Reinhard Stahling

Grundschule ohne Ausgrenzung
Das Beispiel der Grundschule Berg Fidel Miinster

»Wahrscheinlich ist es einfach und macht dabei noch Spafs,
doch wir sind wie die Fliege vor dem Glas.

Wahrscheinlich ist es einfach,

man dreht sich einfach um,

doch dafiir sind wir einfach viel zu dumm.

Natiirlich ist es Liebe

in jeder Kleinigkeit,

hellwach zu sein und voll Bescheidenheit,

Natiirlich ist es Liebe, Herman van Veen als
die kein Geschipf vergisst, Botschafter fiir die Kinderrechte
wie einfach doch im Grunde alles ist.« in einem Liedtext von 2009

»Kein Geschopf vergessen« — so konnte der Leitgedanke einer inklusiven
Schule lauten.

Am Beginn steht, dass wir unsere Einstellung dndern, wenn wir eine
»Schule fiir Alle« wollen, die keinen »Schwachen« oder »Schwierigen« aus-
grenzt, der in der Ndhe wohnt. Dies ist eigentlich selbstverstindlich, zumal
die Beamten im Schuldienst auf die Verfassung vereidigt worden sind und
die Achtung der Menschenwiirde als oberste Pflicht empfinden miissen. Wie
wollen wir eine friedliche Nachbarschaft z.B. mit Migranten entwickeln,
wenn deren Kinder, besonders die Jungen, in der Regel in Haupt- oder Son-
derschulen geschickt werden und nicht in der Schule des Stadtteils mit allen
anderen zusammen leben und lernen konnen?

»... und weg bist dul« — Grundschule grenzt aus

Die deutsche Grundschule ist eine Schulstufe, die fiir eine bestimmte Alters-
gruppe bestimmt ist. Wer éalter als 12 und jiinger als 6 Jahre alt ist, gehort
nicht dazu. Eine Grundschule ohne Ausgrenzung gibt es demnach per
Definition nicht. Auch wenn eine 6ffentliche Schule wie die Grundschule
Berg Fidel Miinster alle Kinder von 3 bis 18 Jahren aus dem Stadtteil gerne
beschulen wiirde, sie diirfte es nicht. Sie miisste »integrierte Gesamtschule«
heiflen, wenn sie Schiiler vom 1. Schuljahr bis zum Abitur unter einem Dach
leben und lernen lassen wollte. Noch unmdéglicher erscheint das Vorhaben,
auch den Kindergarten als Teil der Schule zu fiihren. Geradezu tabuisiert
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ist im deutschen offentlichen
Schulwesen der Gedanke,
dass auch die einem ande-
ren Ministerium unterstell-
ten Kindertagesstitten in
die Schule integriert wiirden
und unter derselben Leitung
arbeiteten.

Seit Jahrzehnten werden
in Deutschland »Uberginge«
beklagt, die immer wieder Kinder an der Klippe scheitern lassen. Aus allen
anderen Landern kennen wir, wie sinnvoll es ist, dass Kinder von frith an im
selben Schulhaus verbleiben. In Deutschland dagegen werden gut funktio-
nierende altersgemischte Lerngemeinschaften nach 3 Jahren im Kindergar-
ten auseinandergerissen und auf verschiedene Schulen verteilt. Dort lernen
sie in der Regel in kiinstlich angelegten »Klassen« von nur 6-jahrigen Kin-
dern. Nach 4 Jahren schon erfolgt in der Regel die nidchste Ausgrenzung: Die
Schiiler werden aus dem vertrauten Lernklima herausgerissen und auf ver-
schiedene Schultypen verteilt. Es kann in unserem Land vorkommen, dass
10-jahrige Kinder einer einzigen Grundschulklasse auf zehn verschiedene
Schulen wechseln und sich nie wiedersehen. Die natiirliche Gegenreaktion
der Kinder (»ich will aber lieber mit meiner Freundin zusammen auf eine
Schule gehen«) wird von vielen Erwachsenen ignoriert. Die Kinder sollen
die »Hirte des Lebens« kennenlernen. Versuche, die Uberginge abzumil-
dern, sind Symptomkuriererei. Sie dndern das System des Aussortierens
nicht. In Deutschland regiert nicht die padagogische Vernunft. Das Erzie-
hungssystem ist nicht aus einem Guss. Am Kind zerren die sich widerspre-
chenden Interessengruppen: Das Gerangel geht um Kompetenzen und Ein-
flussbereiche von Jugendhilfe und Schule, aber auch um das Uberleben von
Schulformen wie Gymnasien und Sonderschulen mit ihren Gehaltsstufen
und Hierarchien.

Den Satz »Du gehorst hier nicht hinl« erschallt landauf landab in vielen
deutschen Klassenzimmern aller Schulformen. So ist die Zahl der Schiiler
mit sonderpidagogischem Forderbedarf z.B. in NRW seit Jahren konti-
nuierlich gestiegen. Seit dem Jahr 2000 gab es z.B. im Forderschwerpunkt
»Emotionale und soziale Entwicklung« einen Zuwachs von 60 %. Die meis-
ten dieser »Widerspenstigen« sind Jungen (88 %!) (vgl. Moller 2009), auf die
sich offenbar nicht viele Schulen einlassen wollen.

Nicht erst der Vergleich mit dem Ausland hat Kritik am deutschen Son-
derschulwesen hervorgerufen. Seit Jahren wird von Wissenschaftlern vorge-
rechnet, dass die Integration aller Kinder und die entsprechende Verteilung
der Sonderpiddagogen in das Regelschulwesen wesentlich kostengiinstiger
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wiren (vgl. Preuss-Lausitz 2002). »Behinderte« werden Sonderschultypen
zugeordnet, die ihren Namen immer wieder andern. In deutschen Bundes-
lindern gibt es sehr teure, getrennte Schulen fiir sogenannte Erziehungs-
schwierige, Lernbehinderte, Sprachbehinderte, geistig Behinderte, Kérper-
behinderte, Blinde, Sehbehinderte, Taubblinde, Gehorlose, Schwerhorige
und Kranke. Schulintern werden weitere Sonderungen vorgenommen. So
bilden z.B. Schulen mit den »Foérderschwerpunkten« Héren oder Sehen ei-
gene »Ab-Teilungen« (Sonderklassen innerhalb der Sonderschule) fiir Schiiler,
die zusitzlich zu ihrer Sinnesschadigung Lernschwichen oder Verhaltens-
auffilligkeiten zeigen. In manchen Spezialschulen fiir Schiiler mit Foérderbe-
darf im Bereich »Emotionale und soziale Entwicklung« sortiert man solche
Schiiler weiter aus, die nicht nur »verhaltenskreativ«, sondern auch noch
»lernschwach« sind. Sie kommen dann in Sonder-Klassen. Die »sonder-
padagogische« Forderung hat sich nach Moller (2009) zu einem »abgekop-
pelten System entwickelt, das auf Bestandswahrung bzw. -mehrung bedacht
iste«.

Diese kostenintensive Ausson-
derung geht von der empirisch
widerlegten (gymnasialen)
Hypothese aus, dass leis-
tungsfihige Schiiler bes-
ser fortschreiten konnten,
wenn sie von »Schwachenc
und »Storern« ferngehalten
und stattdessen »zielgleich«
(welch ein pédagogischer
Unsinn!) unterrichtet wiirden.
»Versager« konnten angeblich bes-
ser unter ihresgleichen lernen! Trotz empirischer Nachweise der Ineffizienz
des Sonderschulwesens halt Deutschland daran fest, da es fiir die allgemei-
ne Schule Entlastungsfunktion hat und den Behinderten Schonrdaume ver-
spricht. Heute hat man sich allerdings in einzelnen Regionen bereits auf den
Weg gemacht, jedes Kind des naheren Umfeldes in die wohnortnahe allge-
meine Schule aufzunehmen.

Eine entsprechende Haltung finden wir z.B. in einer finnischen Stadt,
in der sich fiinf Schulleiter zusammengeschlossen haben und als »Gemein-
deschulleiter« ein Drittel ihrer Zeit fiir die Gemeinde, zwei Drittel fiir ihre
Schule Verantwortung tragen und gemeinsam Bildungspline entwickeln.
Schule und Gemeinde arbeiten hier systematisch am Aufbau eines mitein-
ander verbundenen Schulsystems (vgl. Schleicher 2009, S. 317f.).

Die deutsche Grundschule ist nicht nur wegen der begrenzten Jahrginge,
tiber die sie sich definiert, eine Schule der Ausgrenzung, sondern auch, weil
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sie erst durch die Ausgrenzung zu dem wird, was sie ist: Schule der Mittel-
schicht, in der die Schiiler fehlen, die den gesetzten Anforderungen nicht ent-
sprechen konnen. Wer an dem héufig tiber Sprachkompetenzen definierten
Mindeststandard scheitert, »gehort hier nicht hin«. Er »hdlt den Betrieb auf«
und »be-hindert die anderen Schiiler am Fortkommen im Stoff«, wie es man-
che Lehrer und auch Eltern der anderen Kinder ohne Scheu sagen kénnen.
Diese Art von Schulehalten muss als »institutionalisierte Diskriminierung«
(vgl. Gomolla/Radte 2000) betrachtet werden und ist somit rechtswidrig.

An solchen Stellen machen sogar Gewerkschaftler einen faulen Kom-
promiss, indem sie sagen: »Wenn wir in Regelschulen die personellen und
sichlichen Ressourcen nicht bekommen, kénnen wir auch nicht alle Kinder
beschulen.« In den meisten deutschen Integrationsschulen grenzen - nach
meiner Einschitzung - die Verantwortlichen die »schlimmsten Fille«, die
»schwichsten« und »schwierigsten« Schiiler als »nicht integrationsfahig« aus.
In anderen Schulbezirken konnen jedoch solche Kinder mit Erfolg am »ge-
meinsamen Unterricht« teilnehmen.

Als »integrationsfihig« in diesem Sinne gelten zumeist diejenigen, die den
reibungslosen traditionellen Unterrichtsalltag nicht mehr belasten als andere
»normalere«: Willkommen sind Schiiler, die zwar zieldifferent unterrichtet
werden, aber dennoch nicht den Ablauf des tradierten Unterrichts storen.
Dazu zdhlen ruhige, leicht fithrbare Kinder mit sogenannten Lernbehinde-
rungen oder geistigen Behinderungen, die der Schulklasse teilweise zusatz-
liches Personal bringen. Ebenso Menschen mit leichten Sinnesschadigungen
oder korperlichen Beeintrichtigungen, die dem Unterricht folgen, ohne im
grofleren Mafle unterstiitzt werden zu miissen. Dagegen gelten »Verhaltens-
auffillige« trotz »zielgleicher Unterrichtung« als besonders schwer zu integ-
rieren, weil sie das Gefiige der Klasse und das Fortkommen der Mitschiiler

durch besondere soziale und emotionale

Bediirftigkeiten stéren. Vermeintlich
»unbequeme« und »unproduktive
Menschen« zdhlen von vornherein
nicht mit. Vielmehr orientieren
sich manche Lehrer - sogar in der
sogenannten Integration - an tra-
ditioneller, selektiver Unterrichts-

kultur (vgl. Stdhling 2006/2009).

Dies ist noch immer Alltag, obwohl
die  UN-Behindertenrechtskonven-
tion seit 2009 geltendes Recht darstellt

und jegliche Ausgrenzung nahezu unmoglich machen miisste. Verstecken
sich die Missstdnde sogar noch hinter fortschrittlichen Gesetzen? Wird so
in Zukunft Ausgrenzung moéglicherweise noch schon geredet? Missbraucht
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man hier die Integrationsschulen als Feigenblatt, um zu verdecken, dass Inte-
gration politisch eigentlich gar nicht gewollt ist?

Die Existenzberechtigung der Sonderschulen wird zwar durch viele
wissenschaftliche Forschungen bezweifelt (vgl. Stahling/Wenders 2009,
S. 1391f), jedoch sogar von Gewerkschaftern selten
in Frage gestellt - immerhin vertreten sie ja die
Standesinteressen der dort arbeitenden Sonder-
padagogen. In manchen Schulen mit »Gemein-
samem Unterricht« (GU) finden wir neben der
Klassenlehrerin eine Sonderpadagogin und eine
Erzieherin, jeweils mit halber Stelle, wihrend
es Parallelklassen ohne »GU« gibt, in denen die
Klassenlehrerin alleine mit 25 Kindern steht.
Viele Mittelschichteltern danken es. Dies ldsst
sich jedoch nicht in Brennpunkt-Grundschulen
machen, wo in jeder Klasse sehr viele forderbe-
diirftige Kinder mit oder ohne Etikett (»sonder-
padagogischer Forderbedarf«) die Lehrerinnen
an den Rand der Belastungsgrenze bringen. Dort
ist vielmehr »Gleichverteilung« der padagogischen
Krifte auf alle Klasse erforderlich. Nur im Team lasst
sich erfolgreich die notwendige Differenzierung verwirk-
lichen. Aus der Not werden dort Konzepte geboren, die sich nun unter dem
Titel »Inklusion« einen Namen machen und als Modell fiir andere Schulen
dienen konnten. Denn in diesen Schulen finden wir geballt die vielen be-
diirftigen Kinder, die eigentlich per UN-Konvention in alle Regelschulen zu
integrieren waren.

»Du gehorst zu uns« — Erste Schritte inklusiver Schulen

Interessante Beispiele fiir Schulen, die Ausgrenzung verhindern, gibt es in
Hamburg. Die Kolleginnen im Modell »Integrative Regelklasse« entwickeln
unterschiedliche Kooperationsformen zwischen Grund- und Sonderschul-
lehrerinnen. Erkenntnisse aus der dortigen Teamarbeit gaben Praxishinwei-
se fir inklusive Pddagogik. Erste methodisch-didaktische Anndherungen
fur den Unterricht waren bei Seitz (2004) und Platte (2005) zu finden. Be-
sonders die konzeptionellen Uberlegungen von Andreas Hinz (2002) halfen
der Grundschule Berg Fidel, Ausgrenzung mehr und mehr zu beenden.
Eine bemerkenswerte Erfahrung haben die Kolleginnen und Kollegen der
Gesamtschule Koln-Holweide gemacht, als sie 2003 den GU ihrer 9-ziigigen
Gesamtschule evaluierten (vgl. Schwager 2005): Sie stellten fest, dass sich
bereits Strukturen gebildet hatten, die eine Ausgrenzung tendenziell ver-
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hindern kénnen. Folgende Merkmale der Gesamtschule Holweide dhneln

Entwicklungslinien der Grundschule Berg Fidel, obgleich der Aufbau der

beiden Schulsysteme grundverschieden ist:

1. Der Einsatz der sonderpddagogischen Mitarbeiter in den Klassen erfolgt
nach schulinternen Regeln, die nicht mit der institutionell begriindeten
Bindung des Personals an die Etikettierung bestimmter Forderkinder
tibereinstimmt. Die Sonderschullehrkrifte sind nicht einem bestimmten
Schiiler, sondern einem Team zugeordnet. Dieses feste Lehrerteam ist
fiir drei Parallelklassen wahrend der gesamten Sekundarstufe I zustin-
dig und gestaltet selbst die Stundenpline. Die Verteilung der personellen
Ressourcen auf die Integrationsklassen erfolgt relativ gleichmdfig. Die
Lehrkrifte der Sonderpiadagogik sind an der Gestaltung des gesamten
Unterrichts beteiligt, wie auch Lehrkrifte der allgemeinbildenden Schule
die sonderpéddagogische Férderung iibernehmen.

2. Der »gemeinsame« Unterricht ist stark durch innere Differenzierung und
Doppelbesetzungen gepragt. Im Fachunterricht wird auf regelmifige
Mafinahmen der dufSeren Differenzierung tiberwiegend verzichtet. Eine
zeitlich begrenzte Forderung auflerhalb der Klasse wird jedoch prakti-
ziert. Einige klasseniibergreifende Lernangebote dienen meist lebens-
praktischen Aufgabenstellungen, wie z. B. der Berufswahlvorbereitung.

3. Die Kinder und Jugendlichen sitzen an geschlechts- und leistungshete-
rogenen Tischgruppen. Schiiller mit sonderpiadagogischem Forderbedarf
werden an die Tische verteilt, ohne dass dies mit einer Stigmatisierung
verbunden wire. Vielfach ist den Mitschiilern der Forderbedarf nicht
bekannt. Die Gesamtschule Holweide hat mit der Peter-Petersen-Grund-
schule Am Rosenmaar eine Kooperationsvereinbarung: Alle Schulab-
ginger konnen unabhingig vom Vorhandensein eines eventuellen son-
derpadagogischen Forderbedarfs grundsitzlich in diese Gesamtschule
aufgenommen werden.

Offenbar gelingt es dieser Gesamtschule, Strukturen einzufiihren, die der

Uberwindung menschenunwiirdiger Ausgrenzung dienen. Die Schiiler er-

fahren dadurch eher als in anderen Schulen, dass sie sich auf die Erwach-

senen und die Klassengemeinschaft verlassen konnen und in Krisen nicht
fallen gelassen werden. Sie fithlen sich sicher, entfalten ihre Lernkompeten-
zen und steigern ihre Leistungsbereitschaft. Schiiler werden nicht aufgrund

»administrativer« Kriterien in die Gruppe der »Behinderten« und die der

»Nicht-Behinderten« aufgeteilt, sondern als Menschen mit ihrem individu-

ellen Lebensweg ernst genommen. Die »inklusiv« verstandene Forderung

beschrankt sich nicht nur auf »behinderte« Schiiler, sondern »bezieht aus-
driicklich auch Hochbegabte, Schiiler mit Migrationshintergrund oder sozi-
alen oder psychischen Belastungen, und auch spezielle Gesichtspunkte der

Midchen- respektive Jungenerziehung ein« (Schwager 2005, S. 261).

126



»Was wir heute tradumen, ist die Realitat von morgen« -
Multiprofessionelle Teams der Grundschule Berg Fidel

Mindestens zehn Jahre haben die Pddagogen der Grundschule Berg Fidel

unbeirrt gearbeitet, bis sie mitten in einem sozialen Brennpunkt die Grund-

lage zu einer »Piddagogik der Vielfalt« und eine Schule ohne Ausgrenzung
entwickelt hatten. Nur wenige der inzwischen gemachten Schritte waren

Jahre zuvor abzusehen. Die Entstehungsgeschichte war gepragt durch die

folgenden Entwicklungslinien:

1. Erfahrungen mit offenem Unterricht mit nur wenigen Mafinahmen dufle-
rer Differenzierung.

2. Erfahrungen mit »stiller Integration«: Moglichst viele Kinder des Stadt-
teils wurden eingeschult, ohne sie als »Sonderschiiler« zu etikettieren.
Dies geschah zunichst ohne Stellenzuweisung von sonderpadagogischem
Personal.

3. Erfahrungen mit der Teamarbeit: Feste multiprofessionelle Mitarbeiter-
teams sind fiir die Klassen zustdndig und gestalten selbst ihren Stunden-
und Einsatzplan. Supervision unterstiitzt die Pidagogen bei ihrer Arbeit.
Berufliche Beanspruchungen lassen sich auf diese Weise reduzieren.

4. Gerechte Gleichverteilung der amtlich zugewiesenen Sonderpidagogen-
Stunden auf alle Klassen: Jede Klasse hat ein Team unabhingig vom
Schweregrad der nach giangigen Kriterien beobachteten Behinderung der
Schiiler.

5. Weiterentwicklung des Schulkonzepts zur Altersmischung der Jahr-
ginge 1 -4, womit das »Sitzen bleiben« de facto abgeschaftt ist.

6. Ein anderer Blick auf die sonderpiddagogische Forderung: Sonderpada-
gogik ist bei so grofier Heterogenitit ein notwendiger Bestandteil der all-
gemeinen Padagogik. Das Kind steht im Mittelpunkt. Ziel ist sein Erfolg.
Was kann es schon? Was mochte es in der Schule lernen? Was braucht es,
um Erfolge zu erleben?

Der Schritt zu einer Schule ganz ohne Ausgrenzung begann mit dem Punkt

4, der gerechten Verteilung des Personals auf alle Klassen. Nur durch diesen

grof3en Einschnitt konnte das Herausnehmen von Schiilern aus den Klassen

und die Uberweisung in »Sonder-Schulen« beendet werden.

Die genannten sechs Entwicklungslinien fanden sich in Arbeitskreisge-
sprichen, Diskussionen mit Eltern und Lehrkréften und Entscheidungen der
Mitwirkungsorgane wieder. Sie bildeten das Fundament, auf dem der lange,
steinige Weg zu einer Schule ohne Ausgrenzung gepflastert wurde. Ohne
die Vision von der Inklusion und der Altersmischung, ohne die zahllosen
Auseinandersetzungen verschiedener Berufsgruppen in den Ganztagsteams
und nicht zuletzt ohne die sehr umfangreichen Kenntnisse und Kompeten-
zen im offenen Unterricht hitte die Sonderpadagogik auf der Stelle getre-
ten. Eine »ambulante sonderpddagogische Forderung aus dem Koffer, also
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eine nur additiv verstandene Sonderpéddagogik ist ein Musterbeispiel fiir die

Fehlentwicklungen »integrativer« Pidagogik. Selektive Strukturen lieflen

sich unter diesen Bedingungen kaum beseitigen.

Klarheit gewannen wir vor allem durch das Studium der Gegeniiberstel-
lung der Vision der Inklusion mit den Fehlentwicklungen in integrativen
Schulen, die Andreas Hinz (2002) verdffentlichte. Daran ankniipfend zei-
ge ich in der Darstellung auf Seite 129 am Beispiel der multiprofessionellen
Teamarbeit, was sich in der Grundschule Berg Fidel ab 2002 zum Motor und
Ausgangspunkt fiir Veranderung entwickelte.

Merkmale eines Unterrichts, der Kindern Erfolge vermittelt und sie nicht
ausgrenzt, sind:

1. Effizientes Regelsystem (Verldssliche Regeln, Rituale und Verfahrenswei-
sen sind mit den Schiilern verabredet, Konsequenzen bei Verstéfien gegen
die Regeln werden moglichst vorab gemeinsam im Klassenrat vereinbart)

2. Wirksame Unterrichtsorganisation (Klassenraum und Unterricht sind
vorbereitet, Transparenz und Mitsprachemdglichkeiten fiir alle Beteilig-
ten, inhaltliche Klarheit, Differenzierung, Strategien fiir potenzielle Pro-
bleme sind eingeplant, Zeit wird effektiv genutzt)

3. Storungskontrolle (Beaufsichtigen, Regelverstofie werden verldsslich, mit
minimalem Aufwand und unverziiglich im Sinne der Klassenrat-Verab-
redung unterbunden)

4. Verantwortlichkeit (Verfahren, die den Schiilern die Verantwortlichkeit
fiir die Ergebnisse ihrer Arbeit verdeutlichen, z.B. werden Schiiler an
Planungen beteiligt, es werden Freirdume gewahrt, Lerntagebiicher und
Gespriche zur Reflexion genutzt)

5. Zusammengehorigkeit (Aktivititen, die dem Gemeinschaftserleben der
Klasse dienen, Atmosphire der Zugehorigkeit)

Diese Qualitdtsmerkmale werden in der internationalen Forschung als Er-

kennungszeichen guter Klassenfiihrung betrachtet. Klassenfithrung gilt als

das Merkmal, das am eindeutigsten Einfluss auf Leistungsniveau und Leis-
tungsfortschritt von Schulklassen hat. Auch im nicht »lehrergesteuerten

Unterricht« bei der Einzel- oder Gruppenarbeit, bei Projekten und in freien

Arbeitsphasen sind solche verldsslichen und transparenten Strukturen fiir

Kinder und deren Lernerfolge wichtig.

Offnung und Strukturierung von Unterricht sind kein Widerspruch, son-
dern erginzen sich.

Nur wenn die strukturierende Klassenfiihrung vernachléssigt wird, kom-
men Nachteile stark heterogener Lerngruppen zum Vorschein. LehrerInnen
tithlen sich tiberfordert und die Lernchancen »gemeinsamen« Unterrichts
werden vertan. Auffillige Kinder werden zu Stérern und fithlen sich ihrer
Klasse nicht mehr zugehorig. Die schulische Antwort darauf heif3t in vielen
Fillen Ausgrenzung und Uberweisung auf »Sonder-Schulenc.
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Perspektive einer Schule ohne Ausgrenzung »Integrationg, die weiterhin ausgrenzt
(inklusive Schule) (Fehlentwicklung)

Sonderpadagogische Mitarbeiter als Unter-
stutzung fur Klassenlehrer, Klasse und Schule

Gemeinsame Zustandigkeit und Verantwor-
tung fiir Lernprozesse jedes Kindes in der
Klasse

Einbeziehung und Unterstiitzung der Klassen-
gemeinschaft (z.B. Paten) in der Lernentwick-
lung (z.B. der Schulanfanger)

Gemeinsame Reflexion und Planung aller
Beteiligten (Kinder, Mitarbeiter und im Idealfall
auch Eltern).

Im Vertretungsfall kann ein anderer die
Aufgaben, die im Team vereinbart wurden,
ibernehmen

Kollegiales Problemlésen im Team

Supervision als fester Bestandteil des jewei-
ligen Teams, Systemberatung

Synthese von veranderter Schul-, Sonder- und
Sozialpadagogik. Qualitatssicherung fiir alle
und Kostengerechtigkeit des Bildungswesens
stehen im Vordergrund

Sonderpadagogische Mitarbeiter als Unter-
stlitzung fur Kinder mit besonderem Bedarf
(Betreuung, »Forderung« u.a.)

»Exklusive« Zustandigkeit und Verantwortung
des Sonderpadagogen fiir Kinder mit Férder-
bedarf und der Klassen- und Fachlehrerin fir
alle restlichen Kinder

Spezielle Angebote oder »Férderungen« von
Experten fir spezielle Kinder (z.B. Behinderte,
Begabte, Ganztagskinder u.a.)

»Forder«-Plane und Angebote fiir bestimmte
Kinder als Leistung von Experten. Gefahr des
Gerangels um Zustdndigkeiten. Vertretung des
ausgefallenen Personals kaum méglich

Kontrolle durch (besser bezahlte) Experten

Supervision als freiwilliges Zusatzangebot fiir
Einzelne

Kombination von unveranderter Schul-,
Sonder- und Sozialpadagogik. Sonderpada-
gogen sorgen daflir, dass das problematische
Kind nicht stort, der Unterricht nicht verandert
werden muss und es trotzdem dazulernt

(z.B. durch simultanes Dolmetschen, Daneben-
sitzen, Anpassen an den gewohnten Ablauf)

Multiprofessionelle Teamarbeit (vgl. Stahling 2005; 2009)

Dass die Schule Berg Fidel fiir einige Kinder noch nicht gut genug war, soll
nicht verschwiegen werden. Auch dort wurde ausgesondert. Wie leicht sich
im Alltag Ausgrenzungsmechanismen einschleichen, zeigt das Beispiel ei-
nes Jungen mit Namen Milan. Er traktierte so sehr die anderen Kinder in
seiner Klasse, dass nach einem Jahr das Team die Hoffung aufgab und fiir
die Uberweisung in eine Forderschule plidierte. Die Kolleginnen schienen
»mit ihrem Latein am Ende« zu sein, nachdem sie vieles vergeblich versucht
hatten. Niemand wollte und konnte noch weitere Kraft »investieren«, um
dem Jungen zu helfen. Es galt auch die anderen Kinder zu schiitzen. Aller-
dings lie8 mich als Schulleiter die Metapher von der Schule als Schiff nicht
ruhen. Wir fahren nun einmal wie auf einem Schiff {ibers Meer und wir
wollen eigentlich niemanden - weder Kinder noch Erwachsene - iiber Bord
werfen.
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In einer Supervision wurde ein Perspektivwechsel gewagt: Das Team ver-
setzte sich wihrend einer angeleiteten Phantasiereise in eine alltagliche Situ-
ation hinein, in der der Junge etwas tat, das die Mitarbeiter hilflos machte,
argerte oder provozierte. Dann wechselte jeder die Perspektive und identifi-
zierte sich mit dem Jungen: Wie fithle und denke ich als Milan? Was beriihrt
mich besonders? Alle Mitarbeiter sagten, dass Milan mehr Zuwendung will.
Er lenkt Aufmerksamkeit auf sich, indem er etwas »anstellt«. Unsere ver-
geblichen Mafinahmen zur Integration in die Klassengemeinschaft schei-
terten, weil der Junge jedes padagogisch ausgefeilte Gruppenangebot (Ent-
spannungsiibungen, Reiten, intensives Kleingruppentraining u.a.) fiir seine
Zwecke umdefinierte: Er wollte, dass man sich mit ihm beschéftigt und ihn
in den Mittelpunkt riickt. Durch sein Verhalten unterlief er unsere Gruppen-
aktivitdten und brachte sie zum Kippen. Die Pddagoginnen gaben ihn schliefi-
lich auf, weil ihre Maffnahmen und Methoden nicht zum Erfolg fithrten.

In dieser Situation stellte eine Lehrerin die entscheidende Frage: Was
wollen wir eigentlich? Wollen wir unsere attraktiven Angebote durchfithren
und ihn dann davon ausschlieflen oder wollen wir in erster Linie zu ihm
eine Beziehung aufbauen? Es dauerte etwas, bis wir erkannten, dass unsere
qualifizierten Angebote ihm nichts halfen, weil wir sie auf jeden Fall »durch-
zogenc. Sie waren bereits fest im Stundenplan verankert. Raumbelegungs-
pline, Einsatzzeiten der Kolleginnen, Qualifikationen der Mitarbeiterinnen
und die Abstimmung mit anderen Projekten schienen uns zu zwingen, die
geplanten Gruppenaktivitdten durchfithren zu miissen, ohne selbstkritisch
zu fragen, fiir wen sie niitzlich sind. Fiir einige Kinder waren sie passend
und wertvoll, aber nicht fiir Milan. Statt den »auffalligen« Jungen dort ab-
zuholen, wo er stand, bekamen die Mafinahmen eine Eigendynamik. Dass
Milan nicht mitspielte, stérte den Plan und fithrte zu Ermahnungen und
schliefSlich zum Ausschluss vom fiir das Kind scheinbar so wichtigen Ange-
bot. »Schade« — hief es — »Milan hitte hier so gut lernen kénnen.«

Doch bereits am Tag nach der Supervision begannen wir, Milan anders
wahrzunehmen - als ein Kind, das verzweifelt nach Liebe schreit. Wir ga-
ben es auf, irgendein Verhalten von ihm zu erwarten. Wir forderten nicht
mehr, dass er an einem Angebot teilnahm. Alle Lernanforderungen wurden
reduziert. Stattdessen nahmen wir ihn an die Hand und fragten, was er gerne
machen wolle. Wir zeigten ihm vieles im Haus, im Geldnde, aufSerhalb der
Schule und warteten, bis ihn irgendetwas interessierte. Nur daran kniipften
wir an - und fanden den Weg zu ihm, weil er endlich keine Misserfolge mehr
zu erleben brauchte. Milan blieb an der Grundschule Berg Fidel. Die Mitar-
beiter reagierten flexibler und forderten nur so viel von ihm, wie er sich selbst
abverlangte. Wir haben gelernt: Nicht das padagogische oder therapeutische
Angebot oder gar die Mindeststandards, sondern die Beziehung zum Kind
entscheidet iiber den Erfolg. Die Entscheidung, dass ein Kind hierhin gehort
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- »egal was es anstellt« -, ist bereits ein sehr bedeutendes Beziehungsangebot.
Das Kind spiirt, dass man es nicht fallenlasst. Wenn wir lernen, einem Kind
auf die Seele zu schauen, akzeptieren wir dadurch noch nicht sein Verhalten,
aber wir erkldren es uns und bleiben so handlungsfihig. Wir diirfen bei allem
didaktischen Anspruch nie die Beziehung zu den Kindern zu kurz kommen
lassen.
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