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»Was wir wollen. Wer wir sind. Was wir tun.«

Handliche Werbebroschiire erschienen

Das A und O bei der Gewinnung neuer Mitglieder flr unseren

Was wir wollen. Wer wir sind. Was wir tun. Verband ist die personliche Ansprache, das personliche Ge-

: sprach. Zur Unterstltzung solcher Gesprache hat der Grund-

schulverband eine kompakte und grafisch ansprechende Bro-

schiire herausgegeben. Die 16-seitige Broschiire im Format

14,8 x 14,8 cm kann kostenfrei bei unserer Geschéftsstelle ange-

fordert werden. Sie eignet sich sowohl zur Ubergabe bei einem

personlichen Gesprach als auch als Informationsangebot bei
Veranstaltungen, Konferenzen und Seminaren.

Bundeigrschifirelly

Die Geschattostele wird von Sybs freven i
R Wi fy e gl j
::m Geleitet. Ueterssinn wind sie wOn  arbeit. inee m:;..*-q:..“:z;m A
Tar die Vermaitung ynes 'kvmtl:n;"k . seiner Bemutwn o
. u ungi-  verbandes in s
Wganitation Tekndig s indigen e
Doy Toam in der GackMivnee wird s
Ihre Andtagen, Besel, ¥ gain
tenen, ge e L
. Grund
:W“MM 4 it fir Thre Anfragen, m‘.ﬂu:::gwe !
ucth i die Bethung und den Bk,
- B0as
— etk vor Ot godtiner von Tel. 0 il
» i s 04 £ 776006
Ertnce: Mar Lassek,

Allen Kindern gerecht werden

‘ Grundschulverband

57 ks Donnersiag: 3 bis 17 e

‘Eiers Viaritand i - Freftags ) Sooep
»Wir sehen unsl« Soambmon g s Y w
. L. . . Steilvertretente Vocsitzende: st
Wichtig ist, Kolleginnen und Kollegen deutlich M ;

zu machen, dass der Grundschulverband kein
. . . hver] Fm.d,mw
»anonymer Apparat« ist. In der Broschiire heif3t inie e bl e -y

. :"‘;:“:, Guundsnlpddigogi ¢ mfn:dnﬁmm views 1%
es: »Der Grundschulverband unterstitzt Lehre- ..w;ewmgﬂ“,’j“.;“:.'.:ﬂﬁ. ot O
P . . . Duichseta PR i gnd  Brger
rinnen in ihrem Bemuhen, Kindern ein lernfreu- v S ":LM e o
. g . e er Grun
diges Milieu in der Grundschule zu schaffen Tﬁﬁm;?;”;ﬁ o
. . . .. . Grundichults 913 ate und RSP e, i anderes
und ihnen eine optimale Forderung zuteilwer- vandet. —— ::’;';“.;"m"‘:.,:':wmy
. undychubver busber: in unseren LandesgrUpPAt
den zu lassen. ﬁ{“jﬁ"ﬂ,ﬁ&’:«‘xwmw- :'WL “;':"f:”?&.‘&'.iwmw
Ein Schwerpunkt der Arbeit in den Landesgrup- e o st . TR
: . = indes mw:‘ﬁf‘:m — m‘n:‘:
pen und im Bundesvorstand ist, Grundschulpa e it L LS
. : . Fomng e, el e scknt. | SSE L b e WL
dagoglnnen ein breites Fortbildungsangebot s
. . . . . ik, die Rahmet 5 Hgeiminghed 8481 Sk "M"““"
zu bieten, in dem wissenschaftliche, bildungs- o e 4 rmeon Gos Tﬂw:w;_m =
e st
politische und schulpraktische Aspekte zu
fachspezifischen Themen passend aufbereitet
werden.
. . e e i 1
Im dialogischen Miteinander kommen Kolle- »Sie f!.nder? unsico _ )
ginnen und Kollegen ins Gesprich und neh- Sehr uber5|chtI!ch weist die kleine BroschL'jre
men Ermutigung, Anregungen und Ideen fiir auch auf unser in den Igtzten Jahren <'erhebI|ch
die praktische Arbeit mit nach Hause.« gewaf:hsenes. Informationsangebot im Inter-
net hin. So bietet der Grundschulverband In-
ternetseiten zu speziellen Themen an.
e

D Grundichubwerband untesstins Lah-

Oft aufgerufen wird auch unsere standig aktu-

ieoeen n e Bemihen, Kl e fio===  gmaa: alisierte Internetprasenz www.grundschulver-
Bernfreudiges Miisu In der Grundschule L] a

zu schaffen und ihren eine. el Y - . . .
sl . B band.de mit aktuellen Pressemitteilungen und
Ein Sehwesipunkt der Artent in den Lan- Dot Grundachubverband bes Facebaok: .. A 3 - 1=

desgruppen und im Bundesvorand i,
Grundschulpadagoginnen  ein  breites
Forthildungsangebot s bleten, in dem
wissenschahtliche, bildungspolitsche und
schulpeabtische Aspekte nu lschapenf-

o dacebook o rundsc b nand : -
wwwdacebook com/Grundscheift E o

schen Themen passend aufbeseftet wer-
den.

ben dislogischen Minsinander kommnen
Keleginmen und Noliegen i Geipeich
und mekmen Eimwiigeng, Anegungen
und Ieen Fr die praktische Arbelt mit
nach Haune.

Fiie Mitgheder it der Tagungsbeitrag
1oty eremadigt.

Themen rorickliegender  Veranataltun.
gen waren 282 Schulqualitie, Inkkrive
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Wergleichusbeiten, Grundschule ohne
Moten.

Stellungnahmen zu bildungspolitischen und
padagogischen Themen, Hinweisen auf Termi-
ne und Veroffentlichungen und einem umfang-
reichen Archiv zu den wichtigen grundschul-
padagogischen Themen. Eine Suchfunktion
erleichtert das Auffinden der gewiinschten
Dokumente.

Die ebenfalls online aufrufbaren Formulare fiir
Bestellungen von Veréffentlichungen werden
bereits rege genutzt.

Berichtigung: In unsere Ausgabe 119 vom September 2012 hat sich der Fehlerteufel eingeschlichen.
Richtig muss es im Kasten auf Seite 3 heilen: Die Buchveroffentlichung zum Heftthema »Naturwissen schaffen« wird im

Frihjahr 2013 im KLINKHARDT-Verlag, Bad Heilbrunn erscheinen.
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Beilagen: »GrundschulEltern« als standiger Einhefter

Aus Griinden der Lesbarkeit wird in der Zeitschrift darauf ver-
zichtet, durchgédngig die mannliche und die weibliche Form
gemeinsam zu verwenden. Wenn nur eine der beiden Formen
verwendet wird, ist die andere stets mit eingeschlossen."

Da sein. Vom Umgang mit den Struwwelkindern

Fotos veroffentlichen, die Kinder als »verhaltensauffallig«
zeigen — das geht nicht. Wie also das Thema illustrieren? Wir
greifen zuriick auf Heinrich Hoffmanns »Struwwelpeter«V:
Lésst sich dieser Klassiker heute nicht als ein Panoptikum
der Verhaltensauffilligkeiten betrachten? Der Zappel-Phi-
lipp (Aufmerksamkeitsstorung mit Hyperaktivitiat), Hans
Guck-in-die-Luft als sein vertrdumter Gegenpol (Aufmerk-
samkeitsstorung mit deutlich reduzierter Aufmerksamkeit),
das pyromanische Paulinchen, der essgestorte Suppen-Kas-
par, der Daumen lutschende Konrad, der durch kleinkind-
haftes Benehmen aus dem Rahmen fillt. Und was sie davon
haben, kann man drastisch sehen. Doch ein genauer Blick
zeigt: »In all diesen Geschichten sind die Kinder ganz nor-
mal agierende, trotzige, sich selbst und ihre Widerstands-
kraft ausprobierende Kinder«, schreibt Elke Heidenreich?,
und sie fihrt fort: »Die Fehlziinder sind die Erwachsenen,
und vielleicht haben sich deshalb so viele Padagogen immer
wieder so erbittert gegen den Struwwelpeter
gewandt.«

Wahrscheinlich auch, weil ihr Ideal vom
»artigen Kind«, das nur mit Strenge zu
erreichen ist, bei Hoffmann ordentlich ins
Wanken gerit.

»Wenn die Kinder artig sind ..., so beginnt
das Buch. Artig sein! Das ist wohl das Wichtigste,
was man Kindern abverlangt: den Erwachsenen
nicht lastig sein, sich nach ihren Vorstellungen
richten.

Vielleicht ist der Struwwelpeter bei Kindern
noch immer so beliebt, weil sie frither wie heute
wiedererkennen, wie sich Erwachsene ihnen ge-
geniiber verhalten: Sie sind abwesend, sie ermahnen, sie er-
tragen hilflos Aggressionsausbriiche, sie verbieten und dro-
hen, sie lamentieren, sie sind sprachlos und blicken stumm
- kurz: Niemand spricht mit Kindern und keine/r sieht ihre
Bediirfnisse.

Die Einsamkeit der Kinder in den Stuben und die Tatsache,
dass Eltern im Struwwelpeter fast ausnahmslos durch Ab-
wesenheit glanzen, passen gerade nicht ins Muster der dem
Buch oft unterstellten puren Abschreckungsmoral. »Kon-
rad, sprach die Frau Mama, ich geh aus und Du bleibst dax,
auch Paulinchen »war allein zu Haus«. Im Zappel-Philipp,
der einzigen Erzéhlung, in der die Familie zusammen ist,
herrscht von Anfang an eine bedriickende Atmosphére: Der
Vater spricht »in ernstem Ton« und die Mutter? Sie »blickte
stumm auf dem ganzen Tisch herumc.

Die Geschichten von den Struwwelkindern zeigen simt-
lich Erwachsene, die nicht da sind, die abwesend sind oder
sich hinter ihre gepanzerten Wahrheiten zuriickziehen.
»Bindung« ist das Schliisselwort fiir den Umgang mit Kin-
dern, deren Verhalten auffallig ist: Da sein. Echt sein. Kinder
wirklich wahrnehmen. Versuchen, ihr Verhalten zu verste-
hen. Verbindlich sein.

Ulrich Hecker

(1) Die Struwwelkinder in diesem Heft hat Wilhelm Niichter nach
der Urfassung neu gezeichnet.
(2) Elke Heidenreich, in: Heinrich Hoffmann, Der Struwwelpeter.
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Tagebuch

Revolution oder was?

Susanne Peters

»Wir brauchen eine Bildungsrevolution!« Der Philosoph
Richard David Precht hat dies kiirzlich offentlich gefor-
dert mit dem Hinweis, dass Bildungspolitikern und Schu-
len nicht klar ist, was Kinder, die heute eingeschult wer-
den, in ihrem Erwerbsleben bis zum Jahr 2070 erwartet.
Welche Anforderungen werden sie itberhaupt bewiltigen
miissen? Und wie kann Schule sie darauf vorbereiten?

Diejenigen, die tiber Bildungspldane und Curricula ent-
scheiden, orientieren sich immer noch an dem, was in
der Vergangenheit zum Bildungskanon gehérte. Ham-
burger Abiturienten des Jahrgangs 2014 beschiftigen
sich mit Goethes Werther - genauso wie ich selbst bei
der Abiturpriifung vor mehr als 30 Jahren. Das Wissen
der Menschheit vervielfacht sich in atemberaubendem
Tempo. Zwischen 1800 und 1900 hat es sich verdoppelt,
in den darauffolgenden hundert Jahren von 1900 und
2000 bereits verzehnfacht. Schiilerinnen und Schiiler
bendtigen heute statt umfangreichem enzyklopadischen
Weltwissen Strategien, mit denen sie sich neues Wissen
aneignen konnen und Techniken, mit denen sie unter-
scheiden lernen zwischen dem, was fiir sie selbst und ihre
Tatigkeit wichtig und was unwichtig ist. Entriimpelung
ist also angesagt.

Doch sowie Ideen entstehen, an welchen Stellen man
den Bildungskanon und die schulischen Lernprozesse
entlasten kann, sind auch gleich die Mahner vor Ort, die
das Abendland untergehen sehen. So hat sich auch eine
Allianz von Kulturschiitzern zusammengetan, die dem
Grundschulverband vorwirft, mit seinem Bemiihen, den
Schreiblernprozess fiir die Schiilerinnen und Schiiler ein-
facher und effektiver zu gestalten, das »Kulturgut Schrift«
aufzugeben.

Fiir den Hirnforscher Gerald Hiither ist gute Schule
davon geprigt, gleichzeitig Kreativitdt und Leistungs-
bereitschaft zu wecken. Moglich ist dies aus seiner Sicht
mit fiir die Schiilerinnen und Schiiler bedeutsamen Lern-
inhalten, die einen Alltagsbezug aufweisen.
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In der Grundschule haben wir im Vergleich zu den wei-
terfithrenden Schulen gute Voraussetzungen, um Schiile-
rinnen und Schiilern Lernprozesse zu ermdglichen, bei
denen sie selbstorganisiert iiber fiir sie relevante Probleme
nachdenken und in kreativen Denkprozessen gemeinsam
mit anderen nach Losungsmoglichkeiten suchen. Mit
dem Klassenlehrerprinzip gibt es an Grundschulen die
Moglichkeit, tiglich ohne 45-Minuten-Taktung projekt-
orientiert und facheriibergreifend zu arbeiten.

Precht fordert, die Schulen miissen ganz anders wer-
den. FEr fordert andere Lehrkrifte, andere Methoden und
ein anderes Zusammenleben an den Schulen.

Ich behaupte:

Wir haben an Grundschulen bereits viele engagierte
Lehrerinnen und Lehrer und viele genauso engagierte
Erzieherinnen und Erzieher, die hinreichend mit Metho-
den vertraut sind, um Schiilerinnen und Schiilern dabei
zu helfen, sich Lernstrategien anzueignen, kreativ zu sein
und Teamarbeit mit kooperativen Lernformen zu trai-
nieren. Es gibt bereits jetzt Schulen mit einer lernférder-
lichen Rhythmisierung, in denen Schiilerinnen und
Schiiler selbstorganisiert ihre Lernprozesse gestalten.

Was wir brauchen, ist Mut, um die Freiraume, die den
Schulen bereits jetzt von den Ministerien gegeben wer-
den, auch zu nutzen und offensiv fiir padagogische Ziele
einzutreten, die das Kind in den Mittelpunkt riicken. Wir
brauchen Mut, um ausgetretene Pfade zu verlassen und
Neues auszuprobieren. Dies kostet Energie und bedarf
der Kooperation mit anderen. Schiilerinnen und Schiiler
sowie Eltern warten geradezu mit Ungeduld darauf, dass
partizipative Prozesse Schule zu einem gemeinsamen
Entwicklungsvorhaben machen.

Dazu brauchen wir die Unterstiitzung der Ministeri-
en und Behorden, um ein solches Lernen in den Schulen
systematisch zu verankern: mit Kooperationsstruktu-
ren und Zeiten fiir Schulentwicklungsarbeit. Wir miis-
sen deutlich machen, dass die Verinderung des Lernens
nicht zum Nulltarif moglich ist.

Wir brauchen selbstbewusste Piddagoginnen und Pad-
agogen, die zeigen, dass die Grundschulen entschlossen
sind, vorhandene Freirdume zu nutzen und gemeinsam
mit den Eltern und Kindern Hindernisse und Grenzen
zu iiberwinden.

) )
Tt e /‘/é LT

Susanne Peters,

Schulinspektorin am Institut fiir Bildungsmonitoring
in Hamburg und Stellvertretende Vorsitzende des
Grundschulverbandes



Ulrich Hecker / Hildegard Kremers

Thema: Verhalten - auffallig?

Kinder, die Probleme machen,
haben welche
Verhalten verstehen - Verhalten verandern

Unter dem Titel »Die Not ist riesengrof« resiimierte »Die Zeit« schon im No-
vember 2010: »Psychisch auffillige Kinder stellen die schwierigste Herausfor-
derung fiir ein gemeinsames Lernen mit anderen dar. Thre Zahl wichst rapide.«
Und Angela Ehlers, heute Projektleiterin Inklusive Beschulung der Hamburger
Schulbehérde, wird mit den Worten zitiert: »Wenn es nicht gelingt, die Schulen
im Umgang mit diesen Schiilern besser zu unterstiitzen, fahren wir die Idee der
Inklusion an die Wand« (»Die Zeit«, Nr. 45/2010).

nd tatsdchlich sind derzeit ge-
l ' genldufige Tendenzen im Bil-

dungswesen zu beobachten:
das grofie Projekt der Inklusion, des ge-
meinsamen Lernens aller Kinder, und
der spiirbare Druck, der von Kindern
ausgeht, deren Verhalten das gemeinsa-
me Lernen teilweise massiv behindert.

Vom Ausmaf der Probleme

Wie verbreitet sind eigentlich Verhal-
tensauftilligkeiten im Schulalter?

® Clemens Hillenbrand, Professor fiir
Piddagogik und Didaktik im Forder-
schwerpunkt Lernen in Oldenburg,
verweist auf die seines Erachtens »beste
aktuelle Untersuchung«, die KiGGS-

eine Haufigkeit des Auftretens von psy-
chischen Stérungen im Kindes- und
Jugendalter von 14,7 % fest.

® Eine umfangreiche Studie wurde in
Sachsen an 68 Grundschulen mit 7970
Kindern der Klassen 1 bis 4 durchge-

fihrt. Thr Ergebnis: Aggressives und
hyperaktives Verhalten ist bei 14,2%
der Grundschulkinder zu beobachten.
Es ist wichtig festzuhalten, dass diese
prozentualen Anteile nicht der Grup-
pe von Kindern und Jugendlichen mit
festgestelltem  sonderpadagogischem
Forderbedarf entsprechen. Die Ergeb-
nisse machen aber sehr deutlich, dass
die Grenzen flieflend sind. Pravention
wird damit zum dringenden Auftrag
der allgemeinen Schule. Der kompeten-
te Umgang mit psychischen Belastun-
gen gehort damit zum Schulalltag und
Erziehungsauftrag in jeder Schulklasse.
Dabei stellen fehlende Aufmerksam-
keit und motorische Unruhe, so die
sichsische Studie, fir Grundschulleh-
rerinnen und -lehrer ein {iberaus belas-
tendes Problem dar. Eine ganze Reihe
weiterer Forschungsergebnisse besta-
tigen aggressive Verhaltensweisen der
Schiilerinnen und Schiiler als stirksten
Belastungsfaktor fiir die Lehrergesund-
heit. Positivem Feedback durch Schii-

Klassifikation von Gefiihls- und Verhaltensstérungen

Externalisierende

Stérungen Impulsivitat;

Internalisierende
Storungen

Sozial unreifes
Verhalten

Sozialisiert
delinquentes
Verhalten

Aggression, Hyperaktivitat, Aufmerksamkeitsstérung,

Angst, Minderwertigkeit, Trauer, Interessenlosigkeit,
Schlafstérungen, somatische Stérungen;

Konzentrationsschwache, altersunangemessenes Verhalten,
leicht ermiidbar, leistungsschwach, nicht belastbar;

Gewalttatigkeit, Reizbarkeit, Verantwortungslosigkeit,
leichte Erregbarkeit und Frustration, Beziehungsstérungen,
niedrige Hemmschwellen.

aus: Clemens Hillenbrand, Erfolgreich praventiv handeln, in: zeitnah. Zeitschrift des VBE
Niedersachsen, Heft 8 -9/2006, S. 13 - 10, hier: S. 4

ler und Eltern und der Unterstiitzung
durch Kollegium und Schulleitung
kommt hingegen eine schiitzende Wir-
kung zu. !

Ursachen von Verhaltens-
auffélligkeiten

Um Verhaltensauffilligkeiten von Kin-

dern nicht nur beklagen oder mit Sank-

tionen beantworten zu missen, ist es

noétig, der Frage nachzugehen, welche

besonderen Lebensumstinde, -erfah-

rungen und -probleme mit dem Ver-

halten des Kindes in Zusammenhang

stehen konnen. Die folgenden Punkte

skizzieren héaufige Ursachen:

- Kinder mit besonderen Begabungen

- Unruhe und Konzentrationsschwie-
rigkeiten bei Kindern (ADS, ADHS)

— Schuldistanz (Kinder entfernen sich
zunehmend vom Unterricht oder
bleiben dem Unterricht fern)

- Psychisch kranke und/oder sucht-
kranke Eltern

- Lernschwierigkeiten und Miss-
erfolgserlebnisse

- Verwohnung und Wohlstands-
verwahrlosung

- Vernachléssigung in der Familie

- Hausliche Gewalt und Missbrauch

- Bindungsstorungen

Héufig hat die Entwicklung schulischer
Verhaltensauffilligkeiten auch mehrere
Ursachen.

Ein forderliches Lernumfeld

Sollen konstruktive Verhaltensmuster
von Kindern gefordert werden, ist es
notwendig, den Fokus der pddagogi-
schen Bemithungen zu verschieben.
Statt immer nur auf unangemesse-
ne Verhaltensweisen eines Kindes zu
reagieren, sollte die Lehrerin versuchen
zu agieren, und zwar so, dass sie dem
Kind ermoglicht, sich anders (angemes-
sen) zu verhalten.
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Thema: Verhalten - auffallig?

Eine forderliche Lernumgebung da-
fir lasst sich durch effektive Klassen-
raum-Organisation (»Classroom Ma-
nagement«) bereitstellen.

Fir den Umgang mit »stérendem
Verhalten« geniigt nicht die Aneig-
nung »allgemein wirksamer« Rezepte
oder Losungen, auch nicht das Uben
von »Techniken des Lehrerverhaltens«.
Auch und gerade im Umgang mit
auffilligem Verhalten zeigt sich eine
konkrete piddagogische Haltung. Erst
aus einer solchen bewussten pddago-
gischen Haltung Kindern gegeniiber
heraus kann kompetent entschieden
werden, welche Mainahme wann und
wie bei welchem Kind eingesetzt wer-
den soll.

»Fiir alle Kinder stellt der Erwerb
sozialer Fihigkeiten und emotionaler
Kompetenzen eine wichtige Entwick-
lungsaufgabe dar«, schreibt Clemens
Hillenbrand. »Durch kompetentes So-
zialverhalten gelingt in positiver Weise
der Kontakt zu Gleichaltrigen, die L6-
sung von Konfliktsituationen, die Be-
achtung sozialer Normen und Regeln
sowie die sozial angemessene Durch-
setzung eigener Interessen und Bediirf-
nisse. Umgekehrt fithren fehlende sozi-
ale Fahigkeiten zur sozialen Ablehnung
und im Extremfall bis zu belastenden
Verhaltensauffilligkeiten.«?

Kinder zeigen »emotionale Kompe-
tenzen« wenn es ihnen gelingt, konst-
ruktiv mit ihren Gefiithlen umzugehen.
Besonders bedeutsam ist die Herausbil-
dung der Fahigkeit, positive und nega-
tive Gefithle angemessen bewiltigen
zu konnen. Die Entwicklung solcher
Kompetenzen ist in allen Schulformen
ein fundamentaler Erfolgsfaktor fiir das
Lernen.

Von einer gezielten Forderung der
emotionalen und sozialen Kompeten-
zen in Unterricht und Schulleben pro-
fitieren letztlich alle Kinder. Ziele einer
solchen Forderung sind z.B.:

- die Steigerung von Selbstwert und
Selbstvertrauen,

- die Verbesserung der Selbst- und
Fremdwahrnehmung,

- die zunehmende Selbststeuerung im
Umgang mit Impulsen und Gefiih-
len,

- die Steigerung der Frustrationstole-
ranz,

- der Ausbau des Repertoires an Kon-
fliktlgsungsstrategien,
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- die Verbesserung der kommunikati-
ven Kompetenz,

- die Erhoéhung von Konzentration
und Aufmerksambkeit.

»Emotionale Kompetenzen« zeigen
sich, wenn es Kindern gelingt, mit ih-
ren Gefiihlen konstruktiv umzugehen,
besonders in der Fahigkeit, negative wie
positive Gefiihle angemessen bewalti-
gen zu konnen. Die Entwicklung sol-
cher Kompetenzen sind in allen Schul-
formen fundamentale Erfolgsfaktoren
fiir das Lernen.

Auch die Qualitit von Fordermaf3-
nahmen fiir Kinder mit Verhaltens-
auffilligkeiten konnen mit den drei
Qualitatsmerkmalen des Grundschul-
verbands iiberpriift werden.

Fordern mit sozial-emotionalem
Schwerpunkt ist...

® kommunikativ und kooperativ
Gerade in der Grundschule ist die Per-
son der Lehrerin fiir alle Kinder wich-
tig. Sie lernen auch fiir »ihre« Lehrerin.
Ein Kind spiirt, ob die Lehrperson ihm
ein Beziehungsangebot macht, ob es
wichtig fiir sie ist und ob es gesehen
wird. Ein Kind spiirt, ob es so ange-
nommen und akzeptiert wird, wie es
ist. Eine respektvolle Haltung der Leh-
rerin ist entscheidend fiir die Forderung
der sozial-emotionalen Kompetenzen
aller Schiilerinnen und Schiiler. Erst
die Akzeptanz eines auch schwierigen
Kindes als Person macht es moglich,
mit ihm zusammen an nicht angemes-
senem Verhalten zu arbeiten.

»Das erste, was es aufzubauen gilt,
wenn ich mich padagogisch auf>schwie-
rige Kinder< einlasse, sind Vertrauen,
Beziehung, Bindung.« Bei »schwierigen
Kindern« miissen wir davon ausgehen,
dass der »Beziehungsauftrag« im Vor-
dergrund steht.?

® beziehungsreich und
verstehensorientiert

Regeln, Rituale, Routinen und Konse-
quenzen missen fir die Kinder ver-
standlich und transparent sein. Zahlrei-
che Bausteine des Lebens und Lernens
in der Klasse kénnen und sollen Schii-
lerinnen und Schiiler téitig und verant-
wortlich mitgestalten kdnnen. Isolierte
Unterrichtssequenzen zum »sozialen

Lernen«, die nicht mit den anderen
Komponenten des Unterrichts ver-
kniipft sind, verpuffen wirkungslos.

@ diagnosegeleitet und
differenziert

Zur pidagogischen Diagnose muss das
Verhalten des Kindes genau beobachtet
und dokumentiert werden. Um Ursa-
chen und Problemlagen zu verstehen,
muss die Lehrerin Gespriche mit dem
Kind und mit moglichst vielen an der
Erziehung beteiligten Personen fiihren
(Eltern, andere LehrerInnen, Mitarbei-
terInnen im Ganztag, ...). Bei schwer-
wiegenden Verhaltensstérungen sollten
weitere Fachpersonen (Forderschulleh-
rerInnen, MitarbeiterInnen des Jugend-
amtes, Psychologen, Kinderirzte, ...)
einbezogen werden. Die Lehrerkolle-
gien sollten einfach zu handhabende,
zielorientierte Forderplanungen ent-
wickeln, die von den Starken und Res-
sourcen der Kinder ausgehen.

Diagnose heifSt nicht in jedem Fall,
dass das Verhalten des Kindes einen
Namen bekommt (»Alina hat ADHS«).
Das kann zu starren Zuschreibungen
und »sich selbst erfiillenden Prophe-
zejungenc fithren. Produktiv ist es, das
Verhalten zu beobachten und zumin-
dest in Stichworten festzuhalten. Das
ermoglicht das bessere Verstindnis der
Probleme des Kindes und eine gezielte
Forderplanung.

Wenn »Inklusion« gefordert wird, dann
muss es um die Bediirfnisse und Bil-
dungsanspriiche der Lernenden gehen.
Forderung der sozial-emotionalen Ent-
wicklung

— niitzt allen Grundschulkindern,

- ermoglicht auch Kindern, die mit
Risiken belastet sind, die Teilhabe an
Unterricht und Schulleben und

- entlastet Lehrerinnen und Lehrer. []

Anmerkungen

(1) Clemens Hillenbrand: Vermittlung
emotionaler und sozialer Kompetenz zum
Schulbeginn. In: »Schule NRWk, Heft 06/12,
Frechen 2012, S. 288

(2) ebenda, S. 286

(3) Wolfgang Oelsner: Moglichkeiten der
Arbeit mit »schwierigen Kindern« in der
offenen Ganztagsschule, LWL-Landesjugend-
amt, Miinster 2006,

lja-download/datei-download/LJA/jufoe/
ogs/schwierig/offline_kopie/
1157038889_1/A_Oelsner.pdf



Rosemarie Kohler / Natalie Miiller

Thema: Verhalten - auffallig?

Vorschlag zur Selbstwahrnehmung

Wir schlagen Thnen vor, die nebenste-
henden vier Sitze zu ergédnzen. Nehmen
Sie sich etwas Zeit und notieren Sie sich
Ihre Gedanken. Am besten verwenden
Sie fiir jeden Ihrer Gedanken einen
kleinen Notizzettel.

Auf diese Weise konnen Sie Thre eige-
nen Gelingensbedingungen Ihres Un-
terrichts bewusst herausarbeiten.

Im néchsten Schritt versuchen Sie,
Thre Ergebnisse den Unterpunkten der
nebenstehenden Abbildung zuzuord-
nen. Dieses Vorgehen bietet sich eben-
falls an fiir Klassen- bzw. Lerngruppen-
teams oder Kollegien.

Sie werden merken, dass Sie viele Ele-
mente der drei Dimensionen in Threm
Unterricht beachten. Diese Zuordnung
visualisiert auch Bereiche, die Sie bisher
ggf. weniger beachtet haben, und kann
Thnen dadurch helfen, sich bewusst zu
machen, in welche Richtung Sie sich
weiterentwickeln mochten. Die Dimen-
sion der Beziehungsebene spielt dabei
eine bedeutende Rolle. Neurobiologisch
gesehen kann es ohne gelingende Be-
ziehungen keine Motivation geben. Der
Kern menschlicher Motivation beruht
auf zwischenmenschlicher Anerken-
nung und Zuwendung.

»Die starkste und beste Droge fiir den
Menschen ist der andere Mensch,
schreibt Joachim Bauer. O

Anmerkungen

® Gelingensbedingungen: Der Ansatz von
»Appreciative Inquiry« wurde von David
Cooperrider und Diana Whitney in den 80er
Jahren in den USA entwickelt. »Appreciative
Inquiry« bedeutet »wertschatzende Befra-
gung« oder »wertschétzende Erkundung«.
»Appreciative Inquiry« nimmt die Starken in
den Focus: »potenzialorientierte Perspektive«
statt »problemorientiertes Denkenc.
Literatur: Cooperrider, D./ Whitney, D.
(2005): Appreciative Inquiry — A Positive
Revolution in Change, Mc Graw-Hill Profes-
sional, New York.

® Die Lerngruppe arbeitet besonders gut, wennich ...

@ Die Lerngruppe arbeitet besonders gut, wenn meine Schiiler/innen ...

® Die Lerngruppe arbeitet besonders gut, wenn die Lernumgebung ...

® Die Lerngruppe arbeitet besonders gut, wenn ...

Gelunger:ne . e Breite Aktivierung Unterrichtsfluss

Kommunikation Respekt

Personale Klare Regeln: »unnotige«

Prisenz zeigen Anerkennung Rechte & Diskussionen

9 Pflichten vermeiden

Riickmeldung der Prisenz- und Inkonsequentes

Allgegenwartigkeit Sus erfragen, Stoppsignale Lehrerverhalten
bedenken, beachten Ppsig vermeiden

Achtsamkeit Ermutigung

Beziehung

Management

Non-verbale
Kommunikation

Rituale &

. Klassenrat
Routinen

® Aspekte eines (fast) storungsfreien Unter-
richts finden Sie ausfiihrlich dargestellt in:
Leitz, 1./ Jiinger, W. (2009): Man nehme ...
Rezepte gegen Unterrichtsstorungen. In: Die
Grundschulzeitschrift H. 224, Seelze, S. 4-9.
Lohmann, G. (2005): Mit Schiilern klar-
kommen, 3. iiberarbeitete Auflage, Berlin,
Kapitel 4: Proaktive Strategien: Pravention
und Unterstiitzung, S. 100-171.

Nolting, H.-P. (2009): Storungen in der Schul-
klasse, 8. unveranderte Auflage, Weinheim,
Kapitel 2: Storungspravention: Strategien fiir
die alltdgliche Klassenfithrung, S. 25-76.

Bedingungen fiir
(fast) storungsfreien
Unterricht

Aufmerksamkeit Signale konsequent

erhalten & schaffen nutzen
Tipp: Nicht mit
Organisatorischem
) beginnen
Unterricht
Motivation

erhalten & schaffen

Raumanker

Klassenregeln

® Raumanker: Wiederkehrende Aktivita-
ten werden »im Raum geankert, z.B. gibt

es einen Platz, an dem Sie stehen, wenn Sie
etwas erkliaren, und einen anderen Platz, von
dem aus Sie »ein ernstes Wort« an Thre Klasse
bzw. Lerngruppe richten. Es kann einen Platz
im Raum geben fiir Stillarbeit, einen Platz fiir
Streitschlichtung etc.

(1) s. Joachim Bauer (2008): Prinzip Mensch-
lichkeit - Warum wir von Natur aus koope-
rieren. Miinchen, S. 130.
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Thomas Hennemann / Clemens Hillenbrand / Dennis Hovel

Pravention von Geflihls- und
Verhaltensstorungen

Grundlagen der sozial-emotionalen Entwicklung im Kindesalter

Der Umgang mit Kindern und Jugendlichen mit einer Verhaltensstérung gehort
fiir viele Pidagogen zu den grofiten beruflichen Herausforderungen in (vor-)
schulischen und auflerschulischen Institutionen.

etrachtet man die aktuelle poli-
B tische und fachwissenschaftliche

Diskussion zur Inklusion insbe-
sondere von Kindern und Jugendlichen
unter erhéhten emotional-sozialen und
kognitiven Risiken, so wird die Frage
nach einer konkreten und effektiven
Forderung emotionaler und sozialer
Kompetenzen zur Vermeidung bzw.
Verminderung von Verhaltensstérun-
gen dringlicher gestellt denn je.

Forschungsiiberblick: Gefiihls-
und Verhaltensstorungen

Nach internationalen und nationalen
wissenschaftlichen Einschdtzungen wei-
sen 3,5 bis 19% aller Grundschiiler
Verhaltensstorungen auf (vgl. Holling
et al. 2007). Umfangreiche internatio-
nale Untersuchungen gehen von 10 bis
20% aller Kinder und Jugendlichen
aus, bei denen Verhaltensstérungen
vorliegen, die teilweise auch schon im
Vorschulalter festgestellt werden (vgl.
Beelmann/Raabe 2007). Auch konser-
vative Schitzungen gehen davon aus,
dass ca. 5% aller Kinder und Jugendli-
chen aufgrund einer vorliegenden psy-
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chischen Stérung als dringend behand-
lungsbediirftig einzuschitzen sind (vgl.
Ihle/Esser 2008). Lingsschnittstudien
zeigen weitgehend {bereinstimmend,
dass etwa 50 % dieser Stérungen ldnger
fortbestehen. Dabei weisen nach auflen
gerichtete Storungen (wie aggressiv-
dissoziales Verhalten und ADHS),
die bereits im Kindesalter beginnen,
die ungiinstigsten Verlaufe auf (vgl.
Thle/Esser 2008).

Die Problematik wird dadurch ver-
schérft, dass zu den Verhaltens- haufig
auch weitere Stérungen hinzukommen.
So haben Klauer/Lauth (1997) festge-
stellt, dass bei bis zu 50% der Kinder
mit Verhaltensstorungen zusitzlich
Lernstérungen auftreten. Darauf muss
die (Sonder-)Padagogik professionelle
Antworten auch im Rahmen eines in-
klusiven Bildungssystems finden.

Auch vor diesem Hintergrund er-
hilt ein frithzeitiges, unterstiitzendes
Eingreifen und gezieltes Fordern eine
immense Bedeutung: die gezielte friith-
zeitige, préventive Forderung emotio-
nal-sozialer Kompetenzen ist alterna-
tivlos, wenn man nicht die individuell
und gesellschaftspolitisch gleicherma-
flen gravierenden Konsequenzen sich
verfestigender und kumulierender Risi-
kokonstellationen in Kauf nehmen will.

Sowohl wissenschaftlich als auch po-
litisch und 6konomisch nimmt daher
die Forderung nach geeigneten Pra-
ventionsmafinahmen, die sich an em-
pirischen und zugleich theoretischen
Qualititskriterien orientieren, zu (vgl.
Beelmann/Raabe 2007, TIhle/Esser
2008). PraventionsmafSnahmen neh-
men schon zu einem frithen Zeitpunkt
Einfluss auf die kindliche Entwicklung
und verhindern somit komplexere Pro-
blemkonstellationen, wie sie haufig im
Jugendalter bei dissozialem Verhalten

auftreten. Eine effektive, zielgruppen-
spezifische Priventionsarbeit im Be-
reich der (vor-)schulischen Erziehungs-
hilfe ist unabdingbar an theoretische
und empirisch abgesicherte Erkenntnis-
se der Entwicklungspsychologie sowie
an Ergebnisse der Resilienzforschung
gebunden. Insgesamt ergibt sich daher
tiir die Padagogik im Allgemeinen und
tiir die Sonderpadagogik im Speziellen
ein wesentlicher préventiver Auftrag
(vgl. Hillenbrand 2006). Dieser frith-
zeitige Priventionsauftrag fiir alle an
der Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen Beteiligten wird auch durch
die Kultusministerkonferenz dringend
empfohlen: »Durch vorbeugende Maf3-
nahmen konnen die Verfestigung so-
zial unangemessener Handlungsmus-
ter frithzeitig verhindert, erwiinschte
angebahnt und dadurch die schulische
Entwicklung positiv beeinflusst wer-
den« (KMK 2000, S. 344).

Definition von Gefiihls-
und Verhaltensstorungen

Um eine wissenschaftliche Verortung
des Themenfeldes »Pravention von
Gefithls- und Verhaltensstérungen«
vorzunehmen, ist eine begriffliche Ein-
ordnung wesentlich. Der US-amerika-
nische Fachverband Council for Child-
ren with Behavior Disorders (CCBD)
schlagt eine auch in Deutschland ver-
breitete Begriffsfassung vor (Opp 2003,
S. 5091.):

»Der Begriff Gefithls- und Verhal-
tensstorungen beschreibt eine Be-
eintrichtigung (disability), die in der
Schule als emotionale Reaktion und
Verhalten wahrgenommen werden und
sich von altersangemessenen, kulturel-
len oder ethischen Normen so weit un-
terscheiden, dass sie auf die Erziehungs-
erfolge des Kindes oder Jugendlichen
einen negativen Einfluss haben. Erzie-
hungserfolge umfassen schulische Leis-
tungen, soziale, berufsqualifizierende



und personliche Fahigkeiten. Eine sol-
che Beeintrachtigung ist
® mehr als eine zeitlich begrenzte, er-
wartbare Reaktion auf Stresseinfliisse
in der Lebensumgebung;
® tritt iiber einen lingeren Zeitraum
in zwei verschiedenen Verhaltensberei-
chen (settings) auf, wobei mindestens
einer dieser Bereiche schulbezogen ist;
und
® ist durch direkte Intervention im
Rahmen allgemeiner Erziehungsmaf3-
nahmen insofern nicht authebbar, als
diese Interventionen bereits erfolglos
waren oder erfolglos sein wiirden.
Gefiihls- und Verhaltensstorungen
konnen im Zusammenhang mit ande-
ren Behinderungen auftreten und er-
fordern fiir ihre Beschreibung Informa-
tionen aus verschiedenen Quellen und
Messverfahren« (Opp 2003, S. 5091, zit.
Forness/Knitzer 1992).

Das sich von Anfang an gegenseitig
verstirkende Zusammenspiel von Lern-
und Verhaltensstérungen verursacht
ein hiufiges schulisches Scheitern der
betroffenen Kinder und Jugendlichen.
Sie werden von gesellschaftlichen Bil-
dungsanspriichen abgehingt und ha-
ben spiter besondere Schwierigkeiten
bei der Berufsfindung und im Arbeitsle-
ben. Weil Gefiihls- und Verhaltenssto-
rungen im Kindesalter héufig, dauer-
haft und schwerwiegend sind, kommt
praventiven Forderansitzen, die schon
frithzeitig im kindlichen Entwicklungs-
verlauf ansetzen und dabei protektive
Faktoren (Schutzfaktoren) beriicksich-
tigen, eine grofle Bedeutung zu.

Ergebnisse der Praventions-
forschung im Uberblick

Umfangreiche Metaanalysen bestitigen
eine generelle Wirksamkeit von theore-
tisch gut fundierten und gleichzeitig ent-
wicklungsorientierten Préventionspro-
grammen mit einer zumindest kleinen
Effektstarke. Dabei reduzieren wirksame
Préaventionsprogramme auch das Niveau
externalisierender Stérungen und zeigen
ihre Wirkung also auch als Intervention.
® In der Meta-Analyse von Losel / Beel-
mann (2003) wurde die Wirksamkeit
von 84 Préventions- und Interventions-
programmen bei Verhaltensstérungen,
die 135 unterschiedliche Mafinahmen
umfassen, evaluiert.

Thema: Verhalten - auffallig?

® Wirksame préaventive Foérderung
setzt nach den vorliegenden Untersu-
chungen insbesondere als kindorien-
tierte Pravention ein, arbeitet intensiv
und nutzt Verfahren, die kognitive
und verhaltensorientierte Mafinahmen
kombinieren.

® Eine Auswertung der Effektstarken
nach problemorientierten Maflen und
Maf3en sozialer Kompetenz zeigte klei-
ne Effektstirken bei dissozialem Ver-
halten, deutlich hohere Effektstirken
im Bereich sozialer Kompetenzen.

® Eine Unterscheidung nach weiteren
Erfolgskriterien ergab die hochsten Ef-
fekte bei sozial-kognitiven Erfolgskri-
terien (z.B. sozial angemessenes Prob-
lemlosen), gefolgt von Verdnderungen
im Bereich der Verhaltenskompetenzen
und der sozialen Anpassung (Soziome-
trie, Einschdtzungen zu Verhaltenspro-
blemen).

® In der aktuellen Metaanalyse von
Durlak et al. (2011) wurden insgesamt
213 schulbasierte universell-praventive
Programme zur Forderung emotional-
sozialer Kompetenzen (SEL) analysiert.
Im Vergleich zur Kontrollgruppe zeigen
sich neben einem generellen positiven
Effekt auf die sozial-emotionalen Kom-
petenzbereiche auch wichtige signifi-
kante Verbesserungen bei schulischen
Lernerfolgen.

® Nach der Bewertung der vorliegen-
den Metaanalysen ist durch Praventi-
onsprogramme eine Verbesserungsrate
von 15 bis 25 % zu erwarten (Beelmann
2006).

Seit 2011 gibt die »Griine Liste Praven-
tion« einen aktuellen Uberblick tiber

die verschiedenen Forderprogramme

Damit koénnen die vorhandenen Pro-
gramme und MafBnahmen recherchiert
und in ihrer Wirksamkeit eingeschatzt
werden.

Zwischen Risiko und Resilienz:
Konsequenzen fiir die Pravention
im Kindes- und Jugendalter

Die Resilienzforschung untersucht,
welche Faktoren Kinder schiitzen, die
unter belastenden Lebensumstinden
aufwachsen (»protektive Faktoren«). Die
Ergebnisse der Resilienzforschung un-
terstreichen die Bedeutung eines »trans-
aktionalen  Entwicklungsverstindnis-

Der Uberblick zeigt internationale,
wissenschaftlich fundierte Moglich-
keiten der Entwicklungsférderung bei
auffalligen Verhaltensweisen und in
schwierigen  Erziehungssituationen.
Die Schule besitzt grofe Chancen,
einen positiven Einfluss auf den Le-
bensweg von Kindern zu nehmen.
Insbesondere durch die regionale
und verlassliche Kooperation mit wei-
teren Hilfen, etwa durch Sonderpéada-
gogik, Jugendhilfe, Psychologie oder
Medizin, erweitern sich diese Hand-
lungsmaoglichkeiten mit professionell-
spezifischen Unterstiitzungsangebo-
ten. Fir den Aufbau eines inklusiven
Bildungssystems besitzt die erfolg-
reiche Kooperation der Professionen
eine Schliisselfunktion.

ses« (siche Abb. und Kasten, S. 8). Auch
der Bezug des »Modells der sozialkogni-
tiven Informationsverarbeitung (SKI)«
von Crick/Dodge (1994) zu vielen Pré-
ventionsprogrammen wird anschlie-
8end erortert (siehe Abb., S. 9).

Konzept der Resilienz

Wihrend bis in die 1980er Jahre hin-
weg die Fokussierung auf bestehende
Risiken und Defizite von Kindern und
Jugendlichen mit Gefiihls- und Verhal-
tensstérungen eine starke Dominanz
in der Fachdiskussion aufwies, begann
durch die Ergebnisse der Resilienzfor-
schung ein Paradigmenwechsel. Zahl-
reiche internationale und nationale
Langsschnittstudien zur Resilienz,
als einer der wichtigsten Zweige der
Entwicklungspsychopathologie  (vgl.
Cichetti 2003), insbesondere die Kauai-
Studie von Werner/Smith (1982, 1992)
weisen dabei auf die protektive Wir-
kung von spezifischen biologischen,
psychologischen und sozialen Fakto-
ren hin (vgl. Rutter 1985; Bender / Losel
1997; Masten/Powell 2003). Die identi-
fizierten protektiven Faktoren lassen
sich nach Laucht et al. (1997) in die zwei
Bereiche personale Ressourcen des Kin-
des und soziale Ressourcen unterteilen.
® Fir den pidagogischen Kontext als
nutzbar zu betrachten sind auf der
Ebene der personalen Ressourcen des
Kindes insbesondere die schiitzende
Wirkung eines positiven Selbstwert-
gefithls (hohe Selbstwirksamkeitser-
wartung), ein positives Sozialverhalten
sowie ein hohes Maf$ an aktiver Stress-
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Transaktionales Entwicklungsmodell

(nach Beelmann / Raabe 2007)

Multi-Problem Psychopathologie der Eltern, Ablehnung durch Gleichaltrige,
Milieu familiare Konflikte, problematische soziale
(u.a. desintegrierte |_, Defizite der Erziehungskompetenz —> Erfahrungen / Bindungen,
Nachbarschaften) 3 Anschluss an deviante
Peergruppen, problematische
1 Geringe soziale Mediennutzung und Freizeit
Kompetenz
Oppositionelles I I
Schwanger- Schwieriges undvaegzﬁ;eltses':ves Offenes und Kriminalitat,
schafts- und Temperament, verdecktes persistent
Ge_burt_s— Impulsivitat dissoziales dissozialer
komplikationen Verzerrte sozial Verhalten, frihe [~ Lebensstil
kognitive Kriminalitat und
I Informations- Gewalt
verarbeitung 1 1
Genetische - -
Faktoren, Kognitive Aufmerksamkeits- Schulische Probleme, geringe

Entwicklungs-

neurologische 5
defizite

Beeintrachtigungen

probleme,
Hyperaktivitat

Qualifikationen, Probleme in
Arbeit und Beruf

Geburt Friihe Kindheit

bewiltigung. Theoretisch gut fundierte
Praventionsprogramme beinhalten die
konsequente Forderung der genannten
protektiven Faktoren.

® Auch auf der Ebene der sozialen Res-
sourcen, die dem Kind zur Verfiigung
stehen, lassen sich konkrete Aspekte
fiir die padagogische Arbeit ableiten.
So wirken ein Klima genereller sozialer
Unterstiitzung, positive Freundschaften
mit Gleichaltrigen, eine positiv wahr-
genommene Schulerfahrung sowie der
Lehrer als positives Modell als protekti-
ve Faktoren auf die kindliche Entwick-
lung (vgl. Laucht et al. 1997).

»Im Gegensatz zu Risikoschulen wer-
den effektive Schulen als sichere Schu-
len mit gutem Klima und mit hohen Er-
wartungen an die Leistungen und das
soziale Verhalten der Schiiler skizziert«
(Keogh 1999, S. 194).

Risikofaktoren

Als einflussreiche Risiken fiir kindliche
Verhaltensprobleme konnten anderer-
seits Faktoren auf biologischer, psychi-
scher sowie sozial-dkologischer Ebene
identifiziert werden (vgl. Brezinka 2003,
S.72):

1. biologische Risikofaktoren: etwa
Geschlecht (bei Jungen 3- bis 4-mal so
hoch wie bei Méddchen), prinatale Risi-
ken (Nikotin, Drogen, Alkohol wiahrend
der Schwangerschaft), genetische Aus-
stattung, hormonelle Besonderheiten
(erhohter Testosteron-, geringer Corti-
solspiegel), strukturelle Besonderheiten
des zentralen Nervensystems (Defizite
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Mittlere Kindheit

>

Jugendalter / Junges Erwachsenenalter

und Beeintrachtigungen in den Funk-
tionen des Frontalhirnlappens) sowie
Besonderheiten in den autonomen
Funktionen (geringe Herzrate, geringer
Hautleitwiderstand),

2. psychische Risikofaktoren: Auf-
merksamkeits-, Hyperaktivitits- und
Impulsivitatsprobleme, unzureichende
Impulskontrolle und Emotionsregulati-
on, wodurch die Entwicklung angemes-
senen Sozialverhaltens behindert wird,
verzerrte sozial-kognitive Informati-
onsverarbeitung, tiberzogene Selbstein-
schitzung und unzureichendes Einfiih-
lungsvermaogen,

3. sozial-6kologische Risikofaktoren:
unsichere Bindungen an die Eltern im
Kleinkindalter, restriktive, inkonsisten-
te Erziehung, Mangel an emotionaler
Wirme und Unterstiitzung fiir das Kind,
soziale Ablehnung durch Gleichaltrige.

Die Stabilitdt psychischer Fehlentwick-
lungen erhéht sich, wenn die folgenden
Bedingungen nach Loeber (1990; zit. n.
Beelmann 2000, S. 30) gegeben sind:

® »Je mehr Risikofaktoren vorliegen
und kumulieren,

® je frither ein Problemverhalten ge-
zeigt wird,

® je haufiger ein Problemverhalten auf-
tritt,

® je linger ein Problemverhalten bereits
gezeigt wurde,

® je vielfaltiger das Problemverhalten
ist (z.B. Hyperaktivitit, Impulsivitit,
oppositionelles und aggressives Verhal-
ten, Delinquenz und Kriminalitit) und

Transaktionales
Entwicklungsmodell

Die neuere Forschung favorisiert ein
theoretisches Modell, das die dynami-
schen Prozesse der kindlichen Entwick-
lung und insbesondere die vom Kind
selbst mitgestalteten Interaktionen mit
personellen und materiellen Bedingun-
gen der Umgebung betont.

Ein solches Verstandnis beschreibt bes-
ser als fruhere, eher eindimensionale
Vorstellungen die komplexen Entwick-
lungsprozesse. Physische, psychische
und soziale Faktoren spielen dabei eine
interaktive Rolle, entscheidend bleibt
(...) jedoch die Handlungsdimension
des Kindes selbst:

Bei zunehmender Bedeutung selbst
gesteuerter Entwicklungsprozesse rela-
tiviert sich der Einfluss sozial und biolo-
gisch gesteuerter Prozesse.

In diesem transaktionalen Entwick-
lungsverstandnis lassen sich Entwick-
lungsfortschritte somit als Ergebnis
komplexer Regulationsprozesse verste-
hen, die selbst wieder AnstoR fur neue
Entwicklungen bilden.

Auf der Basis des transaktionalen Ent-
wicklungsmodells geben insbesondere
die Ergebnisse der Resilienzforschung
(...) Hinweise auf wichtige Bereiche der
Pravention.

Das transaktionale Entwicklungsmodell
fundiert hervorragend die Konzepti-
onierung prdventiver Interventionen,
tragt aber auch zu einem besseren Ver-
standnis von gestorten Entwicklungs-
prozessen bei.

(Aus: Hillenbrand/Clemens (2006): Erfolgreich
praventiv handeln! Grundlagen schulischer
Pravention von Verhaltensstorungen. »Zeit-
nah«, hrsgg. vom VBE Niedersachsen, Aug./
Sept. 2006, S. 5)

® je verschiedener die Kontexte (Fami-
lie, Kindergarten, Schule usw.) sind, in
denen das Problemverhalten auftritt.«

Mit Hilfe der Erkenntnisse der Resilienz-
forschung erhalten insbesondere Préiven-
tionsmafinahmen eine starke und auch
empirisch  abgesicherte Legitimation.
So werden die in zahlreichen Studien
zur Resilienz ermittelten protektiven
Faktoren einer angemessenen sozialko-
gnitiven Informationsverarbeitung (vgl.
Crick/Dodge 1994), einer guten Im-
pulskontrolle (vgl. Gottfredson/Hirschi
1990) sowie eines positiven Sozialverhal-
tens (vgl. Najaka et al. 2001) als operati-
onalisierte Trainingsziele in wirksamen
Praventionsprogrammen umgesetzt. Da



insbesondere Kinder und Jugendliche
mit Gefithls- und Verhaltensstérungen
in hohem Mafle Schwierigkeiten in die-
sen Bereichen aufweisen, stellt die geziel-
te, am Entwicklungsverlauf orientierte,
priventive Forderung eine hervorragen-
de Moglichkeit dar, sich entwickelnde
Risiken abzumildern.

Transaktionales
Entwicklungsverstandnis

Die Erkenntnisse der Resilienzfor-
schung iiber Risiko- und Schutzfakto-
ren unterstiitzen gleichzeitig auch ein
transaktionales Entwicklungsverstind-
nis, wie es etwa in dem »biopsychoso-
zialen Entwicklungsmodell dissozia-
len Verhaltens« von Beelmann (2000)
vorgeschlagen wird. Das Modell fasst
prototypisch empirisch abgesicherte
Risikofaktoren auf der biologischen,
psychischen und sozialen Ebene in ei-
nem Entwicklungsverlauf von der Ge-
burt tiber die frithe Kindheit bis zum
jungen Erwachsenenalter zusammen
(vgl. Beelmann/Raabe 2007).

Als ein wesentliches Bestimmungs-
merkmal eines transaktionalen Ver-
standnisses kann die Plastizitit von Ent-
wicklungsverldufen angesehen werden,
die durch positive Entwicklungsanreize
(etwa durch die Aufnahme in eine neue
Klasse, die Betreuung durch einen neuen
Klassenlehrer oder eben auch durch die
gezielte Forderung emotional-sozialer
Kompetenzen) genutzt werden kann.
Gleichzeitig betonen transaktionale Ent-
wicklungsmodelle, dass die relative Be-
deutung der drei Einflussebenen alters-

bezogenen Verinderungen unterliegt.
Wesentliche Veranderungen ergeben
sich durch den systematischen Anstieg
selbstgesteuerter Entwicklungsregulati-
onen im Laufe der Entwicklung, wih-
rend in gleichem Mafle sozial und bio-
logisch gesteuerte Prozesse relativiert
werden. Entwicklung wird damit zum
Ergebnis komplexer Regulationsprozes-
se und ist selbst wieder Anstof3 fiir neue
Entwicklungen (vgl. Hillenbrand/Hen-
nemann 2006). Mit Hilfe des Modells
lassen sich gleichzeitig wichtige »Fenster
der Gelegenheiten« fiir die priventive
Foérderung emotional-sozialer Kompe-
tenzen 6ffnen.

Sozialkognitive
Informationsverarbeitung
Als ein sehr gut und vielfach bestitigtes
Modell, das zur Erkldrung der Entwick-
lung und Verfestigung von externalisie-
renden und internalisierenden Gefiihls-
und Verhaltensstorungen genutzt wird,
kann die sozial-kognitive Informati-
onsverarbeitung nach Crick/Dodge
(1994) angesehen werden. In einer Wei-
terentwicklung dieses Modells betonen
Lemerise/ Arsenio (2000) den Einfluss
der Emotionen auf den 6 Phasen um-
fassenden Prozess der sozialkognitiven
Informationsverarbeitung.
Beelmann/Raabe (2007) fassen die
bisherigen Forschungsergebnisse ei-
ner unangemessenen sozial-kognitiven
Informationsverarbeitung zusammen.
Dabei wird deutlich, dass Kinder und
Jugendliche mit Gefiihls- und Verhal-
tensstorungen bei der Bewiltigung

Deutschsprachige Adaption des Modells sozial-

kognitiver Informationsverarbeitung (SKI)
(nach Hillenbrand / Hennemann 2006; Crick / Dodge 1994, modifiziert nach Lemerise / Arsenio 2000)
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der einzelnen Phasen dieses Modells
zum Teil erhebliche Probleme bei der
angemessenen sozial-kognitiven Ver-
arbeitung von eingehenden sozialen
Hinweisreizen aufweisen. Von der Ar-
beitsgruppe um Kenneth Dodge wurde
in zahlreichen Studien insbesondere
bei Kindern mit aggressivem Verhalten
sowie mit anderen dissozialen Verhal-
tensproblemen Defizite auf allen Verar-
beitungsebenen im Rahmen der sozial-
kognitiven Informationsverarbeitung
nachgewiesen (vgl. Crick/Dodge 1994).
Mittlerweile gilt eine verzerrte sozial-
kognitive Informationsverarbeitung als
»ein bedeutsamer proximaler Risiko-
faktor fiir die kindliche Entwicklung,
Stabilisierung und Automatisierung
speziell aggressiver Verhaltensproble-
men« (Beelmann/Raabe 2007, S. 75).
Umgekehrt kommt Beelmann (2006)
zu dem Schluss, dass sich die Forderung
der sozialkognitiven Informationsver-
arbeitung im Allgemeinen sowie der
einzelnen Phasen und der beteiligten
emotionalen Prozesse im Speziellen
hervorragend als Grundlage fiir wirk-
same Préaventionsprogramme anbietet.
Zahlreiche internationale wie nationale
Priventionsmafinahmen basieren daher
auf dem Modell der sozialkognitiven
Informationsverarbeitung.

Entwicklungsaufgaben

im Grundschulalter

Auf der Grundlage der Forschungser-
gebnisse zur Sozial-kognitiven Infor-
mationsverarbeitung ergibt sich fiir
die Schule die Aufgabe, Mafinahmen
zu erarbeiten, die die Phasen der »SKI«
bearbeiten. Folgt man dem erweiterten
Modell nach Lemerise/Arsenio (2000)
Schritt fiir Schritt, ergeben sich folgen-
de zentrale Forderschwerpunkte, die
eine schulische Forderung bearbeiten
muss:

® Differenzierung sozialer Wahrneh-
mung

® Emotionen bewusst machen und
Umgang tiben

® Erweiterung des Repertoires zur
emotionalen Steuerung

® Ziele kldren

® Handlungsalternativen lernen

@ Handlungsmoglichkeiten bewerten

@ Umsetzung einiiben

Auf dieser Basis kann der Aufbau sozi-
aler und emotionaler Kompetenzen sys-
tematisch erfolgen. O
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Effektives Classroom Management

Ein wirksames Konzept fiir die erfolgreiche Pravention

Es sind schon die kleinen Stérungen - dazwischenrufen, mit anderen Schiilern
reden, die stindige Unruhe im Klassenzimmer -, die LehrerInnen das Leben
schwer machen. Kindern und Eltern iibrigens auch. Auch Schiilerinnen und
Schiiler sehnen sich nach gelingenden Beziehungen, nicht nur die Lehrperso-
nen. Dazu braucht es ein geordnetes Klassenzimmer und Regeln fiir den Unter-
richt. Classroom Management ist darauf eine wirksame Antwort: ein internati-

onal bewihrtes Konzept fiir die Schule.

ahlreiche nationale und inter-
Z nationale Studien belegen, dass

Schiiler in Klassen mit gelingen-
dem Classroom Management in ihrem
Lernen wie auch in ihrer sozial-emoti-
onalen Entwicklung davon profitieren
(Helmke, 2009) und Lehrkrifte unter
einem geringeren Maf3 an Unterrichts-
und Verhaltensstérungen leiden. Zudem
steht ihnen erheblich mehr Zeit fiir den
eigentlichen Unterricht zur Verfiigung.
Kein anderes Merkmal ist so eindeutig
und konsistent mit dem Leistungsniveau
und dem Lernfortschritt von Schulklas-
sen verkniipft wie die Klassenfithrung.
Die Klassenfithrung erweist sich zu-
dem als eine der effektivsten Methoden
zur Intervention bei externalisierenden
Stérungen von Schiilerinnen und Schii-
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lern. Mafinahmen auf der Basis effekti-
ven Classroom Managements stellen in
insgesamt 221 Studien die wirksamste
schulbasierte Intervention bei aggressi-
vem Verhalten dar.

Eine differenzierte und konkrete
Ubersicht, in welchen Dimensionen
eine effektive Klassenfithrung ablauft,
formulieren Evertson/Emmer (2009)
sowie Helmke (2009) in elf Prinzipien
und unterscheiden dabei proaktive und
reaktive Kriterien:

1. Proaktive Kriterien: Mafinahmen
wie den Klassenraum vorbereiten, Re-
geln und Verfahrensweisen planen und
unterrichten, Konsequenzen festlegen,
Schaffen eines positiven (Lern-)Klimas
im Klassenraum, Beaufsichtigen und
Beobachten, Vorbereiten des Unter-
richts, Verantwortlichkeit der Schiiler,
unterrichtliche Klarheit, kooperative
Lernformen

2. Reaktive Kriterien: Unterbindung
von unangemessenem Schiilerverhal-
ten, Strategien fiir potenzielle Probleme

Ein effektives Classroom Management
- und dies belegen Unterrichtsanalysen
sehr deutlich - entfaltet seine volle Ef-
fektivitit nur im Zusammenwirken al-
ler Faktoren, quasi als »Gesamtpaket.
Nach Helmke (2009) besteht eine enge
Wechselwirkung zwischen einem posi-
tiven Klassenklima und einem lernfor-
derlichen Milieu - eine gute Klassen-
atmosphére unterstiitzt das Lernen. Um
das Klima und das Zusammengehorig-
keitsgefiihl in einer Klasse zu foérdern,
finden schon zu Beginn eines Schul-
jahres gemeinsame Aktivitdten mit den
Schiilern statt. Wéahrend die genannten
Aspekte fiir ein positives Lernklima
im Klassenraum von vielen Lehrkrif-

ten bereits berticksichtigt werden und
daher leicht systematisch ausgebaut
werden konnen, muss besonders auf
die Moglichkeiten einer konsequenten
Forderung emotional-sozialer Kom-
petenzen der Schiiler durch wirksame
Priventionsmafinahmen hingewiesen
werden, die zugleich der Entstehung
von Gefiihls- und Verhaltensstérungen
entgegenwirken. Da Schulen alle Kin-
der und Jugendlichen eines Jahrgangs
erreichen, sind sie fiir die préventive
Forderung geradezu pridestiniert. Be-
sonders Kinder und Jugendliche unter
Risikobedingungen sind in Schulen viel
leichter zu erreichen als durch aufler-
schulische Mafinahmen. Ziel sollte hier
demnach sein, im schulischen Alltag
priaventiv emotional-soziale Kompe-
tenzen zu fordern, um sich anbahnende
Gefiihls- und Verhaltensstorungen zu
vermindern.

Eine langfristige Verankerung pra-
ventiver Mafinahmen im Schulalltag
erfordert dariiber hinaus eine enge Ver-
zahnung mit den curricularen Lern-
inhalten von Schule. Eine Analyse der
Lehrpldne bestdtigt den prinzipiellen
Auftrag der Schulen zur praventiven
Forderung und zeigt curriculare, di-
daktische und methodische Maoglich-
keiten der schulischen Umsetzung fiir
Priventionsprogramme auf (Hartke
2005; Hillenbrand / Hennemann 2006).

Elf Prinzipien einer effektiven
Klassenfithrung konkret

Im Folgenden sollen die Elf Prinzipi-
en der effektiven Klassenfithrung nach
Evertson/Emmer (2009) sowie Helm-
ke (2009) konkreter beleuchtet werden,
um die entsprechenden Griinde und
Ziele der einzelnen Kriterien besser zu
verstehen und die konkrete Umsetzung
anzuleiten. Die einzelnen Strukturen
der unterschiedlichen Kriterien sind
sehr eng miteinander verwoben, so dass
vieles in mehreren Prinzipien zu finden
ist und sich alles aufeinander bezieht
und gegenseitig bedingt.
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Der Erfolg der Einfithrung und Um-
setzung eines effektiven Classroom Ma-
nagements hiangt von der intensiven
Vernetzung der einzelnen Prinzipien
untereinander ab.

Den Klassenraum vorbereiten
e und organisieren

Ein gut vorbereiteter Klassenraum bie-
tet sowohl den Schiilerinnen und Schii-
lern als auch den Lehrkriften Orientie-
rung und Sicherheit. Er tridgt dazu bei,
Staus und Storungen zu vermeiden. Er
stellt Verhaltensklarheit fiir alle Berei-
che und Situationen her. Auf dieser Ba-
sis ermoglicht er den Einsatz vielfaltiger
Methoden, vermeidet dabei aber eine
Reiziiberflutung und schafft so eine
Wohlfithlatmosphére.

Fir die Umsetzung hat sich bewahrt,
darauf zu achten, dass ...
® »Verkehrslinien« (die Schiilerinnen
und Schiiler nutzen um Material zu or-
ganisieren usw.) frei sind,
® Tische in Entsprechung zur Unter-
richtsform gestellt werden,
® die Lehrkraft eine raumliche Néhe zu
Schiilerinnen und Schiilern hat,
® die Anordnung von Plakaten in der
Klasse iibersichtlich ist,
® Materialien beschriftet sind,
@ Klassenregeln an einem prominenten
Ort fiir alle sichtbar hangen,
® es fiir spezielle Ecken des Raumes
(z.B. PC) spezielle, ersichtliche Regeln
gibt,
® der Raum insgesamt in Funktionsbe-
reiche unterteilt ist.
(siehe Kopiervorlage: Vorbereitung des
Klassenraums)

Regeln und Verfahrensweisen
e planen und unterrichten

Auch dies bietet den Kindern und Lehr-
kriften Sicherheit. Regeln und Abldufe
tragen elementar dazu bei, Stdrungen
zu reduzieren, und erhohen somit deut-
lich den Anteil effektiver Lernzeit. Es
liegt auf der Hand, dass sich hierdurch
das Klassenklima verbessert.

Eine praxisnahe Methode fiir das
effektive Training von Regeln finden

Sie im Beitrag »Das KlasseKinderSpiel«
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Damit Regeln und Ablaufe funktio-
nieren konnen, sollte darauf geachtet
werden, dass ...
® man Kinder nicht vor anderen Kin-
dern blof3stellt,
® »Nein« auch wirklich »Nein« heif3t,
® man auch auf Kleinigkeiten achtet,
damit diese nicht grofl werden
® Konsequenzen bei Regelverstofien
Kindern bekannt sind und verlasslich
angewandt werden.

Fiir die konkrete Aufstellung von Re-
geln ist es hilfreich, dass ...
® Schiilerinnen und Schiiler schon zu
Beginn an der Regelerstellung beteiligt
sind,
® ihnen die Regeln transparent sind,
® die Lehrpersonen eine klare Vorstel-
lung davon haben, was fiir die Lern-
gruppe wichtig ist,
® festgelegt ist, welche Regeln wann
und wo gelten,
® die Regeln mit allen beteiligten Kol-
leginnen und Kollegen abgesprochen
sind,
® nicht mehr als fiinf positiv formulier-
te Regeln fiir die Klasse aufgestellt sind.

Die Verfahrensweisen und Prozedu-
ren miissen von Beginn an eingefiihrt
und eingefordert werden:

Zum Beispiel ist vereinbart, dass Kin-
der, die Hilfe bei der Arbeit benétigen,
sich in einer Hilfeliste an der Tafel ein-
tragen oder einen Namenstecker an eine
Liste hdangen. In diesem Fall ist darauf zu
achten, dass dieser Ablauf immer wieder
geiibt und eingefordert wird - die Lehre-
rin geht nur zu Kindern, die auf der Lis-
te stehen bzw. stecken und weist darauf
hin, dass man nur so Hilfe bekommt.

Um entsprechende Verfahren und
Abléufe einzuschleifen, ist es sehr hilf-
reich, wenn Erwartungen deutlich be-
nannt werden. Abldufe konnen, ggf.
auch mit Zwischenschritten, visualisiert
und den Kindern demonstriert werden.

Driicken Sie Zuversicht iiber das Er-
reichen aus, loben Sie und lassen Sie die
Schiilerinnen und Schiiler Ablaufe wie-
derholen.

Weiterfiihrende methodisch-didakti-
sche Strategien, um Sozialverhalten
gezielt zu fordern, finden Sie im Bereich
des »Kooperativen Lernens« und im

konkreten Sozialtraining (z.B. Lubo aus
dem All!, das in einem der weiteren
Beitrage genauer vorgestellt wird).

Gesprach zwischen Grund-

und Sonderpadagogik

Die Beitrdge zum Thema dieses Hef-
tes sind von Grund- und Sonderpad-
agoginnen und -paddagogen verfasst
worden. Wir sehen das als Beispiel fiir
das ebenso niitzliche wie notwendige
Gesprach zwischen Grund- und Son-
derpadagogik. Die Professoren Thomas
Hennemann (Koln) und Clemens Hillen-
brand (Oldenburg) werden librigens im
zweiten Schuber »Individuell férdern
- Kompetenzen stdrken. Fordern ab
Klasse 3« ein Heft »Férdern mit sozial-
emotionalem Schwerpunkt« veroffent-
lichen (vgl. auch S. 27).

Fiir einen nachhaltigen Erfolg bei der
Gestaltung von Regeln und Abldufen
ist ein Fokus auf das soziale Verhalten
wichtig. Soziales Verhalten muss the-
matisiert werden, so dass die Kinder in
der Lage sind, sich Vorsitze hierzu zu
bilden, die Chance haben, diese umzu-
setzen und zu reflektieren.

Konsequenzen vereinbaren
e und festlegen

Im Allgemeinen ist es wichtig, dass alle
festgelegten Konsequenzen eindeutig
und durchsetzbar/durchfithrbar sind.
Hierfiir ist von grof3er Bedeutung, dass
sie transparent fiir alle Beteiligten dar-
gestellt und formuliert werden. Daraus
folgt die Notwendigkeit, Konsequenzen
im gesamten Kollegium abzusprechen
und dies nicht nur in negativen Kon-
texten, sondern vor allem auch in posi-
tiven: Welche positiven Konsequenzen
hat ein Kind zu erwarten, das sich re-
gelkonform verhalt usw.?

Bei der weiteren wirkungsvollen Aus-
einandersetzung mit Konsequenzen
koénnen die Stichworte im Kasten auf
Seite 13 helfen.

Eine Moglichkeit, Konsequenzen
transparent und positiv zu gestalten, ist
die Nutzung von Verstirkersystemen.
Auch hier miissen die Ziele den Schii-
lerinnen und Schiilern klar und von ih-
nen erreichbar sein. Sowohl die Regeln
und Abldufe als auch die Riickmeldun-
gen, die die Kinder sammeln (z.B. in
Form von Punkten oder Sternen) mis-
sen fiir alle sichtbar in der Klasse aus-
gehdngt werden. Die Effektivitit eines
Verstirkersystems hangt elementar von
einer kontinuierlichen und stringenten
Umsetzung ab.



4 Klassenklima und

e Beziehungen positiv gestalten
In einer wertschitzenden Atmosphire
lernt es sich erheblich besser und die
Kinder haben mehr Freude an der Ar-
beit. Aber auch die Zusammenarbeit
mit Eltern wird leichter, und insgesamt
sind durch ein positives Klassenklima
die weiteren Prinzipien der effektiven
Klassenfithrung einfacher umzuset-
zen. Zur weiteren eigenstindigen Aus-
einandersetzung finden Sie ebenfalls
Leitideen im Kasten (»Grundsitzliche
Moglichkeitenc).

Hoflichkeit und Respekt sind wichtige
Aspekte fiir ein gutes Klassenklima.
Achten Sie darauf, dass ...

® Sie immer mit ruhiger Stimme spre-
chen,

® stets »bitte« und »danke« sagen und
® das Licheln nicht vergessen.

In allen Bereichen, in denen Menschen
miteinander agieren, gibt es immer
auch Spannungen. Im Umgang mit die-
sen sind folgende Punkte hilfreich:

® Besonders auf die positiven Seiten der
Kinder achten.

® Das eigene Verhalten kritisch reflek-
tieren.

® AufKinder zugehen kénnen.

® Und: Innere Distanz einnehmen
(Unterschied Person — Verhalten).

Kinder beobachten -
5. die Klasse im Blick
Wenn sich Schiilerinnen und Schiiler
im positiven Sinne beaufsichtigt fith-
len, kommt es sehr hdufig erst gar nicht
zu Konflikten. Das betrifft sowohl den
Klassenraum als auch alle anderen
schulischen Situationen. Auch hierzu
gibt es einige Punkte, die man einfach
beachten und umsetzen kann:
® Die Lehrkraft hat alle Schiilerinnen
und Schiiler dadurch immer im Blick,
dass sie ihren Arbeitsplatz so gewidhlt
und organisiert hat, dass sie dort einer-
seits mit Kindern arbeiten kann und auf
der anderen Seite aber alle gut im Blick
hat.
® Die Schilerinnen und Schiiler konti-
nuierlich beobachten und hierzu auch
einmal in Kleingruppen gehen.
® Den Stundenbeginn und die Uber-
ginge (zwischen den Unterrichtspha-
sen, Pause/Unterricht, Lehrerwechsel
usw.) im Blick halten und die Aufsicht
hierfiir planen.

Thema: Verhalten - auffallig?

® Um Kindern sinnvolle Unterstiit-
zungs- und Férderangebote zu machen,
ist es wichtig, dass Sie sie »diagnostisch
beobachten«. Setzen Sie in regelmi-
figen Abstinden Verfahren sowohl
zur Leistungsentwicklung als auch zur
sozial-emotionalen Entwicklung ein,
damit Sie wissen, was bei den Kindern
als ndchster Schritt ansteht.

Unterricht optimal
e vorbereiten

Hierdurch wird die Lernzeit besser ge-
nutzt, so dass keine Wartezeiten auf-
kommen und dadurch weniger Platz fiir
Storungen bei den Ubergingen bleibt.
Neben einigen allgemeinen Anregungen
zur optimalen Vorbereitung des Unter-
richts, die im Folgenden wieder stich-
wortartig dargestellt werden, sind hierfiir
insbesondere sowohl die kooperativen
Lernformen als auch Wochenaufgaben
geeignet, die fiir eine breite Aktivierung
der Schiilerinnen und Schiiler sorgen.

Fiir eine optimale Unterrichtsvorbe-
reitung achten Sie darauf,
® moglichst viele Infos tiber Klassen-
zusammensetzung/ Leistungsstand und
mogliche Besonderheiten zusammen-
zutragen und bei der Planung zu be-
riicksichtigen,
® cin anregendes Frageverhalten zu
praktizieren,
® schweigendes Nachdenken einzufor-
dern und vorzuleben (»Mut zur Pause«:
Zeit zum Nachdenken),
® Positives zu kommentieren und zu
loben.
® Erwartungen, Regeln, Ablidufe zu
erklaren, zu besprechen und einzufor-
dern,
® in den Beziehungsaufbau zu investie-
ren.

Ganz besonders gut will der erste
Schultag vorbereitet sein. Hier hat sich
bewahrt,
® die Sitzordnung vorzugeben,
® die Kinder einzeln und wenn mog-
lich mit Namen zu begriifien, und
® kurze, uberschaubare, eindeutige
Aufgaben sofort zu geben.

7 Kinder iibernehmen
e Verantwortung

Die Festlegung von Schiilerverant-
wortlichkeiten trdgt zur Erhohung
der Selbstwirksamkeitserfahrung der
Kinder in der Schule bei. Die gdngigs-
te Methode hierfiir, die Ubertragung

Leitideen

Einsatz negativer Konsequenzen

® nur als letzte Moglichkeit einsetzen,
® auf Verhalten und nicht auf die Per-
son reagieren,

® positive Anteile des Schilerverhal-
tens verstarkt im Blick haben,

® die Grenze zwischen akzeptablem
und inakzeptablem Verhalten genau
ziehen,

® kleine Ziele setzen und genau
begrenzen,

® die Moglichkeit bieten, mit posi-
tivem Verhalten drohende negative
Konsequenzen abzuwehren.

Kontinuierliche Riickmeldung

® zu den Leistungen der Schiilerinnen
und Schiiler sowohl in den Fachern als
auch zum Lern-, Arbeits- und Sozialver-
halten,

® in Noten- und Textform,

® Eltern stetig informieren,

® bei Rickmeldungen den Kindern
immer auch den nachsten Schritt in
Aussicht stellen,

® realistische Zielsetzung zu Beginn
des Schuljahres,

® kontinuierliche Unterstiitzung bei
der Umsetzung.

Grundsatzliche Moglichkeiten

® Suchen Sie die »Schokoladenseiten«
insbesondere bei Kindern, die lhnen
eher unsympathisch sind.

® Nutzen Sie die Leidenschaften und
Interessen von sich und den Kindern
fiir den Unterricht.

® Zeigen Sie Interesse am Interesse
der Schiilerinnen und Schiiler: Fragen
Sie nach und greifen Sie die Aspekte im
Unterricht auf.

® Loben Sie Kinder stetig fir ihre
Anstrengungen im Lern- und Sozial-
verhalten, bei Gelegenheit auch einmal
die komplette Klasse.

® Gestalten Sie gemeinsame positive
Erlebnisse, vor allem zu Schuljahresbe-
ginn.

® Setzen Sie kooperative Lernformen
ein.

® Fiihren Sie mit der gesamten Klasse
praventive Sozialtrainings durch.

von Klassendmtern, ist weit verbreitet
und viel genutzt. Verantwortlichkeiten
seitens der Schiilerinnen und Schiiler
konnen Sie aber auch gut auf Unter-
richtssituationen ausweiten, indem Sie
einzelnen Kindern Verantwortung in
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besonderen Situationen und Unter-
richtsphasen iibertragen. Fangen Sie
frithzeitig an, Schiilerverantwortlich-
keiten sukzessive zu steigern.

Unterricht klar
e strukturieren

Unterrichtliche Klarheit reduziert Miss-
verstindnisse, Misserfolge und Lernun-
lust. Sie stellen unterrichtliche Klarheit
her, indem Sie
® gut vorbereitetes Material einsetzen
und ziigig verteilen,
® Kklare Absprachen iiber Verhalten bei
Phaseniibergdngen treffen,
® Leerlauf vermeiden,
® wihrend des Unterrichts keine
»Nebenschauplatze« aufmachen lassen
oder selbst aufmachen,
® auf Tadeln verzichten und stattdessen
gewiinschtes Verhalten beharrlich und
ruhig benennen.

9 Kooperativ
e lernen

Kooperatives Lernen meint strukturier-
te Lernformen, bei denen die Kinder fiir
ihren Lernerfolg auf das Zusammenar-
beiten angewiesen sind. Die Gruppe hat
die gemeinsame Verantwortung fiir ein
konkretes Lernergebnis. Die Verfahren
des Kooperativen Lernens (z.B. Grup-
penpuzzle, Think - Pair — Share) haben
ihre Wirksamkeit gezeigt. Lern- und
Arbeitsprozesse werden positiv beein-
flusst, die Kinder fiithlen sich wohler -
das gilt auch fiir SchiilerInnen mit son-
derpddagogischem Forderbedarf.

Eine gute Ubersicht tiber die Struk-
turen und Methoden des kooperati-
ven Lernens finden Sie z.B. bei Magrit
Weidner in ihrem Buch »Kooperatives
Lernen im Unterricht: Das Arbeits-
buch« oder bei Normen und Kathy
Green in ihrem Werk: »Erfolgreich un-
terrichten durch Kooperatives Lernen.
Strategien zur Schileraktivierung.«

1 0 Storungen
e beenden

Strategien fiir potenzielle Probleme
schlieffen sich dann an, wenn die pro-
aktiven Prinzipien der effektiven Klas-
senfilhrung nicht geniigen. Strategien
fir potenzielle Probleme miissen daher
stringent aus den vorhergehenden Prin-
zipien abgeleitet sein.

Deeskalationsstrategien und Inter-
ventionen sind situationsabhingig
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und miissen daher sehr reflektiert und

tiberlegt eingesetzt werden - ein »Pau-

schalrezept« gibt es nicht. Jede Prob-

lemsituation muss mit padagogischem

Feingefiihl angegangen werden. Grund-

satzlich gilt hierbei, dass die Lehrkraft

immer Vorbildfunktion haben sollte.
Im Folgenden finden Sie eine Reihe

von Strategien, um in Konfliktsituatio-

nen zu agieren:

® cigene Emotionen frithzeitig erkennen

® Beruhigen ermoglichen

® cinfache Beschiftigung zuweisen

® abwarten, verzogert reagieren

@ Humor und Ruhe

® Blickkontakt: 20-Sekunden-Regel

® Kklare Korperhaltung

® Prisenz der Lehrkraft im Raum

® Feedbackgeleitet intervenieren:

genau beobachten und korrigieren

® Konsequenzen aufzeigen und

Verantwortung einfordern

® direkt Hilfe anbieten

® keine Predigt halten

® aus dem Weg gehen

® Ausweg anbieten

Gesprich suchen

nonverbale Signale

an Hilfe appellieren

nédhern bis beriithren

umstrukturieren

umgruppieren

Privileg entziehen

® verbindliche Verhaltensvertrige

® Time-Out als freiwillige Auszeit

® Auszeit mit klarem Riickkehrplan

1 1 Fiir Probleme

e planen
Soll Classroom Management erfolg-
reich sein, bedarf es eines wirksamen
Gesamtplans. Schon bevor Stérungen
entstehen, bedenkt und praktiziert die
Lehrperson die obengenannten effekti-
ven Handlungsweisen, die - wann im-
mer moglich — auch mit der Lerngruppe
abgesprochen sind. Entscheidend fiir
den Erfolg der Mafinahmen ist immer
die Konsequenz in der Unsetzung.

Die Zusammenarbeit des Kollegiums
auf der Basis eines gemeinsam verein-
barten Umgangs mit Storungen und
unangemessenem Schiilerverhalten un-
terstiitzt die Wirksamkeit des unterricht-
lichen Handelns der einzelnen Lehrkraft.

Gutes Classroom Management ist ein
wirksamer Beitrag zur Reduktion von
Stress und zum Schutz der psychischen
Gesundheit im Berufsalltag. O

Eltern aktiv einbeziehen

Machen Sie sich mit den Eltern lhrer
Schiiler bekannt noch bevor Probleme
entstehen. So kénnen Sie per Brief noch
vor dem ersten Schultag Kontakt auf-
nehmen.

Sprechen Sie die Eltern als Experten fiir
ihr Kind an und fragen Sie, ob sie lhnen
wichtige Informationen geben kénnen,
damit sie das Kind angemessen férdern
konnen.

Benennen und erkldren Sie den Eltern
die Regeln, die in der Schule zu beach-
ten sind und fragen Sie sie, was ihnen
an Regeln in Bezug auf ihr Kind wichtig
ist.

Wie immer im Leben wird es auch in
der Elternarbeit dazu kommen, dass Sie
mit Konflikten umgehen missen. Auch
hierfir gibt es einige Ideen:

Konfliktgesprdche seitens der Eltern

® Positive Absichten der Eltern suchen
und Verhalten umdeuten.

® Beschwerdepunkte in Ruhe notieren
und sachlich nachfragen.

® Professionell Stellung nehmen.

Konfliktgesprdche seitens der Lehrkraft

® Ziel, sich mit den Eltern im Interesse
des Kindes zu verbunden.

® Auf Fortschritte in die richtige Rich-
tung hinweisen.

® Kurz das Problem benennen und
dann auf zu erlernende Fahigkeit ablei-
ten.

® Eltern als Experten im Umgang mit
dem Kind ansprechen.

Elementar fiir eine gelingende Elter-
narbeit ist es, dass Sie das »Informati-
onsmonopol« der Schilerinnen und
Schiiler bei ihren Eltern unterbrechen
und insbesondere auch dann Kontakt
aufnehmen, wenn es etwas Positives zu
berichten gibt

Literatur

Evertson, C. M./ Emmer, E. T. (2009): Class-
room management for elementary teachers
(8th ed.). New Jersey: Pearson Education.
Eichhorn, Christoph (2008): classroom-
management. Stuttgart: Klett-Cotta.
Helmke, A. (2009): Unterrichtsqualitdt und
Lehrerprofessionalitit. Diagnose, Evaluation
und Verbesserung des Unterrichts. Seelze-
Velber: Kallmeyer.

Hillenbrand, C./Hennemann, T. (2006):
Préventive Erziehungshilfe in der Grund-
schule. Zeitschrift fiir Heilpadagogik, 57,
S.42-51.



Thema: Verhalten - auffallig?

Vorbereitung des Klassenraums (im Team)

Gehen Sie zu zweit in einen (Klassen)raum und schauen Sie sich ihn unter den
genannten Gesichtspunkten zunachst fur sich an.

Tauschen Sie das Ergebnis mit dem Kollegen aus und Uiberlegen Sie gemeinsam die
Dinge, die Sie verandern mochten und wann Sie es tun.

Mogliche Fragen

* Wird mein Blick von anderen Dingen neben der Tafel abgelenkt,
wenn ich als Schuler auf die Tafel gucken will?

» Kann ich als Schiiler von jedem Platz aus erkennen, an welcher Stelle im
Tagesablauf wir uns gerade befinden?

* Gibt es fur einzelne Raumteile unterschiedliche Regeln?
Sind sie deutlich und achte ich auf Durchsetzung?

» Gibt es fur alle Materialien in der Klasse feste Platze?

* Achte ich darauf, dass die Schuler die Sachen wieder an ihren Platz legen?
Bin ich da Vorbild?

* Wird alles benotigt oder kann etwas weg?

* Mochte ich mit dem Erscheinungsbild des Raumes in Verbindung gebracht

werden?

Prioritat Was kann und will ich andern? Wann ?

Dennis Hovel — Classroom Management

Kopiervorlage: Vorbereitung des Klassenraums
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Tobias Hagen/ Thomas Hennemann/Dennis Hovel

Das KlasseKinderSpiel

Ein Gruppenkontingenzverfahren zur Vermehrung aktiver Lernzeit

Jeder, der Gesellschaftsspiele spielt oder einen Mannschaftssport betreibt, ist
mit Regeln vertraut. Das Einhalten dieser Regeln ist wichtig, um das Spiel zu ge-
winnen! Das ist allen bekannt, alle akzeptieren dies, und mehr sogar, die Regel-
einhaltung wird sogar aktiv von den Mitspielern eingefordert! Genau diesen
Effekt transferiert die Methode des KlasseKinderSpiels in das Klassenzimmer.

as Spiel wurde von einem Leh-
D rer schon in den 1960er Jahren

fuir seine Klasse entwickelt und
erstmals 1969 durch Barrish, Saunders
und Wolf evaluiert. Zahlreiche Unter-
suchungen belegen die positive Wir-
kung des Spiels auf das Sozialverhalten,
die Lerneffektivitit und die Verringe-
rung von Drogenmissbrauch und Kri-
minalitit. Es trifft auf grofle Akzeptanz
bei Lehrkréften und Schiilern. Dariiber
hinaus handelt es sich um eines der ein-
fachsten und zugleich effektivsten Pra-
ventionsprogramme!

Die erste Adaption fiir den deutsch-
sprachigen Raum, auf die sich dieser
Beitrag stiitzt, stammt aus 2008 von
Clemens Hillenbrand und Kathrin Piitz.

Einfiihrung

In Deutschland wurde die Umsetzung
des KlasseKinderSpiels bereits auf
Gruppen- und Klassenebene in Kinder-
girten, Klassen der Primar- und Sekun-
darstufe sowie in sonderpadagogischen
Einrichtungen erprobt. Die Einfiithrung
des Spiels erfordert ein bis zwei Un-
terrichtsstunden. Erweiterungen und
Modifikationen sind in den darauffol-
genden Wochen moglich.

Auf der Ebene der Schiiler tragt das
Spiel dazu bei, Stérungen zu reduzieren,
und steigert so die Aufmerksamkeit
im Unterricht. Den Schiilerinnen und
Schiilern steht dadurch mehr Lernzeit
im Unterricht zur Verfiigung. Sie ver-
bessern ihre Selbstkontrolle, was sich
positiv auf das Klassenklima auswirkt.
Insgesamt profitieren die Schiilerinnen
und Schiiler von besserer Gruppenko-
hédsion sowie hoherer Motivation und
Erfolgserleben bei adiquatem Verhal-
ten - sie »erlebenc, dass sich Regelkon-
formes Verhalten lohnt und das eigene
Wohlbefinden sowie der eigene Erfolg
gesteigert wird.

Selbstredend profitieren auch Lehre-
rinnen und Lehrer durch den Gewinn
von Lernzeit und die Verbesserung des
Sozial- und Lernklimas in der Klasse.
Von besonderer Bedeutung fiir Lehre-
rinnen und Lehrer beim KlasseKinder-
Spiel ist jedoch, dass ihnen mit dieser
Mafinahme sehr praxisnahe Strategien
zur Steuerung des Schiilerverhaltens
zur Verfiigung stehen, die mit geringem
Aufwand im Unterrichtsalltag zu im-
plementieren sind.

Privention mit dem KlasseKinder-
Spiel ist in erster Linie universell, d.h.
alle Kinder einer Klasse sind beteiligt.

Daneben ist es aber auch méglich, die
Mafinahme selektiv einzusetzen, d.h. in
Klassen, in denen Kinder mit erhohter
Risikobelastung unterrichtet werden.

Das KlasseKinderSpiel im Uberblick

Das KlasseKinderSpiel ist eine Form der
Verhaltenssteuerung durch die Beloh-
nung von positivem Arbeitsverhalten
von Schiilern wihrend der Arbeitspha-
sen, in denen gespielt wird. Die Klasse
wird in unterschiedliche Teams geteilt.
Fir jede inadiquate Verhaltensweise
(»Foul«) eines ihrer Mitglieder erhalt
das Team einen Punkt. Das Team mit
dem besten Arbeitsverhalten und damit
der geringsten Punktzahl am Ende der
Spielzeit gewinnt eine Gruppenbeloh-
nung. Wenn mehrere Teams ihre Punk-
te unter einem vorher festgelegten Ni-
veau halten, erhilt jede dieser Gruppen
die Belohnung.

Im Folgenden wird der Prozess der
Einfithrung dieses einfach aufgebauten
Spiels beschrieben.

1. Schritt: Vorbereitung des Spiels
Die Lehrkraft entscheidet zunichst,
in welchen Phasen eines Schultags das
Spiel durchgefithrt werden soll (gespielt
wird jeweils 10 bis 15 Minuten). Geeig-
net sind fir den Anfang insbesondere
solche Unterrichtsphasen, in denen es
den Schiilern besonders leicht fallt, un-
terrichtsaddquates Verhalten zu zeigen
(Freiarbeit, Einzelarbeit etc.).
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2, Schritt: Erhebung der
Ausgangslage (optional)

Um den Erfolg der Mafinahme belegen
zu konnen, empfiehlt es sich, vor der
Einfithrung des Spiels die Ausgangslage
zu erheben. Hierzu kann die Anzahl
der gezeigten Unterrichtsstorungen
schriftlich festgehalten werden (dreimal
am Tag eine Viertelstunde lang).

3. Schritt: Belohnungen auswdhlen
Die Lehrerin/der Lehrer sollte Beloh-
nungen auswiahlen, die fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler eine Motivati-
on zur Teilnahme am Spiel auslosen.
Zu Beginn empfiehlt sich der Einsatz
materieller Verstdrker, wie beispiels-
weise Siegerabzeichen, Bonbons oder
Kaugummis. Einige Wochen nach der
Einfithrung des Spiels kann und sollte
eine Umstellung auf soziale Verstarker
oder ein Tokensystem erfolgen, um die
Motivation der Schiiler aufrechtzuer-
halten.

4. Schritt: Einfiihrung des Spiels

in der Klasse

Nun wird das Spiel in der Klasse einge-
fithrt. Dabei kann man das Ideal einer
Klasse!-Schule prasentieren (Geschichte
lesen, Bericht auf Kassette etc.) und in
einer Gruppendiskussion das entgegen-
stehende, storende Verhalten kldren.
Anschlieflend erkldrt die Lehrkraft,
dass die Klasse von jetzt an das Klasse-
KinderSpiel spielt. Sie teilt auch die Zei-
ten mit, zu denen das Spiel stattfindet
(ein bis zwei Spielphasen am Tag). Die
Klasse wird von ihr in Teams (zu Be-
ginn eigen sich grofiere Teams, sprich
zwei oder drei in der Klasse) eingeteilt,
am einfachsten nach der Sitzordnung
(linke vs. rechte Hilfte o.4.). Die ver-
schiedenen Teams geben sich anschlie-
Bend selbst einen Namen.

Praxis: Verhalten - auffallig?

5. Schritt: Definition des
inaddquaten Verhaltens

Gemeinsam mit den Schiilerinnen und
Schiillern werden storende Verhaltens-
weisen, die als »Fouls« bezeichnet wer-
den, definiert. Dies geschieht auf der
Basis des Ideals der vorher entworfenen
Klasse!-Schule. Welche Verhaltenswei-
sen wiirde man an einer solchen Schule
weniger erleben?

Immer wenn ein »Foul« wihrend der
Spielzeit auftritt, wird es gezahlt. Fol-
gende Verhaltensweisen treten beson-
ders hdufig auf:
® ohne Erlaubnis den Arbeitsplatz ver-
lassen,
® dazwischen sprechen oder
@ weitere Formen unterrichtsstorender
Verhaltensweisen (z.B. spielen, auf den
Tisch klopfen, Zettel verteilen etc.).

Die »Fouls« miissen eindeutig festge-
legt werden, so dass sie sowohl von Leh-
rerinnen und Lehrern als auch von den
Schiilerinnen und Schiilern erkannt
werden.

Die Kinder werden dartiber infor-
miert, dass die gemeinsam festgeleg-
ten »Fouls« (max. 3) zu einer Punkt-
wertung fiir das Team fithren. Um die
»Fouls« zu kldren, konnen auch Beispie-
le dargestellt werden, dann aber gefolgt
von Beispielen erwiinschten Verhaltens
(»Goals«). Die Schiilerinnen und Schi-
ler werden dariiber informiert, dass
das Team mit der geringsten Anzahl an
»Fouls« gewinnt und eine Belohnung
erhilt. Dabei kann auch festgelegt wer-
den, dass mehrere Teams gewinnen,
wenn sie nicht mehr als eine bestimmte
Anzahl an »Fouls« (hdufig werden 5 als
Grenze genannt) in der Spielzeit bege-
hen. Ein zusitzlicher Gewinn am Ende
der Woche fiir die Mannschaft mit der
geringsten Punktzahl kann ebenfalls
eingefiihrt werden.

6. Schritt: Durchfiihrung des Spiels
in der Klasse

Dann kann das Spiel beginnen. Die
Lehrkraft fithrt ihren normalen Unter-
richt durch, mit dem einzigen Unter-
schied, dass sie wihrend der Spielzeit
»Fouls« verbal anzeigt (»Dies war ein
Foul fiir Mannschaft ...«) und sichtbar
fiir die Teams notiert. Die Anzeige von
»Fouls« muss konsequent (!) durchge-
fihrt werden. Es werden hierbei aller-
dings auf keinen Fall einzelne Kinder
benannt, die »gefoult« haben, sondern
ausschliefllich die Teams.

Das Siegerteam wird gelobt und fiir
seine Anstrengungen noch am selben
Tag (oder besser, direkt im Anschluss an
die Spielzeit) belohnt. Wichtig bei der
Umsetzung ist, dass der Spielstart und
das Spielende klar erkennbar sind und
im Idealfall die Spielzeit durch »Time-
Timer«, Eieruhr oder andere Hilfsmit-
tel transparent fiir alle angezeigt wird.

Nach einiger Zeit (ein bis zwei Monate)
erfasst die Lehrkraft erneut die gezeigten
Unterrichtsstorungen der Schiilerinnen
und Schiiler unter moéglichst vergleich-
baren Bedingungen (wie unter Punkt 2
beschrieben), um den erwarteten Erfolg
der Mafinahme zu dokumentieren.

Belohnungen

Passende Belohnungen fiir die jeweilige
Lerngruppe zu finden, ist ein entschei-
dender Faktor fiir den Erfolg des Spiels.
Nachfolgend finden Sie einige Anre-
gungen zu diesem Thema:

® Eine Moglichkeit ist, die Schiilerin-
nen und Schiiler wiahrend der Pause ge-
zielt zu beobachten, um so festzustellen,
was ihnen aktuell Freude bereitet und
als natirlicher Verstirker eingesetzt
werden konnte (Welches Spiel spielen
sie derzeit am liebsten? etc.).

>

Fotos (4): David Ausserhofer, © Archiv Kérber-Stiftung
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Vorbereitungsbogen KlasseKinderSpiel

Meine Ideen zur Umsetzung ...

‘ 1. Schritt: Vorbereitung des Spiels

In diesen Phasen meines Schultags erfolgt die Durchfiihrung:

e Schritt: Definition des inaddquaten Verhaltens

,Fouls®“ konnten sein:

1.

2.

3.

e Schritt: Belohnungen auswahlen

e Schritt: Erhebung der Ausgangslage

Zeitpunkt:

e Schritt: Einfiihrung des Spiels in der Klasse

Wann?

Ideen?

e Schritt: Durchfiihrung des Spiels in der Klasse

Wann? Wie oft? In welcher Stunde?

Hagen, Hennemann, Hovel

Kopiervorlage: Vorbereitungsbogen KlasseKinderSpiel
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@ Die Kinder erstellen selbst eine Liste
mit Vorschldgen fiir mogliche Beloh-
nungen!

® »Geheime Preise«: Stellen Sie drei
Schachteln mit Belohnungen zur Aus-
wahl und lassen Sie die Gewinnergrup-
pe eine auswihlen. Der Inhalt der ande-
ren bleibt geheim.

® Preise konnen Verhaltensweisen sein,
die normalerweise im Unterricht verbo-
ten sind (Papierflugzeuge bauen und
fliegen lassen, pfeifen, summen, mit Fii-
fen trampeln ...).

® »Lehrer-Belohnungen« sind Angebo-
te von Ihnen, etwas fiir die Schiilerin-
nen und Schiiler zu tun (z.B. einen Pa-
pierhut eine bestimmte Zeit wihrend
der Stunde zu tragen). Solche Preise eig-
nen sich, wenn die ganze Klasse unter-
halb einer bestimmten Anzahl von
Fouls in der Stunde oder sogar in der
Woche geblieben ist.

® Jedes Mitglied des Gewinnerteams
darf in einer Situation am Tag die/der
»Erste« sein (auf dem Weg zur Pause,
beim Verlassen der Schule, beim Aus-
teilen von Materialien ...).

® An die Tafel malen diirfen.

® Ein Spiel aussuchen.

@ Fiir eine bestimmte Zeit ist kichern,
flistern oder Tiergerdusche nachahmen
erlaubt.

® Grimassen schneiden.

® Witze erzdhlen diirfen.

@ Scifenblasen machen.

® Eine Zeit lang falsch herum auf dem
Stuhl sitzen.

® Materielle Verstarker (Bonbons, Kau-
gummis etc.).

o ...

Grundsatzlich gilt fiir die Belohnun-
gen: Threr Fantasie sind keine Grenzen
gesetzt! Die Tendenz der Belohnungen
sollte allerdings nach einiger Zeit im-
mer in die Richtung von sozialen Ver-
stirkern gehen, bzw. dahin, dass man
sich durch regelkonformes Verhalten
Zeit fiir »schone, angenehme Aktivita-
ten« erarbeitet.

Weiterfiihrende Anregungen

Im Zuge der Spielvorbereitung oder
auch wihrend des Spielverlaufs kom-
men in der Regel einige Fragen auf. Im
folgenden Abschnitt finden Sie zu den
héiufigsten Fragestellungen einige An-
regungen:

Praxis: Verhalten - auffallig?

Regeln

@ Nicht mehr als drei.

® Miissen den Schiilern zu jeder Zeit
klar sein.

® Werden nach Beschluss nicht mehr
diskutiert.

@ Konnen durchaus positiv formuliert
werden.

® Lehrkraft fungiert sozusagen als
»Schiedsrichter.

® Auf Spiel- bzw. Wettbewerbscharak-
ter hinweisen.

Einsatz des Spiels

@ Situationen, in denen gespielt wird,
sollen variieren (Transfer).

® Zunichst sollte wahrend Unterrichts-
situationen gespielt werden, in denen es
den Schiilern leicht fallt, ruhig zu arbei-
ten.

® Bei Gruppen oder Partnerarbeit
nochmals deutlich machen, was genau
in dieser Phase storendes Verhalten ist
(sprechen kann ggf. erlaubt sein, hier
auf angemessene Lautstirke verwei-
sen).

Hiufigkeit

@ Fiir das erste Schuljahr sind 10 Minu-
ten am Tag angemessen.

@ Eher lianger spielen als haufiger, es ist
moglich, auf bis zu 20 Minuten zu erhé-
hen.

® Wichtig: Immer die Spielzeit transpa-
rent machen!

Gruppenzusammenstellung
® Gruppen geben sich selbst Namen.
@ Zusammenstellung sollte wechseln.

Literatur

Barrish, H. H./Saunders, M./ Wolf, M. M.
(1969): Good behavior game: Effects of indi-
vidual contingencies for group consequen-
ces on disruptive behavior in a classroom.

® Kleine Merkmale, die die Zugehorig-
keit anzeigen, helfen den Uberblick zu
behalten.

Schwierige Schiiler

® Niveau festlegen, bei dem alle Grup-
pen gewinnen konnen.

® Gruppenzusammensetzung variieren.
@ Im duflersten Notfall: bildet ein Schii-
ler/eine Schiilerin seine/ihre eigene
Gruppe.

@ Positives Verhalten loben.

® Auf spielerischen Charakter hinwei-
sen.

Spiel in neuer Situation einfiihren

® Neue Unterrichtssituation, in der
gespielt werden soll, auswihlen. Diese
Situation an den vorherigen Tagen, be-
vor das Spiel in dieser Phase eingesetzt
wird, genau beobachten, um Fouls dann
besser zu erkennen. Entscheiden, ob
eine Beschrinkung auf nur eine Regel
in dieser Zeit sinnvoll ist.

® Den Kindern vorher ankiindigen,
dass ab morgen das Spiel auch in einer
anderen Phase des Unterrichts gespielt
wird.

® Dabei durchaus hoheren Schwierig-
keitsgrad fiir die Schiilerinnen und
Schiiler deutlich machen.

® Wenn nétig, Beschrankung auf nur
eine Regel (z.B. im Morgenkreis nicht
dazwischenrufen) erkldren.

@ Die Beachtung dieser einen Regel mit
dem KlasseKinderSpiel trainieren bzw.
einiiben.

® Nach einiger Zeit zweite und dritte
Regel hinzunehmen. O

Journal of Applied Behavior Analysis, 2,
S.119-124.

Hillenbrand, C./ Piitz, K. (2008): Klasse-
KinderSpiel. Spielerisch Verhaltensregeln
lernen. Hamburg: Edition Kérber Stiftung.
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Dennis Hovel / Thomas Hennemann

»Lubo aus dem Alll«

Prdavention von Gefiihls- und Verhaltensstorungen in der Schuleingangsphase

Die Forderung von sozialen und emotionalen Kompetenzen ist entscheidend
fiir die wirksame Vorbeugung von Gefiihls- und Verhaltensstorungen und fiir
den Lernerfolg von Kindern. Daher ist es nicht weiter verwunderlich, dass di-
verse Lernpline der Grundschule - z. B. fiir das Fach Deutsch aber auch Sach-
unterricht und Religion - die Férderung dieser Kompetenzen explizit fordern.

n dieser Stelle setzt das Trai-

ningsprogramm »Lubo aus dem

Alll« ein, das unterrichtsprak-
tisches Handwerkszeug zur Forderung
emotionaler und sozialer Kompetenzen
bereitstellt:

Lubo, ein kleiner griiner Auflerirdi-
scher mit knallroten Stiefeln, besucht
die Erde. Er mochte hier Freunde finden.
Bei dieser Suche stofst er immer wieder
auf schwierige Rétsel - warum freuen
sich die Kinder das eine Mal, wenn ich
in die Klasse komme und fréhlich mit
ihnen singe, und ein anderes Mal nicht?
So wie in diesem Beispiel st63t Lubo bei
seinen Ausfliigen zur Erde immer wie-
der auf Probleme mit Gefiithlen und im
Umgang miteinander. Die Kinder hel-
fen ihm dann dabei, diese schwierigen
Raitsel zu 16sen und unterstiitzen Lubo,

»Lubo aus dem Alll« (Hillenbrand,
Hennemann, Hens, Hovel, 2. Auflage,
im Druck) wird von den Schulkindern in
speziellen Trainingsstunden 2-mal pro
Woche mit einem Locklied als festem
Ritual aus dem Weltraum in die Klasse
gerufen
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auf der Erde Freunde zu finden und gut
mit den Menschen auszukommen.

Der Trainingsrahmen

Lubo kommt mit seinem Anliegen,
dass die Kinder ihm helfen sollen, auf
der Erde Freunde zu finden, 2-mal pro
Woche tiber einen Zeitraum von 4 bis
6 Monaten in die Klasse. Insgesamt be-
steht das Training aus 30 curricularen
Einheiten zu je 60 Minuten. Zusatzlich
gibt es ab der 2. Auflage 23 weitere Trai-
ningsstunden, die optional den einzel-
nen Schwerpunkten des Trainings zu-
geordnet sind, um die entsprechenden
Inhalte bei Bedarf mit einzelnen Kin-
dern oder der ganzen Gruppe zu ver-
tiefen. In diesem Zusammenhang stellt
das Training eine Moglichkeit dar, auf

LUBO - Locklied

Alternativsong,
nicht auf der Lubo CD.

Refrain:
GICIGID(G)

[ winken |

Hallo Lubo! - Jetzt bist du wieder da!
[ winken |

Hallo Lubo! - Und alle schrei’n Hurra!

Strophen:
CIDIG(x2)
CIDIH
CiD

[ Wellenbewegung mit der Hand |
Am liebsten fliegt er durch das All.
[ stampfen ]
Wenn er startet gibt es einen Knall.
[ Daumen ausstrecken |
Er ist ein furchtbar netter Typ
[ Umarmen / Wiegebewegung |
und alle haben Lubo lieb.

die individuellen Entwicklungsanliegen
der Schiilerinnen und Schiiler gezielt
eingehen zu kénnen. Das Training ist
fir den Unterricht in Grundschulen,
besonders auch fiir den Gemeinsamen
Unterricht, geeignet.

Die primdre Zielgruppe ist hierbei die
Schuleingangsphase (1. und 2. Klasse).
Wenn Lerngruppen eher homogen leis-
tungsschwach zusammengestellt wer-
den, wie es beispielsweise in Férderschu-
len mit dem Schwerpunkt Lernen der
Fall ist, dann kann das Training auch
noch in der 3. und 4. Klasse eingesetzt
werden. In den Eingangsstufen sollte in
diesem Fall dann eher auf das Training,
das fiir die Vorschule konzipiert wurde,
zuriickgegriffen werden. Wichtig fiir die
Entscheidung, in welcher Jahrgangsstu-
fe das Training zum Einsatz kommt, ist
die Abwigung, wie gut sich die Klasse
auf die Rahmenhandlung, verkérpert
durch die Lubo-Handpuppe, einlisst.
In 95% aller Fille ist das Lubo-Schul-
training am besten fiir die Schulein-
gangsphase geeignet. In Einzelfillen,

[ Ausruf: Halla! |
Wir sagen dir jetzt Hallo!
[ erhobener Zeigefinger |
Bei uns da macht man es so:
[ lécheln & winken |
Lachele und winke mit der Hand!
[ gestisch: Weltkugel |
So findest du Freunde in jedem Land.

[ 2 Finger an den Kopf halten |
An deinem Kopf, da hast du 2 Antennen,
[ Finger am Kopf bewegen |
Gefiihle kannst du damit erkennen.
[ wellenbewegung mit der Hand |
Wenn du durch den Weltraum braust
[ gestisch Fernglas imitieren |
und du durch dein Fernglas schaust.

[ Auf der Stelle gehen |
Wenn du Uber die Erde gehst,
[ Finger an das Kinn legen |
siehst du Sachen, die du nicht verstehst.
[ gestisch: Weltkuge! |
Doch Lubo, bleib auf unserem Stern!
[ Einer Kreis bilden |
Keine Angst, wir helfen gern!

[ Hurra rufen |
Hurra! 4




wie beschrieben, kann dieser Zeitraum
allerdings ausgeweitet werden.

Eingebettet in diese motivierende
Rahmenhandlung bietet das Lubo-
Training den Schiilerinnen und Schii-
lern durch wiederkehrende Rituale eine
klare Struktur, an der sie sich gut orien-
tieren konnen. Zu Beginn jeder Stunde
singen die Kinder das »Lubo-Locklieds,
damit der kleine Mann aus dem Weltall
auch sicher den Weg in die Klasse fin-
det.

Ist Lubo dann gut in der Klasse ge-
landet, begrif3it er die Kinder freund-
lich und es gibt einen Stimmungscheck,
bei dem alle ihre Gefiihle auf einem im
Training gebastelten Stimmungsherz
einstellen. Anschlieflend erzihlt Lubo
den Kindern, was ihm wieder »Seltsa-
mes« passiert ist oder was er beobachtet
hat, und bittet die Kinder, dass sie ihm
helfen, es zu verstehen oder sein Prob-
lem zu 16sen. Nach der Problemstellung
in Form von Erzdhlungen, Bildern und/
oder Fotos werden Ubungen zu aufge-
rufenen Forderzielen gemacht, so dass
die Kinder die Moéglichkeit haben, die
Lerninhalte auf unterschiedlichen Ka-
nilen zu erarbeiten. Im Anschluss an
diese Ubungsphase werden die Inhalte
dann nochmal in einer Stillarbeitsphase
im Schiilerarbeitsheft gesichert, indem
alle aufgerufenen Aspekte kognitiv be-
arbeitet werden.

Exkurs Trainingsregeln
und Verstarkersystem

Wihrend aller Trainingsstunden gelten
klare Regeln, die gemeinsam mit den
Kindern in der ersten Einheit erarbei-
tet wurden. Ausgehend von der Frage:
»Welche Regeln brauchen wir, damit
wir Lubo gut helfen konnen und damit
es uns in der Schule allen gut geht?,
wurden hier folgende Trainingsregeln
formuliert: »Ich bin freundlich und
fairl«, »Ich bin leise und hére gut zul«,
»Ich arbeite aufmerksam und sorgfiltig
mitl«

Da wir allen Schiilerinnen und Schi-
lern unterstellen, dass sie wollen, dass
es ihnen gut geht, wird ein Regelver-
stoff nicht als vorsitzlich angesehen.
Vielmehr muss es dann also so sein,
dass das entsprechende Kind sich in
der Situation nicht an die Regel erin-
nern kann. Daher erinnert die Lehrerin
oder der Lehrer das Kind dann an die
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Ich bin freundlich und fair!

Regeln. Die Regeln miissen hierfir fiir
alle gut sichtbar in der Klasse ausgehan-
gen werden. Zusitzlich bietet es sich an,
dass die Lehrperson ein Kontingent an
»Erinnerungskartchen« bereithélt, auf
denen die einzelnen Regeln mit Bild
und Text abgedruckt sind. Bei Bedarf
konnen die Kartchen dann den Schiile-
rinnen und Schiilern, denen es schwer
fallt, sich an die Regeln zu erinnern,
zur Unterstiitzung auf den Platz gelegt
werden. Mit Hilfe der Erinnerungskért-
chen konnen die Lehrpersonen auf Re-
gelverstofie einzelner Kinder ziigig und
nonverbal reagieren.

Als Dankeschon fir die Hilfe der
Kinder bringt Lubo aus dem Weltraum
Sternenstaub mit. Alle Schiilerinnen
und Schiiler, die sich wihrend der kom-
pletten Trainingsstunde an die Regeln
gehalten haben, bekommen am Ende
einer Stunde ein Sternenstaubkornchen
in Form eines Sternes, das sie auf ein
Plakat neben den Trainingsregeln auf-
kleben konnen. Diejenigen, die eine Er-
innerung brauchten, erhalten ein halbes
Sternenstaubkérnchen, und wer mehr
als eine Erinnerung brauchte, bekommt
in dieser Stunde leider keinen Sternen-
staub. Die Erinnerungskartchen dienen
hier auch als Riickmeldungs-Unter-
stiitzung und helfen den Kindern, ihre
Selbsteinschitzung zu verbessern. Bei
Schiilerinnen und Schiilern, die mehr
als eine Erinnerung in einer Stunde be-
noétigen, hat es sich bewdhrt zu sagen,
dass man mitbekommt, wenn es ihnen
schwerfallt, sich an die gemeinsam ver-
einbarten Regeln zu halten, und dass

Ich bin leise und hoére gut zu!

sie sich daher etwas mehr Zeit in einer
ruhigen »Ecke« (dies kann im Neben-
raum/Gruppenraum, auf dem Flur
oder an einem anderen vereinbarten
Ort sein) nehmen sollten, um sich an
die Regeln zu erinnern.

Wie bei allen piddagogischen Mafi-
nahmen ist es auch beim Regel- und
Verstarkersystem innerhalb des Lubo-
Programms so, dass diese nicht infla-
tionar eingesetzt werden diirfen. Sind
die Maf3stibe der Regeleinhaltung zu
lapidar gesetzt oder inkonsistent ge-
handhabt, so haben die Regeln und das
Verstarkersystem nicht die gewiinschte
Bedeutung. Dasselbe gilt fiir den Fall,
dass die Anforderungen zur Einhaltung
der Regeln fiir einzelne Kinder zu hoch
sind. Hier bietet es sich dann an, wiede-
rum gemeinsam mit der gesamten Klas-
se abzusprechen, wie diese einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzt
werden konnen, damit auch sie es schaf-
fen, Erfolge bei der Einhaltung der Re-
geln zu erzielen. Ideen hierzu konnten
sein, dass der Bewertungszeitraum he-
runtergesetzt wird oder dass in die Be-
wertung nur 1 bis 2 Regeln aufgenom-
men werden. Auch ist es denkbar, dass
diesen Kindern ein zusitzlicher Anreiz
geschaffen wird, indem sie die Aussicht
haben, Lubo nach der Stunde zu seinem
Raumschiff zu begleiten, wenn sie sich
an die Regeln halten konnten.

Schaften Sie es, der Lerngruppe zu ver-
mitteln, dass fiir alle im Bedarfsfall die
Moglichkeit besteht, dass auch fiir sie be-
sondere Vereinbarungen getroffen wer-
den koénnen, so haben die Schiilerinnen
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und Schiiler keine Probleme damit, dass
fiir »schwierige« Kinder andere Maf3sta-
be gelten, und mehr noch, sie fangen so-
gar an, diejenigen mit erhohtem Bedarf
zu ermutigen und zu unterstiitzen.

Die Verstirkervergabe erfolgt durch die
Lehrerin oder den Lehrer, wahrend die
Kinder in ihrem Arbeitsheft arbeiten. In
dieser Phase sind alle Schiilerinnen und
Schiiler beschiftigt und man hat die
Zeit, jedem einzeln eine Riickmeldung
zu geben. Haben alle eine Riickmeldung
bekommen, gibt es ein akustisches Sig-
nal und Lubo fasst noch einmal zusam-
men, was er heute von den Kindern ge-
lernt hat.

Danach bedankt er sich bei ihnen
und verabschiedet sich.

So erarbeiten sich die Kinder Stunde
um Stunde immer weitere Aspekte der
sozialen und emotionalen Entwicklung.

Der theoretische Bezug

Die Trainingsstunden sind in drei auf-
einander aufbauende Bausteine unter-
gliedert, deren Inhalte und Ziele aus
dem zu Grunde liegenden Modell der
Sozial-Kognitiven-Informationsverar-
beitung nach Lemerise und Arsenio ab-
geleitet sind (vgl. Tabelle).

Da Inhalte und Forderziele der Trai-
ningsstunden aufeinander aufbauen, ist
es notwendig, die Stunden exakt in der
angegebenen Reihenfolge durchzufiih-
ren. Das Training unterstiitzt die Kin-
der so, die benétigten Kompetenzen zur
sozial erwiinschten sozial-kognitiven
Informationsverarbeitung aufzubauen.
Den Start macht hierbei das Grund-
lagentraining, in dem die Basisemotio-
nen erarbeitet werden. Hierdurch wird
die Selbst- und Fremdwahrnehmung
zur Entschliisselung und Interpretation
sozialer Hinweisreize geschult sowie die
Kompetenz, somatische Marker zu iden-

2
b

—
[E= -

=

Ich arbeite aufmerksam und sorgfiltig

mit!
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Exemplarischer Stunden Ablauf
(Stunde 7 — Wut)

Nach dem Lubo-Locklied, der BegriiBung und dem Stimmungscheck
erzdhlt Lubo den Kindern von seiner Begegnung mit dem
tobenden Tobi: ,Kdnnt ihr mir sagen, was mit Tobi los ist?!”

Problemstellung: Bildergeschichte ,Tobi tobt” -
Identifikation der Basisemotion Wut
Ubungsphase: Gewitterorchester und Bewegungsspiel
,Was macht die Wut in unserem Korper” -
Selbst-/Fremdwahrnehmung von Wut und Wahrnehmung
der somatischen Marker
Schiilerarbeitsheft: Identifikationen von wiitenden Kindern auf
Bildern, Wutausdruck bei Lubo, eigene Wutgeschichte in Bild
und Text — kognitive Festigung des Emotionswissens zur Wut

Zum Abschluss Sternstaubvergabe, Zusammenfassung
und Verabschiedung.

1. Grundlagentraining (Basisemotionen)
2. Emotionsregulationstraining

3. Das Probleml&setraining
(Zielkldrung, Handlungsalternativen)

tifizieren. Im 2. Baustein werden dann
Strategien erarbeitet, um in emotional
aufwiihlenden Situationen ruhig zu blei-
ben, so dass man iiberlegt handeln kann.
Unter Verwendung der in Baustein 1 und
2 erworbenen Kompetenzen schlief3t
sich dann der 3. Baustein an, in dem die
Kinder zusammen mit Lubo iiben, eige-
ne Ziele zu formulieren und diese mit so-
zial erwiinschten Handlungsalternativen
auch in die Tat umzusetzen.

Das Grundlagentraining
(Basisemotion)

Entscheidend fiir die Entschliisselung
sozialer Hinweisreize ist unser Wissen
tiber unsere Gefiihle! Starten wir in die
Uberlegungen zu diesem Baustein mit
einem kleinen Selbstversuch. Stellen
Sie sich bitte vor, jemand sagt zu Thnen:
»Das habe ich dir nicht zugetraut!« Wie
ist der Satz gemeint? ...

1 bis 2 1 bis 12 + (5)
zentral 13 bis 17 + (8)
3 bis 6 19 bis 30 + (10)

Sie haben Recht: Ohne den Tonfall
des Gegeniibers, ohne seinen Gesichts-
ausdruck, seine Gestik, seine Mimik
usw. konnen Sie die Bedeutung dieses
Satzes nicht entschliisseln. Sagt er Thnen
diesen Satz mit lauter, zorniger Stimme,
wobei er die Augenbrauen nach un-
ten verzieht, so wird er wahrscheinlich
nicht einverstanden damit sein, was sie
zuvor getan haben, und ist wiitend auf
Sie. Spricht er diesen Satz dagegen eher
in normaler Lautstirke und strahlt Sie
dabei mit groflen Augen an, so ist er
wahrscheinlich positiv iiberrascht da-
riiber, was sie getan haben. Er konnte
denselben Satz aber auch traurig, dngst-
lich, angewidert oder in vielen weiteren
emotionalen Priorititen zu ihnen sagen
und die gleichen Worte hitten immer
eine andere Bedeutung.

Auch Lubo entdeckt dank der Hilfe
der Kinder, dass es Gefiihle gibt und
dass diese wichtig sind, um zu ver-
stehen, wie die vielen Details in einer



sozialen Interaktion gemeint sind. Die
Schiilerinnen und Schiiler erklaren
Lubo, wie sich Freude anfiihlt und wie
Freude aussieht. Auch unangenehme
Emotionen wie Wut, Trauer und Angst
bringen die Schiilerinnen und Schiiler
Lubo niher, so dass er irgendwann in
der Lage ist, diese in sozialen Situatio-
nen zu beriicksichtigen und nicht mehr
unangemessen in ein Konfliktkldrungs-
gesprich reinplatzt und aus der Klasse
fliegt.

Insbesondere fiir Kinder mit geringem
emotionalen Wissen ist dieser Baustein
wichtig, damit sie die Moglichkeit be-
kommen, somatische Marker bewusst
beobachten zu koénnen, ohne sie sofort
bei sich selbst beschreiben zu miissen.

In diesem Baustein geht es noch nicht
um die Sammlung und Bewertung von
Handlungsalternativen. Der angemes-
sene Umgang mit den eigenen Emo-
tionen wird im 2. Baustein trainijert
und der 3. Baustein erarbeitet dann
verschiedene Handlungsmoglichkeiten
und deren Bewertung.

Das Emotionsregulationstraining

Starten wir auch den 2. Baustein mit ei-
nem Selbstversuch. Stellen Sie sich bitte
vor, sie fahren durch dichten Verkehr
einer Innenstadt zur Schule, als plotz-
lich vor Thnen jemand scharf auf Ihre
Spur wechselt. Was tun Sie jetzt? ...
Wieder richtig! Auch das hingt ent-
scheidend von Threr emotionalen Pri-
oritit ab und wie gut Sie Thre Gefiihle
unter Kontrolle haben. Sind Sie ausge-
schlafen, satt und haben noch geni-
gend Zeit, bis Sie in der Schule sein

Praxis: Verhalten - auffallig?

wollen / miissen, so werden Sie den Au-
tofahrer vor Thnen einfach gewéhren
lassen. Sind Sie jedoch nicht ausgeschla-
fen, haben nicht gefrithstiickt und sind
im Stress, weil Sie schon bald da sein
miissen — wohlmdglich miissen Sie auch
noch auf Toilette, dann wird die Hupe
und vielleicht auch eine sozial nicht so
erwiinschte Handlungsalternative wie
der Mittelfinger recht schnell zum Ein-
satz kommen ...

Gefiihle leiten uns zum Handeln an.
Und das ist auch gut so. Hatten wir
keine Gefithle, wiaren wir antrieblos.
Waut, Trauer, Angst und Freude sind
genauso wie die vielen weiteren emo-
tionalen Auspriagungen unser Motor,
uns mit Dingen auseinanderzusetzen
und zu handeln. Genau diesen Zu-
sammenhang entdeckt Lubo zusam-
men mit den Kindern zu Beginn des 2.
Bausteins auch. Schnell entdecken alle
gemeinsam aber auch, dass manchmal
die Gefiihle so intensiv sind, dass man
irgendetwas macht, womit andere nicht
einverstanden sind - oder wodurch
man andere oder sich selbst verletzt.
Damit Lubo in emotional aufwiihlen-
den Situationen nichts Uniiberlegtes
macht, stellen die Kinder zusammen
mit ihm das »Gefiihlsthermometer«
ein: Ist das Thermometer auf der Stufe
5, ist es wichtig, dass man was tut, da-
mit es einem besser geht, denn es ziehen
schon Wolken auf, so dass man nicht
mehr ganz klar denken kann, was rich-
tig oder falsch ist. Ist der Thermometer
allerdings auf 10 angekommen, funk-
tioniert der Kopf nicht mehr und man
reagiert uniiberlegt, wodurch man sich
selber und anderen hiufig schadet. Die
Kinder sammeln und iiben gemeinsam
mit Lubo niitzliche Strategien, um in Si-
tuationen mit einer hohen emotionalen
Prioritdt ruhig zu bleiben und tiberlegt
handeln zu kénnen.

Die Entwicklungspsychologie spricht
in diesem Zusammenhang von soge-
nannten  Emotionsregulationsstrate-
gien, welche klar von Handlungsalter-
nativen abzugrenzen sind. Emotions-
regulationsstrategien haben die Funk-
tion, starke Gefiithle soweit zu regulie-
ren, dass die Kognition »wieder« funk-
tioniert und wir planvoll statt affektiv
handeln kénnen. Im Laufe unserer Ent-
wicklung eignen wir uns verschiedene
solcher Strategien an. Zu Beginn unse-
res Lebens wird die Emotionsregulation

durch eine Bezugsperson initiiert. Die
Regulation erfolgt hier dann in der Re-
gel korperlich - z. B. durch auf den Arm
nehmen, an die Hand nehmen usw. In
der weiteren Entwicklung erlernen wir
Strategien, mit denen wir die Emotions-
regulation selbst durch eine Bezugsper-
son initiieren kénnen - z.B. durch das
Suchen von Néhe zu einer Bezugsper-
son. Spéter erlernen wir dann Strategien
zur selbst initiierten und intrapersonel-
len Emotionsregulation. Wir sind dann
in der Lage, uns selbst zu regulieren
auch ohne eine Bezugsperson. Zu un-
terscheiden sind bei diesen selbst initi-
ierten, intrapersonellen Strategien zwei
grofle Bereiche: Zum einen korperliche
Strategien wie Bewegung, Ablenkung
durch Musik usw. und vielen weiteren
und zum anderen mentale Strategien,
also Strategien, die ausschliefllich in
unserem Kopf ablaufen - wie das Den-
ken an ein Ziel, das wir erreichen wol-
len, uns selbst Mut machen usw.

Bedenken wir dieses eben kurz angeris-
sene Stufenmodell der Emotionsregula-
tionsentwicklung fiir die Férderung von
Kindern, so ist
es wichtig, dass
wir die Kinder
unterstiitzen auf
der Stufe, auf der
sie sich befinden,
Strategien zu ent-
wickeln und zu
trainieren. Nur
hierdurch erhal-
ten sie die Chan-
ce, auch weitere
Strategien in »hoheren« Stufen zu erler-
nen.

Fur psychologisch
Interessierte ist zur
Vertiefung dieses
Themas das Werk
»Emotionen -

Entwicklung und
Regulation« von
Manfred Holody-
nski aus dem Jahr
2005 empfeh-
lenswert.

Das Probleml6setraining (Ziel-
klarung, Handlungsalternativen)

Im dritten Baustein schmeifit Lubo
dann alle guten Tipps der Kinder in ei-
nen »Weltraumformelberechner« und
erhalt die Problemloseformel:

0. Stopp - wie bleibe ich ruhig, um
tiberlegt zu handeln?

1. Was sehe ich, was hore ich, was fithle
ich? Und der andere?

2. Was mochte ich?

3. Was kann ich tun, um mein Ziel zu
erreichen?

4. Erreiche ich damit mein Ziel? Sind
damit alle einverstanden?
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Praxis: Verhalten - auffallig?

Die Kinder basteln sich zu Beginn
dieses letzten Bausteins ihre eigene
Problemléseformel. Zusatzlich wird
die Problemloseformel als grofles Pla-
kat in der Klasse aufgehangen, so dass
alle bei Konflikten darauf zuriick-
greifen konnen und es fiir alle einen
sicheren Leitfaden gibt, wie Probleme
gelost werden. Auf der Grundlage der
im 1. Baustein (Phase 1 der Problem-
loseformel: Was sehe, hore, fithle ich
und der andere?) und 2. Baustein (Pha-
se 0 der Problemldseformel: Wie bleibe
ich ruhig, um iberlegt zu handeln?)
erworbenen Kompetenzen werden im
3. Baustein mit Hilfe der Problemldse-
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H' Ich kann viel.

i Ich bin stark.
|, Ich habe keine
I th Angst.

Ich schaffe das

Ich sehe und
hore weg

Mentale Strategien wie das Denken an ein Ziel, das wir erreichen wollen, uns selbst

Mut machen usw. konnen gelernt werden

formel die Kompetenzen trainiert, um
auch die Phasen 2 bis 4 der Problem-
l6seformel gut durchlaufen zu konnen.
Die Schiilerinnen und Schiiler helfen
Lubo dabei, seine Ziele benennen zu
konnen. Sie iiberlegen gemeinsam, wie
man die eigenen Ziele erreichen kann,
und stellen fest, dass man die Konse-
quenzen von sozialen Handlungen
vorhersehen kann, wie es z. B. auch bei
anderen Abldaufen der Fall ist: Wenn
ich mit einer Nadel in einen Ballon ste-
che, dann platzt er — wenn ich zu spit
aus der Pause in den Unterricht kom-
me, dann bekomme ich Arger mit mei-
ner Lehrerin.

Anmerkungen

Text Alternatives Lubo
Lied: Kolner Arbeits-
gruppe »Forderung
sozial-emotionaler
Kompetenz i. d. Schule«:
C. Hillenbrand,

T. Hennemann,

S. Hens; Text erarbeitet
von P. Kostka und

M. Hess.

Alle Abbbildungen bis
auf S. 19 oben sind aus
C. Hillenbrand,

T. Hennemann, S. Hens,
D. Hével (im Druck?):
Lubo aus dem All! -

1. und 2. Klasse:
Programm zur Forde-
rung sozial-emotionaler
Kompetenzen. Pradikat:
Besonders zu empfeh-
len fiir den Einsatz in
inklusiven Lerngruppen.
Reinhardt: Miinchen.

Zu guter Letzt erarbeiten sich die
Kinder die beiden Kriterien, die gute
Losungen ausmachen: Eine gute Lo-
sung bringt mich zu meinem Ziel und
mit einer guten Losung sind moglichst
alle einverstanden, so dass meine Lo-
sung auch nachhaltig ist. Auf dieser
Basis setzen die Kinder einen gemeinsa-
men »Freundlich und Fair«-Vertrag fiir
ihre Klasse auf und miissen sich dann
von Lubo verabschieden, der nun dank
der Kinder auch selbst in der Lage ist,
auf der Erde Freunde zu finden! O
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Clemens Hillenbrand

Thema: Verhalten - auffallig?

Inklusion - ein Auftrag fiir alle!

Seit der Unterschrift Deutschlands 2009 unter die UN-Konvention iiber die
Rechte von Menschen mit Behinderungen (United Nations 2006) dient »Inklu-
sion« als ein neuer politischer Leitbegriff - nicht nur der Bildungspolitik. Die
Verwirklichung von wirksamer Teilhabe und Autonomie von Menschen mit
Behinderung in unserer Gesellschaft ist damit ausdriicklich als Menschenrecht

formuliert (Bielefeldt 2010).

eider wird dieser umfassende
L Auftrag oft auf die Schule ver-

engt — es geht jedoch um die ge-
samte soziale Wirklichkeit, die durch
wirksame Vorkehrungen die Teilhabe
von Menschen mit Behinderung er-
moglichen muss. Nur im Rahmen der
Entwicklung hin zu einer inklusiven
Gesellschaft kann das Bildungs-
system einen wirksamen Beitrag
leisten. Wenn zudem die aktuel-
le Debatte oft nur die Ebene der
Schulstruktur fokussiert, lost
dies z.T. heftige Debatten und
Befiirchtungen aus. Inklusion
meint jedoch mehr!

Inklusion ist ein bildungspoli-
tischer Begriff, der seit der Sala-
manca-Erkldrung von 1994 eine
Leitfunktion eingenommen hat.
Inklusion ist nach UNESCO
»ein Prozess [...], bei dem auf
die verschiedenen Bediirfnisse von
allen Kindern, Jugendlichen und Er-
wachsenen eingegangen wird. Erreicht
wird dies durch verstérkte Partizipation
an Lernprozessen, Kultur und Gemein-
wesen, sowie durch Reduzierung und
Abschaffung von Exklusion in der Bil-
dung« (Deutsche Unesco Kommission
2009, S. 9).

Alle Lernenden, aber insbeson-
dere benachteiligte und behinderte
Personen, haben das Recht auf eine
ihren Bedurfnissen entsprechende,
wirksame Bildung (United Nations
2006, Art. 24, 3), dem dienen Struktu-
ren und Inhalte. Hier liegt die entschei-
dende Innovation: Die Berticksichti-
gung der Bediirfnisse aller Lernenden
und die Implementation wirksamer
padagogischer Unterstiitzung im Bil-
dungsprozess sind die groflen Heraus-
forderungen auf dem Weg zu einem
inklusiven Bildungssystem! Organisati-
onsformen besitzen eine sekundére Be-
deutung: »Der Anspruch der inklusiven

Bildung [...] ist nicht etwa gleichbedeu-
tend mit der pauschalen Abschaffung
des Forderschulwesens, und es wire
nachgerade absurd, den Begriff der In-
klusion zum Vorwand fiir den Abbau

Die praventive Schule
Bausteine einer inklusiven Schule

Sozial-kognitives
Training

Classroom
Management

sonderpadagogischer Fachkompetenz
zu nehmen. Eine Billiglosung inklusiver
Bildung kann und darf es nicht geben«
(Bielefeldt 2010, S. 67). Alle Organisa-
tionsformen der sonderpadagogischen
Unterstiitzung dienen dabei dem Ziel
einer bestmoglichen Partizipation aller
Lernenden am Bildungsprozess im all-
gemeinen System, um so jedem Schiiler
nach seinen Bediirfnissen die bestmog-
lichen Lern- und Entwicklungschancen
anbieten zu koénnen. Das Bildungssys-
tem Finnlands beispielsweise gilt als
hoch inklusiv und bietet fiir ca. 30%
aller Schiiler im Laufe eines Schuljah-
res in differenzierten Strukturen eine
besondere Unterstiitzung an (Schroeder
2010). Inklusion meint also wirksame
Bildung, die in verschiedenen Formen
organisiert werden kann.

Entscheidend fiir die wirksame Bil-
dung aber sind die Schulkultur und
die padagogischen Mafinahmen, das
konkrete Handeln der Lehrkrifte vor

Ort. Diejenigen Lernenden, die unter
ungilinstigen Bedingungen aufwachsen
und lernen miissen, haben dabei das
Recht auf intensivere Unterstiitzungs-
angebote. Wie lasst sich dieses Recht
verwirklichen? In der Praxis der Lehr-
krifte stellt sich die Frage, wie sie die-
sen besonderen Unterstiitzungsbedarf
erfiilllen und gleichzeitig den anderen
Schiilern gerecht werden kénnen.

Die Antwort liegt primidr im pad-
agogischen Koénnen und Wissen der
Lehrkrifte auf der Basis der internatio-
nalen Evaluationsforschung, weniger in
strukturellen Anderungen (Lindsay
2007). Eine hohe Professionali-
tat in allgemeinen Schulen, bei-

spielsweise durch die Nutzung

der hier vorgestellten Strategien
und Vorgehensweisen, bildet
eine Gelingensbedingung fiir
inklusive Bildung, auf der dann
sonderpddagogische Unterstiit-
zung aufbauen kann. Entspre-
chende Qualifizierungen auf
allen Stufen der Lehrerbildung
erweisen sich als wichtige Bei-
trage fir ein inklusives Bil-
dungssystem. Davon profitieren
letztlich auch die Lehrkréfte: Der
Einsatz effektiver Mafinahmen redu-
ziert Stress und Burnout und erhéht die
Berufszufriedenheit der padagogischen
Fachkrifte. O
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Individuell fordern - Kompetenzen starken

der Mitgliederband 134: vier Hefte

in einem Schuber. Titel: Individuell
fordern - Kompetenzen stirken in der
Eingangsstufe (KI. 1 und 2). Zurzeit wird
der Folgeband erarbeitet: Individuell
fordern - Kompetenzen stirken. For-
dern ab Klasse 3. Er soll im Frithsom-
mer 2013 als Mitgliederband 135 her-
auskommen. Ich gebe hier einen kurzen
Werkstattbericht.

I m vergangenen Friihjahr erschien

Integrativ und praventiv

»Gezielte Forderung« - dies ist ein
Schliisselwort fir ein Forderkonzept,
das zuerst Lerndefizite feststellt und
sie dann eben »gezielt« bearbeitet.
Der klassische Forderunterricht folgt
diesem Muster ebenso wie moderne
online gesteuerte Therapie mit dem
Dreischritt: Testen — Diagnose — Forde-
rung. Zum Beispiel bietet ein Verlag fiir
Zweitklassler einen 15-Minuten-Test an
und zur gezielten Férderung bis zu zehn
Arbeitsblatter samt Férdermappe. Und
alles wird gut, mag da mancher den-
ken. Wirklich? Die Erfahrung spricht
dagegen. Leseforderung zum Beispiel
geschieht nicht durch das Bearbeiten

von Arbeitsblittern, wenn Kinder nicht
zuerst und vor allem die Erfahrung ma-
chen, dass Lesen etwas Interessantes,
Bereicherndes, Unterhaltsames, kurz:
Lohnendes ist. Dazu bedarf es einer
entwickelten Lese-Schreib-Kultur; no-
tig sind Lesezeiten, Leseorte, Lesestoffe,
die auch die unterschiedlichen Interes-
sen der Kinder berticksichtigen.

Mit dieser Uberzeugung und reichhalti-
gen Erfahrungen in der Grundschulpra-
xis erarbeiteten wir in den Jahren 2011
und 2012 ein Forderkonzept, das einem
ermutigenden, Kinder aktivierenden
Unterricht entspricht. Wir, das sind
Maresi Lassek als Schulleiterin auch mit
Fordererfahrungen beim Ubergang von
der Kita in die Grundschule, Ulrich He-
cker als Schulleiter und Deutschdidak-
tiker, Dr. Ute Hésel-Weide und Prof. Dr.
Niihrenborger als Wissenschaftler und
Mathematikdidaktiker sowie der Autor
dieses Berichts. Wir stellten uns diese
Aufgabe:

Nicht gezielte, also auf Teilfdhig-
keiten abgesetzte Forderung, sondern
beziehungsreiche, ganzheitliche Forde-
rung; nicht Defizite als Ausgangspunkt,

sondern priventive Forderarbeit; nicht
Vereinzelung der Kinder, sondern sozi-
ale und kommunikative Einbettung der
Forderung.

Integrative und préaventive Forderung
— das sind die Leitideen fiir dieses For-
derkonzept. Es bezieht die drei Dimen-
sionen guten Unterrichts in die Uber-
legungen und Entscheidungen mit ein:
den didaktischen Rahmen, den Lern-
prozess und seine kritischen Stellen so-
wie die Realisierung der Férderung mit
Hilfe von Forderideen.

Fordern durch Teilhabe

Die Lernumgebung im weiteren Sin-
ne umfasst das sozial-emotionale Kli-
ma, die eingefithrten Regelungen, die
Raum- und Zeitgestaltung, das péida-
gogische Handeln der Lehrkraft - kurz:
alles, was Einfluss auf die Moglichkei-
ten zu Teilhabe, auf die Stirkung von
Lernzuversicht und férderliche Unter-
stiitzung hat.

Im engeren Sinne gehort dazu das
fachbezogene Anregungspotenzial, zum
Beispiel die entfaltete Lese-Schreib-

Der erste Band mit Heften zur Férderung der Basis-
kompetenzen beim Ubergang Kita-Schule und zur
Férderung im Mathematik- sowie im Deutschunterricht
der Eingangsstufe ist im Juni 2012 erschienen.

Hochst verschieden ist, was jeweils unter Forderung
verstanden wird. Der aktuelle Band 134 liefert ein
deutliches Gegenmodell zu einem mechanistischen
Forderverstandnis.

Der Schuber enthdlt vier Einzelhefte mit den Themena
Férdern — warum, wer, wie, wann?
Basiskompetenzen férdern im Ubergang
Kindertagesstatte — Schuleingangsstufe
Fordern im Deutschunterricht
Fordern im Mathematikunterricht

sowie eine CD mit Fachtexten und weiteren Materialien.

Frankfurt a.M. 2012, 19,50 € (fir Mitglieder: 13 €)
ISBN 978-3-941649-05-7 | Bestell-Nr. 1092
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Kultur fiir den Schriftsprachbereich,
die substanziellen Aufgabenformate im
Mathematikunterricht.

2. Der Forderfokus:

Kritische Stellen im Lernprozess
Kritische Stellen im Lernprozess haben
diesen Doppelaspekt: Sie sind Lern-
chancen, weil Lernen auch Uberwinden
von Schwierigkeiten ist, und sie sind
zugleich Lernrisiken. Kinder kénnen
sie bewiltigen und sie konnen an ihnen
scheitern. Deshalb gilt ihnen die beson-
dere Beachtung in der praventiven For-
derung. Welche Stellen in den Arbeits-
und Lernprozessen sind fiir die Kinder,
insbesondere fiir die lernschwécheren,
kritische Stellen? Thnen gelten die wei-
teren Uberlegungen zu konkreten Un-
terstlitzungen der Kinder.

Solche kritischen Stellen konnen z.B.
sein: im Lernbereich Mathematik Zahl-
vorstellungen haben, Beziehungen zwi-
schen Zahlen herstellen konnen, Zeh-
ner- und Hunderter-Uberschreitungen
bewiltigen; im Deutschunterricht or-
thografisches Bewusstsein entwickeln,
Lesetexte selbst auswéhlen und gewinn-
bringend lesen; im {berfachlichen Be-
reich ruhig und aufmerksam zuhéren,
einen Sachverhalt anderen verstandlich
vorstellen.

3. Die Realisierung:

Forderideen

Zu den kritischen Stellen werden For-

derideen fiir die unterrichtliche Reali-

sierung gefunden. Diese Forderideen

miissen die wesentlichen Merkmale qua-

litdtsvollen Unterrichts in sich haben.
Forderung ist ...

® ... beziehungsreich und verstehens-
orientiert. Nicht isolierte, klein portio-
nierte Teilelemente werden in kleinsten
Schritten gelernt, sondern in ihren
Sinnzusammenhédngen. Zum Beispiel
werden Rechtschreibphdnomene nicht
ohne Bezug zu sinnstiftenden Schreib-
situationen bearbeitet und Rechenauf-
gaben nicht, ohne die mathematischen
Beziehungen in den Blick zu nehmen.

o ... diagnosegeleitet und differenziert.
Nicht die Trennung von Lern- und Leis-
tungssituationen steht hier an, sondern
ihre Verbindung ist wichtig. Dabei
kommt auch der Selbsteinschitzung
iiber den individuellen Lernweg und
Lernerfolg eine besondere Rolle zu (sie-

Forderkonzept: Fordern durch Teilhabe

Integrative Forderung

* Anregende Lernumgebung

* Beachtung der kritischen Stellen

im Lernprozess

* Forderideen: 3 Qualitdtsmerkmale

Forderung ist

© beziehungsreich und
verstehensorientiert

O Diagnose geleitet und differenziert

o kommunikativ und kooperativ

he das Material des Grundschulverban-
des zum Thema: Padagogische Leis-
tungskultur).

® ... kommunikativ und kooperativ.
Zwar ist der innere Lernprozess indivi-
duell, der duflere aber auf gemeinsame
Reflexion, gegenseitige Unterstiitzung
und Anregung angewiesen. Kinder ver-
standigen sich im Mathematikunter-
richt iiber Erkenntnisse, Probleme und
Zusammenhidnge und lernen dabei in-
dividuell nach ihren Moglichkeiten. Sie
teilen anderen ihr Wissen, ihre Vorstel-
lungen, ihre Uberlegungen mit. Dies
gilt fiir alle Ficher. Mathe-Konferenzen
sind deshalb wie Schriftgespriche,
Schreibprojekte, metakommunikative
Phasen Ausweise fiir modernen Grund-
schulunterricht.

In der Hauptsache geschieht die integ-
rative und praventive Férderung im Un-
terricht der heterogenen Lerngruppe.
Dazu konnen Forderschleifen sinnvoll
sein, also zeitlich befristeter Forderun-
terricht. Seine Aufgaben erwachsen aus
der gemeinsamen Arbeit und fithren in
die gemeinsame Arbeit wieder hinein,
weil Kinder mehr Hilfen, mehr Zeit,
eine kleinere Lerngruppe, einen ande-
ren Zugang brauchen, was sich im ge-
meinsamen Unterricht nicht realisieren
lasst. Nur ist die Forderschleife immer
eine befristete Mafinahme und sie hat
immer Bezug zur Arbeit in der Lern-
gruppe. Denn dies bleibt das Grund-
prinzip: Fordern heift Teilhabe.

. Forderschleife

* in innerer
Differenzierung

* in befristeter

aulerer
Differenzierung

Mit diesem Forderkonzept erarbeite-
ten wir die Fordermaterialien fiir die
Eingangsstufe, die im Friithjahr 2012
als Mitgliederband 134 erschienen.
Nun leitet es auch die Erarbeitung der
Fortsetzung, des Mitgliederbandes 136:
»Individuell férdern - Kompetenzen
starken. Fordern ab Klasse 3«.

Der Band wird wieder vier Hefte ha-
ben, diesmal zu folgenden Bereichen:
Fordern mit sozial-emotionalem
Schwerpunkt
(federfiihrend Prof. Dr. Hennemann,
Uni Koln)

Fordern im Deutschunterricht

(Ulrich Hecker, Angelika Gadow, Horst
Bartnitzky)

Fordern im Mathematikunterricht

(Dr. Uta Hasel-Weide, Prof. Dr. Marcus
Niihrenborger, Uni Dortmund)
Fordern der Bildungssprache
(federfithrend: Prof. Dr. Angelika
Speck-Hamdan, Uni Miinchen)

Zu den Heften wird eine CD erar-
beitet mit weiteren Fachtexten, mit Ko-
piervorlagen zu den Férderideen sowie
Power-Point-Prisentationen fiir Konfe-
renzen.

Dieser neue Band wird im September
2013 ausgeliefert.

Apropos inklusive Schule: Wie anders
als integrativ und praventiv ist denn
inklusiver Unterricht zu denken? O
Horst Bartnitzky,

Grundschulpidagoge

und Autor
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list Sch

it dieser Schlagzeile er-
schreckte BILD Anfang Sep-
tember seine Leserschaft:

»Hamburgs Schulen schicken die
Schreibschrift aufs Altenteil - und brin-
gen den Kindern nur noch die neue kra-
kelige »>Grundschrift« bei. Mittlerweile
unterrichten schon 59 von 192 Grund-
schulen in mindestens einem Jahrgang
die umstrittene Einfachschrift.«

Und BILD weiter: »Schulexperte
Walter Scheuerl (51, CDU-Fraktion), der
die Zahlen mit einer Anfrage ans Licht
brachte, ist emport: >Dieses Schreibchaos
ist unverantwortlich. Den Schiilern wird
die Chance genommen, richtig schreiben
zu lernen.«

Fehlinformationen, Falsch-
aussagen, Diffamierungen

So etwas traut man einem Publikati-
onsorgan wie BILD gemeinhin zu. Im-
merhin: Die Zahlen stimmen. Die Bil-
dungsbehorde hatte die Schulen befragt
und das Ergebnis akribisch aufgelistet:
59 von 192 Hamburger Grundschulen
haben sich auf den Weg gemacht und
arbeiten mit der Grundschrift. Keine
gute Nachricht fiir »Schulexperten«
wie Walter Scheuerl, der neben seinem
Mandat in der Hamburger Biirgerschaft
auch Sprecher der Initiative »Wir wollen
lernenc ist. Das sind die, die im Sommer
2010 die Hamburger Primarschul-Plane
mit einem Volksentscheid gestoppt
hatten. Nicht einmal im Rahmen einer
parlamentarischen Anfrage schreckte
Scheuer]l vor personlichen Angriffen
zuriick - diesmal gegen Horst Bartnitz-
ky, den langjihrigen Vorsitzenden des
Grundschulverbands und Mitinitiator
des Projekts »Grundschrift«.

Die Falschaussagen und Diffamie-
rungen nahm die Hamburger Landes-
gruppe des Verbands zum Anlass fiir
einen Offenen Brief an alle Hamburger
Grundschulen, um die Fakten klarzu-
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reihschrift ab

stellen und sich entschieden dagegen
zu verwahren, in der Offentlichkeit in
Misskredit gebracht zu werden. Im Of-
fenen Brief heifit es:

»Der Grundschulverband e. V. ist ein
gemeinniitziger Verein mit bundesweit
mehr als 9.000 Mitgliedern. Hierzu geho-
ren Einzelpersonen wie Lehrerinnen und
Lehrer, Studierende, Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler genauso wie
Schulen und andere Institutionen. (...)
Etwa 40 Prozent der Hamburger Schulen
sind Mitglied im Grundschulverband und
nutzen unsere Weiterbildungsangebote.«

»Der Grundschulverband setzt sich da-
fiir ein, Schulen darin zu unterstiitzen,
ihren Auftrag als selbstverantwortete
Schule wahrzunehmen, und die Gestal-
tungsfreirdume, die sich zur Erfiillung
dieses Auftrags haben, zu nutzen.«

»Das Projekt Grundschrift zielt darauf
ab, Schulen dabei zu unterstiitzen, Schii-
lerinnen und Schiiler individualisiert und
kompetenzorientiert im Prozess des
Schriftspracherwerbs zu fordern und da-
mit die Vorgaben der Kultusministerkon-
ferenz zu erfiillen, die im Hamburger Bil-
dungsplan aufgegriffen werden und den
Lehrkriften eine Wahlmoglichkeit lassen.«

Vornehmes Ambiente

fiir gewagte Behauptungen
Fehlinformationen und Falschaussagen
— das geht auch entschieden vornehmer
als in den Spalten von BILD. Im Rah-
men der »Bayerischen Akademie der
Schonen Kiinste« (keine Hochschule,
sondern eine Vereinigung von »nam-
haften Personlichkeiten aus dem kiinst-
lerischen Leben«) fand im gediegenen
Koénigsbau der Miinchner Residenz un-
ter der Frage »Verschwindet die Hand-
schrift?« eine Veranstaltung statt, die
ein »Pladoyer fiir ein bedrohtes Kultur-
gut« sein sollte - mafigeblich organisiert
von Ute Andresen, »Schreiblehrerin«
(taz), Autorin und Pidagogin. In der

Quelle: BILD-Zeitung, Ausgabe
Hamburg, v. 6. September 2012

Einladung hie3 es: »Handgeschriebene
Texte zu lesen, kostet Zeit und Anteil-
nahme. Mit beidem geizen wir. Darum
soll allein die rasch zu iiberfliegende Di-
gitalschrift noch zeitgemdfs sein. Starke
Interessengruppen wollen das durchset-
zen. Sie verbiinden sich mit Pddagogen,
die schnelle Eintibung in Druckschrift
fiir ausreichend halten und Geduld fiir
die Schreibschrift unnétig finden. (...)
Was verlieren wir, wenn wir die Ver-
nachldssigung und Entwiirdigung des
Handschreibens zulassen?«

Das wabert nur so im Ungefdhren:
Wer sind denn »wir«? Wer die »starken
Interessengruppen« und wer die will-
fahrigen »Padagogen«? Man ahnt die
Absicht und ist verstimmt.

Der »tageszeitung (taz)« war die
Miinchner Runde ebenfalls eine An-
kiindigung wert. Hier wird schon gro-
ber gebolzt: »Die These heifst: Mit dem
Aussetzen des Lernprozesses (gemeint
ist das Erlernen einer normierten
Schulschrift, U.H.) geht der Mangel an
Sprachlichkeit und letztlich an Intelli-
genz daher.« Steile Thesen, gewagte Be-
hauptungen. Und keiner, keiner derer,
die der Norm-Schulschrift nachtrauern
und in diesem Zusammenhang {iber
den »Verlust der Schriftlichkeit« schwa-
dronieren, schreibt eine solche Schrift
noch. Schon lange nicht mehr, je nach
Alter schon Jahrzehnte nicht mehr.

Buchstabensalat

Krakelschrift, Schreibschrift, Einfach-
schrift, Handschrift — die Begriffe und
Bezeichnungen schwirren wild durch-
einander und verursachen Wirrnis in
so manchen Kopfen. Auch bei solchen,
die es besser wissen (miissten). Wenn
die vehemente Grundschrift-Kritikerin
Ute Andresen meint, dass es darum
geht, »zu erkennen, warum es notig ist,
das geliufige Schreiben einer gut lesba-
ren Handschrift wieder entschieden zu



fordern«, dann wird ihr niemand wi-
dersprechen, der sich fiir das Konzept
der Grundschrift engagiert. Denn mit
der Grundschrift verbindet der Grund-
schulverband ein - gerade auch im Ver-
gleich zur Odnis landlaufiger »Schreib-
schriftlehrginge« - anspruchsvolles
didaktisches Programm: Schreiberzie-
hung von Anfang der Schulzeit an und
iiber die Grundschulzeit hinaus.

Die Diskussion unter der Uberschrift
»Soll die Schreibschrift abgeschafft wer-
den?« geht griindlich am Kern der Sache
vorbei.

Selbstverstdndlich ist die Grund-
schrift eine »Schreibschrift«. Haufig
wird der Begriff »Schreibschrift« als
Schrift verstanden, in der alle Buchsta-
ben in einem Wort miteinander verbun-
den werden. Das ist eine vollig falsche
Auffassung. Schon bei der Vereinfach-
ten Ausgangsschrift (VA) wurden nicht
mehr alle Buchstaben im Wort mitei-
nander verbunden. Bereits viele Dritt-
und die meisten Viertklassler, erst recht
alle Erwachsenen tun dies bei ihrer
eigenen Handschrift auch nicht mehr.
Dennoch sind ihre Schriften natiirlich
Schreibschriften.

Die Grundschrift ist auch keine
»neue« Schrift. Sie ist die Schrift, die
Kinder téglich in ihrer Lebenswelt
sehen und erleben - die Schrift mit
Druckbuchstaben.

Mit der Grundschrift lernen Kinder
das Lesen und das Schreiben in ein- und
derselben Schrift, weil das Erschreiben
von Wortern auch die Lesefdhigkeit
und das Erlesen von Wortern auch die
Schreibfahigkeit schult.

Vor drei Jahrzehnten noch waren Le-
sen- und Schreibenlernen zwei getrennte
Lehrgénge. In der Lesefibel Druckbuch-
staben und fiir den Anfang der Schrei-
benlernens wurden die normierten
Schul-Ausgangs-Schriften erfunden.

Grundschrift: ein durchdachtes
didaktisches Konzept

Seit den achtziger Jahren hat sich die
Padagogik des Lesen- und Schreiben-
lernens gedndert: Viele Kinder schrei-
ben schon vor ihrer Schulzeit Buchsta-
ben, viele ihren Namen und auch schon
einzelne Worter. Diese Art selbststian-
diger Eroberung unserer Schrift, die
Spracherfahrungen der Kinder, greift
die Grundschule auf, regt sie bei allen
Kindern an und entwickelt sie weiter.

Lesen- und Schreibenlernen sind damit
nicht mehr getrennte Lehrginge, son-
dern eine Einheit. Das Schreiben ist da-
bei an den Buchstabenformen der Lese-
schrift orientiert: die Kinder schreiben
eine handgeschriebene Druckschrift. So
ist es an den allermeisten Grundschulen
bereits heute.

Genau daran setzt die Grundschrift
sinnvoll an. Mit ihr kénnen die Kinder
ihre eigene, gut lesbare, fliissig geschrie-
bene Handschrift im Laufe der Jahre
entwickeln. Die Grundschrift ist die lo-
gische und tberfillige Konsequenz aus
den Veranderungen des Anfangsunter-
richts in den letzten drei Jahrzehnten.
Damit haben die normierten Schul-
schriften aus fritherer Zeit ihre Funkti-
on vollends verloren. Fiir sie bleibt das
Schulmuseum - wie fir Schiefertafel,
Schwammchen und Rohrstock.

Die Grundschrift ist eingebettet in
ein didaktisches Konzept der Schreib-
erziehung. Mit intensiven Schreib-
ibungen und Beratungen zur Schrift
tiber alle vier Grundschuljahre hinweg
werden die Kinder aktiv, selbststindig
und verantwortlich in die Entwicklung
ihrer personlichen Handschrift einbe-
zogen. Dabei werden Verbindungen von
Buchstaben im Wort ausprobiert, geiibt
und verwendet und Texte werden mit
Schrift gestaltet.

Durchgehend vom ersten Buchsta-
ben bis zu den Texten der Viertklass-
ler und dariiber hinaus gelten die drei
Qualitatskriterien fir die Handschrift:
formklar (alle Buchstaben miissen er-
kennbar sein) - lesbar — gut zu schreiben
(»Schreiben mit Schwung«).

Weitere Informationen unter

Als Basis-Information und fiir Veranstal-
tungen ist beim Grundschulverband
ein Ubersichtlicher Flyer kostenlos er-
haltlich.

»Es geht nicht mehr um die Imitation
einer normierten verbundenen Schrift,
sondern um die aktive Entwicklung einer
anspruchsvollen eigenen Schrift als per-
sonliche Leistung« (Horst Bartnitzky).

Dies entspricht im Ubrigen den Vor-
gaben der Kultusminister, die in den
deutschlandweit geltenden »Bildungs-
standards Deutsch fiir die Primarstu-
fe« fordern: »Alle Kinder sollen eine gut
lesbare Handschrift fliissig schreiben.«
Die Konsequenz daraus ist die Grund-
schrift: damit Kinder besser schreiben
lernen.

Nachtrag
Susanne Peters und Stefan Kauder, Vor-
sitzende der Hamburger Landesgruppe,
schlieffen ihren Offenen Brief mit der
Aufforderung: »Unterstiitzen Sie unse-
ren Verband durch Ihre Mitgliedschaft
und setzen Sie sich mit uns dafiir ein,
dass die Grundschulen ihren Bildungs-
auftrag erfiillen konnen, ohne durch eine
stindige Einmischung sog. Bildungspo-
litiker darin beeintrichtigt zu werden.
Werden Sie Mitglied eines starken Netz-
werks!« Dem ist nichts hinzuzufiigen.
Ulrich Hecker
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Aus der Forschung

n einem Bericht des Berliner Tages-
I spiegels vom 6.9.2012 schreibt

C. Frank: »Die Schulreformen der
SPD-gefiihrten Berliner Bildungsver-
waltung haben den Leistungsstand der
Grundschulen weiter abgesenkt. Zu
diesem erniichternden Ergebnis kommt
eine Studie der Freien Universitdt. Dabei
wurden erstmals die Auswirkungen des
vorgezogenen Einschulungsalters und
das umstrittene Jahrgangsiibergreifende
Lernen (JiiL) in den ersten beiden Klas-
sen wissenschaftlich untersucht.

In der Presseerklirung »Leistungs-
stand an Berliner Grundschulen zu-
riickgegangen« vom 6.9.2012 der FU
Berlin, an der die zugrundeliegenden
Studien »BeLesen« und »GO« durch-
gefiihrt wurden, ist vorsichtiger von
einem zeitlichen Zusammenhang die
Rede - auch wenn die Formulierung
eine Kausalitit suggeriert: »Der Leis-
tungsstand von Berliner Grundschii-
lern in den Fichern Mathematik und
Deutsch hat sich einer Analyse der Frei-
en Universitit Berlin zufolge seit der
Absenkung des Einschulungsalters ver-
schlechtert.«

Im Originalbericht wird diese Kritik
im Fazit (S. 54) weiter eingegrenzt auf
Teilgruppen von SchiilerInnen: »Die
grofler gewordene Heterogenitdt in der
Zusammensetzung der Schiilerschaft
und das jiingere Einschulungsalter ha-
ben offensichtlich dazu beigetragen, dass
sich Benachteiligungen von Kindern
bzw. Gruppen von Kindern systematisch
stirker auswirken.«

Noch vorsichtiger schreibt der Autor,
Prof. Hans Merkens, im Text (S. 31):
»Das Einschulungsalter hat sich verin-
dert. Daraus scheinen[!] fiir die Arbeit
in den Schulen neue Herausforderungen
entstanden zu sein, die zumindest[!] bei
der Durchfiithrung der Untersuchung
im Projekt GO noch nicht gelost waren.
Lehrkrifte scheinen[!] Probleme damit
zu haben, dass die Schiiler jiinger gewor-
den sind.«
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Damit stellt sich die Frage: Was eigent-
lich wird durch die Untersuchung nach-
gewiesen, ...

1. dass die Leistungen in Mathematik
und Schriftsprache bedeutsam schlech-
ter geworden sind?

2. dass dies auf die genannten Refor-
men zuriickzufiihren ist?

3. dass damit eine frithere Einschulung
bzw. jahrgangsiibergreifendes Lernen
grundsitzlich abzulehnen sind?

Um die eingangs zitierten Aussagen
und Urteile einschidtzen zu kénnen,
muss man sich Design und Methoden,
aber auch die Befunde der Untersu-
chung genauer anschauen. ) Die Daten,
um deren Interpretation es hier geht,
stammen aus zwei Langsschnittstudien,
die an der FU Berlin von 2002 bis 2006
(»BeLesen«) bzw. von 2007 bis 2009
(»GO«) durchgefithrt wurden - und
zwar jeweils »unter anderen Fragestel-
lungen«, wie Merkens selbst zu Recht
betont (S. 6).

Ad 1: Leistungsverfall zwischen
2002-06 und 2007 -09?

Es gibt mehrere Einschrinkungen fiir
einen Vergleich der Ergebnisse der bei-
den Studien und fiir Aussagen iber
Berlin insgesamt:

Die Stichproben sind nicht fiir Berlin
reprasentativ gezogen worden und der
Indikator fiir die sozialen Einzugsberei-
che der Schulen (S. 12) sagt nichts Ver-
lassliches tiber die soziale Herkunft der
einzelnen SchiilerInnen aus.

Beide Stichproben schrumpfen iiber
die Jahre hinweg erheblich und zugleich
verdndert sich - nur teilweise nachvoll-
ziehbar - ihre Zusammensetzung (S. 7-8).

Die Schiilerschaft in den beiden Stu-
dien ist von den kognitiven Vorausset-
zungen der SchiilerInnen her nicht ver-
gleichbar (S. 12 - 13); genau dieser Faktor
aber erweist sich in den Analysen als
besonders einflussreich fiir die erreich-
ten Leistungen (S. 31, 54).

Die eingesetzten Instrumente sind
nur teilweise identisch (S. 9-10), so
dass z.B. nach ausdriicklichem Hinweis

des Autors (S. 14) in Mathematik weder
ein Vergleich zwischen den beiden frag-
lichen Zeitraumen noch - innerhalb der
einzelnen Studie - tber die Jahre hin-
weg moglich ist (oder nur interpretativ
mit Zusatzannahmen).

Bleibt also das Lesen. Problema-
tisch ist schon das Hauptinstrument,
die »Wirzburger Leise Leseprobe«
(WLLP): keine repréisentative Eich-
stichprobe; Normierung in den 1990er
Jahren; sehr breite Fehlerintervalle, so
dass Unterschiede auch zufallsbedingt
sein konnen. Zudem ist zu bedenken:
Zu den Zeitpunkten, an denen die Tests
durchgefithrt wurden, war die Stichpro-
be 2007-2009 erwartungsgemafl etwa
sechs Monate jiinger (S. 8), da ja frither
eingeschult. Sie hat damit zu den Ter-
minen zwar dieselbe Unterrichtsdauer
hinter sich, hinkt aber in der kognitiven
Entwicklung insgesamt ein halbes Jahr
hinterher, wie sich im eingesetzten In-
telligenztest zeigt (S. 10).

Die Unterschiede (2002 vs. 2007) der
Kinder mit bzw. ohne Migrationshin-
tergrund Ende 1., 2. bzw. 3. Klasse lie-
gen in der WLLP um 10 Punkte (zwi-
schen 1 und 20 Punkten schwankend).
Der Zuwachs wihrend eines Halbjahrs
betragt im Durchschnitt ebenfalls rund
10 Punkte (Tab. 3, S. 11). Von einem
»alarmierenden« »Absenken« der Leis-
tungen kann da nur reden, wer Lernen
nach dem Niirnberger-Trichter-Modell
unabhidngig von den Lernvorausset-
zungen und -moglichkeiten der Kinder
sieht. Vorverlegung des Einschulungs-
alters kann nicht bedeuten, dass Kinder
sozusagen »automatisch« zum selben
(Unterrichts-)Termin dasselbe konnen.
Das zeigen auch die Ergebnisse anderer
Linder, die schon mit fiinf Jahren ein-
schulen, bei internationalen Leistungs-
vergleichen.

Soweit die Unterschiede dennoch kri-
tisch gesehen werden, vor allem bei Kin-
dern, die unter erschwerten Bedingun-
gen lernen (S. 31, 54), bleibt die Frage:



Ad 2: Sind die Reformen

Ursache der wahrgenommenen
Verschlechterungen?

Beim Vergleich von »BeLesen« und
»GO« werden Differenzen festgestellt.
In demselben Zeitraum sind zwei Be-
dingungen der Grundschularbeit ver-
dndert worden: frithere Einschulung
und jahrgangsiibergreifendes Lernen.
So plausibel es scheint: Kann man aus
der Gleichzeitigkeit ohne weitere Belege
bzw. Annahmen auf Ursache - Wirkung
schliefen? Eine Grundregel der Sta-
tistik sagt: Korrelation bedeutet nicht
Kausalitdt. Dass Kinder, die sehr viel
fernsehen, in der Regel auch schlechter
lesen als diejenigen mit nur mafligem
TV-Konsum, bedeutet nicht, dass ein
Fernsehverbot zu besseren Leseleistun-
gen fiithrt. So konnen beide die Folge
eines Drittfaktors sein - wie etwa feh-
lende Anregung bzw. Unterstiitzung zu
Hause.

In der Diskussion der Merkens-Stu-
die ist zu bedenken:

Sie selbst lasst offen (und muss dies
vom methodischen Design her auch),
zu welchem Anteil frithe Einschulung
und/oder jahrgangsiibergreifendes Ler-
nen zu den beobachteten Leistungsver-
dnderungen beigetragen haben konn-
ten.

Der Anteil der JilL-Kinder liegt in der
GO-Studie zum ersten Messzeitpunkt
unter 5% (!) - inwiefern konnen dann
Differenzen zur BeLesen-Studie dem
JuL zugerechnet werden? Zudem verén-
dert er sich iiber die Zeit erheblich
(S. 8-9) und es wird nicht kenntlich ge-
macht, wie sich innerhalb von GO JiL-
Gruppen von anderen Klassen unter-
scheiden.

Die Untersuchung kann nicht aus-
schlieflen, dass weitere Verdanderungen
in derselben Zeitspanne den Unterricht
und seine Ergebnisse beeinflusst haben:
bundesweit etwa die Einfithrung von
Bildungsstandards, von Vergleichsun-
tersuchungen (VerA) und von Ganz-
tagsangeboten, speziell in Berlin Ab-
schaffung der Auslinderforder- und
der Lernbehindertenklassen, insgesamt
vielleicht eine Ermiidung und Uberfor-
derung der Lehrerschaft durch immer
neue Anforderungen.

Die grofle Streuung innerhalb der
GO-Stichprobe spricht dafiir, dass sol-
che Randbedingungen eine hoch be-
deutsame Rolle spielen.

Um die Fiille moglicher Einfliisse
genauer abzuschitzen, hitten zumin-
dest auch die Lehrpersonen zu solchen
Randbedingungen befragt und ihre
Aussagen mit den Leistungsdaten in
Zusammenhang gebracht werden miis-
sen.

Ad 3: Sprechen die Befunde der
Merkens-Studie grundsatzlich
gegen eine frithere Einschulung
bzw. die Einfithrung jahrgangs-
ilibergreifenden Lernens?

Schon die Fragestellung der Untersu-
chung spricht gegen eine solche Folge-
rung: »Ziel der folgenden Darstellung
ist es, bei Grundschulen durch eine
Verlaufsstudie mogliche Schwachstel-
len zu entdecken, die eine gezielte Per-
sonal- und Organisationsentwicklung
erforderlich machen« (S. 6). Es geht
also gar nicht um eine Evaluation des
Einschulungsalters bzw. des jahrgangs-
ubergreifenden Lernens. Dafiir hitte
der Autor zumindest auch die Berliner
Studie von Kucharz/Wagener (2007)
einbeziehen miissen, die ebenso wenig
im Literaturverzeichnis auftaucht wie
weitere Referenzen zur deutschen bzw.
internationalen Forschung.

Und entsprechend heifft es im Fa-
zit, »dass der Bedarf an Schulentwick-
lung und Personalentwicklung in den
Grundschulen als grofl angesehen wer-
den muss, wenn die Grundschule die
neuen Herausforderungen erfolgreich
bewaltigen soll, die gegenwirtig beste-
hen. Vor allem die Notwendigkeit, die
Heterogenitit der Schiilerschaft besser
zu bewaltigen, hat sich bei den hier vor-
gestellten Analysen der Ergebnisse von
zwei Studien deutlich gezeigt« (S. 83).

Diese Forderung kann man nur un-
terstiitzen, ist doch durch die Innova-
tionsforschung seit tiber 40 Jahren im-
mer wieder belegt worden, dass soziale
Reformen keine Selbstldufer sind und
nicht kurzfristig positive Wirkungen
zeigen, sondern schrittweise eingefiithrt
werden miissen und besondere Unter-
stiitzungsmafinahmen erfordern.

Es ist sicher hilfreich, wenn diese For-
derungen immer wieder ins Bewusst-
sein der Offentlichkeit geriickt werden,
aber es wire gut, wenn Berichte in den
Medien (und erst recht Presseerklarun-
gen der WissenschaftlerInnen selbst)
sich starker an die Originalbefunde
hielten - auch wenn die Ergebnisse

dann weniger sensationell klingen und
so weniger Aufmerksambkeit erhalten.
Einsinnige Ursachenzuschreibungen
jedenfalls gehen in der Bildungsfor-
schung meist an den Kernfragen vor-
bei. Konkret heifit das fiir unser The-
ma: Warum gibt es jahrgangsgemischte
Klassen, die sehr erfolgreich sind, und
warum wenig erfolgreiche Jahrgangs-
klassen? Wie kommt es, dass es Prob-
lemklassen gibt, in denen Kinder mit
6 Jahren eingeschult wurden, aber auch
solche, in denen sie mit 5;6 eingeschult
waren? Warum haben nicht alle Kinder
mit Migrationshintergrund oder aus
sozial schwierigen Verhiltnissen iiber-
all Probleme? Ich wiinsche mir, dass
mehr Bildungsforscher weniger Zeit
mit Zahlenspielereien am Schreibtisch
verbringen und stattdessen in Schulen
gehen und genauer hingucken, was im
Alltag den Unterschied ausmacht.

Mein Fazit: Es ist nicht verwunderlich,
dass Kinder, die wegen der fritheren
Einschulung in der zweiten Studie im
Durchschnitt ein halbes Jahr jinger wa-
ren, zum selben Unterrichtszeitpunkt
schwichere Leistungen erbringen. Kin-
der lernen eben nicht nur in der Schu-
le, und in der Schule lernen sie nicht
einfach das, was gelehrt wird, sondern
das, was sie entsprechend ihrem aktu-
ellen Entwicklungsstand aufnehmen
konnen. Sie sind keine leeren Gefifie,
die man nach Belieben und zu jedem
Zeitpunkt in gleichem Mafle »fiillen«
konnte. Darauf muss sich ein jeder Un-
terricht einstellen - gleichgiiltig, wann
die Kinder eingeschult werden und ob
sie altersgleich oder jahrgangsgemischt
unterrichtet werden.
Hans Briigelmann,
Fachreferent fiir schulische Qualitits-
entwicklung im Grundschulverband

Anmerkung

(1) Eine detaillierte forschungsmethodische
Kritik des Instituts fir Schulqualitat
(Berlin und Brandenburg) findet sich hier:
0% berlin.de/imperia/md/content/
sen-bildung/bildungspolitik/neuegrund
schulauswertung_merkens_2012_09_
stellungnahme_isq_2012_09_11.pdf
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enn man sich téglich in der
Schule miiht, in heterogenen
Lerngruppen allen Kindern

gerecht zu werden, dabei zwangslaufig
stindig auftauchende Probleme zu be-
wiltigen und Unzuldnglichkeiten man-
cher Rahmenbedingungen zu verkraf-
ten hat, entsteht zum Teil das Gefiihl,
man sei bei der Umsetzung des hohen
Anspruchs, eine inklusive Schule zu
entwickeln, »allein gelassen«. Deshalb
wollen wir in »Grundschule aktuell«
laufend berichten, was alles fiir die Um-
setzung der UN-Behindertenrechts-
konvention (BRK) getan wird, welche
ermunternden Beispiele Schulen geben,
was sich in den Bundeslindern entwi-
ckelt, welche bundesweiten politischen
und zivilgesellschaftlichen Aktivititen
es gibt; aber natiirlich auch, was wir kri-
tisch sehen, anmahnen und einklagen
miissen.

Ich will in diesem Beitrag iiber die Ar-
beit der informieren.

Mit der Ratifizierung der UN-Behin-
dertenrechtskonvention 2009 hat diese
fiur die Bundesrepublik Deutschland
Geltung als Bundesrecht - verbindlich
fiir Bund, Linder und Gemeinden. Die
BRD hat sich damit auch verpflichtet,
Rechenschaft iiber die Umsetzung der
BRK abzulegen. Diese Rechenschafts-
legung erfolgt vor dem UN-Fachaus-
schuss fiir die Rechte von Menschen mit
Behinderungen in Genf. Die Bundes-
regierung hat am 3. August 2011 einen
Ersten Staatenbericht beschlossen, am
15. Juni 2011 einen Nationalen Aktions-
plan vorgelegt. Diese werden voraus-
sichtlich 2014 in Genf im Hinblick auf
die Zielforderungen der BRK gewertet.
Der Fachausschuss gibt nach der Pri-
fung seine Einschdtzungen und Emp-
fehlungen an den jeweiligen Staat zu-
riick, als bedeutsame Hinweise fiir die
weiteren Handlungen des Staates bzw.
aller Staaten, die die jeweilige Konven-
tion ibernommen haben.

Die UN gehen davon aus, dass eine
Staatenregierung natiirlich im eigenen
Interesse positiv berichtet. Sie sieht des-
halb vor, dass auch die Zivilgesellschaft
in Form von Nichtregierungs-Organi-
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sationen (NGOs) wie auch Einzelperso-
nen einen »Parallelbericht« zum jewei-
ligen Staatenbericht erstellen und der
Genfer Kommission vorlegen kann.

Im Januar 2012 hat sich in Deutsch-
land eine »BRK-Allianz« gegriindet, ein
Biindnis von bisher tiber 70 Organisa-
tionen der Zivilgesellschaft. Es sind so-
wohl behindertenpolitisch arbeitende
Verbande, Sozial- und Wohlfahrtsver-
bande als auch Berufs- und Fachver-
bande aus dem Bereich der allgemeinen
Schule, Elternverbinde und Gewerk-
schaften. Auch der Grundschulverband
hat sich hier von Anfang an engagiert.

Inhaltliche Schwerpunkte

des Parallelberichts

Orientiert an den §§ der BRK, befasst
sich der Parallelbericht mit Bereichen
wie: Gleichstellung und Antidiskri-
minierung, die Situation insbes. von
Frauen, Kindern und Jugendlichen mit
Behinderungen, Bildung, der Anspruch
an selbstbestimmtes Leben und die
Teilhabe am politischen, o6ffentlichen
und beruflichen Leben, Gesundheit und
Pflege, Migration sowie rechtliche As-
pekte.

In einer Plenumsversammlung im
Januar 2013 wird die BRK-Allianz den
erarbeiteten Bericht abstimmen und an
den Genfer UN-Fachausschuss leiten.

Aussagen zum Bereich
Bildung - Schule
An diesem Berichtsteil hat der GSV aktiv
mitgeschrieben. Wir konnten viele unse-

rer kritischen Positionen zum geglieder-
ten, auslesenden deutschen Schulsystem
einbringen. Die oft mangelhaften, zoger-
lichen und unkoordinierten Aktivititen
von Bund und Lindern bei der Entwick-
lung eines wirklich inklusiven Bildungs-
wesens werden scharf kritisiert.

Botschaften des Staatenberichts

Im Staatenbericht und Nationalen Akti-
onsplan wird dagegen oft der Eindruck
vermittelt, dass die UN-BRK in vielen
Lebensbereichen in Deutschland be-
reits realisiert sei, dass es keinen grofien
Umsetzungsbedarf gebe. Was das Bil-
dungssystem angehe, wiirden durch das
gegliederte Schulwesen und das ausge-
baute Sonderschulsystem Kinder und
Jugendliche mit und ohne Behinderung
gut gefordert.

»Universal Periodic Review«
Im Mai/Juni 2013 wird in Genf die Bun-
desregierung vor dem UN-Menschen-
rechtsrat im Universal Periodic Review
(UPR) zur Umsetzung aller Menschen-
rechtsiibereinkommen, also auch zur
Umsetzung der BRK, berichten. Dieses
Verfahren erfihrt immer grofle politi-
sche und mediale Aufmerksamkeit. Die
BRK-Allianz wird dazu ebenfalls einen
kritischen Kurzbericht mit Ausziigen
aus dem groflen Parallelbericht vorle-
gen.
Ulla Widmer-Rockstroh,
Fachreferentin fiir Inklusion
im Grundschulverband



»Berg Fidel - Eine Schule fiir alle«

rei Jahre lang hat die Regisseu-
D rin Hella Wenders vier Kinder

der inklusiven Gemeinschafts-
grundschule Berg Fidel in Miinster
mit der Kamera einfiithlsam begleitet.
Das Ergebnis ist ein Dokumentarfilm,
der uns zum Lachen und zum Weinen
bringt, denn wir erleben den Alltag die-
ser Kinder in Schule, Familie und Stadt-
teil mit ihren Augen. Der gleichnamige
Stadtteil gilt als sozialer Brennpunkt.

Fiir Anita, David, Jakob und Lucas
ist diese Schule ein sicherer und ver-
lasslicher Lern- und Lebensort. Dort
lernen sie in altersgemischten Gruppen
gemeinsam und fiir sich in der Beglei-
tung ihrer Lehrerinnen und Lehrer.
Sie tben, entdecken, erforschen, spie-
len, feiern und erleben dabei Freude,
aber auch Arger und Enttiuschungen.
Sie verarbeiten dort Probleme, die im
Schulalltag entstehen oder die sie aus
ihren Lebenssituationen mitbringen.
Berg Fidel ist Ort fiir Beziehung, Aner-
kennung und Unterstiitzung, fiir Her-
ausforderung, Anstrengung und Erfah-
rung, fir die ganzheitliche Entwicklung
und Starkung von Kindern.

Wir erleben die vier Kinder in wech-
selnden Situationen und Stimmungen
und nie schiebt sich ein Kommentar vor
das, was wir als Zuschauer sehen und
horen. Die Regisseurin hat den Film
durchgehend auf der Augenhdhe der
Kinder gedreht. So sind sie immer Sub-
jekte und nie Objekte fiir die Kamera.
Ganz besonders kostbar und beriithrend
sind die Momente, wenn die Kinder
tiber sich selbst mit grofler Ernsthaftig-
keit sprechen und sich der Regisseurin
anvertrauen.

WWW.

9 BERG FIDEL ™
EINE SCHUL
. FORALL

David ist mit seinen vielfdltigen Be-
gabungen und seiner sozialen Kompe-
tenz in Berg Fidel bestens aufgehoben.
Das freie und selbstverantwortliche
Lernen nutzt er, um phantasievolle Ge-
schichten zu schreiben, komplizierte
Rechenaufgaben zu 16sen oder sich mit
astronomischen Fragen zu beschéfti-
gen. Selbstbewusst und locker geht er
mit seinem eingeschriankten Seh- und
Horvermogen um und versteckt seine
Behinderung nicht.

In Berg Fidel ist auch Jakob willkom-
men. Er ist Davids jiingerer Bruder und
Trager des Down-Syndroms. In der
Schule braucht David sich nicht um sei-
nen Bruder zu kiimmern. Das machen
die MitschiilerInnen. Sie nehmen gro-
8en Anteil an Jakob und seinen Lern-
fortschritten. Umgekehrt steckt er alle
an mit seiner Lebensfreude und seiner
groflen Leidenschaft fiir Autos. Er kann
gut trosten, sagen die Kinder tiber ihn.
Aber er kann auch nerven, und das er-
lebt David zuweilen als ausgesprochen
storend. In der Schule lernt Jakob Un-
terstlitzung anzunehmen, einzufor-
dern, aber auch abzulehnen, wenn es
ihm zu viel wird.

Lucas weify alles iiber Automecha-
nik und ist absoluter Experte fiir ge-
tunte Wagen. Er hilt sich trotzdem fiir
»doof«, weil er linger braucht, bis er
die Aufgaben selbststindig l6sen kann.
Dass die Schule fiir die Kinder ein so-
zialer, personlicher und kognitiver Ent-
wicklungsraum ist, tut ihm gut.

Anita ist Roma und mit ihren Eltern
und Geschwistern aus dem Kosovo
nach Deutschland gefliichtet. Sie traumt
davon, ein Topmodel zu werden. Zu-
hause muss sie sich um ihre Geschwis-
ter und den kleinen Bruder kiimmern.

Der Film startete im September 2012 bundesweit im
Verleih von W-film.

Alle Kinotermine, inklusive Sonderveranstaltungen,
werden laufend aktualisiert und sind zu finden unter:

© R D kinotermine.bergfidel.wfilm.de

| Lokale Unterstiitzung fiir den Film sowie Sonderveran-
staltungen im Kino mit Expertendiskussion kdnnen mit
dem Verleih abgesprochen werden.

Kontaktadresse: W-film, Senta Koske, T.0221/222 1992,
presse@wfilm.com

Als ihre Familie zusammen mit ande-
ren Romafamilien des Stadtteils abge-
schoben werden soll, gibt ihr die Schule
riickhaltlose Unterstiitzung. Lehrer, El-
tern und Kinder demonstrieren fiir das
Bleiberecht.

Wihrend die Abschiebung von Anita
und ihrer Familie abgewendet werden
kann, ndhert sich fur die vier das unab-
wendbare Schicksal aller Grundschul-
kinder in Deutschland. Anita, David,
Jakob und Lucas werden gegen ihren
Willen am Ende von Klasse 4 voneinan-
der getrennt werden.

Anita hat mit dem Lernen Schwie-
rigkeiten und muss sich auf den Be-
such der Forderschule einstellen. Der
Film begleitet sie bei ihrer ersten Be-
gegnung mit ihrer zukiinftigen Schule.
Die Kamera fangt szenisch die ganze
Absurditat dieser schulbiirokratischen
Mafinahme ein. Wir erleben in Anitas
Gesicht den schmerzhaften Abschied
von allem, was ihr bislang vertraut ist
und sie gestdrkt hat. Fiir Lucas steht
dagegen die Realschule an, und David,
der Ablehnungen von zwei Gymnasien
erhalten hat, wird die Montessori-Ge-
samtschule besuchen. Nur Jakob darf
noch ein Jahr lang in Berg Fidel bleiben.

Am Ende bleiben wir zuriick mit
der Frage, warum wir so mit unseren
Kindern umgehen und ihnen die sinn-
lose Trennung antun. Die Kinder sagen
uns, was das Richtige ist, und geben den
Wunsch mit auf den Weg, dass Berg Fi-
del eine Modellschule von 1-13 wird.
Im Nachspann erfahren wir, dass die
Schule dafiir ein Konzept entwickelt
hat, und es nun an der Politik ist, dies
zu ermoglichen.

Hella Wenders ist es mit ihrem ers-
ten abendfiillenden Film nach ihrem
Studium an der Deutschen Film- und
Fernsehakademie in Berlin wunderbar
gelungen, den sperrigen Begriff »Inklu-
sion« in Bilder zu iibersetzen. Sie ldsst
uns ahnen, welch eine Bereicherung es
fir unser Leben brachte, wenn wir das
Miteinanderleben lernten wie in Berg
Fidel.

Dr. Brigitte Schumann,
Bildungsjournalistin,
ifenici@aol.com
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Grundschulverband zum IQB-Landervergleich

aresi Lassek, die Vorsitzen-
de des Grundschulverbands,
zog in einer Pressemitteilung

ein erstes Fazit aus den Diskussionen
um den IQB-Landervergleich: »Es kam,
wie es kommen musste: der Landerver-
gleich wird in der Offentlichkeit unzu-
lassig verallgemeinert als Erfolgs- bzw.
Misserfolgsmesser fiir die Grundschu-
len in den Bundeslindern. Die Rede
von »Siegern« und >Verlierern< macht die
Runde.«

Die »Spitzengruppe« fiihlt sich be-
stiatigt und bezieht den Erfolg auf Bil-
dungspolitik, ~Schulstruktur, didak-
tische Konzepte und die Bildungsfinan-
zierung in ihrem Bundesland. Die »Ver-
lierergruppe« gerdt in eine umfassende
Rechtfertigungssituation mit dem Ohn-
machtsbewusstsein, die Grundvoraus-
setzungen hinsichtlich soziodkono-
mischer und soziokultureller Voraus-
setzungen und damit letztendlich die
Bildungsfinanzierung nicht dndern zu
konnen.

Dass ihre Kinder sozusagen »unterge-
wichtig« sind, was das verlangte Wissen
und Koénnen betrifft, wussten die Leh-
rer/innen in den sozialen Brennpunk-
ten schon lange vor VERA: Sie sehen es
Tag tiir Tag und leiden darunter. Ob es
nun - um im Bild zu bleiben - 10,5 Kilo
sind (oder 8,2 oder 6,7), andert nichts
an ihrem Problem. Sie wollen wissen,
was helfen konnte. Und dann wollen sie
diese Hilfe auch bekommen. Stattdes-
sen horen sie nur, dass die Messungen
verfeinert werden.

Immerhin kann dem Lénderver-
gleich die Absicht zugutegehalten
werden, die Benachteiligungsfaktoren
fiir Schiilerinnen und Schiiler diffe-
renzierter zu erfassen. So zeigt sich bei
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Beschrankte Sicht

Als Beispiel ein Zitat aus der Hannoverschen Allgemeinen Zeitung vom 6. 10.2012:

»Fur die Studie (...) hat das Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB)
im Auftrag der Kultusministerkonferenz mehr als 27.000 Viertklassler an insgesamt
1300 Grund- und Forderschulen in Mathematik, Lesen und Rechtschreibung getestet.
In Niedersachsen waren 80 Schulen beteiligt, darunter vier Férderschulen. (...) Beim
Lesen erzielt Niedersachsen 503 Punkte und ist damit etwas besser als der Lander-
durchschnitt von 500 Punkten, das reicht fiir Platz 6. Bayern kommt auf 515 Punkte.
Beim Rechnen liegt Niedersachsen kurz unter dem Durchschnitt und landet auf

Rang 7.«

den Gegenpolen »Spitzenreiter« und
»Verlierer«, dass z.B. Bayern genauso
wenig erfolgreich mit Risikoschiilern
umgehen kann wie die Stadtstaaten am
Ende der Skala. Nur sind die Anteile
von Risikoschiilern enorm unterschied-
lich: In Bremen und Hamburg kommen
fast fiinfzig Prozent der Grundschiiler
aus Zuwandererfamilien und dies hau-
fig gekoppelt mit Armutsbedingungen.
Eine vollig andere Konstellation finden
wir in den oberen Ringen, zumal sich
auch die nationale Herkunft und damit
das kulturelle Kapital der Migranten-
gruppen deutlich unterscheiden. Inso-
fern sind deren Anteile auch rein quan-
titativ nicht vergleichbar.

Prof. Dr. Hans Briigelmann, Fachrefe-
rent beim Grundschulverband, resii-
miert aus der Sicht der Grundschul-
forschung: »Der Lidndervergleich misst
Fachwissen in Deutsch und Mathema-
tik unter engen Zeitvorgaben inner-
halb der Testsituation in einer Form,
die in hohem Mafle sprachabhingig
ist. Fiir Kinder, die zweisprachig auf-
wachsen und in ihrer Fremdsprache
Deutsch alphabetisiert wurden, bedeu-
ten Textaufgaben damit auch am Ende
der 4. Klasse noch eine erhebliche Zu-
satzanforderung.« Thr Sprachkompe-
tenzlernen entspricht in der Regel noch
nicht so weit der Altersnorm, wie es
z.B. schnelles Lesen oder die Interpre-
tation komplexerer Sachverhalte unter
engen Zeitvorgaben verlangen. Damit
werden folglich nicht ihre tatsdchlichen
Kompetenzen erfasst, genauso wenig
wie Kompetenzen fiir das Lernen, also
Selbstverantwortung, Selbstandigkeit,
Teamfihigkeit u.a. Es geht hier ledig-

lich um Ausschnitte des fachlichen
Wissens und Kénnens.

Der Grundschulverband fordert, bei
der Interpretation der Ergebnisse des
Landervergleichs auf eine differenzierte
Auswertung zu achten und sorgsam ge-
priifte Schliisse zu ziehen. Im Zentrum
muss die Verbesserung und gerechte-
re Verteilung von Bildungsressourcen
tiber Liandergrenzen hinweg stehen
(Hemmschuh Foderalismus).

Am Umgang mit den Ergebnissen
des Landervergleichs wird sich die So-
lidaritdt der Kultusminister und deren
Weitsicht messen lassen miissen. Es
geht um das Bildungsrecht jedes einzel-
nen Kindes!

Die deutschen Grundschulen sind im
internationalen Vergleich erfolgreich,
obwohl sie - gemeinsam mit den Kitas
- die hochst anspruchsvolle Aufgabe
der Zweitsprachférderung zusitzlich
zu bewiltigen haben. Maresi Lassek:
»Leisten wir uns also gut ausgestattete
Grundschulen und geben wir ihnen die
notwendige Unterstiitzung.«

Sylvia Reinisch,
Geschiiftsfiihrerin des
Grundschulverbandes

P.S.: In der Frage der Unterrichts- und
Schulentwicklung zeigt der Grund-
schulverband iiber das Netzwerk
»Starke Grundschulen« ein System aulf,
Schulen miteinander in Kontakt zu
bringen und sich gemeinsam auf den
Weg zur Schulentwicklung zu machen:
www.starke-grundschulen.de
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Bayern hat einen neuen
Vorstand gewdhlt

Am Freitag, 15. Juni 2012 fand
eine Mitgliederversammlung
der Landesgruppe Bayern
des Grundschulverbandes
an der Universitat Augsburg
statt.

Die bisherige Vorsitzende
der Landesgruppe, Prof. Dr.
Gudrun Schonknecht, stellte
den Rechenschaftsbericht
der vergangenen Wahlperio-
de vor, der im Anschluss von
den teilnehmenden Mitglie-
dern diskutiert und gewdir-
digt wurde. Danach wahlten
die Anwesenden den neuen
Vorstand der bayerischen
Landesgruppe:

Gabriele Klenk (Vorsitzende),
Bianca Ederer, Susann’
Rathsam, Petra Hiebl

(1. Delegierte), Martina
Tobollik, Eva Sedelke,
Jeannette HeiBler

(2. Delegierte)

Aus dem Vorstand schieden
aus: Prof. Dr. Gudrun Schon-
knecht, Dr. Katharina
Diibgen, Renate Eggert-
Vockerodt, Dr. Christina
Mahrhofer-Bernt, Fred Volker
Ihnen allen herzlichen Dank
fiir die engagierte Arbeit fiir
den Grundschulverband
innerhalb der letzten Jahre.

Schwerpunkte unserer
Arbeit bis 2016

In einer intensiven Konferenz
im August wurden die
inhaltlichen Schwerpunkte
der Landesgruppenarbeit flr
die Jahre 2012 bis 2016
vereinbart, diese werden u.a.
sein:

® Netzwerkarbeit

In Kooperation mit dem BLLV
entwickelt die Landesgruppe
einen gemeinsamen Stand-
punkt zum Thema »Hetero-
genitdt lebenc, weitere
gemeinsame Gesprache zu
aktuellen bildungspoliti-
schen Themen wie z.B.

Inklusion und Lehrerbildung
sind geplant. AuBBerdem wird
die Landesgruppe weiterhin
das Netzwerk »Starke
Schulen«in den Regierungs-
bezirken unterstltzen, damit
»starke« bayerische Grund-
schulen von diesem bundes-
weiten Netzwerk profitieren

grundschulen.de). Auch die
Vernetzung der einzelnen
bayerischen Regionalgruppen
wird angestrebt, z.B. sollen
die Regionalgruppenleiter zu
den Landesgruppentreffen
einmal jahrlich mit eingela-
den werden. Ein weiterer
Schwerpunkt beinhaltet die
bereits begonnene Koopera-
tion mit dem Elternverband.

® Fachlichkeit stérken

Seit Jahren starkt der Grund-
schulverband durch regelmd-
Bige Veranstaltungen erfolg-
reich die bayerische Lehrer-
fortbildung, indem er
Tagungen zu aktuellen
Bildungsthemen anbietet.
Die Herbstfachtagungen
2012 beinhalten die Themen
»Lernwerkstatten« und
»Kompetenzorientierung«
(nahere Informationen unter
#¥%) grundschulverband-
bayern.de). Die Bildungsreisen
der Landesgruppe Bayern
(Ostern 2012 nach Stdtirol)
finden weiterhin statt, um
aktuelle padagogische
Entwicklungen, auch tber
die Landesgrenze hinweg,
erleben und weiterentwi-
ckeln zu kdnnen. Dabei spielt
der Austausch und bleibende
Kontakt eine wichtige Rolle.

® Homepage und
Offentlichkeitsarbeit

Auf der Homepage des
bayerischen GSVs werden
diverse Standpunkte zu
aktuellen Themen veréffent-
licht. Sie finden dort ebenfalls
die Termine und Tagesordnun-
gen der Landesgruppensitzun-
gen. Gerne kénnen Sie sich

Der neue Vorstand der bayerischen Landesgruppe (v.l.n.r.):

Gabriele Klenk (Vorsitzende), Bianca Ederer, Susann’ Rathsam,
Petra Hiebl (1. Delegierte), Martina Tobollik, Eva Sedelke,

Jeannette Heilsler (2. Delegierte)

mit Beitrdgen einbringen,
schreiben Sie hierzu einfach
eine Mail an uns. Ein weiteres
Bestreben fir die Zukunft
wird sein, Literaturhinweise
auf interessante, bildungsre-
levante Fachartikel zu geben.

® Aktuelles

Dariiber hinaus ist es der
Landesgruppe Bayern ein
groBes Anliegen, liber
ausgewadbhlte bildungspoliti-
sche Entwicklungen und
Zielsetzungen zu informie-
ren. Dazu gehoren beispiels-
weise die MalBnahmen zum
Erhalt kleiner Grundschulen
insbesondere im landlichen
Raum durch einen sogenann-
ten Demografiezuschlag im
Bereich der Lehrpersonalver-
sorgung, die Berlicksichti-
gung der Wiinsche von Eltern
und Sachaufwandstragern im
Zusammenhang mit der
verstarkten Bildung jahr-
gangsgemischter Klassen bei
einer Mindestgesamtzahl von
26 Schiilerinnen und Schi-
lern in zwei jahrgangskombi-
nierten Klassen einer Grund-
schule.

In jahrgangsreinen Klassen
sehen die Richtlinien zur
Klassenbildung eine Mindest-

schiilerzahl von 13 Schiilerin-
nen und Schiilern pro Klasse
vor. Wenn dies nicht in jeder
Jahrgangsstufe moglich ist,
werden vom zustandigen
Schulamt Kombinationsfor-
men der Jahrgangsstufen 1/2,
2/3 und 3/4 standortspezi-
fisch abgestimmt. Trotzdem
mussen auf Grund der
demografischen Entwicklun-
gen kleine Schulhduser
geschlossen werden, wenn
sie eine unselbststéndige
AuBenstelle einer mehrhausi-
gen Grundschule sind und
die Mindestschilerzahlen fur
ihren Standort nicht aufbrin-
gen kdnnen.

Es gibt viel zu tun! Unter-
stlitzen Sie den neuen
Landesgruppen-Vorstand
und schreiben Sie Wiinsche
und Anregungen an:
gabriele.klenk@grundschul
verband-bayern.de.

Fiir die Landesgruppe:
Jeannette Heil3ler, Petra Hiebl,
Susann’Rathsam, Martina
Tobollik
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Vorsitzende: Erika Brinkmann, erika.brinkmann@ph-gmuend.de;

Neu: Newsletter

Seit April verschickt Hans
Briigelmann im Namen des
Vorstands an alle Mitglieder
in Baden-Wirttemberg einen
monatlichen Newsletter mit
aktuellen Nachrichten und
weiterfiihrenden Anlagen.
Sollten Sie diese Rundmails
bisher nicht erhalten haben,
aber interessiert sein,
schicken Sie bitte Ihre
Mailadresse an hans.
bruegelmann@gmx.de.

Zwischen Hoffnung und
Erniichterung

Nach einigen Anlaufen und
diversen Terminanderungen
hatte die Landesgruppe im
April die Mdglichkeit zu
einem Gesprach mit der
Kultusministerin der griin-
roten Landesregierung,
Frau Gabriele Warminski-
LeitheuBer. In angenehmer
Atmosphadre konnte die
Landesgruppe Knackpunkte
der Grundschule ansprechen.

Unsere Anliegen stie3en
dabei auf Interesse und
Akzeptanz, so dass wir nach
dem Gesprach sehr zuver-
sichtlich waren. Jetzt aller-
dings scheint uns die Realitat
eines Besseren zu belehren.
Die angekiindigte Streichung
von 10500 Lehrerstellen in
Baden-Wirttemberg in den
nachsten Jahren, die schon
deutlich spiirbaren, teilweise
empfindlichen Kirzungen im
Ergénzungsbereich tber alle

Schularten hinweg lassen die
mit dem Regierungswechsel
verknipften Hoffnungen
zusehends schwinden.

Die Landesgruppe wird im
Gesprach mit der Politik
bleiben und weiterhin
versuchen, die Entwicklung
der Grundschule voranzu-
bringen. Wir werden weiter
berichten.

Fiir die Landesgruppe:
Edgar Bohn
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Kontakt: Inge Hirschmann, Babelsberger Stral3e 45, 10715 Berlin, info@gsv-berlin.de

Einschulen mit finf

oder sechs?
Jahrgangsmischung ade?
In den Berliner Medien geht
es vordergriindig um von
Professor Hans Merkens (FU)
neu ausgewertete Daten aus
den Studien »BelLesen« und
»GO« zum Leistungsstand
von Grundschilern. Offen-
sichtlich verlocken die in den
Jahren nach PISA gewachse-
nen Datenfriedhofe zu immer
neuen Auswertungen unter
neuen Gesichtspunkten.

Ob dies immer den wissen-
schaftlichen Anspriichen
genligt, sei dahingestellt.

In der Kritik ist aber gleicher-
mafen auch ein wesentliches
Element der Grundschul-
reform von 2004/2005:
Jahrgangsiibergreifendes
Lernen und mehr Flexibilisie-
rung in der Schulanfangs-
phase.

Vergessen scheinen die
Beweggriinde, die zu einem
friheren Einschulungsalter
und zur flichendeckenden
Einfuhrung des jahrgangs-
Ubergreifenden Unterrichts
flhrten. Nicht wenige, die
sich in die Diskussion ein-
schalten, gehen immer noch
von der irrigen Annahme aus,
man musse nur warten und

dann seien alle Kinder
gleichermalien mit ihrem
sechsten Geburtstag schul-
reif.

Mit der Einschulung der
Funfeinhalbjahrigen war
damals die Verantwortung
fur die Schulfahigkeit der
Kinder zwischen den Kitas
und den Schulen gesetzlich
klar getrennt worden.
Jahrgangsmischung, mehr
Flexibilitat beim Ubersprin-
gen oder beim langeren
Verweilen in einer Jahrgangs-
stufe — ohne das Stigma des
Sitzenbleibens — waren die
schulpdadagogischen Konse-
quenzen. Die immer schon
vorhandene grof3e Hetero-
genitat von Kindern, insbe-
sondere auch unter dem
Aspekt der Milieus, aus
denen sie kommen, zwang
uns zum Umzudenken.

Wir alle wissen, kein leichtes
Unterfangen in Zeiten der
knappen Haushalte.

In den Medien werden
Fragen aufgeworfen: Sind
Kinder mit fiinfeinhalb reif fiir
die Schule? Lernen Kinder
wegen der allzu heterogenen
Lerngruppen in JUL zu wenig?
Friih eingeschult - seltener auf
das Gymnasium?
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Die letztgenannte Uber-
schrift einer Berliner Tages-
zeitung zeigt die Befindlich-
keit der bildungsnahen
Eltern.

Die Anzahl der Schulen
wachst, die das jahrgangs-
Ubergreifende Lernen
rickgangig machen wollen.
Die Kritik an den Moglichkei-
ten der Schulen in der Stadt,
mit der groBer werdenden
Heterogenitat umgehen zu
kdnnen, wachst. Auch die
Anzahl der zuriickgestellten
Kinder steigt rapide an. Es
sind in der Regel die Eltern,
die ihren Kindern sowohl ein
forderliches Zuhause als auch
Platze in gut ausgestatteten
vorschulischen (Privat-)
Einrichtungen bieten. Es sind
auch diese bildungsnahen
Eltern, die die zunehmend
groBer gewordenen Schlupf-
I6cher in den gesetzlichen
Bestimmungen zur Zurtick-
stellung vom Schulbesuch
finden und fiir ihre Spross-
linge nutzen.

Benachteiligte Kinder aus
schwierigen Lebensverhalt-
nissen sind auf systematische
Bildungsangebote in ausrei-
chend gut aufgestellten
offentlichen Bildungseinrich-
tung angewiesen. Ob nun

mit fiinfeinhalb in einem
Kita- oder einem Schulge-
baude, darauf kommt es
sicherlich nicht an. Wichtig ist
aber, wie es in den Einrich-
tungen gelingt, ihren
jeweiligen Bildungsauftrag
erfolgreich umzusetzen.

Da die Umsetzung der
veranderten Schulanfangs-
phase nie wissenschaftlich
(schulaufsuchend!!!) begleitet
wurde, fehlt es der Schulver-
waltung heute in Berlin an
guten Argumenten fir die
auf den Weg gebrachte
Reform. Es reicht eben nicht,
die wissenschaftliche Qualitat
des Zahlenvergleichs von
Hans Merkens anzuzweifeln.
Die Berliner Bildungspolitiker
dirfen nicht langer die
Augen davor verschlief3en,
dass tief greifende Reformen
nur erfolgreich umgesetzt
werden, indem man sie
kontinuierlich unterstiitzend
begleitet. Eine gelungene
Umsetzung der Grundschul-
reform von 2004/2005 hétte
uns schon sehr viel weiter auf
dem Weg zur inklusiven
Schule gebracht.
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Vorsitzende: Denise Sommer, Weinbergweg 21, 15834 Rangsdorf
www.gsv-brandenburg.de

Brandenburger Grund-
schultag »Vielfalt fordern
in einer Schule fiir alle«

Auf dem Weg zu einer Schule
fur alle wird auf verschiede-
nen Ebenen immer wieder
von allen Beteiligten der
Bedarf an Fortbildung und
Unterstiitzung stark hervor-
gehoben und eingefordert.
Einen wichtigen Beitrag dazu
leistete der diesjdhrige
Grundschultag zur Thematik
»Vielfalt fordern in einer
Schule fur alle«, der am
24.09.2012 in Ludwigsfelde
als Kooperationsveranstal-
tung von LISUM und Grund-
schulverband stattgefunden
hat. Mehr als 150 Lehrkréafte
folgten der Einladung und
diskutierten, wie wichtig eine
gemeinsame Grundhaltung
gegeniber den Kindern und
ein ineinander greifendes,
abgestimmtes Vorgehen aller
Beteiligten ist. Im Mittelpunkt
stand dabei der gemeinsame
Austausch zu den vielfaltigen
Aspekten der individuellen
Forderung.

Prof. Dr. Hans Wocken griff

in seinem authentischen
Vortrag Grundfragen einer
inklusiven Padagogik auf und
machte die Unterschiede
zwischen Integration und
Inklusion deutlich. An
Beispielen aus der Schul-
praxis wurden wichtige
Fragen wie »Was zeichnet
eine inklusive Schule aus?
Was charakterisiert einen
inklusiven Unterricht?

Wie sieht eine inklusive
Bildungslandschaft aus?«
bearbeitet. Einig waren sich
alle Teilnehmer dartiber, dass
notwendige Verdnderungen
nicht allein von den Grund-
schullehrerinnen zu bewalti-
gen sind.

In sieben Arbeitsgruppen
wurden anschlieBend
ermutigende Praxisbeispiele
insbesondere aus Branden-
burger Schulen vorgestellt
und reflektiert. Lehrerinnen,
Schulleiterinnen, Beraterin-

g i
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Mehr als 150 Lehrkrdfte folgten der Einladung zum Grundschultag in Ludwigsfelde. Nach einem
Vortrag von Prof. Dr. Hans Wocken beschdiftigten sich sieben Arbeitsgruppen insbesondere mit
Praxisbeispielen zur individuellen Forderung.

nen und Referentinnen
gewahrten in den Arbeits-
gruppen Einblick in ihre
Schatzkdstchen der individu-
ellen Forderung und eréffne-
ten unterschiedlichste
Sichtweisen auf Planung,
praktikable Handwerkszeuge
und abgestimmtes padago-
gisches Handeln an der
Schule. Keine der vorgestell-
ten Schulen hatte beim Punkt
»0« angefangen - viele
Schritte brauchten auch
diese Schulen. Umso wert-
voller sind ihre Erfahrungen
auf ihrem Weg dorthin. Als
weitere, wichtige zu bearbei-
tenden Themen wurden
Fragen der Unterrichts-
gestaltung besonders in den
Klassen 5 und 6 sowie die
Leistungsbewertung in einer
Schule fur alle gewlinscht.
Fir uns als Landesvorstand
war es wichtig, zum Ab-
schluss der Tagung vor dem
Hintergrund der »Acht
Forderungen zur Bildungsge-
rechtigkeit - allen Kindern
gerecht werden« den
Brandenburger Weg zur
Inklusion zu reflektieren.
Zum einen konnte an die in
den vielen Beispielen der
Tagung deutlich gewordene

wertschatzende Haltung
gegeniber den Schulen und
Beteiligten angeknipft
werden. Zum anderen wurde
aber auch deutlich, dass
Grundschulen bereits
vorhandene Freirdume noch
zu wenig nutzen (kdnnen).
Der Anspruch, allen Kindern
gerecht zu werden, ist nach
wie vor eine sehr grof3e
Herausforderung. Hier
brauchen Brandenburger
Schulen vor allem Riicken-
starkung seitens der Bil-
dungspolitik und eine breite
Diskussion zum Leistungsbe-
griff in der Gesellschaft. Eine
der riickenstarkenden
Botschaften, nicht nur fur die
83 Pilotschulen, ware die
verbindlich geregelte
Perspektive der Entwicklung
einer notenfreien inklusiven
Grundschule.

Die hohe Resonanz und das
Uberaus positive Feedback zu
unserem diesjahrigen
Grundschultag zeigen den
hohen Fortbildungsbedarf.
Wenn der diesjdhrige
Grundschultag, derim
zwanzigsten Jahr des
Bestehens der Brandenbur-
ger Landesgruppe stattfand,
als »eine sehr gut organi-
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sierte Tagung mit exzellenten
Referenten und vielen
praktischen Tipps« reflektiert
wird, motiviert uns das sehr.
Gern greifen wir die Anre-
gungen auf, diese Fortbil-
dung als eine Reihe mit den
Themen Unterricht und
Leistungsbewertung in einer
Schule fir alle fortzusetzen.
Fiir die Landesgruppe:

Marion Gutzmann,

Denise Sommer

3 Vorstandssitzung
Donnerstag,
29. November 2012

LISUM Ludwigsfelde,
16.30 Uhr
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Vorsitzende: Susanne Peters, Glintherstraf3e 10, 22087 Hamburg,
susanne.peters@gsvhh.de; www.gsvhh.de

Senator stellt Bedeutung
von Lernentwicklungs-
gesprachenin Frage

Zu Beginn seiner Amtszeit
kiindigte Schulsenator Ties
Rabe an, die vielfdltigen
Aufgaben von Lehrerinnen
und Lehrern einer »Aufga-
benkritik« zu unterziehen
und damit eine Grundlage fur
die Uberpriifung zu schaffen,
welche Aufgaben Aufwand
und Nutzen eventuell nicht
rechtfertigen. Das Ziel, den
Arbeitsalltag durch den
Abbau von Verwaltungsauf-
gaben zu erleichtern, wurde
einhellig begrift.

Die vorgelegten Verande-
rungsvorschlage bringen

speziell fir den Bereich der
Grundschule leider keine
tatsachliche Entlastung und
setzen teilweise sogar
Zeichen in die falsche
Richtung.

Die Lehrkrafte nicht zu drei,
sondern nur zwei Prasenz-
tagen am Ende der Sommer-
ferien zu verpflichten, bietet

keine wirkliche Zeitersparnis.

Die anfallenden Vorberei-
tungsarbeiten fiir das neue
Schuljahr miissen dennoch
erledigt werden. Dass das
zweite verbindliche Lern-
entwicklungsgespréch ab
dem kommenden Schuljahr
nur noch optional sein soll,
halten wir allerdings gerade-

zu fiir kontraproduktiv.
Lernentwicklungsgesprache
sind auch in der Grundschule
ein wichtiges Instrument,

um mit Kindern und Eltern
gemeinsam Uber die Lern-
entwicklung in das Gesprach
zu kommen und nachste
Lernziele gemeinsam zu
kommunizieren. Es wére aus
unserer Sicht noch effektiver,
sie dreimal jahrlich zu fihren,
weil fir ein Grundschulkind
schon ein halbes Jahr ein
langer Zeitraum ist.

Dem Ziel, Schule und
Unterricht zu starken und
den Lehrerinnen und Lehrern
mehr Moglichkeit zu geben,
sich auf die wichtigen

Bildungs- und Erziehungs-
aufgaben zu konzentrieren,
dienen diese Arbeitserleich-
terungen leider kaum.

Fiir die Landesgruppe:
Marion Lindner

3 Tagung:
»Ganztagsschule -

ganz toll oder ganz blod?«
April 2013

8

ralphgrote@aol.com

Mecklenburg-Vorpommern
Vorsitzender: Ralph Grote, Hasengang 3, 17309 Pasewalk;

Gesprachsrunde mit dem
Bildungsminister

Am 6. September 2012

traf sich der Vorstand der
Landesgruppe mit Minister
Brodkorb nach dem Treffen
im Januar zu einer zweiten
Gesprachsrunde zu aktuellen
schulpolitischen Fragen.

Es zeichnet sich ab, dass nach
Empfehlung der Experten-
kommission die Grundschu-
len des Landes in die Lage
versetzt werden sollen,
Kinder mit Schwierigkeiten in
den Bereichen Lernen,
Sprache und soziale und
emotionale Entwicklung
aufzunehmen und erfolg-
reich zu unterrichten.

Das ist an den Schulen
unseres Landes bereits jetzt
Realitdt. Jedoch passiert dies
unter Bedingungen, die fir
ein erfolgreiches Lernen
nicht férderlich sind. Schule
braucht die Moglichkeit einer
zeitnahen Diagnostik der
Kinder, eine umfassendere
Ressourcenzuweisung in
Stunden und Personal, eine
gute Begleitung der Lehrkraf-

te, um Uberlastungssituatio-
nen zu vermeiden.

Die Realitat sieht anders aus.
So werden grof3e Schulen
durch die Stundenzuweisung
benachteiligt. Unserer
Auffassung nach muss der
»Stundensockel« den Schii-
lerzahlen mehr Rechnung
tragen. Es zeigt sich auch,
dass die zugewiesenen
Stunden im Zusatzbedarf
nicht firr eine addquate
Férderung von Kindern
genutzt werden. Beispiels-
weise erhdlt ein Schiler flr
die Forderung im Bereich der
emotionalen und sozialen
Entwicklung 0,3 Stunden.
Dies macht bei drei Schiilern
0,9 Stunden, die dann in der
Zuweisung abgerundet
werden, so dass null Stunden
flir diesen Bereich zugewie-
sen werden.

Im Gesprach mit dem
Minister wiesen wir auf die
Madglichkeit eines sozialraum-
bedingten Zuschlages fur
Schulen in Brennpunkt-
gebieten hin. So kdnnte eine
Schule mit besonderen
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Bedarfen eine bessere
Ressourcenzuweisung
erhalten. Nach Aussage des
Ministers sind diese Fragen
Inhalt von Forschungsauftra-
gen der Universitat Rostock.
Um besondere Férderbedar-
fe der zukiinftigen Erstklass-
ler festzustellen, sollen die
Grundschulen des Landes die
Schulfahigkeit einheitlich mit
dem Goppinger sprachfreien
Schultest feststellen.

Wir weisen darauf hin, dass
dieser Test seine grofite
Aussagekraft acht Wochen
vor Schulbeginn erreicht.
Dann sind allerdings die
meisten Planungen fir das
neue Schuljahr abgeschlos-
sen.

Aus unserer Sicht ist die
Zusammenarbeit mit den
Kindertagesstatten und den
Eltern vor der Einschulung
immens wichtig, um sich ein
komplexes Bild vom Kind
machen zu kénnen.

Hier steht wiederum die
Frage der Stundenzuweisun-
gen und der Entlastungen fur
die Lehrkréfte.

Weitere Gesprachsthemen
waren der Umgang mit den
Nachteilsausgleichen fir
Schiler an Grundschulen, die
Arbeit mit den Ergebnissen
der VERA-Vergleichsarbeiten
und die weitere Entwicklung
der Vollen Halbtagsschule im
Lande.

Fiir die Landesgruppe:

Ralph Grothe

3 Zweiter Inklusions-
kongress

Samstag,

24. November 2012
Universitat Rostock

Im Zentrum steht die Frage,
ob das Pladoyer einer
inklusiven »Schule fiir alle«
nicht konsequenterweise
auch eine Auflésung des
gegliederten Schulsystems
zur Folge haben mdsste.
Uber diese Frage diskutieren
u.a. der Schulpadagoge
Prof. Dr. UIf Preuss-Lausitz
und der Begabtenforscher
Prof. Dr. Kurt Heller.

Weitere Referenten sind
Prof. Dr. Bernd Ahrbeck sowie
Prof. Dr. Ursula Stinkes.
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Anschrift: Werner Lang, Am Wingertsberg 8,
67756 Hinzweiler; www.wl-lang.de
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Grundschultag 2012

Auf eine gute Resonanz
stiel der am 18. September
2012 an der Universitat
Koblenz-Landau auf dem
Campus in Koblenz veran-
staltete Grundschultag der
Landesgruppe. Die Veran-
staltung stand unter dem
Motto »Lehren und Lernen
im Anfangsunterricht«.
Nach der Er6ffnung durch
den Landesgruppenvorsit-
zenden Werner Lang, dem
GruBwort des Vizeprasiden-
ten der Universitat Prof.

Dr. Peter Ullrich und den
Ausfiihrungen von Staats-
sekretdr Hans Beckmann
aus dem Bildungsministe-
rium folgte ein Grundsatz-
referat von Horst Bartnitzky.
Er sprach unter der Uber-
schrift »Individualisierung
- Ja! Aberk Uiber die Irrwege
falsch verstandener Diffe-
renzierung und Individuali-
sierung.

Derartig eingestimmt
verteilten sich die fast

300 Teilnehmerlnnen auf
18 Workshops, die in

2 Runden angeboten
wurden, um sich dort in
vielfaltiger Weise mit
ausgewahlten Aspekten des
Lehrens und Lernens im
Anfangsunterricht ausein-
anderzusetzen.

In der Mittagspause hatten
die Teilnehmerlnnen nicht
nur Gelegenheit, auf dem
Campus das schone
Spatsommerwetter zu
genieBen, sondern sich
auch mit Anregungen

und Material an den
Standen der Institutionen
und Verlage zu versorgen.

Mitgliederversammlung
der Landesgruppe

Die im Anschluss an den
Grundschultag im Rahmen
einer Mitgliederversamm-
lung durchgefiihrten
Neuwahlen brachten

folgende Zusammensetzung
des Landesgruppen-
vorstandes:
Landesgruppenvorsitzender:
Werner Lang

Kassenfuhrung:

Uli Dittrich/Carmen Lang
Delegierte:

Werner Lang/Carmen Lang
Weitere Mitglieder:

Julia Treiber, Barbara Spross,
Nina Lossau-GrofR3, Heike
Neugebauer, Martina Lummel-
Deutschle, Monika Baumer-
Spahl, Sabine Biichel, Marie-
Luise Wieland Neckenich,
Thomas Trabusch

Musikpraxis in der GS

Am Samstag, den 15. Septem-
ber fand zum zweiten Mal eine
ganztagige Fortbildung zur
Musikpraxis in der Grund-
schule mit Thomas Martin
Klein (Taunusstein) statt.

Die Landesgruppe hatte zu
diesem musikalischen Weiter-
bildungstag in die GS St. Julian
eingeladen. Der Referent
zeigte vielféltige Moglichkei-
ten musikalischen Handelns
auf und probierte diese dann
in der sehr praxisorientierten
Veranstaltung auch mit den 36
Teilnehmerlnnen aus.

Fiir die Landesgruppe:

Werner Lang

Saarland

LN g{ Vorsitzende: Katrin Jungfleisch, GroBherzog-
N Friedrich-Str 133, 66121 Saarbriicken

Auftakt-Veranstaltung
»Grundschrift« und
Neuwahlen im Saarland
Am 25. September wurde die
Landesgruppe des Saar-
landes gleich zweifach aktiv:
Katrin Jungfleisch gab in
einer Auftakt-Veranstaltung
zum Thema »Grundschrift«
als Multiplikator erstmals in
ihrer Landesgruppe weiter,
was es grundlegend zur
Grundschrift zu wissen gibt,
und weckte bei den
Anwesenden Interesse nach
Mehr. Nach diesem ersten
Einblick sind auch weitere
Veranstaltungen rund um das
Thema geplant. Die Idee,
»direkt in Kollegien zu gehen
und vor Ort zu informierenc,
wurde ebenso in die weitere
Planung aufgenommen.
Doch dieser Einstiegs-
Vortrag war nicht alles an
diesem Dienstag im Septem-
ber: Es standen auch Neu-
wahlen an. Lilo Groll wollte
nun definitiv ihre federfih-
rende Rolle als langjahrige

1. Vorsitzende des Saarlandes
abgeben. So standen schon
lange Gesprache dariiber an,
wie es mit der Landesgruppe
weitergeht und wer konkret
den neuen Vorstand bilden
kénnte. Denn niemand im
Saarland kennt den Grund-
schulverband so lange und
gut wie Lilo Groll. Am Ende

\

Die bisherige Vorsitzende Lilo Groll (3. von re.) mit dem neuen

war eines klar: Frau Groll
kann durch niemanden
ersetzt werden, vielmehr
muss eine neue Formation
versuchen, aus der geleiste-
ten Arbeit und dem geebne-
ten Weg das Beste mit auf
einen neuen Weg zu nehmen
(siehe Foto).

Lilo Groll gab in einer
abschlieBenden Rede einige
Dinge mit auf den Weg, die
sich die Landesgruppe auch
in Zukunft zu Herzen neh-
men soll. Aber auch aus den
Reihen der anwesenden
Mitglieder kamen sofort
Anregungen, wie es mit dem
Grundschulverband im
Saarland weitergehen und
wie die Zusammenarbeit mit
den anderen Landesgruppen
ausgebaut und gestarkt
werden konnte. So ware ein
Anliegen, die Zusammen-
arbeit der Referenten der
Bundeslander durch haufi-
gere Treffen effizienter zu
machen. Aber auch Themen
wie die in diesem Jahr
anlaufende Grundschul-
lehrer-Ausbildung an der
Universitat des Saarlandes
rickten sofort in den Fokus
der ersten Gesprache.

Und das alles im Hinblick
darauf, »allen Kindern
gerecht zu werdenc ...

Der neue Vorstand hat also
viel vor — und viel vor sich.

Vorstand (v.1. n.r.): Marc Prediger (2. stellvertr. Vorsitzender),
Jutta Leicher (Schriftfiihrer), Saskia Schénhéfer, Katrin Jungfleisch
(1. Vorsitzende), Julia Beer, Sandra Behrend (stellvertr. Vorsitzende),

Carolin Eifler (Schatzmeister)
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Niedersachsen
Kontakt: www.gsv-nds.de

»Bausteine auf

dem Weg zu einer
inklusiven Schule«
Informations- und
Diskussionsveranstaltung
mit anschlieBender
Mitgliederversammlung
Mittwoch,
28. November 2012
Hotel Kénigshof
am Funkturm, Hannover,
Friesenstr. 65, Nordausgang
Hauptbahnhof
Lageplan: www.koenigshof-
hannover.de

14.45 Uhr Beginn mit einem
Stehkaffee

15.15 Uhr Referat

Prof. Dr. Andreas Hinz

16.00 Uhr Ruickfragen

16.20 Uhr 2 Praxisberichte
Ende ca. 17.30 Uhr, danach
Mitgliederversammlung

Die Umsetzung der Inklusion
wird in den kommenden
Jahren eine zentrale Heraus-
forderung fiir alle Schulen in
Niedersachsen darstellen.
Damit Inklusion gelingen
kann, muss an die vorhande-
nen Strukturen und Ressour-

cen angekniipft und zugleich
mit einigem Mut Neuland
beschritten werden.

In die Thematik einfiihren
wird uns Prof. Dr. Andreas
Hinz, der uns in einem
kurzweiligen Referat seine
Gedanken zum Thema
Inklusion darstellt. Er lehrt
und forscht seit vielen Jahren
zu Inklusion und inklusiver
Padagogik an der Martin-
Luther-Universitat in Halle.
AnschlieBend stellen lhnen
zwei erfahrene Grundschul-
kolleglnnen zu den Themen

Binnendifferenzierung und
verdanderte Lehrerinnenrolle
ihre Erfahrungen aus der
Praxis vor. Danach wird noch
ausreichend Zeit sein, um
Fragen hierzu, aber auch
dartiber hinaus, zu stellen
und zu diskutieren.

Wir freuen uns auf lhr
Kommen!

Um vorherige Anmeldung
per Mail wird gebeten.
Kontakt: c.toeller-weingart@
ewetel.net

Fiir die Landesgruppe:

Dr. Eva Gldser

Schleswig-Holste

x

in

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

Neue Horizonte fiir Bildung
- Bildung fiir neue
Horizonte

Die Ministerin Prof. Waltraud
»Wara« Wende lud unter dem
oben genannten Motto am
8. September 2012 zu einer
grof3en Bildungskonferenz
nach Kiel ein. Der Tagungsort
war die Toni-Jensen-Gemein-
schaftsschule. Dort arbeite-
ten 120 geladene Gaste aus
verschiedenen bildungsrele-
vanten Gruppierungen und
Verbanden in vier Work-
shops, um am Ende des Tages
Plakatwande mit zahlreichen
Ideen zu Schwerpunkten der
Bildungspolitik fiir die
weitere Auswertung zu
hinterlassen. Unsere Landes-
gruppe war durch Andrea
Keyser vertreten.

In ihrer BegriiBungsrede
betonte die Ministerin, dass
die Architektur des Bildungs-
systems auf den Prifstand
gehore. Es werde in der
nachsten Zeit jedoch keinen
radikalen Umbau geben, das
Schulgesetz solle vorerst
nicht angetastet werden. Der
Bezug auf Wilhelm von
Humboldt, Bildung als
individuelles Bildungsrecht
zu sehen, klang verheiBungs-
voll. Andersartigkeit zu
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akzeptieren, den Umgang
mit individueller Férderung
im Lehramtsstudium zu
lernen und eine bessere
Verkniipfung von Fachwissen
und Praxisbezug herzustel-
len, werden Aufgaben fiir die
zukinftige Lehrerbildung
sein.

Die sinkenden Schiilerzahlen
haben die Grundschulen
bereits getroffen. In diesem
Schuljahr gibt es eine Vielzahl
von Kolleglnnen, die an eine
benachbarte Grundschule
abgeordnet wurden und
somit an zwei Dienstorten
tatig sind.

Da klang die Aussage der
Ministerin, Bildungspolitik
nicht ausschlieBlich unter
dem Aspekt der volkswirt-
schaftlichen Rendite zu
sehen, ein weiteres Mal
verheiBungsvoll.

In der Einladung hieB3 es:
»Das Ziel muss sein, den
Lebensraum Schule so zu
organisieren, dass alle Kinder
—unabhdingig von ihren
Startbedingungen - eine faire
Chance haben, ihre kognitiven,
sozialen und kreativen
Kompetenzen bestméglich zu
entfalten.« Dafiir sollte die
Konferenz der Auftakt sein,
um alle an Bildung Beteilig-
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ten in einen Dialog zu
bringen.

Diese Dialoge fanden dann
unter fachkundiger Mode-
ration statt.

Die Vertreterin unserer
Landesgruppe arbeitete in
den Workshops mit den
Themen: »Gute Basis und
Schulen« und »Lehrkrafte der
Zukunft«. Es hingen an den
Mindmaps am Ende auch
Karten mit den Schlagwortern
»Grundschule ohne Noten,
Abschaffung der Schulart-
empfehlungen, zeitgemalle
Lern- und Leistungskultur,
eine Schule fiir alle Kinder,
Leitbild furr Lehrkréfte,

Fokus auf die Grundschulen,
Fokus auf die Personalversor-
gung an den Grundschulen,
multiprofessionelle Teams«
und »ldngere gemeinsame
Grundschulzeit«. Inwieweit
die Ergebnisse zukunftswei-
send bearbeitet werden,
bleibt abzuwarten.

Erfreulich war der offene
Austausch in den Gruppen,
die von Mitarbeiterlnnen des
Bildungsministeriums sowie
der Ministerin und den
Staatssekretdren als »zuho-
rendes Bildungsministerium«
begleitet wurden. Es soll

weitere Einladungen zum
gemeinsamen Austausch
geben.

Sollte am Horizont tatsdch-
lich ein Lichtschein eines
neuen Stils in der Bildungs-
politik Schleswig-Holsteins
aufleuchten? Bringt Minis-
terin Wende anklingend an
ihren Namen einen Rich-
tungswechsel in Gang?
Das ware letztlich wieder
als verheiBungsvoll zu
bezeichnen.

Der Name »Wara« wird
tatsachlich als Namenszusatz
so gefiihrt, wie oben im
ersten Satz geschrieben.
Fiir die Landesgruppe:
Sabine Jesumann,

Andrea Keyser

3 Er6ffnung

des neuen
Lehrerbildungsinstituts
an der Universitat

in Flensburg, Donnerstag,
1. November 2012

Audimax, 19.00 Uhr,
mit Reinhard Kahl

Mitglieder-
versammlung,
Vortrag Grundschrift,
Donnerstag,
15. November 2012 im
Martinshaus in Rendsburg
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Ende August 2012 hatte die
Landesgruppe Sachsen-
Anhalt der dgs (Deutsche
Gesellschaft fur Sprachheil-
padagogik) eingeladen, um
einen Austausch der Schul-
formen zum aktuellen Papier
des Kultusministeriums
»Weiterentwicklung des
gemeinsamen Unterrichts in
Sachsen-Anhalt« anzuregen
und Uber aktuelle Tendenzen
zu beraten. Anwesend waren
neben den Mitgliedern des
Vorstandes der dgs und dem
Grundschulverband eine
Vertreterin des Sekundar-
schullehrerverbandes und
ein Vertreter des vds (Verein
der Sonderschullehrer).

Frau Thielebein (dgs) stellte
die Situation der sprachauf-

falligen Kinder dar. Da unsere
Sonderschullehrerinnen
nicht mehr die Kindergarten
besuchen diirfen und von
sprachauffalligen Kindern
vor der Einschulung keine
sonderpadagogische
Diagnostik gewtinscht ist,
kommt auf uns alle ein
groBBes Problem zu. Erst nach
der Schulaufnahme kénnen
diese Kinder sonderpédago-
gisch betreut werden. Denn
die Praxis zeigt, dass die Kitas
nicht oder nur gelegentlich
mit Delphin 4 arbeiten. Im
neuen Kita-Fordergesetz
sollen die Sprachtests dann
auch ganz gestrichen
werden. Kinder mit extremen
Artikulationsproblemen
kénnen nur innerhalb der

Stunden der praventiven
Grundversorgung (die noch
nicht einmal eine Sprach-
lehrerin durchflihren muss)
gefordert werden. Genligt
das, um so sprechen zu
lernen, dass erfolgreiches
Lesen und Schreiben moglich
ist? Unter unseren derzeiti-
gen Bedingungen kénnen
solche Kinder nicht ange-
messen gefordert werden.

Es bleiben fiir Kinder aus
bildungsfernen Familien nur
die Vorsorgeuntersuchungen
beim Kinderarzt (sofern sie
besucht werden) bzw. die
Einschulungsuntersuchung
ca. 16 Monate vor Schulbe-
ginn. Ob dann die Eltern die
Angebote nutzen, bleibt
offen. Strukturen im padago-

gischen Bereich gibt es nicht
mehr. In diesem Schuljahr
wurden in die Sprachheil-
schulen mehrere Klassen
eingeschult. Ab ndchstem
Schuljahr fallt das nach
heutigem Stand weg.

Alle Teilnehmenden sind
libereingekommen, eine
Fachtagung des vds am

20. Oktober in Halle (Saale) zu
nutzen, um gemeinsam
offentlich aufzutreten und in
einem Papier u.a. zu diesem
Problem Stellung zu beziehen.
Den Standpunkt unserer
Landesgruppe zur inklusiven
Bildung in Sachsen-Anhalt
kénnen Sie einsehen unter:
SWD gsv-lsa.de

Fiir den Vorstand der Landes-
gruppe: Petra Uhlig
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Thiiringen - Jahrgangs-
mischung in der Schul-
eingangsphase bleibt
freiwillig

Ein Entwicklungsschwer-
punkt an den Thiringer
Grundschulen ist seit 1993
die Gestaltung einer flexiblen
Schuleingangsphase.

Nach Vorlauferprojekten
startete 1999 der Schul-
versuch »Veranderte Schul-
eingangsphase« mit wissen-
schaftlicher Begleitung an
15 Grundschulen. Das
Folgeprojekt »Optimierte
Schuleingangsphase« an

25 Grundschulen wurde seit
2005 mit viel Kraftin das
Transferprojekt »BeSTe«
(Begleitete Schuleingangs-
phase in Thiringen entwi-
ckeln) investiert. In allen
Schulamtsbereichen arbeiten
Tandems, die die Schulen bei
einer systematischen Ent-
wicklung ihrer Schulein-
gangsphase unterstiitzen.
Zahlreiche Fortbildungen
und Qualifizierungskurse
werden von den Pddagogin-
nen und Pddagogen durch-

gefiihrt. Auch die Landes-
gruppe Thiringen setzt in
den traditionellen Symposien
immer wieder den Schwer-
punkt auf Individualisierung.
Heute stellen wir fest, dass
rund ein Drittel der Thiringer
Grundschulen die alters-
gemischte Schuleingangs-
phase praktiziert und damit
gute Erfahrungen macht.

Das langfristige Ziel bleibt:
»Alle Grundschulen haben
eine flexible Schuleingangs-
phase mit klassenstufen-
libergreifendem und gemein-
samem Unterricht.«

Wir werden weiterhin immer
wieder deutlich darauf
aufmerksam machen.

Mit der Uberarbeitung der
Thiringer Schulordnung
konkretisierte sich die
individuelle Forderung ab
dem Schuljahr 2011/12 als
verbindliches Prinzip.

Neu sind u.a.:

® Bemerkungen zur Lern-
entwicklung, die jeder
Schiler ab Klasse 3 zweimal

im Jahr zusammen mit dem
Zeugnis erhalt und die
Aussagen zum Leistungs-
stand, zu sozialen Kompeten-
zen und zur Personlichkeit
des Kindes ermdglichen

@ Nachteilsausgleich fir
Kinder mit Beeintrachtigun-
gen bspw. in Sprache,
Motorik und Sinneswahr-
nehmung

® Verbale Einschdtzung der
erbrachten Leistungen in der
Schuleingangsphase

Aber:

® Altersmischung in der
Schuleingangsphase bleibt
freiwillig.

Innovative Schulen, enga-
gierte Berater und auch ein
Teil der Eltern fordern die
verbindliche Einfliihrung. Die
Ursachen fir die kontraren
Diskussionen vor der Fest-
schreibung in der Schulord-
nung waren vielschichtig.
Nicht alle Pddagogen sind
vom Prinzip der Jahrgangs-
mischung Uberzeugt.
Mehraufwand, Personal-

mangel und teilweise
fehlende Veranderungs-
bereitschaft der Kollegen
sind Hemmnisse dafiir, dass
Jahrgangsmischung besser
ist als das Lernen in homo-
genen Gruppen.

Expertisen Uber erfolgreiches
Lernen in der Jahrgangs-
mischung missen den Lehrer
zligiger erreichen.

Wir als Landesgruppe
Thiringen sehen die Not-
wendigkeit, mit guten
Beispielen zu Gberzeugen,
Schulen, die auf dem Weg
sind, zu unterstiitzen und
innovative Gedanken zu
starken. Altersmischung in
der Schuleingangsphase
bietet gute Moglichkeiten
der flexiblen Verweildauer
und somit jedem Kind die
Chance einer bestmaoglichen
Entwicklung. Daran werden
wir festhalten!

Fiir die Landesgruppe:

Katrin Heckert
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Ein Netzwerk fiir starke Grundschulen

Mit einer E-Mail-Aktion an alle knapp
17.000 deutschen Grundschulen infor-
mierte der Grundschulverband Uber sei-
ne »Aktion starke Grundschulen«.

In der Mail wurde der bundesweite
Versand des Faltblatts zur Aktion ange-
kiindigt. Damit und mit dem folgenden
Postbrief wurden alle Grundschulen
Uber unser Projekt informiert.

Wir hoffen, dass sich viele Grundschulen,
die sich »auf den Weg gemacht« haben,
angesprochen fiihlen und sich auf un-
serer interaktiven Schullandkarte eintra-
gen und vernetzen.

In jeder Region des Landes gibt es
»starke  Grundschulen«: Schulen, in
denen Padagoginnen Unterricht und
Schulleben im Sinne einer ermutigen-
den Padagogik gestalten; Schulen, die
die Weiterentwicklung der Schulqualitat
als eigenaktiven Prozess verstehen und
denen die plakative Forderung nach Ent-
wicklung von gutem Unterricht auf der
Basis von Qualitatskontrollen und Ver-
gleichsarbeiten nicht geniigt.

»Seit mehr als 40 Jahreng, heif3t es in der
E-Mail, »unterstiitzt der Grundschulver-
band Schulen in ihrem Bestreben, ein
flr alle Kinder forderliches Lernklima zu
schaffen und die Schulqualitdt weiterzu-
entwickeln.« Dem folgt die Einladung:

: " gemeinsam unterwegs
" starke Grundschulen
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Die Aktion »Starke Grundschulen« nimmt allmahlich Fahrt auf. Inzwischen haben
sich fast 60 Schulen in der interaktiven Landkarte eingetragen. Da entwickelt sich
langsam eine Fundgrube fiir Ideen der »Schulentwicklung von untenc.

® »Profitieren Sie von den Leistungen
eines starken Fachverbandes und lassen
Sie Eltern und Kolleglnnen wissen, dass
Sie Mitglied einer Gemeinschaft sind, die
sich dem Anspruch >Allen Kindern ge-
recht werdenc verpflichtet flihlt.«

® »Vernetzen Sie sich als Mitglied im
Grundschulverband mit anderen Kolleg-

Das Aktionsmotiv erhalten Sie
kostenlos iiber unsere Geschaftsstelle:
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 Ortlichen Schildermacher in
Auftrag geben kdnnen.

Innen und markieren Sie mittels eines
verlinkten Pins den Standort und das
Profil Ihrer Schule auf der interaktiven
Landkarte«

® »Beférdern Sie den padagogischen
Dialog, indem Sie Kolleginnen, Auszu-
bildenden und Eltern Elemente guter
Grundschularbeit zeigen.«

® »Zeigen Sie mit dem Schulschild>starke
Grundschulen gemeinsam unterwegs«
(siehe Abb.), dass im dialogischen Mitei-
nander schulische Qualitatsentwicklung
gelingt.«

Wir bitten alle Leserinnen und Leser,
diese - sowohl fur den Verband wie fir
die Grundschulen - wichtige Aktion ak-
tiv zu unterstitzen.



