege und Methoden, die
bei den Teilnehmern die
zuklnftig zu diskutierende
Frage aufwarf: Wie frei kann
man eine Lernwerkstatt
gestalten, wie eng muss man
die Teilnehmer begleiten?
Hoéhepunkt fiir die bayeri-
schen Lehrerlnnen war die
Tagung »Lernwerkstatten auf
dem Weg« am Samstag. Im
Anschluss an den Hauptvor-
trag von Dr. Barbara Miiller-
Naendrup zum Thema folgte
ein breit gefachertes Work-
shop-Angebot in zwei
Runden, in dem die angereis-
ten Lernwerkstatten-Exper-
ten dankenswerterweise ihr
Wissen an die interessierten
Kindergéartnerlnnen, Lehre-
rinnen, Schulleiterinnen und
Seminarleiterlnnen vor Ort
weitergaben.

Bianca Ederer, Marina Tobollik

2. Eichstatter Lehrertag
»Grundschulkinder unterstit-
zen Kompetenzen zu entwi-
ckeln« war im Oktober das
Thema des 2. Lehrertags an
der Katholischen Universitat
Eichstatt-Ingolstadt. Die
Themenstellung der Koope-

-; Teilnehmer der Lern-
| werkstdttentagung in
Waldmiinchen

Gabriele Klenk, Tanja Motz, Dr. Heike Beuschlein, Susanne Meyer,
Petra Hiebl, Susann’ Rathsam

rationsveranstaltung des
Lehrstuhls fiir Grundschul-
padagogik und -didaktik
und der Regierung von
Oberbayern, unterstiitzt vom
Bayerischen Lehrerinnen-
und Lehrerverband BLLV und
dem Grundschulverband,
hatte ebenso lauten kdnnen:
»Kompetenzentwicklung an
Schulen - ein Dialog mit
Personen aus allen Phasen
der Lehrerbildung«. Die
Workshops boten Moglich-
keiten zum Austausch
zwischen 150 angereisten
Lehrkrédften aus ganz Bayern,
Studierenden der ersten
Phase, Lehramtsanwarterin-
nen der zweiten Phase sowie
Referentinnen der Universi-
tat, Referentinnen aus der
Schulleitung und weiteren
Referentinnen aus der
Unterrichtspraxis.

Die wissenschaftlichen
Mitarbeiterinnen des Lehr-
stuhls Petra Hiebl und

Dr. Agnes Pfrang erhellten
mit ihrem Impulsvortrag
»Kompetenzorientierung
versus Bildung« den vielfach
als nebulés empfundenen
Begriff der Kompetenz
reflektiert und verstandlich.
Der kritische Blick auf die
starke Orientierung schuli-
scher Lernprozesse auf
Standards und deren maogli-
chen Missbrauch fiir Selekti-

onsprozesse und soziale
Ungerechtigkeit verstarken-
de Strukturen, scharften den
Blick fuir die Bedeutung der
aktuellen Diskussion.

Auf dieser Grundlage
konnten die Teilnehmer in
sieben verschiedenen
Workshops individuell und
interessengeleitet der Frage
nachgehen, wie Kompeten-
zen in der Praxis genau gefor-
dert werden kénnen.

Zur Auswahl standen
folgende Themen: Jahr-
gangsgemischte Klassen
unterrichten 1/2 (Susanne
Meyer) und 3/4 (Tanja Motz),
Begabungen in der Grund-
schule férdern (Susanne
Meyer), Kompetenzorientier-
ter Mathematikunterricht 1/2
und 3/4 (Gabriele Klenk);
Methoden in der Grundschu-
le (Susann’ Rathsam); Jahr-
gangsmischung als Méglich-
keit zur Schulentwicklung
(Dr. Heike Beuschlein).

Mit Blick auf die Entwicklung
des neuen LehrplanPlus fiir
die Grundschule, der 2014
bayernweit eingefiihrt
werden und sich an Bildungs-
standards und Kompetenzen
orientieren soll, war diese
Veranstaltung eine wertvolle
Orientierungshilfe fir alle
Phasen der Lehrer(aus)-
bildung.

Jeannette Heilsler, Petra Hiebl
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Vorsitzende: Erika Brinkmann, erika.brinkmann@ph-gmuend.de;

Die Landesgruppe hat in den
vergangenen Monaten
neben Gesprachen mit der
Ministerin und bildungs-
politischen Sprecherlnnen
verschiedener Parteien bzw.
Verbande drei konkrete
Initiativen gestartet.
Anlasslich der geplanten
Uberarbeitung der Schulbau-
richtlinien hat der Vorstand
unter dem Titel »Schulen
auch architektonisch als Lern-
und Lebensrdume gestalten«
eine Stellungnahme an das

KM und die zustandige
Kommission geschickt

(Download http://dl.dropbox.

com/u/21116330/gsv_
baw%C3%BC.schulbau.pdf).
Darin fordert die Landes-
gruppe u.a.:

® generell: weg vom starren
Einheitsraum auf der Basis
enger Vorgaben, hin zu
(funktionsbezogen) unter-
schiedlichen und vor allem
flexibel veranderbaren
Raumtypen;

® konkret: Einbeziehung der
Lehrkrafte, der Schiler/innen,
Eltern, von Sekretariat,
Hausmeisterei, Reinigungs-
kraften, ... der betroffenen
Schule in der Frithphase der
Planung, um bedarfs- und
situationsgerechte Lésungen
flr die Gestaltung der Schule
finden zu kdnnen.
Gemeinsam mit der GEW-
Fachgruppe Grundschulen
hat der Vorstand beim KM
einen Antrag auf Weiterent-

wicklung des Systems der
Leistungsbeurteilung
eingereicht (Download:
http://dl.dropbox.
com/u/21116330/gsv_
baw%C3%BC.noten.pdf) und
deutlich gemacht:
Voraussetzung dafir ist, dass
die Verpflichtung, Noten zu
erteilen, auch in den Klassen
2, 3 und 4 abgeschafft wird.
Dies kénnte durch eine
Offnungsklausel geschehen,
die die Entscheidung lber
eine Notenfreiheit wahrend
der gesamten Grundschulzeit

Berlin

3

www.gsv-berlin.de

Kontakt: Inge Hirschmann, Babelsberger Stra3e 45, 10715 Berlin, info@gsv-berlin.de

Millionen fiir Berliner
Problemschulen

Fir Berliner Brennpunktschu-
len soll Hilfe in Sicht sein - so
meldeten es die Tageszeitun-
gen kurz vor Weihnachten.
Der SPD-Fraktionschef Raed
Saleh und unser Uber die
Stadtgrenzen hinaus bekann-
ter Neukollner Bezirksbiirger-
meister Heinz Buschkowsky
(SPD) waren wieder einmal
auf einer Bildungsreise in den
Niederlanden. Beide haben
sich »Integrationsprojekte,
Bildungsprojekte — darunter
auch Schulen« (so schreibt
die Berliner Zeitung am
20.12.2012) angesehen und
haben offensichtlich fest-
gestellt, dass Berlin mehr

in Schulen in Schieflagen
investieren muss.

Die Landesgruppe des GSV
staunte nicht schlecht tiber
diese Schlagzeilen und die
wunderbaren Aussichten,
Schulen mit mehr Geld zu
unterstiitzen - wenn auch
erst einmal nur die Brenn-
punktschulen. So kénnten
wenigstens diese Schule
endlich das bekommen, was
sie wirklich brauchen: mehr
Sprachférderung, mehr
Angebote zum Sozialen
Lernen oder aber auch
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verlassliche Angebote zur
musisch-dsthetischen bzw.
kulturellen Bildung. Bislang
herrscht in Berliner Schulen
in prekdren Lagen eher so
eine Art Projektitis vor: Nicht
der Schulsenat kann die
Schulen mit den finanziellen
Mitteln ausstatten, sondern
die Senatsverwaltungen
Soziale Stadt, Gesundheit
oder Jugend initiieren Projek-
te. Fur Schulen wird so eine
unibersichtliche Anzahl von
Einzelprojekten gestartet, die
Bildung und Chancengerech-
tigkeit in Schulen beférdern
sollen.

Der Grundschulverband
hatte in der Vergangenheit
immer wieder darauf hinge-
wiesen, dass Schulen selbst
Uber Mittel verfiigen missen.
Schulen missen entscheiden,
was sie brauchen - nur so
entstehen bedarfsgerechte
Angebote auf dem uniiber-
sichtlichen Markt der freien
Trager.

Im Zuge der regelmafigen
Inspektionen sollte nicht nur
den Padagog(inn)en gespie-
gelt werden, ob ihre Arbeit
den hohen Qualitatserwar-
tungen entspricht. Inspekto-
ren mussen allen fir die
Bildung Verantwortlichen
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eine datengestuitzte Riick-
meldung geben, ob sie ihren
Beitrag zur schulischen
Qualitat leisten. Die Berliner
Politik hat sich bisher noch
nicht sonderlich viele
Gedanken gemacht, wie den
Uberdurchschnittlich vielen
armen Kindern in der
Hauptstadt trotz schwieriger
familidrer Verhaltnisse zu
mehr Bildung zu verhelfen
ist. Die Bezirke sind chronisch
unterfinanziert und kénnen
ihren Aufgaben als Schul-
trager nicht mehr gerecht
werden. Schon im Méarz 2012
hatten Bezirksstadtrate mehr
Geld fur marode Schulgebau-
de gefordert. Die Bezirke
seien es leid, flir schimmeln-
de Wande, zugenagelte
Fenster, dustere Hofe und
ramponierte Mobel den Kopf
hinzuhalten (Tagesspiegel
vom 13.3.2012).

Der Beirat Inklusion arbeitet
zurzeit auf Hochtouren im
Auftrag der Senatorin an
seinen Empfehlungen zur
Umsetzung des Gesamt-
konzepts Inklusion. Wenig
war im Beirat bisher die Rede
von Kindern aus Armuts-
verhaltnissen. Berlin wird
aber tatsachlich Antworten
finden mussen, wie es all die

Schulen unterstitzt, in denen
zu viele Schiiler und Schiile-
rinnen mangels guter
Forderung und kompensato-
rischer Ganztagsangebote
die Ziele der Rahmenlehr-
plane nicht erreichen und in
denen zu viele in letzter
Konsequenz ohne Schul-
abschluss in ein von Arbeits-
losigkeit und Armut geprag-
tes Erwachsenenleben
entlassen werden.

Die Landesgruppe des GSV
erwartet, dass die ins Ge-
sprach gebrachten Millionen
nicht anderen Schulen
abgezogen werden, sondern
geht davon aus, dass 2013
zusatzliche Mittel in die
Brennpunktschulen flieBen
mussen.

Fiir die Landesgruppe:

Inge Hirschmann
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der einzelnen Schule tber-
lasst, wenn die Gremien der
Schule dies beschlie3en.
SchlieBlich hat die Landes-
gruppe zum Entwurf fiir ein
»Gesetz zur Umsetzung des
Menschenrechts auf inklusive
Bildung« Stellung genom-
men (Download http://dl.
dropbox.com/u/21116330/
gsv_baw%C3%BC.inklusive_
schule.pdf). Ihre uneinge-
schrankte Zustimmung flr
die Zielsetzung verbindet sie
mit dem Vorschlag einer -
zeitlich verbindlich befriste-

ten! - Ubergangsplanung.
Konkret bedeutet das:
Neben dem ziigigen Ausbau
der wohnortnahen Inklusi-
onsschule halten wir zumin-
dest im Ubergang auch das
Angebot von regionalen
Schwerpunktschulen fir
erforderlich, in denen Kinder
mit besonders schwerer
Behinderung oder sehr
spezifischen Férderbedirf-
nissen integrativ unterrichtet
werden kdénnen. Uberall dort,
wo die Regelschule dem

Wunsch der Eltern nach
gemeinsamem Unterricht
gerecht werden kann, hat die
Wohnortnahe aber auch in
diesen Fillen Vorrang, d.h.,
dass der gemeinsame
Unterricht dann nicht an
Finanzierungsvorbehalten
scheitern darf.

Brandenburg

W

Vorsitzende: Denise Sommer, Weinbergweg 21, 15834 Rangsdorf
www.gsv-brandenburg.de

Landesweite Personal-
versammlungen im

Land Brandenburg

Am 22.11.2012 fanden
erstmalig landesweit und
zeitgleich in allen sechs
Schuldmtern unseres Bundes-
landes Personalversammlun-
gen statt. Den Einladungen
der regionalen Personalrate
folgten sehr viele Lehrkréfte
aus allen Schulformen. Die
Veranstalter und Teilnehmer
machten in ihren Redebeitra-
gen deutlich, dass wirklich
dringender Handlungsbedarf
zur Verbesserung der Lehr-
und Lernbedingungen an
den Schulen besteht. Von
den teilnehmenden Beschaf-
tigten wurden mit grof3er
Mehrheit die Beschlussantra-
ge der »Potsdamer Erkldrung
der Lehrer- und Personalrate
des Landes Brandenburg«
angenommen. Zu den
Forderungen gehoren unter
anderem:

® Absenkung der Unter-
richtsverpflichtung fiir alle
Lehrkrafte,

® Ausbau der Anrechnungs-
tatbestande,

® Erhéhung der Vertretungs-
reserve auf mindestens

8 Prozent,

@ Burokratieabbau,

® Erhohung der Wert-
schatzung der Arbeit in

den Schulen,

@ spiirbare Erh6hung der
Zahl der unbefristeten
Einstellung junger Lehrerin-
nen und Lehrer.

Diese Forderungen stehen
fiir den Landesgruppenvor-
stand in engem Zusammen-
hang mit den »Acht Forde-
rungen zur Bildungsgerech-
tigkeit« des Grundschulver-
bandes. Betrachtet man das
Arbeitspensum einer Grund-
schullehrerin in Brandenburg
genauer, wird die sehr hohe
Arbeitsbelastung und damit
auch das Dilemma zwischen
Anspruch und Wirklichkeit
deutlich:

® 28 Wochenstunden
Unterricht

@ intensive Elternarbeit

und Teamarbeit im Lehrer-
kollegium

® Projektwochen, Exkursio-
nen, Klassenfahrten, Wander-
tage, Schwimmlager

® Gremienarbeit: Dienst-
beratungen, Lehrerkonfe-
renzen, Fachkonferenzen

® Protokollieren von
Gesprachen, Konferenzen,
Beschliissen, Telefonaten

@ Erstellen und Umsetzen
individueller Forderplane
und schulinterner Curricula
® Wedfall des Teilungs- und
Forderunterrichts wegen
Vertretung

® Orientierungsarbeiten in
den Klassen 2 und 4, Vera 3,
Zentrale Vergleichsarbeiten
Klasse 6

@ Visitation, interne Evalua-
tion, Schulprogrammarbeit
und Inklusion.

Die Liste lieBBe sich noch um

zahlreiche Punkte fortsetzen.

Viele Grundschullehrerinnen
beklagen, dass ihre Kernauf-
gabe, die Vor- und Nach-
bereitung eines guten
Unterrichts, der zeitgemag,
individuell und kompetenz-
orientiert sein soll, zu kurz

kommt. Sie fordern mehr Zeit

flr ihre Schiilerinnen und
Schiiler. Wenn die Landes-
regierung gute (Grund-)

Schulen und damit auch gute

Ergebnisse in nationalen und
internationalen Leistungs-
vergleichen mdchte, miissen
die Forderungen der Lehr-
krafte von der Politik wahr-
und ernstgenommen
werden. Deshalb unterstiitzt
der Landesgruppenvorstand
die Forderungen der Potsda-
mer Erklarung und Initiativen,
die sich flr Verbesserungen
der jetzigen Rahmenbedin-
gungen einsetzen.

Fiir die Landesgruppe:

Denise Sommer
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Vorsitzende: Susanne Peters, Glintherstraf3e 10, 22087 Hamburg,
susanne.peters@gsvhh.de; www.gsvhh.de

75 neue Ganztags-
grundschulen ab 2013
Zum Schuljahresbeginn
2013/2014 werden voraus-
sichtlich 200 der 204 Ham-
burger Grundschulen ein
Ganztagsangebot vorhalten.
Entschieden haben die
Schulkonferenzen der
einzelnen Grundschule, ob
das Angebot gemeinsam mit
einem Trager der Jugendhilfe
als GBS-Modell gestaltet
werden soll (Ganztdgige
Bildung und Betreuung an
Schulen) oder allein durch
die Schule organisiert wird
als Ganztagsschule nach
Rahmenkonzept (GTS-
Modell). Die Teilnahme an
GBS-Ganztagsangeboten ist
freiwillig. Es handelt sich um
ein offenes Angebot ab

13 Uhr im Anschluss an den
Regelunterricht. GTS-Ganz-
tagsschulen gibt esin

A

Niedersachsen

offener, teilgebundener und
gebundener Form.

Anders als in den bisherigen
Horten stehen die ergdnzen-
den Angebote der Ganztags-
schulen nicht nur den
Kindern berufstatiger Eltern
offen, sondern allen Schiile-
rinnen und Schilern. Das
Angebot ist von 8 bis 16 Uhr
kostenlos. Gegen Gebiihr
wird in den Randzeiten von
6 bis 8 und von 16 bis 18 Uhr
sowie in den Ferien ein
Betreuungsangebot organi-
siert. Die Gebuhren sowie die
Kosten fiir die Teilnahme am
Mittagessen sind nach
FamiliengréBe und -einkom-
men sozial gestaffelt.

Die Umstellung so vieler
Schulen auf ganztdgiges
Lernen bedeutet sowohl fur
die jeweilige Schule als auch
fur den Schulbau eine
gewaltige Herausforderung.

Kontakt: www.gsv-nds.de

Die Erstellung umsetzbarer
Konzepte ist dabei genau so
zu nennen wie der Ausbau
von Schulkantinen. Grof3e
Sorgen bereiten die Anforde-
rungen der Friih-, Spat- und
Ferienbetreuung. Wie kann
bei einem Betreuungsschlis-
sel von einem Erzieher pro
Gruppe von 17 bis 23 Kindern
ein anspruchsvolles Angebot
speziell in den Ferien durch-
gefihrt werden, das auf die
altersspezifischen Bediirfnis-
se der Kinder ausgerichtet
ist? Wie lassen sich Krank-
heitsvertretungen organisie-
ren? Werden Ganztags-
schulkoordinatoren und
Schulleitungen selbst spontan
Liicken fiillen missen?
Zwangslaufig andern sich die
Arbeitszeiten der an Schulen
tatigen Erzieher. Dies fihrt zu
Verunsicherung und Unmut.
Die bestehenden Vertrage

wurden unter anderen
Grundvoraussetzungen
geschlossen. Mit veranderten
Dienstzeitenregelungen
werden sich Vertreter der
Behorde und der Personal-
rdte beschaftigen missen.
Uber zusétzliche Zeiten fiir
Hausmeistertatigkeiten und
fur die anfallende Mehrarbeit
in den Schulbiros, die sich
zwangslaufig aus der Entge-
gennahme der Anmeldun-
gen fir die Ganztagsbetreu-
ung und die vielfach erfor-
derliche Beratung beim
Bearbeiten der Formulare zur
Gebihrenermittlung ergibt,
fehlen bisher Aussagen der
Schulbehérde.

Die Schulen wollen fir ihre
Schilerinnen und Schiler
gute Arbeit leisten, bendéti-
gen dabei aber Rahmenvor-
gaben und Ressourcen, die
dies ermdglichen.

Bausteine auf dem Weg zu
einer inklusiven Schule
Wie eine inklusive Grund-
schule in der alltaglichen
Praxis gelingen kann,
darliber informierten sich
Giber 60 Teilnehmerlnnen am
28. November 2012 in einer
Veranstaltung, die von der
Landesgruppe Niedersach-
sen des Grundschulverban-
des initiiert wurde. Das grof3e
Interesse lag sicherlich auch
darin begriindet, dass die
Umsetzung der Inklusion in
den kommenden Jahren eine
der zentralen Herausforde-
rungen fir alle Grundschulen
in Niedersachsen darstellen
wird. Einige Grundschulen
kdnnen bereits heute aus
ihrer Praxis erzahlen. So
zeigte der Schulleiter der
Gebriider-Korting-Schule
Michael Leonhard gemein-
sam mit seiner Kollegin Anke
Berndt eindrucklich auf, wie
der Schulalltag in ihrer

Ganztagsgrundschule in
Hannover gestaltet wird. An
Beispielen aus der Praxis
wurde aufgezeigt, dass
Inklusion gelingen kann.
Aktuelle Hindernisse,
beispielsweise wie man an
die vorhandenen Strukturen
und Ressourcen sinnvoll
anknipft und zugleich Veran-
derungen ermdglichen kann,
wurden zudem intensiv
diskutiert. In die Thematik
fahrte zuvor Prof. Dr. Andreas
Hinz ein, der in seinem
interessanten Vortrag seine
Gedanken zum Thema
Inklusion darstellte. Er lehrt
und forscht seit vielen Jahren
zu Inklusion und inklusiver
Padagogik an der Martin-
Luther-Universitat in Halle.
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Neufassung der Verord-
nung »Feststellung eines
Bedarfs an sonderpéadago-
gischer Unterstiitzung«

Mit der Einflihrung der
inklusiven Schule in Nieder-
sachsen wird auch die
Verordnung zur »Feststellung
eines Bedarfs an sonderpada-
gogischer Unterstlitzung«
verdndert. In dem verdnder-
ten niedersachsischen
Schulgesetz wird festgestellt,
dass Kinder und Jugendliche
mit Behinderungen grund-
satzlich in der allgemeinen
Schule unterrichtet und
erzogen werden kénnen.

Die Eltern haben das Wahl-
recht auf eine allgemeine
Schule oder eine Forderschu-
le. Die Neufassung bzw. die
erganzenden Bestimmungen
sehen daher vor, dass das
Verfahren zur Feststellung im
Gegensatz zum bisherigen
Ablauf grundsatzlich im
Rahmen der allgemeinen

Schule unter Beteiligung der
Erziehungsberechtigten
sowie ggf. anderer Sachver-
standiger durchgefiihrt
werden soll. Grundschulleh-
rende und Forderschulleh-
rende sind nun gemeinsam
von Anfang an bei dieser
Entscheidung beteiligt. Die
bisherigen Kritikpunkte
(erhebliche Unterrichts-
ausfélle durch sogenannte
Uberpriifungswochen,
erheblicher Aufwand durch
Erstellung der Berichte und
Gutachten) kdnnen so
hoffentlich beseitigt werden.
Zudem wird hierbei einigen
wichtigen Punkten Rechnung
getragen: neuer Erlass zur
sonderpadagogischen
Forderung von 2005,
starkere Berticksichtigung
des Elternwillens, starkere
Einbindung der allgemeinen
Schule, Einfiihrung der
Dokumentation der indivi-
duellen Lernentwicklung,



Landesgruppen aktuell

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

Ganztagsschulen bieten
enorme Chancen fiir eine
verbesserte Bildung aller
Kinder, besonders aus
Familien mit Migrations-
hintergrund sowie bei Berufs-
tatigkeit der Eltern. Daflr
mdussen alle Mdglichkeiten
von Rhythmisierung sowie
einer sinnvollen Verkniipfung
von Vor- und Nachmittag
genutzt werden. Wenn
Nachmittags- und Ferienan-
gebote zum Betreuungs- und
Verwahrsystem werden, ist
ganztdgige Bildung falsch
verstandenes Etikett.

Fiir die Landesgruppe:

Marion Lindner

Frihjahrstagung 2013:

3 »Ganztagsschule
- ganz toll oder

ganz blod?«

Montag, 8. April 2013

10 bis 15 Uhr

Wichern-Schule, Horner
Weg 164, 22111 Hamburg

umfassendere Einrichtung
einer sonderpddagogischen
Grundversorgung in den
Grundschulen, Mitbeteili-
gung der Schiiler bei der
Diagnostik. Zur Vorbereitung
der Entscheidung Uber einen
Bedarf an sonderpadagogi-
scher Unterstiitzung wird bei
der zustandigen Schule eine
Férderkommission eingerich-
tet. Dieser gehoren die
Schulleiterin / der Schulleiter,
in der Regel die Klassenlehre-
rin und eine Forderschullehr-
kraft an. Der Vorsitz wird von
der Schulleitung wahrge-
nommen, in der Regel bis zu
zwei weitere Personen
kénnen bei Bedarf hinzuge-
zogen werden. Die Verande-
rungen bei dem Feststel-
lungsverfahren sind insge-
samt als positiv zu werten.
Fiir die Landesgruppe:

Dr. Eva Gldser

Die letzten Monate war die
Arbeit der Landesgruppe
NRW geprdgt von der
kritisch-konstruktiven
Beobachtung der bildungs-
politischen Planungen und
Umsetzungen der rot-griinen
Landesregierung. Dabei
standen insbesondere die
Themen >Inklusive Schule«
und>langeres gemeinsames
Lernen<im Vordergrund.
Entsprechend dieser Schwer-
punktsetzungen fand die
diesjdhrige Mitgliederver-
sammlung der Landesgruppe
am 10. November in der
Sekundarschule Billerbeck
statt. Als Modellversuch
gestartet, erprobt diese
Schule ein Konzept des
gemeinsamen Lernens, das
allen Kindern eine Schullauf-
bahn »ohne Briiche« ermégli-
chen und alle Kinder - auch
Kinder mit sonderpadagogi-
schem Férderbedarf - ent-
sprechend ihrer Leistungs-
fahigkeit und ihrer Neigun-
gen fordern will. Die Schul-
leiterin Barbara van Wielen
erlauterte, wie es in beein-
druckender Weise gelingen
kann, das Ziel einer inklusi-
ven Schule, die das einzelne
Kind in den Blick nimmt,
durch vielfdltige und kreative
Losungen zu erreichen -

dies stief3 auch bei den
Kolleginnen und Kollegen
der Grundschule auf Inte-
resse! An diesen ersten Teil
schloss sich ein Beitrag von
Hanna Jarvinen, Mitarbeiterin
der TU Dortmund an, um
Uber Chancen und Vorteile
der Netzwerkarbeit im
Projekt »Schulen im Team« zu
berichten. Ihre Ausfihrungen
machten an ausgewahlten
Beispielen deutlich, wie eine
institutionalisierte Vernet-
zung zwischen verschiede-
nen Schulen die Schulent-
wicklung der einzelnen
Schule anregen und befruch-
ten kann - wie sich dies
konkret auf die Gestaltung
von Ubergingen auswirkt,

Delegation der Landesgruppe NRW zum Gesprdch bei der

“_

Schulministerin. Im Bild v. . n. r: Rosemarie MGhle-Buschmeyer,
Ministerin Sylvia L6hrmann, Baldur Bertling, Gisela Gravelaar,

Beate Schweitzer, Gisela Cappel.

ist Bestandteil der aktuellen
Projektphase.

Bei dem bereits zweiten
Besuch im Ministerium am
19. November hatte der
Grundschulverband die
Maglichkeit, seine Positionen
mit Ministerin Sylvia Lohr-
mann zu besprechen. Die
aktuellen Themen wie Noten,
Inklusion, Lehrerausbildung
und Verbundschulen konn-
ten in einer sehr angeneh-
men und offenen Atmospha-
re angesprochen werden -
der Vorstand trifft in der
Ministerin Sylvia Lohrmann
auf eine gut informierte, an
Weiterentwicklung der
(Grund-)Schule aufrichtig
interessierte Gesprachspart-
nerin und freut sich sehr tber
das Interesse an einem
kontinuierlichen Austausch!
Fiir die Landesgruppe:

Beate Schweitzer

Kontinuitat der Arbeit -
Fortbildungen mit Koope-
rationspartnern in 2013
Der Grundschulverband wird
auch im Jahr 2013 Fortbildun-
gen zusammen mit der
Gemeinschaft Evangelischer
Erzieher (GEE) ausrichten, die
sich besonders an Mitglieder
von Schulleitungen wenden.
Termine:
3 21./22. Juniund am
8./9. November 2013
jeweils in Diisseldorf -
Anmeldungen dazu auf
unserer Homepage und
bei der GEE.
3 Bereits im Marz findet
eine Tagung der GEE
fiir Schulleitungen zum
Thema Inklusion statt, auf
die wir auch gerne hinweisen
wollen: »Es ist normal, anders
zu sein — Die ersten Schritte
auf dem Weg zu einer
inklusiven Schule«.

Heterogenitat mit Blick auf Inklusion -
Fachdidaktische Perspektiven zum Mathematikunterricht
Im Rahmen der Veranstaltung werden Beispiele geeigneter

Lernangebote aufgezeigt und Mdglichkeiten eines gemeinsamen

Mathematikunterrichts reflektiert. Das Fortbildungsangebot
richtet sich an Lehrpersonen der Grund- und Foérderschule.
Der Fokus liegt auf dem Primarbereich.

Samstag, 23. Februar 2013,

Universitat Duisburg-Essen, Campus Essen, 10.45 — 15.00 Uhr

Einfihrungsvortrag von Dr. h.c. Horst Bartnitzky:
»Individualisierung heif3t nicht Vereinzelung.

Von der Verschiedenheit der Kinder und der Gemeinsamkeit ihres

Lernens«, anschl. Workshops.

Die Teilnahme ist kostenfrei. Programm und Anmeldung unter:

GS aktuell 121 « Februar 2013
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Sachsen-Anhalt
Kontakt: Petra Uhlig, Richard-Wagner-Str. 29, 06114 Halle

N petra.katrin.uhlig@googlemail.com; www.gsv-lIsa.de

8 Thesen zum Gemein-
samen Unterricht
Sachsen-Anhalts Schulen
stehen vor gewaltigen
Verénderungen. Schlagwor-
te wie >Gemeinschaftsschu-
lecundInklusive Schule<
machen die Runde; im
Fokus steht die bestmdgli-
che Foérderung aller Kinder
... Die Ziele sind weitge-
hend definiert und verraten
einen hohen padagogi-
schen Anspruch. Der Weg,
die Ziele zu erreichen, ist
aber vielfach noch unklar.
In einem gemeinsamen
Papier hat unsere Landes-
gruppe gemeinsam mit
dem Sekundarschullehrer-
verband Sachsen-Anhalts,
der Landesgruppe der
Deutschen Gesellschaft fir
Sprachheilpddagogik e. V.
und dem FR Sprachbehin-
dertenpadagogik der
Martin-Luther-Universitat

Rheinland-Pfalz

Halle-Wittenberg 8 Thesen
formuliert, die unserer
Meinung nach auf dem Weg
zur guten Schule fur alle
Beachtung finden sollten.
Die Thesen finden sich auf
unserer Homepage unter

Wer den Thesen zustimmt,
kann sie iber folgende
Webseite mit unterzeichnen:

inklusiveschule/

Grundschultag 2013

Unter dem Motto
»Gemeinsam(e) Schule
gestalten. Visionen. Perspekti-
ven. Realitdten« findet im
kommenden Friihsommer
wieder ein Grundschultag in
den Franckeschen Stiftungen
in Halle/Saale statt. Gemein-
sam mit den mittlerweile
gewohnten Kooperationspart-
nern, dem Verband Sonderpa-
dagogik e.V., der Gewerk-

+‘%y Anschrift: Werner Lang, Am Wingertsberg 8,
67756 Hinzweiler; www.wl-lang.de

Gesprache im
Bildungsministerium

Die Landesgruppe ist mit
dem Bildungsministerium
weiter im Gesprach wegen
der Grundschulzeugnisse.

Es zeichnet sich ab, dass dem
Wunsch vieler Kollegien
wohl entsprochen wird und
weitere Halbjahreszeugnisse
durch zu dokumentierende
L-E-S-Gesprache ersetzt
werden. Uber die Gestaltung
der Jahreszeugnisse ist der
Meinungsbildungsprozess
noch im Gang.

Keine konkreten Maf3-
nahmen zeichnen sich ab
als Konsequenz aus den
RLP-Ergebnissen der
IQB-Studie. Das Ministerium
und die Verbande waren
sich bei einem Meinungs-
austausch darin einig, dass
»Schnellschisse« nichts
bringen, das Augenmerk
aber noch intensiver auf die

Forderung der Kinder gerich-
tet werden muss, deren
Ergebnisse weit unter den
Mittelwerten liegen. Im
kommenden Jahr werden die
Gespréache fortgefihrt.

Sitzung des Landes-
gruppenvorstandes

@ 2013 sind regionale Fortbil-
dungen zum Thema »Richtig
schreiben« geplant

® Schulen, die an der Einfiih-
rung der Grundschrift interes-
siert sind, kobnnen von der
Landesgruppe fachliche
Unterstiitzung erfahren

® Der Grundschultag 2014
wird am 18. Marz 2014 auf dem
Campus in Landau stattfinden
® Die Landesgruppe und der
VdS (Verband Sonderpadago-
gik e.V.RLP) haben eine
engere Zusammenarbeit
vereinbart

Fiir die Landesgruppe:

Werner Lang
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schaft Erziehung und
Wissenschaft, dem Staat-
lichen Seminar fiir Lehramter
Halle und der Martin-Luther-
Universitat Halle-Wittenberg
soll dieser Tag an die guten
Erfahrungen der letzten
Veranstaltungen anknipfen.
Ein erster Plenumsteil
widmet sich dem Thema
»Lehrersein heute und
morgen - ein Berufsbild
im Wandel«. Nach einem
Impulsvortrag von Ulrich
Hecker werden Vertreterin-
nen der Schule, des Kultus-
ministeriums und der
Lehrerbildung miteinander
ins Gesprach kommen.
Ausgangspunkt ist dabei die
Frage, inwiefern im Zuge
der notwendigen Bildungs-
reformen und der stetigen
Etablierung eines verander-
ten Lernbegriffs Lehrerlnnen
heute mehr und mehr unter
Druck geraten, auch ihre

eigene professionelle
Identitat auf den Prifstand
zu stellen und ggf. am
Selbstbild zu arbeiten. Da
diese Prozesse aus Sicht der
Veranstaltenden unumgang-
lich, aber nicht einfach und
mitunter sogar angstbesetzt
sind, missen sie im Zuge der
Bildungsreform unbedingt
im Blick bleiben. Nach
diesem ersten Plenumsteil
wartet ein buntes Workshop-
Angebot und ein vielféltiger
Grundschulmarkt mit
Impulsen aller Art auf die Teil-
nehmerlnnen.
Wann?
Am Samstag,
3 1.Juni 2013

9 bis 15 Uhr
Wo? Franckesche Stiftungen
in Halle/Saale
Weitere Informationen und
Anmeldung: www.gsv-Isa.de
Fiir die Landesgruppe:
Dr. Michael Ritter

2% Schleswig-Holstein

ﬁf* Vorsitzende: Prof. Dr. Beate Blaseio, Universitat
Flensburg, Auf dem Campus 1, 24943 Flensburg
www.grundschulverband-sh.de

Veranstaltung zur
Grundschrift mit
Mitgliederversammlung
Das Interesse an der Grund-
schrift war grof3, als Giber

50 Kolleginnen und Kollegen
in Rendsburg im Martinshaus
am 15. November auf
Einladung des Landesgrup-
pen-Vorstandes zusammen-
kamen. Andrea Keyser und
Gertrud Lerche von der
Grundschule Steinbergkirche
gaben einen anschaulichen
Einfihrungsvortrag zur
Grundschrift, angereichert
mit Tipps aus der Praxis.
Gute Anregungen konnte
der Motopadagoge Peter
Pastuch geben, der mit einer

Auswahl an Geraten zur
Motorikschulung vor Ort war.
Im Rahmen der Veranstal-
tung fand die Mitgliederver-
sammlung mit Wahlen statt.
Jutta Schweitzer wurde nach
Uber 12 Jahren aktiver
Mitarbeit aus dem Vorstand
verabschiedet. Der neu
gewahlte Vorstand setzt sich
wie folgt zusammen: Prof. Dr.
Beate Blaseio (1. Vorsitzende),
Andrea Keyser (Delegierte),
Jorg Keyser (Kassenwart),
Petra Heinatz, Sabine
Jesumann und Maren Barck.
Fiir die Landesgruppe:

Sabine Jesumann,

Andrea Keyser



Ein Netzwerk filir starke Grundschulen

Knapp 16.300 Grundschulen gibt es
in Deutschland, mehr als 2500 davon
sind Mitglied im Grundschulverband.
In jeder Region des Landes gibt es
gute Grundschulen. Schulen in de-
nen Padagoglnnen im Sinne einer er-
mutigenden Padagogik handeln und
den Kindern eine individuelle Forde-
rung angedeihen lassen. Schulen die
schulische Qualitatsentwicklung als
eigenaktiven Prozess verstehen und
denen die plakative Forderung nach
Entwicklung von gutem Unterricht
auf der Basis von Qualitatskontrollen
und Vergleichsarbeiten nicht gentigt.
Wir wollen viele Beispiele guter
Grundschularbeit 6ffentlich machen
und Foren schaffen damit:

e Kolleginnen, die zu fachspezifi-
schen Fragestellungen recherchie-
ren, praxiserprobte Lésungen finden,
@ Schulen, die den Prozess der schuli-
schen Qualitatsentwicklung voran-
bringen wollen, kompetente Partner
fur einen kritischen Dialog anspre-
chen kénnen,

@ Eltern und Auszubildende in ihrer
Region Schulen entdecken, die dem
Leitbild der »lernenden Institution«
entsprechen.

' gemeinsam unterwegs

. starke Grundschulen
=§§ o im Grundschulverband

Grundschul
verband

Das Aktionsmotiv erhalten Sie

kostenlos liber unsere Geschiftsstelle:
als Aufkleber im Format 30 x 21 cm

zum Anbringen z.B. an der Schultiir oder
im Eingangsbereich der Schule - oder als
Druckvorlage, mit der Sie ein Schulschild
in Metall oder Acryl bei einem 6rtlichen
Schildermacher in Auftrag geben kdnnen.
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Die Aktion »Starke Grundschulen« nimmt allmahlich Fahrt auf.
Inzwischen haben sich fast 70 Schulen in der interaktiven Landkarte
eingetragen. Da entwickelt sich langsam eine Fundgrube fiir

Ideen der »Schulentwicklung von untenc.

Wir laden Sie ein, ihre Schule auf der
interaktiven Landkarte vorzustellen.

Zeigen Sie mit |hrem Schulportrat
Kolleginnen und Kollegen, Eltern und
anderen, die fachspezifische Praxis-
beispiele suchen, wo sie die passende
Schule finden. Mit nur wenigen Schrit-
ten kénnen Sie sich anmelden unter
» www.starke-grundschulen.de.
Markieren Sie lhren Schulstandort
mit einem Pin auf der Landkarte und
verknilipfen Sie diesen mit Angaben
zu |hrem Schulprofil und/oder mit
der Schulhomepage. Bestellen Sie
in unserer Bundesgeschaftsstelle das
fur Mitgliedsschulen kostenfreie Sig-
net »Starke Grundschulen - gemein-
sam auf dem Weg im Grundschul-
verband« und platzieren Sie dieses
an der Schulpforte und/oder auf der
Homepage.

Seit mehr als 40 Jahren unterstltzt
der Grundschulverband Schulen in
ihrem Bestreben, ein fur alle Kinder

forderliches Lernklima zu schaffen
und die Schulqualitat weiterzuentwi-
ckeln. Nutzen Sie unser 6ffentliches
Forum und zeigen Sie auf der inter-
aktiven Plattform, dass Sie einem
Verbund starker Grundschulen ange-
horen:
Starke Grundschulen stehen fir ge-
meinsame Haltungen, Ideen, Orien-
tierungen und Werte:
@ Schule als Ort der Geborgenheit
und Lebensfreude
@ Lernen als Selbstaneignung
der Welt
@ Fordern durch Teilhabe
e Padagogische Leistungskultur
e Lernfeld Demokratie
@ Kooperative Schulgestaltung

Wie jedes Kind einzigartig ist, so hat
auch jede Schule etwas ganz Beson-
deres.

Impulse geben, wenn nach Losungen gesucht wird.
Wir hoffen, dass Sie mit dabei sind!
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Versandadresse

Einladung zu einer gemeinsamen Tagung
12./13. April 2013 in Potsdam | Integration durch Bildung

Spracherwerb als Schliissel zum Bildungserfolg

Tagungsverlauf

Freitag, 12. April 2013, 14 Uhr bis 18:30 Uhr

14:00 Ankommen, Kaffee und Tee

15:00 BegriiBung

15:15 Die Bedeutung des Spracherwerbs und die
daraus resultierenden MafBnahmen der KMK,
Stephan Dorgerloh, Kultusminister Sachsen-
Anhalt, KMK-Prasident 2013 (angefragt)
Sinus-Studie: Lebenswelten von

Migranten in Deutschland

Dr. Gabriele Schambach,

SINUS-Akademie, Berlin

Sprachentwicklung

Prof. Dr. Rosemarie Tracy,

Universitat Mannheim

16 Bundeslandergruppen:

Vernetzung von Eltern, Schulleitungen

und Vertretern des GSV

Abendessen

15:45

16:15

17:30

18:30

Samstag, 13. April 2013, 9 Uhr bis 15 Uhr
09:00 Sprachférderung, N. N.

10:00 Workshops*

11:30 Workshops *

13:00 Mittagessen

14:00 Podiumsdiskussion

15:00 Ende der Tagung

* Es werden zum Tagungsthema Workshops

fur den Elementar- und Primarbereich sowie die
Sekundarstufe | angeboten. Die Titel der Workshops
und eine Kurzbeschreibung zum Inhalt sind auf den
Homepages des GSV und ASD veréffentlicht.

Wer die Landessprache beherrscht, ist nicht auto-
matisch integriert. Ohne die Landessprache geht es
aber erst recht nicht. Kein Kind, kein Jugendlicher
und kein Erwachsener mit Migrationshintergrund
kommt deshalb darum herum, in Deutschland
Deutsch zu lernen.

Schwerpunkte der Tagung:

e Verstehen, wie Menschen Sprachen lernen und was
notig ist, damit sie sich in der Muttersprache und in
einer zweiten oder dritten Sprache mundlich und
schriftlich zurechtfinden.

e Die Vernetzung von Eltern, Schulleitungen und
Vertretern des Grundschulverbandes auf Landesebene
ermdoglichen.

Tagungsbeitrag

Die Tagungsgebiihr mit Unterbringung in
Einzelzimmern betrdgt fir Mitglieder des GSV
und des ASD: 160 Euro;

fur Nicht-Mitglieder: 200 Euro

Anmeldung

Details zur Anmeldung sowie zum Leistungspaket
und Erweiterungsoptionen kdnnen Sie ab Februar
Uber den Link auf der Homepage des ASD abrufen.
Die Anmeldung ist verbindlich, wenn die Tagungs-
gebihr Gberwiesen ist.

» www.schulleitungsverbaende.de
» www.grundschulverband.de



