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Vorwort

Kinder in unseren Grundschulen unterscheiden sich in ihren sozialen
Voraussetzungen und Verhaltensweisen, in Alter, Geschlecht, in der Nationalitat, in
ihrer kérperlichen und geistigen Entwicklung, in ihren sprachlichen Fahigkeiten, in
ihren Erwartungshaltungen, Interessen  und  Bedlrfnissen, in ihrer
Lerngeschwindigkeit und in ihrer Lernweise.

Auf diese Verschiedenheit miuissen Lehrerinnen und Lehrer ihren Unterricht
ausrichten.

Diese vom Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung vorgelegte
Handreichung will mithelfen, den hohen Anspruch der Grundschule einzuldsen,
Schule fur alle Kinder zu sein.

Die Handreichung will konkrete Anregungen bieten fir eine integrative
Unterrichtsgestaltung und fir die Entwicklung eines schulischen Leitbildes, das allen
Kindern gerecht wird.

Es werden verschiedene Zugangswege zu einem integrativen Grundschulunterricht
beschrieben. Es finden sich Kapitel, die sich mit strukturellen und organisatorischen
Veranderungen von Schule und Unterricht befassen, die neue Wege kollegialer
Zusammenarbeit und auch die Kooperation ins padagogische Umfeld der Schule
beschreiben. Daneben bietet die Handreichung aber auch eine Fllle an methodisch-
didaktischen Anregungen und Texte, die zu einem erweiterten Verstandnis von
auffélligem Verhalten einzelner Schilerinnen und Schiler oder ganzer Klassen
fihren kénnen.

Die Handreichung ist durch ihre praktischen Anregungen, durch lebendige
Schilderungen und eine Vielzahl von Tipps hilfreich fir alle Leserinnen und Leser.
Wirksamer noch wird die Lektlre, wenn sie als Anregung zum schulinternen
Erfahrungsaustausch genutzt wird.

Das Lesen der Handreichung kann mit jedem beliebigen Kapitel beginnen. Deshalb
wurden auch bewusst Doppelungen der wichtigsten Aussagen eingeflhrt.

Die Verfasserinnen und Verfasser, bei denen ich mich herzlich bedanke,
wiinschen sich, dass die Handreichung zur Grundlage von Entwicklungsprozessen
in Schulen wird und den Lehrerinnen und Lehrern die erhoffte Hilfestellung bietet.

Mainz, im September 2000

Frieder Bechberger-Derscheidt



Die Verfasserinnen und Verfasser der Handreichung stehen lhnen gerne far

Ruckfragen und weitere Unterstltzung zur Verflgung:

Christine Schrodin

Friedhelm Zollner

Hannelore Vogler

Josef Fiedler

Hedwig Heinze

Sylvia Sund
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Grundlagen der Integrierten Forderung

Friedhelm Zo6liner

1. Rechtliche Grundlagen zur Gestaltung von Integrierter Férderung

Grundgesetz und Landesverfassung bilden die Grundlage zur Gestaltung des
Schulwesens unseres Landes. Das Schulgesetz ist der Eckpfeiler der
Rechtsgrundlage zur inhaltlichen und organisatorischen Gestaltung unseres
Schulwesens. Es stellt das Kind in den Mittelpunkt aller Bemihungen.

Der Auftrag der Schule wird definiert aus ,,dem Recht des Einzelnen auf
Forderung seiner Anlagen und Erweiterung seiner Fahigkeiten®.

Der einzelne Schiler und die einzelne Schiilerin stehen damit im Vordergrund, sie
haben ein Recht auf individuelle Férderung. Dies gibt der Lehrkraft die Méglichkeit,
innerhalb eines sehr breit angelegten Férderbegriffes zu arbeiten. Damit muss
jeglicher Unterricht zum Férderunterricht werden.

Diese Férderung bezieht sich nicht auf ein imaginéares, hochgestecktes Bildungsziel,
wie das nach dem Verstandnis friherer Verfassungen Ublich war. Sie geht als Basis
und Zielsetzung gleichermaBen von den Anlagen und Fahigkeiten aus, die der
Schiler, die Schulerin mitbringen. Dieses Grundverstandnis vom Bildungsauftrag der
Schule ist in Deutschland so alt noch nicht.

Das Schulgesetz nennt im einzelnen die Postulate Orientierung in der Welt,
Verantwortungsbewusstsein im Umgang mit der Schépfung, normenbezogene
Handlungsfahigkeit, Selbststandigkeit, Partizipation, Selbstverwirklichung,
Persoénlichkeitsentfaltung. Wenn es zusammenfassend heiBt, es sei Aufgabe der
Schule ,zur Erflllung der Aufgaben in Staat, Gesellschaft und Beruf zu beféhigen®,
dann bedeutet das, dass diese drei Wirkebenen menschlichen Lebens
gleichberechtigt von Bedeutung sind. Die Lehrenden werden also nicht
eingeschrankt auf die Vorbereitung auf das Berufsleben, sie werden vielmehr
eingeladen zu einer ganzheitlichen Wahrnehmung der Schilerpersénlichkeit.

Das gibt den Lehrenden ein Maximum an Gestaltungsfreiheit und eine
nachdrickliche Legitimation fUr intensive individuelle Férderung.



2. Positives Schiilerbild als Voraussetzung zur Férderung nutzen

Wenn Schule die Schiilerinnen und Schdler laut Schulgesetz ,in ihrer persénlichen
Entwicklung® férdern kann, wenn sie ihnen Angebote macht fir ,Information,
Beratung, Unterstitzung und Hilfe*, dann ist das Auftrag und Chance zur
Kooperation der Lehrenden.

Beratung, Unterstlitzung und Hilfe missen in jedem schulspezifischen Arbeitsplan
ihren angemessenen Platz finden und stellen im schulischen Alltagsleben Eckwerte
dar. Das bewahrt vor der Gefahr von Stoffhuberei und vermeintlichem

Leistungsstreben.

Ich bin wichtig

und wertvoll

als Mensch.

Ob ich das weiB3, hangt davon ab,

dass ich mich als Mensch gesehen weil3.

Manche Kinder werden vor und neben der Schule
nicht richtig und ausreichend oft gesehen,

nicht liebevoll und interessiert und respektvoll genug...
Ihnen muB die Schule einen Ausgleich geben.
Aber das kann die Lehrerin allein gar nicht leisten,
dazu braucht sie die anderen Kinder und die Eltern.
Wenn die mittun,

kann die Klasse zum Therapeutikum werden.
Damit das méglich ist, gibt es viel zu lernen.



3. Lehrplanverstandnis uberprifen

Es gibt die Chance eines im echten Sinne gesetzeskonformen
Lehrplanverstandnisses, das sich an den gesetzlichen Vorgaben orientiert und diese
in den Lehrplanstrukturen, in den Schwerpunktsetzungen und in ihrem Verstéandnis
von zu erlangenden Qualifikationen unnachsichtig gegentiber manch liebgewordener
Tradition umsetzt. Wenn Schiler und Schilerinnen im Vordergrund stehen und nicht
der Stoff, darf der Stoff auch nicht im Vordergrund allen Denkens stehen, er muss
vielmehr in den Hintergrund treten. Wenn Schilerinnen und Schdler im Vordergrund
stehen mit ihren Anlagen und Fahigkeiten, dann geht es um eben diese - und das
kann nur in stark individualisierten Lernprozessen geschehen. Wenn es nicht mehr
den Stoff an sich gibt, dann kann auch nicht das Ziel darin bestehen, ihn in
moglichst kurzer Zeit, mit fur alle gleichen Methoden und mit den gleichen
Materialien zu verabreichen - und anschlieBend in einem flr alle gleichen
Erfolgsraster abzufragen. Dies muss zur Individualisierung des Lernprozesses
fuhren.

4. Forderbegriff klaren

Aus diesem Verstandnis resultiert eine normungebundene Grundauffassung von
Unterricht und eine neue Auffassung des Begriffes der ,Férderung®. Wenn
Leistungsfahigkeit und Leistungswille sich so verstehen, dass der Ausgangspunkt die
individuelle Disposition ist, dann gibt das den Anlass, ,auf der Basis von
Geborgenheit, Sicherheit und Verlasslichkeit“ dem einzelnen Schiiler, der einzelnen
Schulerin das Erreichen von Zuwachs in jeder Hinsicht zu ermdglichen.

In dieser Hinsicht ist jeder Unterricht Férderunterricht, weil er selbstverstandlich
allen Schulerinnen und Schilern Zuwachs zutraut, erméglicht und verschafft - den
eher Leistungsstarken und den Leistungsschwachen. Férdernder Unterricht setzt in
diesem Sinne bisher unerkannte - und vielleicht unbekannte - Lernkategorien und
Qualifikationen frei. Er ermdglicht, 1&sst zu, setzt sich auseinander, geht ein und hat

deshalb einen - sogar qualifizierten - Mehrwert.

! Ute Andresen: Was sollen unsere Kinder lernen diirfen? Redemanuskript zu: Vortrag am 30.10.1998
auf der Tagung der DGLS Rauichholzhausen
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Wenn die Ziele, die Wege, Methoden, Inhalte unterschiedlich sind, st6rt es nicht
langer, wenn die Schuilerinnen und Schiler unterschiedlich sind. Unterschiedlichkeit
als Chance zur Vielfalt begreifen, gibt die Méglichkeit zu erkennen, dass Vielfalt die
Alternative zur Einfalt ist.
Nur Vielfalt bringt Zuwachs mit sich, fir die Lerngruppe und fir die lernende
Organisation. Vielfalt erzeugt Neugier, weil niemand mehr in der Vorstellung lebt,
,e8“ schon zu wissen oder zu kénnen.

Zu einem guten Schiler gehért

dass er lernt,

sich Uber den Stand seiner Aufmerksamkeit

und den Grad seines Verstehens

jederzeit im Klaren zu sein.

Dabei kann er sogar zu denen gehdren,
die ofter sagen,

sie hatten es nicht verstanden,

einfach, weil er dauernd kontrolliert,

ob er das Erklarte auch begriffen hat.

Der schlechte Schiiler dagegen
kennt diese Art der Selbstkontrolle nicht,
so dass er meist gar nicht weiB,

ob er das Erklarte verstanden hat oder

5. Unterschiedliche Lehrerkompetenzen nutzen

Lehrerkompetenzen sind auf den Lernprozess des einzelnen Kindes ausgerichtet,
auf dessen Lernen. Nach den so eindeutigen Erfahrungen mit all den Formen Inte-
grierter Férderung, ob ,Worms-Dauner Modell“, Schulversuch ,Gemeinsamer Unter-
richt von Kindern mit und ohne Beeintrachtigungen®, Integrierte Férderung geman

§ 29 Grundschulordnung, Folgekonzept, ,Gemeinsamer Schulanfang” oder

2 Andresen, a.a.O.



Einzelintegration, ist die Ermutigung da und die Bereitschaft alle mégliche Skepsis,
Scheu, Vorurteile, Angste und Vorbehalte zu (iberwinden.
Nicht zuletzt die dezidierten und vielen unterschiedlichen Ansatzen nachgehenden
Schulversuche und Erfahrungen in nahezu allen Bundeslandern und die auch
politisch sehr einmutigen Erklarungen der KMK, wie die Empfehlungen zur
sonderpadagogischen Férderung in den Schulen der Bundesrepublik Deutschland
vom Mai 1994, erfordern ein energisches Vorantreiben der BemUhungen um
Verstarkung der Kooperation von unterschiedlichen Lehrerkompetenzen, auch in
Regelschulen - und hier speziell in Grundschulen.
Zur runden Leistung, die wir allen Kindern génnen wollen, gehért auch:
e hoffen kénnen, dass ich es kann oder dass ich es doch noch lernen
werde
¢ lieben kdnnen, vor allem Mitmenschen, aber auch Fernstehende, auch
Dinge, Pflanzen, Tiere
e helfen kdnnen (John Holt schreibt, gute Schiler schienen ein
Liebesverhaltnis mit dem Leben zu haben. Das ist allen Kindern zu
wiinschen.)
e froh sein kénnen
e Zivilcourage
e etwas hinnehmen kénnen
e unterscheiden kénnen, wann Geduld und Hinnahme, wann
persoénlicher, verantwortungsstarker Mut nétig ist
e stolz sein
e um Hilfe bitten, Hilfe fir méglich halten, Hilfe als hilfreich erkennen,

e aber doch nicht von Hilfe abhangig werden.?

6. Forderung muss im Schulprogramm verankert werden

Bei der Formulierung von Schulprogrammen sind Schulaufsicht, Schulleitungen und
Gremien der Schulen gemeinsam gefordert, den Schwerpunkt auf die Férderung
aller Schalerinnen und Schiler als Kernaufgabe von Schule zu legen. Dazu liegen

vielfaltige Hilfen und verbindliche Vorgaben vor:

3
Andresen, a.a.O.
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e die Leitlinien von 1984 (die Lehrerinnen und Lehrern vielerlei Méglichkeiten zu
schilergerechter Arbeit eréffnen);

e die KMK-Beschlusse;

e die Grundschulordnung;

e die Verwaltungsvorschrift zur ,Férderung von Kindern mit Lernschwierigkeiten
und Lernstérungen in der Grundschule®;

e die Verwaltungsvorschrift zur ,Durchfiihrung der integrierten FérdermaBnahmen
geman § 29 der Schulordnung fir die 6ffentlichen Grundschulen®;

e die Konzeptbeschreibungen Gber ,Schulversuche zum Integrativen Unterricht®;

e der Entwurf des Ministeriums zur differenzierten Leistungsbeurteilung im 3. und 4.
Schuljahr der Grundschule von 1994 (das Verfahren kann im Rahmen der
Erprobungsphase von allen Schulen angewendet werden).

Im Papier ,,Zur Kooperation von Sonderschullehrkraften, Padagogischen Fachkraften

und Grundschullehrkraften in integrierten MaBnahmen® vom Oktober 1999 wird das

Selbstverstandnis und der Auftrag zur Zusammenarbeit detailliert dargestellt, indem

es u.a. hei3t: ,Besonders wichtig wird es in den Prozessen sein, dass die

unterschiedlichen Sichtweisen und Qualifikationen der verschiedenen Berufsgruppen
das Spektrum der Kommunikation erweitern. So sind Grundschulen aufgefordert, in

Gesamtkonferenzen, Studientagen und regelmaBigen Sitzungen der Klassenteams

miteinander immer wieder systematisch und zielorientiert in einer offenen

Atmosphare zu arbeiten.”

7. Verbindlichkeiten schaffen und umsetzen

Informationsdefizite hinsichtlich der rechtlichen Vorgaben zur Férderung von
Schulerinnen und Schilern mit Problemen unterschiedlichster Art missen
schnellstmdglich beseitigt werden. Die Schulpraxis hinkt noch den Chancen
hinterher, die die rechtlichen Vorgaben und Empfehlungen bieten. Deshalb qilt es,
die Schulen zu ermutigen, alle Méglichkeiten zur Férderung zu nutzen - auch tber
die Grundschule hinaus.

Es geht also bei der Frage nach einer zeitgeméaBen Zielsetzung, Struktur und

Organisationsform von Integrierter Férderung nicht darum, irgendwo noch einmal
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irgend etwas zu probieren, es geht um den Regelfall, die Normalitat, den Alltag. Es
geht nicht um Vorlieben von irgendwem, um die Interessen irgendeiner
Lehrergruppe, nicht um irgendeine Idee, die man mal ausprobieren kénnte. Es geht
um die Prinzipien und Strukturen, um Prozesse und Ablaufe, die Grundbestandteil
von Grundschularbeit sein kénnen und sollen - Uberall. Dabei kann niemand aus der
Verpflichtung entlassen werden, hier beratend, férdernd, empfehlend, informierend,
begleitend tatig zu werden; aber auch in dem jeweils speziell verantworteten Bereich
kontrollierend, regulierend, steuernd einzugreifen.

Wenn wir INTERNE EVALUATION fordern,
wollen, kbnnen wir uns
am BILDUNGSINTERESSE DER KINDER
orientieren.
Wir wollen, dass sie die Schule
tichtig und selbstsicher verlassen,
dass sie ihren Platz in der Welt
jenseits unserer Schule finden,
dort geschatzte Mitmenschen sein
und mit sich selbst und ihrem Leben
ins Reine kommen kdnnen.
Wir dirfen dabei nicht nur fiir einen Teil,
den in der Konkurrenz um Geltung und Einfluss
erfolgreicheren Teil unserer Kinder sorgen,
und die anderen vernachlassigen und opfern.
Wir missen alle unterstitzen
und ihre besonderen Starken entwickeln.
Und wir missen sie lernen lassen,
miteinander und in gegenseitigem Respekt
zu leben und zu arbeiten.

Das widerspricht dem Arbeitgeberinteresse,

das sich nur auf die in seinem Sinne Tiichtigsten richtet.*

4 Andresen, a.a.O.
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8. Kooperation optimieren

Integrierte Férderung ist wie kaum eine padagogische Aktivitat geeignet, auch im
Zusammenspiel von Schulaufsicht verschiedener Referate der Schulbehérde,
Schulleitungen verschiedener Schularten und Schulen, Lehrerinnen und Lehrern mit
unterschiedlichen Berufssozialisationen, Schulgremien mit differenzierter
Interessenlage professionelle Energie freizusetzen, Beratung zu praktizieren,
Kreativitédt zu ermdglichen, Kontrolle auszuliben und Erfolg zu sichern. Aus dem
Verstandnis von Padagogik als einem transparenten Akt aus der Kombination von
Lernstandsanalyse, Zielvereinbarung und Zielkontrolle ergibt sich sachlogisch, dass
dafir eine entsprechende Dokumentation dieser Handlungsebenen Grundlage ist.
Das ergibt sich auch aus dem Verstéandnis eines ,padagogischen Grundvertrages*
mit den Eltern der Schilerinnen und Schiiler als gleichberechtigten Partnern.
Deshalb ist der Erfolg der Férderung abhangig davon, ob man es durchhalt, das
Selbstverstandnis von Partnerschaft, Teilhabe und Interessentransparenz in der
Praxis umzusetzen.

Nur ein bestimmtes Verstandnis von Schule, nur eine gewisse Grundeinstellung zum
Unterricht und zum Schiler-Lehrer-Verhaltnis Iasst erfolgversprechende Integrierte
Forderung zu. Wenn Integrierte Férderung nicht nur in einem gemeinsamen Raum,
sondern im integrierten Unterrichtskonzept Bestand haben will, muss das auf der
Integration von padagogischer Erfahrung der beiden Lehrenden erfolgen: Vielfalt als
Gegenteil von Einfalt.

Kooperation ist deshalb angesagt, Information, Fortbildung, Evaluation,
Organisationstalent, Optimismus, Vertrauen in Kolleginnen und Kollegen.

Das mdgen unwesentliche Hurden sein. Die wirklichen Herausforderungen mégen
die sein, die die Kinder aktuell stellen.

Dazu sind Rahmen, Untersttitzung und Hilfsstrukturen geschaffen, Ressourcen
bereitgestellt, Bedingungen geschaffen. An Mut, Kreativitat,
Kooperationsbereitschaft, Engagement werden es die Lehrenden nicht fehlen lassen.
Darauf kébnnen die Kinder sich verlassen.
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Dabei ist Wert zu legen auf ein Menschenbild, das von der Vollwertigkeit eines jeden
einzelnen Menschen ausgeht, das beschreibt, wie wichtig es ist, dass jede Lehrkraft

dies wirdigt und respektiert.
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Funktion der Handreichung
Christine Schrodin

Diese Handreichung basiert auf den bislang vorliegenden Erfahrungen der
Integrierten Férderung und dient der Weiterentwicklung des Grundschulunterrichts,

gestitzt durch Férderlehrkrafte.

1. Ruckblick

Im Schuljahr 1999/2000 wurden 2722 Stunden flir die Integrierte Férderung nach

§ 29 Grundschulordnung eingesetzt.

Die Verteilung der Stunden an die einzelnen Grundschulen erfolgte durch die
Schulleiterinnen und Schulleiter der Stammschule nach den Zuweisungen durch die
Bezirksregierungen. Teilweise wurde ein rollierendes Verfahren angewendet.

Von den 976 Grundschulen in Rheinland-Pfalz erhielten 603 Schulen Integrierte
Férderung nach § 29 Grundschulordnung.

199 Schulen erhielten eine oder zwei Stunden, 194 Schulen erhielten drei oder vier
Stunden, 128 Schulen erhielten 5 bis 7 Stunden, 82 Schulen erhielten 8 bis 27
Stunden.

Die Integrierte Férderung sollte nach den Vorgaben der Verwaltungsvorschrift
Uberwiegend im Klassenverband erfolgen. Hierzu war eine intensive Koordination
der Arbeit von Grundschul- und Sonderschullehrkraften notwendig.
Vorbereitung, Team-Teaching und Nachbereitung der Integrierten Férderung
scheiterte oft an der geringen Stundenzuweisung und der damit verbundenen
geringen Anwesenheit des Sonderschullehrers oder der Sonderschullehrerin in der
Schule.

Ein weiteres Problem stellte der oft noch praktizierte Frontalunterricht dar.

Der Foérderlehrer oder die Férderlehrerin Gbernahm folgende Aufgaben im Grund-
schulunterricht: Es wurden Spiele durchgefiihrt oder die spielerische Verarbeitung
des Gelernten angebahnt, der Tagesablauf rhythmisiert oder die Sinne entdeckt. Im
Bereich des Lesens wurde Lautanalyse oder -synthese betrieben und optische oder
akustische Analyse durchgeftihrt. Im Bereich des Schreibens wurde die Morphem-

Graphem-Zuordnung geibt und Rechtschreibférderung geleistet.
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Im Fach Mathematik half die Férderlehrerin oder der Férderlehrer bei der Sicherung
des Mengen- und Zahlbegriffs. Im Bereich der Wahrnehmung wurden Stillelbungen
und Traumreisen durchgefiihrt, Form-Farbunterscheidungen, Raumlage-Ubungen,
Auge-Hand-Koordinationstibungen und Konzentrationsférderung angeboten. Die
Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit der Kinder wurde weiterentwickelt durch
das Lernen von Regeln - im Klassenrat und durch Konfliktklarung. Daneben stand
auch die Entwicklung von Lernmotivation, die Hinfihrung zur aktiven Mitarbeit im
Klassenunterricht, die Verbesserung der Arbeitshaltung, sowie die Vermittlung von
Lern- und Arbeitstechniken im Zentrum der Férderarbeit.

Inhaltlich erfolgte die Férderung schwerpunktmaBig im Bereich des Lernens und der
Sprache, d.h. in Bereichen, die eigentlich zur Aufgabe der Grundschullehrkréafte
gehdren. Die Forderlehrkrafte wurden oft damit ihrem sonderpadagogischen
Forderauftrag wenig gerecht.

DarUber hinaus wurden von den Grundschulen Schwierigkeiten bei der Férderung
von Schilerinnen und Schilern mit emotionalen und sozialen Beeintrachtigungen
formuliert, fUr die nicht gentigend ausgebildete Férderlehrkrafte zur Verfligung

standen.

Férdermdglichkeiten und Ressourcen der Stammschule stieBen bei der groBen
Nachfrage rasch an Grenzen. Dies flihrte zur Unzufriedenheit lber die integrative
Arbeit. Die Leiter und Leiterinnen der Stammschulen befanden sich bei der
Entscheidung der Verteilung der Férderstunden an die Grundschulen in der
Zwickmihle: Schwerpunktsetzung versus GieBkannenprinzip?

Trotz geringer Stundenzuweisung empfanden die Grundschulen Entlastung durch die
Forderlehrkrafte und waren mit dem Angebot der Integrierten Férderarbeit zufrieden.
Kontaktverbesserung, Bekanntheit und Arbeitsweise der Sonderschule fir
Lernbehinderte nahmen an der Regelschule zu und wurden von den Stammschulen
positiv bewertet. Doch die Zahl der Problemschiiler steigt. Darauf muss sich Schule

vorbereiten.
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2. Konsequenzen aus den Erfahrungen und Vorschlag zur Weiterentwicklung
der Integrierten Forderung

Voraussetzungen in der Grundschule

Integrierte Férderung kann nur gelingen, wenn in der Grundschule folgende
Voraussetzungen erflllt sind:

Das Kollegium der Grundschule entwickelt gemeinsam eine Férderkonzeption:

e Der Unterrichtsvormittag ist rhythmisiert.

e Es gibt offene Unterrichtsphasen.

¢ Die Klassenraumgestaltung ist variabel.

Integrierte Férderung muss von der Grundschule gewollt sein. Die Grundschule
muss bereit sein, Unsicherheiten, Schwachen, Probleme zuzugeben, Hilfe erbitten
und annehmen kénnen.

Um die eigenen Kompetenzen, die Férdermdglichkeiten und Ressourcen der
Grundschullehrkrafte auszuschépfen und optimal zu nutzen ist stadndige schul-interne
Konferenzarbeit nétig.

Jede Grundschule braucht ein Forderkonzept, um dem eigenen Auftrag gerecht
zu werden, wonach mit differenzierenden und individualisierenden Unterrichtsformen
gearbeitet wird.

Es mussen Zielvorstellungen flr die Grundschularbeit im Kollegium abgestimmt sein,
um eine langfristige Férderplanung zu ermdglichen. Die Persénlichkeiten der
Grundschullehrerinnen und -lehrer, ihre Haltungen und Einstellungen gegentber den
Kindern sind fir den Erfolg der Integrierten Férderung wichtig. AusschlieBliche
Orientierung am Lehrplan der Klassenstufe gefahrdet den Erfolg der Integrierten
Foérderung. Effektive Integrierte Férderung veréndert eingefahrene Denkweisen und
fihrt zu einer Neugestaltung des Unterrichts.

Voraussetzungen bei der Forderlehrkraft

Wichtig fur die Arbeit in der Grundschule ist auch die Persdnlichkeit der
Forderlehrerin/des Forderlehrers. Sie/er muss Uber die sonderpadagogischen
Kompetenzen verfligen, die fir die gemeinsame Forderarbeit in der Grundschule
besonders gebraucht werden. Um ein Vertrauensverhaltnis in der gemeinsamen
Forderarbeit aufbauen zu kdnnen, sollte langfristig die gleiche Person in der
Grundschule eingesetzt werden, denn die Akzeptanz der Integrierten Férderung
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steigt mit der Lange der Verweildauer der Férderlehrkraft in der Grundschule
(Kontinuitat). Der Einsatz der Férderlehrkraft sollte auf Freiwilligkeit beruhen und ein
Engagement Uber die Unterrichtszeit hinaus beinhalten.

Die Férderlehrkraft sollte Spezialistin fir Unterricht mit lernschwachen und
verhaltensauffélligen Kindern sein. Sie sollte Beraterin der Grundschulkollegiums in
unterrichtlichen Fragen sein und den padagogischen Blick erweitern helfen. Daneben
sollte sie Unterstiitzung bei der Erarbeitung von Férderkonzepten bieten kénnen. Sie
sollte Verstandnis flr und Erfahrungen mit Lernstrategien haben, die auf neueren
Ergebnissen der Entwicklungspsychologie und Lernforschung griinden.

3. Schwerpunktsetzung der Integrierten Férderung

Der Schwerpunkt der Arbeit der Férderlehrkrafte sollte im Schulkindergarten und im

1. oder 2. Schuljahr liegen. Pravention sollte mdglichst schon im vorschulischen

Bereich ansetzen. Grundschul- und Férderlehrkrafte erarbeiten gemeinsam die Hilfen

und die Unterstitzung flr kognitives, emotionales und soziales Lernen der Kinder.

Hauptaufgabe der gemeinsamen Arbeit von Lehrenden unterschiedlicher

Kompetenzen in der Grundschule ist es

e die Ziele der Arbeit in der Grundschule abzustimmen

e sich Uber Wege der Aneignung des Lernens und des sozialen Miteinanders
auszutauschen

e nach neuen Lernwegen zu suchen

e die Mdglichkeiten der Férderung auszuweiten hin zur Kooperationmit

auBerschulischen Diensten und einer intensiven Einbeziehung der Eltern..

=Y

. Notwendigkeit der Handreichung zur Integrierten Férderung
Die Handreichung zur Integrierten Férderung erganzt das Papier zur Kooperation

von Sonderschullehrkraften, Padagogischen Fachkraften und Grundschullehrkraften
in integrierenden MaBnahmen. (Okt.1999)
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Diese Handreichung will exemplarisch Aspekte aufzeigen, wie durch
Unterstitzung von Forderlehrkraften in der Grundschule leichter und rascher

ein sinnstiftender Unterricht fiir alle Kinder verwirklicht werden kann.

Sie will Mut machen zur padagogischen Weiterentwicklung der Grundschulen.
(Wege zu einem Integrativem Schulkonzept)

Sie will Anregungen bieten zur Kooperation im Kollegium, um Konsens in der
Forderarbeit zu erringen. (Wege zum schuleigenen Férderkonzept)

Sie will Organisationsrahmen und in Schulversuchen erprobte Moglichkeiten
der begleitenden Fortbildung darstellen. (Organisationsrahmen und Méglichkeiten
der begleitenden Fortbildung)

Sie will helfen, die soziale Integration von Kindern mit unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen zu erméglichen. (Wege zu einer positiven Lernatmosphére)

Sie will auf neuere Forschungsergebnisse verweisen und auf veranderte

Kindheit reagieren. (Wege zur Férderung der Aufmerksamkeit)

Sie will Ideen liefern zur unterrichtlichen Gestaltung der Lernbereiche Sprache
und Mathematik. (Wege zum richtigen Schreiben und Wege zu einem

handlungsorientierten Mathematikunterricht)

In der Grundschule muss ein kollegiales Um- und Neudenken von Padagogik
beginnen. Es muss gemeinsam nach Méglichkeiten gesucht werden, den Unterricht
in Lernarrangements zu organisieren, in denen jedes Kind entsprechend seiner
Ausgangslage gemeinsam mit anderen aber immer individuell lernen und sich

entwickeln kann.
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Wege zu einem integrativen Schulkonzept

Hedi Heintze

Die Grundschule ist primarer Forderort fir alle Kinder:

w~Jeder Unterricht muss ein férdernder Unterricht sein, der den individuellen Anspruch

des Kindes auf die Entwicklung seiner Persénlichkeit grundsatzlich ernst nimmt.*®

Es ist Aufgabe des Grundschulkollegiums, gemeinsam mit den Férderlehrkraften ,

ein Férderkonzept zu entwickeln. Alle Lehrenden missen sich dazu tber ihre Rolle

klar werden, die sie im gemeinsamen Unterricht Gberwiegend Ubernehmen werden.

Sie schlipfen wechselnd in die Rolle der

e Klassenlehrkraft, die zustandig ist fur alle Facher und alle Kinder und auch far
deren Psyche, der

e Fachlehrkraft, die alle Kinder in einem Fach unterrichtet oder des

e Sonderpadagogen, der sich um bestimmte Probleme bestimmter Kinder
kiimmert.

Da Férderunterricht sich nicht als additiver Unterricht versteht, sondern als ein

verandertes allgemeines padagogisches Angebot flr heterogene Lerngruppen, muss

die Forderlehrkraft eine Mitte finden zwischen gemeinsamem und

individualisierendem Unterricht. Dazu braucht sie die Offenheit des

Grundschulkollegiums, um ihr Potenzial einbringen zu kénnen.

1. Grundlagen der Zusammenarbeit zwischen Grundschul- und
Forderlehrkraften

Um ein integratives Schulkonzept zu erarbeiten, ist kontinuierliche Konferenzarbeit
notig. Nach dem ersten Schritt einer Bestandsaufnahme werden Wege gesucht, um

einen Grundkonsens in padagogischen Fragen zu erzielen.

> Aus: Entwurf MBWW: Uberlegungen zum Arbeitsfeld von Sonderschullehrerinnen und Lehrern sowie
Péddagogischen Fachkriften in integrierenden Ma3nahmen an Regelschulen (Oktober 1999)
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Folgende Uberlegungen sind dazu hilfreich:

e Hinterfragen der padagogischen Einstellung zum Lehren und Lernen.

e Uberdenken der Einstellung zum Kind; Individualitat auch beim Lernen
akzeptieren.

e Prinzip der minimalen Hilfe als Chance fir das lernschwache Kind bejahen.

e Strukturierungshilfen z. B. im Bereich der Rechtschreibung und der Mathematik

erarbeiten.
Erarbeitung eines klassenspezifischen Forderkonzepts

Dazu ist folgendes nétig:

e Klarung der Frage der Aufgabenverteilung zwischen den beteiligten Lehrkraften.

e Lehrkréafte gestalten den Unterricht gemeinsam.

Sie beraten, wie Klassenarbeiten zu gestalten sind und welchen Stellenwert die

Ergebnisse haben. Sie sprechen mit der Elternschaft ab, ob sie ihrer Arbeit den

Entwurf zur differenzierten Leistungsbeurteilung zugrunde legen (4 statt 12

klassenbezogene Diktate im Jahr, dazu individuelle Leistungsnachweise)®

e Sie suchen Konsens Uber die Lernprozessbegleitung.

e Sie erarbeiten Beobachtungskriterien und erstellen einen Beobachtungskatalog.

e Sie fuhren regelméaBige Fallbesprechungen durch und tauschen ihre
Wahrnehmungen aus.

e Sie erzielen Akzeptanz darlber, dass Elternarbeit gemeinsame Arbeit ist.

e Bei allen gemeinsamen Aufgaben beziehen sie die diagnostische Kompetenz der

Forderlehrkraft ein.

2. Die Aufgaben des Kollegiums und der Schulleitung fiir eine positive
Entwicklung integrativen Arbeitens

Damit Integrierte Férderung den Erwartungen gerecht werden kann, missen in der
jeweiligen Grundschule alle Beteiligten an der Einbindung und Akzeptanz der

Forderlehrkraft arbeiten.

® MBWW: Entwurf zur differenzierten Leistungsbeurteilung 1994
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Erwartungen an die Schulleitung:

Die Schulleitung ist aufgerufen, die mégliche Problematik eines zusatzlichen

Lehrers in einer Klasse zu erkennen und diese in Konferenzen und Studientagen

zum Arbeitsthema zu machen.

e Sie muss zur Integrierten Férderung eine positive Einstellung haben.

e Sie muss ein Schulprofil initiieren, auf dessen Basis Integrierte Férderung Sinn
macht.

e Sie muss das Kollegium fir die Schwierigkeiten sensibilisieren, die bei der
Zusammenarbeit entstehen kdénnen.

e Sie muss gemeinsame freiwillige Fortbildungen aller Lehrkrafte mit dem Ziel der
Teamentwicklung anregen.

e Sie muss Supervisionsmdglichkeiten anregen. (schulpsychologischer Dienst)

e Lehrerinnen und Lehrer, die im Team arbeiten brauchen fir die vorbereitenden
und nachbereitenden Gesprache Entlastungen.

Padagogische Konferenzen mit Schwerpunktthemen, die die Integrierte Férderung

betreffen, sollten regelmaBig stattfinden. Die Férderlehrkrafte kbnnen anlasslich

solcher Konferenzen auch ihrer Berateraufgabe gerecht werden.

Es missen in den Konferenzen verbindliche Vereinbarungen zwischen den

beteiligten Lehrkraften getroffen werden, damit die Férderlehrerinnen und

Foérderlehrer sich nicht als Reparaturlehrer verstanden sehen.

Pad. Konferenz mit unterschiedlichen Schwerpunkten:

a) Zusammenarbeit mit Eltern:

Die Méglichkeiten der intensivierten Zusammenarbeit mit Eltern werden gemeinsam
genutzt.

Die Eltern werden in Fragen der Zielsetzung der Integrierten Férderung einbezogen.
Elternabende, Sprechtage, Klassenfeiern und Lesenachte werden gemeinsam
geplant und gestaltet.

Workshops werden abgehalten, Beratung in padagogischen Fragen wird gesucht
und angeboten.

b) Konferenz zur Erarbeitung eines Minimalkonsens:
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Das Kollegium der Grundschule muss sich gemeinsam mit der Férderlehrkraft Gber
einen Minimalkonsens der zu erbringenden Leistungen am Ende von Klasse 2
(bzw. 4) einigen. Wiinschenswert ist dabei die Einbindung von Elternvertretern und
Vertretern der Sekundarstufe I, um so eine Verstandnisgrundlage fir die
Integrationsarbeit zu schaffen.

c) Konferenzen mit Experten:

In Konferenzen sollten Fragen der Diagnostik (z.B. ADS-Kinder) im Vordergrund

stehen.

3. Grundsitze integrativer Padagogik’

e Geborgenheit
e Eigenverantwortung

e Leistungsfahigkeit (s. Leitlinien)

Bei sehr heterogenen Schiilergruppen versteht sich integrative Padagogik als
vertiefte Padagogik, die Kindern in besonderen Lebenslagen (Kindern mit
Beeintrachtigungen und Behinderungen) ein Mehr an

e einfihlsamer Beachtung

e emotionaler Stitzung

e individueller Férderung

zukommen lasst.

Integrativer Unterricht versucht, alle Schiler -auch das schwerstbehinderte Kind-
primar als Persdnlichkeiten zu begreifen, die alle -wenn auch in unterschiedlichen
AusmaBen- imstande sind, vorhandene Interessen und Lernmdglichkeiten zu
aktivieren und zu erweitern.

Integrativer Unterricht bemuiht sich darum, Lernschwierigkeiten und
Foérdernotwendigkeiten zu erfassen und individuumsbezogene Hilfen zu geben.
Integrative Padagogik betont den sozialen Aspekt der Erziehung, verliert aber auch

die Notwendigkeit der individuellen Arbeit nicht aus dem Auge.

’ Aus: Beitriige zur Reform der Grundschule 1998. Die Zukunft beginnt in der Grundschule.
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In einem Integrativen Unterricht missen die folgenden Lernprinzipien verwirklicht

werden:

Leistungs- und zieldifferentes Lernen erméglichen:

Das Kind wird als Subjekt seines Lebens und Lernens ernst genommen.
Selbstandigkeit und Kooperation werden trainiert.

Leistungsdifferentes Arbeiten wird als Notwendigkeit verstanden.

Die Méglichkeiten und die Grenzen der Leistungsféahigkeit jedes einzelnen Kindes
mussen immer wieder ausgelotet und immer wieder individuelle Férderung

angeboten werden.

Das Mehrpadagogensystem nutzen:

Im Regelunterricht ist die Bereitstellung zuséatzlichen Personals erstrebenswert.

Ideal ware eine dauerhafte Betreuung durch zwei Padagoginnen oder Padagogen.

Dieses Team muss Erganzung durch Sonderpadagogen erfahren, die stundenweise

mitwirken. Bei geringer Mitarbeitszeit kann der Sonderpadagoge auch von seiner

Beratungsaufgabe Gebrauch machen; dies macht bei wenigen Stunden Einsatz

mehr Sinn als die alternative Minimalférderung einiger Kinder wahrend des

Unterrichts.

Lernwege erdéffnen:

Das Vorschulwissen belegt die Existenz anderer als gelenkter Zugriffsweisen
(Chomsky).

Kinder kiimmern sich nicht um Sachlogik und nicht um Erwachsenenlogik von
Jeicht und schwer’; sie folgen ihrer Logik, ihrer individuellen Aneignungsstrategie.
Daraus folgt, dass dem Finden von Lésungsstrategien zeitlich ein breiter Raum
gewahrt werden muss. Umwege werden dann nicht als Irrwege angesehen, die
es aus Zeitmangel zu verhindern gilt (s. Wert des Fehlers im Bildungsprozess;
Kapitel 4). Die Starkung der Kinder auf dem Wege zu selbststdndigen Lésungen

hat Vorrang vor der Verabreichung von ,abgepackten® Lehrgéngen.

Soziales Lernen unterstiitzen:

Die Verschiedenheiten sollen weder tibergangen noch minimiert oder selektiert

werden.
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e Heterogenitat ist normal; der produktive Umgang damit muss Unterrichtsprinzip
sein.

e Rollentberschreitendes Verhalten muss eingetibt werden; hier liegt ein
Aufgabenfeld, in dem die Forderlehrkraft mit inrer erweiterten Kompetenz den
Klassenlehrer oder die Klassenlehrerin unterstitzen und beraten kann.

e Mehrheiten und Minderheiten spiegeln sich an den Unterrichtsinhalten:

e Die Erfullung der Forderung nach Geborgenheit und einfiihlsamer Unterstitzung
gilt nicht nur flr das ,durchschnittliche‘ Kind, sondern in ebensolchem MaBe auch
fur Kinder mit anderer als deutscher Muttersprache oder fremdem soziokulturellen
Hintergrund. Es qilt, die Vielfalt der Lebensumstande im Unterricht zu

thematisieren und allen Kindern emotionale Stlitzung zuteil werden zu lassen.

Ziele der integrativen Erziehung verwirklichen:

e Das einzelne Kind soll in das Leben und Lernen der Gruppe eingebunden
werden.

e Grundschul- und Férderlehrkrafte missen individuumsgerechte Hilfen anbieten.

e Selbststarke, fachliches Kénnen und soziale Kompetenz miissen ermdglicht
werden.

Zur Erreichung dieser Ziele ist einfihlsame Beobachtung notwendig, die im

alltdglichen Unterricht vom Klassenlehrer oder der Klassenlehrerin allein haufig nicht

geleistet werden kann, weil Klassenstarken von 30 Kindern das verhindern.

4. Der Wert des Fehlers im Bildungsprozess:

Oberstes Prinzip des Unterrichts - insbesondere des Rechtschreibunterrichts - war
bis vor kurzem das Prinzip der Fehlervermeidung. Der Lehrer hatte durch
gewissenhafte didaktische Vorkehrungen Sorge daflir zu tragen, dass kein falsch
geschriebenes Wort sich einpragen konnte. Begriindung daftir war die
Wortspeichertheorie®, nach der sich Richtiges wie Falsches - sozusagen
fotomechanisch - einpragen soll.

Das Verstandnis vom Fehler hat sich in den letzten Jahren gewandelt:

8 Ballhorn, Heiko: Der Mythos der Wortbildspeichertheorie. In: Grundschule 7-8/1985, S. 10.
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»Kinder lernen nicht durch Vermeidung von Fehlern, sondern tiber deren

Unvermeidbarkeit. (Erichson 1987)°

e Lehrkrafte missen im Fehler die Lernchancen entdecken und Einsichten
ermoglichen.

e Sie mussen die produktive Potenz des Fehlers nutzen.

e Lehrer missen Umwege, Fehler, sogar partielles Scheitern als normale
Bestandteile von Lern- und Entwicklungsprozessen verstehen lernen.

e FUr die Zusammenarbeit von Grundschul- und Férderlehrkraft hat das
Konsequenzen.

e Sie mussen eine gemeinsame Grundhaltung zum Fehler schaffen. Das
beinhaltet,

e den eigenen Leistungsbegriff zu hinterfragen.

e den Anforderungskatalog zu Gberprufen;

Also: nicht wegen der Konkurrenz im Galopp durch das ABC hasten, um dann 1

Jahr lang zu wiederholen und zu Uben und die auf der Strecke Gebliebenen

nachzuziehen versuchen.

Nicht wie viele Fehler ein Kind bei der Lésung einer Aufgabe macht, sondern welche

es macht und welche Abhilfe es dafar gibt, ist wichtig. Nicht Punktwerte, sondern

inhaltliche Analysen und Dokumentationen der Lernbemihungen sind Resultat einer

Fehlerdiagnostik.

Folgerungen ziehen:

Festgelegte Lernwege sind Lernbarrieren und keine Lernhilfe.

Kinder begreifen Regeln oder Regelhaftigkeiten nur_im eigenaktiven Zugriff. Dazu ist
erhéhte Zuwendung und Geborgenheit nétig, nicht aber ein Intensivierungstraining.
Geborgenheit meint einen angstfreien Raum, aus dem heraus Eigenverantwortung
und das Erproben der eigenen Leistungsfahigkeit wie des eigenen Leistungswillens
moglich werden; ein Freiraum also, in dem sich Zutrauen zu sich selbst entwickeln
kann. Der Forderlehrkraft fallt hier die schwierige Aufgabe zu, immer wieder Phasen
bewertungsfreier Zeitrdume flr alle Schiler anzumahnen, damit sich Lernen

ereignen kann.

? Erichson, Christa: Aus Fehlern soll man klug werden. In: Ballhorn/Briigelmann (Hrsg.): Welten der Schrift in
der Erfahrung der Kinder. Konstanz 1987, S. 148 - 157.
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Wege zum schuleigenen Forderkonzept
Christine Schrodin

Untersuchungen haben ergeben, dass Schulanfanger in ihrer Entwicklung um bis zu
3 Jahre differieren: ,,Viele Kinder sind heute zum falschen Zeitpunkt normal!*

Deshalb ist die Erarbeitung einer gemeinsamen Fdérderkonzeption Aufgabe jeder
Grundschule. Sie dient der Pravention von Schulversagen, denn Schulféhigkeit

wachst nicht einfach als Funktion des Alters.

Alle Kinder sind Forderkinder. Forderung muss verstanden werden als
Angebot differenzierter Hilfen fur die Entwicklung jedes Kindes der Klasse.
Kinder lernen unterschiedlich, sie erleben und erfahren Unterricht sehr
verschieden. Kinder erreichen die gleichen Ziele zu unterschiedlichen
Zeitpunkten und brauchen dafiir mehr oder weniger Hilfen.

Férderung als kompensatorische Erziehung muss scheitern, weil sie die Homogenitat
in einer Schulklasse anzielt, die nie hergestellt werden kann. Die biologischen und
soziokulturellen Voraussetzungen sind unuberwindlich.

Jedes Kollegium muss sich mit der Frage beschaftigen:

Was miussen unsere Schiilerinnen und Schiiler am Ende der Grundschule

konnen:

im Bereich des zahlen- und raumgebundenen Denkens

e im Bereich des sprachgebundenen Denkens

e im sozialen Lernen

e im Bereich des affektiven und emotionalen Lernens

e im kommunikativen und kooperativen Lernen

e im motorischen Bereich

e im musisch-kreativen Bereich

e im Bereich der Lern- und Arbeitstechniken

Welche Ziele missen in der Leseféhigkeit, der Rechtschreibfahigkeit und der

Rechenfahigkeit erreicht sein?
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Die Grundschule muss Férderung als permanente Aufgabe von Unterricht begreifen
und als gemeinsame Aufgabe im Kollegium annehmen, denn Férderung bezieht sich
auf alle Kinder.

Im schulinternen Férderkonzept missen die Ziele der Arbeit in der Grundschule im
Sinne der Leitlinien kollegial abgestimmt, die Aufgaben der Férderung auf alle
Beteiligten je nach Kompetenz verteilt und auch die Férderprozesse von allen
Beteiligten gemeinsam reflektiert werden.

Dabei muss grundlegendes Ziel sein, den Kindern Mut zu machen, ihr

Selbstwertgefiihl und ihren Leistungswillen zu starken.

Die integrationsfahige Schule lebt von der Kooperation von Lehrkraften mit
unterschiedlicher Kompetenz:

Alle Beteiligten missen zur Kooperation bereit sein. Der Unterricht muss in offener
Form organisiert sein, um lernzieldifferente Férderung zu ermdéglichen. Das
Klassenteam muss epochale Schwerpunkte in der Férderung zu setzen. Bei Bedarf
muss der Stundenplan flexibilisiert werden.

Um sich bei der Férderarbeit optimal unterstiitzen zu kénnen, ist es notwendig,
voneinander und miteinander lernen zu wollen.

Dies ist ein langer Prozess, der Offnung und Offenheit erfordert, aber zum
Wohlflihlen in der Schule beitragt.

Jeder einzelne in der Schule Unterrichtende tragt durch seine Personlichkeit, seine
Ideen, seine Methoden und seine Motivation zur Unterstltzung der Kinder bei deren
Lernentwicklung bei.

Es kommt weniger darauf an, wie viele ,Sonderpadagogik-Stunden“ an der Schule
sind, sondern, dass in einer Schule vor allem vielfaltige Kompetenzen erkannt und
gebindelt werden und dass ein Kollegium entscheiden muss, welche Kompetenzen
gesucht und welche weitergegeben werden kénnen.

Diese Kompetenzen kénnen erweitert und erganzt werden, durch Fortbildung,
Therapeuten, Arzte, Sonderpadagogen, Sozialpadagogen...
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In jeder Schule sollten folgende Kompetenzen vorhanden sein:

Methodisch- didaktische Vielfalt als Voraussetzung fir den erfolgreichen Lese-,
Schreib- und Rechenlernprozess

Bewegungsférdernde und musische Kompetenz: Sportférderung, Gleichgewicht,
Fein-, Grobmotorik

Kompetenz zur Wahrnehmungsférderung, zur Sensibilisierung flr sich und die
andern, optisch, akustisch, taktil, affektiv, emotional, sozial

Kompetenz zur Sozialerziehung als Voraussetzung fiir die soziale Entwicklung
der Kinder: Interaktions- und Rollenspiele, Jeux dramatiques,...

Kommunikative Kompetenz als Voraussetzung fiir die Sprach- und
Sprechférderung der Kinder: Gesprachsfihrung, Konfliktbearbeitung,
Gesprachsregeln, Stille erleben, Zuhdren lernen

Lebenspraktische Kompetenz als Voraussetzung, die konkrete Lebensrealitat der
Kinder und ihrer Familie zu begreifen

Am Unterrichtsvormittag missen spielpaddagogische Elemente eingeplant werden.

Der Unterricht soll rhythmisiert ablaufen und Ganzheitlichkeit ermdglichen.

Notwendig ist fUr alle Beteiligten die Reflexion der eigenen Berufsrolle, der

bisherigen Erfahrungen und neuen Erwartungen. Die Mitglieder der Kollegien

mussen in einer Atmosphare der Offenheit und des Vertrauens ihre Méglichkeiten

und Grenzen formulieren kdnnen, Winsche artikulieren und sich auch selbst den

eigenen Kompetenzen stellen, diese hinterfragen und weiterentwickeln.

1.

Schritt: Die Forderpraxis reflektieren

Das Forum zur Erarbeitung eines schuleigenen Fdrderkonzepts ist die padagogische

Konferenz: Die Kolleginnen und Kollegen reflektieren ihre tagliche padagogische

Praxis.

>

Wie organisieren wir selbstbestimmtes, selbststandiges,
selbstverantwortetes Lernen der Kinder?

Wie kénnen wir innerhalb der Schule unsere Erfahrungen weitergeben?
Wie kénnen Kolleginnen und Kollegen, die mit offeneren Unterrichtsformen
noch wenig Erfahrung haben, in die integrative Arbeit einbezogen werden?
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Die folgenden Leitfragen sind bezogen auf die Férderung im Unterricht :

e Was bedeutet fir uns Férderung im Unterricht?

e Wie organisieren wir Férderunterricht?

e Wie gestalten wir Forderunterricht?

e Welche Mdglichkeiten der Beobachtung und Lernprozessbeschreibung
nutzen wir?

e Wie arbeiten wir mit Eltern zusammen?

e Wie unterstiitzen wir uns im Kollegium?

¢ Wie beziehen wir auBerschulische Partner ein?

Das Zusammentragen und Visualisieren des Erprobten dient der Bestandsaufnahme

und der Wertschatzung der taglichen Arbeit.

Far den schulinternen Prozess der Entwicklung eines Férderkonzepts kdnnen die

Ergebnisse Grundlage flr die Reflexion folgender Aspekte sein:

e |deenbdrse zur Organisation der Férderung

e Klarung der Ziele der Férderung: kurzfristig - langfristig, zielgleich - zieldifferent,
methodisch - inhaltlich, Lern- und Arbeitstechniken - Basisféhigkeiten -
Schlisselqualifikationen

e Mdglichkeiten gegenseitiger Unterstiitzung

e Madglichkeiten der Zusammenarbeit und Unterstitzung durch Eltern: Kind-Umfeld-
Analyse, Transparenz der Lernziele und Lernprozesse, Aufgabenklarung Schule-
Elternhaus, Verantwortlichkeiten, Vertrauen, Vereinbarungen

e Grundlage fir kollegiale Fallbesprechungen

e |deen zum Auf oder Ausbau eines regionalen Netzes der Unterstiitzung und
Zusammenarbeit fiir die Férderung aller Kinder.*

2. Schritt: Ideen zur Gestaltung der Férderung austauschen

Forderung far alle Kinder gelingt am besten durch Rhythmisierung und
Differenzierung im Wechsel von offenen und gebundenen Unterrichtssituationen, wie
Freiarbeit, Stationenlernen, Wochenplan und Werkstattunterricht. Der Klassenraum
ist gestaltete Lernumwelt. In Kooperation werden differenzierende Arbeitsangebote

* Siche ~Zur Kooperation von Sonderschullehrkriften, Padagogischen Fachkriften und Grundschullehrkriften in
integrierenden MafSnahmen*, Mainz, Oktober 1999
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zur Verflgung gestellt, die Lernen mit allen Sinnen und durch verschiedene
Aufnahmekanéle erméglichen und die folgenden Kriterien erfillen:

e Foérderung berlcksichtigt facheribergreifende Aspekte

e Foérderung bietet alternative oder zusatzliche Hilfsmittel

e Foérderung tragt zur Sicherung der Grundlagen fir das Weiterlernen bei

e Foérderung erméglicht den Kindern, sich bestimmten Fragestellungen intensiver
zuzuwenden

e Foérderung schlieBt weitergehende zusatzliche Lernangebote ein

e Fdrderung erméglicht Kindern ihren Interessen nachzugehen oder neue zu
entwickeln

e Fdrderung dient der Behebung von Lernschwierigkeiten

e Foérderung bietet neue Zugangswege

e Foérderung dient der Vorbereitung auf neue Sachverhalte, Arbeitsformen und
Aufgabenstellungen

Klar formulierte Arbeitsauftrage/ Ubungen werden in unterschiedlicher Menge, in
verschiedenen SchriftgréBen, in unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad, mit
verschiedenen Hilfen ausgestattet (auf dem Arbeitsblatt, in einer Lésungsecke) und
in unterschiedlichen Sozialformen bearbeitet - und stehen zu jedem
Unterrichtsgegenstand zu Verfligung.

Sprachférderung geschieht in kleinen Gruppen durch Erzahlkreise oder
Phantasiegeschichten. Die Wortschatzerweiterung und inhaltliche/semantische
Klarung der verwendeten Wérter wird unterstiitzt durch Bildmaterial oder
Rollenspiele.

Der Gesprachskreis kann bei Doppelbesetzung auch in zwei Teilgruppen organisiert

werden, damit mehr Kinder schneller zu Wort kommen.

Spielanleitungen oder auch Einfliihrungen in neue Sachverhalte oder
Arbeitstechniken kdnnen zunachst in Kleingruppen eingefihrt werden. Die Kinder
geben ihr neues Wissen gern an die Klassenkameraden weiter. (Schiler helfen
Schulern, Chefsystem, Verantwortung abgeben).
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In der Férderarbeit ist es sinnvoll, die Bewegungsfahigkeit der Kinder zu
beobachten: Es gibt Kinder, die sich nur sehr zégerlich, kleinrdumig bewegen und
andere, die ihre Bewegungslust voll ausschopfen.

Da die Motorik die Verflechtung zwischen Kognition und Emotion darstellt, hat sie

Auswirkungen auf das physische und psychische Gleichgewicht der Kinder. Bei der

Grobmotorik geht es um Kérperbeherrschung und Kérperbewusstsein. Deshalb

sollten Spiele zur Raumorientierung, Bewegungssteuerung im Unterricht integriert

sein.

GemaB der Leitidee einer ganzheitlichen Férderung sollten an jedem

Unterrichtsvormittag

e Bewegungsangebote gemacht werden,

e grob-/feinmotorische Ubungen mit verschiedenen Materialien und
angeleitete Spiel- und Sportpausen mit Rollbrett, Seilen, Béllen, Diskus
geboten werden,

e Sprech- und Sprachanreize gegeben werden,

e HOr- und Stilleiibungen erlebt und ausgewertet werden,

e Tast- und Flhlqualitaten erfahren werden,

e Materialerfahrung und vor allem

e Sozialerfahrungen mit anderen Kindern erméglicht werden, die Geflihle
lebendig werden lassen, und die emotionale Basis fiir das Lernen bieten
und gegenseitiges Verstehen erleichtern.

Ziele fur ein Training im Bereich ,,Soziales Lernen” sind u.a.:
Die Verbesserung der Selbstwahrnehmung und Fremdwahrnehmung, die

Kontaktaufnahme zu anderen und das Einiiben von Kommunikationsformen.

Soziale Fahigkeiten entwickeln sich im personalen Kontakt mit einzelnen und in der
Gruppe. Die Schule bietet den Erfahrungsraum zur Herstellung sozialer Kontakte.
Lernziel muss sein, dass Kinder Personen- und Sachprobleme autonom I6sen
kénnen. Grundlage dazu sind gelebte Verhaltensformen, die Sicherheit im Umgang
mit anderen bieten und Grundlage fir rational argumentative Prozesse sind. Wichtig
ist, dass die Kinder eine eigene Wertewelt aufbauen kénnen bzw. sich mit Werten
und Normen der Gesellschaft identifizieren lernen. Deshalb ist es wichtig, wie die
erwachsenen Bezugspersonen in der Schule Werte und Normen leben und damit
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Vorbild fur die Kinder sind.

Die Kinder mussen lernen:
Kooperationsbereitschaft und -fahigkeit
Kommunikationsbereitschaft und -fahigkeit
Verantwortungsbereitschaft und -fahigkeit
Selbstkontrolle und Impulssteuerung
Wahrnehmung und Akzeptanz der Verschiedenheit.

Moglichkeiten zur Gestaltung des Offenen Anfangs

Der offene Anfang wird in den meisten Schulen angeboten.

Beispiele:

Es ist ein Zeichen vereinbart, ab wann die Kinder in die Klasse kommen kénnen. Im
Winter brennt Licht in der Klasse, im Sommer zeigt ein offenes Fenster an, dass die
Lehrerin da ist.

Die Kinder finden auf ihren Tischen eine Morgenaufgabe vor, die sie sogleich
bearbeiten. Sie richten die Hausaufgaben zur Kontrolle, fiihren Gesprache am Tisch

oder spielen frei.

Mdglichkeiten zur Gestaltung des Tageseinstiegs

Der Tag kann mit dem Morgenkreis begonnen werden.

In einer Morgenmeditation oder durch Entspannungsmusik kénnen die Kinder zur
Ruhe kommen.

Durch Interaktionsspiele kommen die Kinder von der Bewegung zur Ruhe. Gedanken
fur den Tag werden formuliert: ,Das nehme ich mir vor.”

Die Tagesarbeit (Stationenarbeit, freie Angebote, Werkstatt etc.) wird vorgestellt mit
differenzierenden Materialien, die alle Sinne ansprechen, verschiedene
Zugangswege fiur die Kinder bieten. Kinder kénnen dabei lernen, dass nicht alle zur
gleichen Zeit das gleiche tun und verschiedene Arbeitsauftrédge erledigen.

In allen offenen Unterrichtsorganisationen gelten die Prinzipien Selbststandigkeit und
Selbstkontrolle. Die Kinder ibernehmen Verantwortung fir ihren Lernprozess.

Bei der Rhythmisierung des Unterrichtsvormittags ist die Abwechslung zwischen

offenen und gebundenen Phasen wichtig.
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Méglichkeiten zur Gestaltung des Tages- oder Wochenabschlusses:

Ein Tanz oder ein Kreisspiel kann den Kindern den Tages- oder Wochenabschluss
verschonern.

Ein Gesprach Uber die Arbeit des Tages oder der Woche, die Besonderheiten und

neuen Erfahrungen machen den Kindern Gelerntes noch einmal bewusst.

Auch fir Lehrkréafte ist es wichtig, sich in gemeinsamen Reflexionsphasen mit den

Kindern zu vergewissern:

e Wie lernen die Kinder?

¢ In welcher Reihenfolge bearbeiten sie die Angebote?

e Wie wahlen sie Partner?

e Wie gehen sie mit der Zeit um?

e Welche Aufgaben l6sen sie zuerst, welche heben sie bis zum Schluss auf?

e Welche Formen der Kontaktaufnahme wahlen die Kinder?

Klassen- und Stufenteams planen und evaluieren den Unterricht gemeinsam. Der
Blick aus verschiedenen Erfahrungsbereichen erweitert den Férderhorizont und I&sst
Ideen zur Férderung auf fruchtbaren Boden fallen, wenn die handelnden Personen
ihre unterschiedlichen Kompetenzen gegenseitig akzeptieren und die
Zusammenarbeit als bereichernd erleben.

3. Schritt: Den Lernprozess beobachten

Beim Freispiel, der Freiarbeit, dem Wochenplan oder der Stillarbeit kann nach
festgelegten oder freien Kriterien beobachtet werden.

Die Lernprozessbeschreibung ist deshalb immer ein Spiegel der ,didaktischen
Landkarte® der beteiligten Lehrerinnen und Lehrer und somit subjektiv.

Durch das Gesprach der Lehrenden Uber Erfahrungen und Beobachtungen bei
Spielen und Arbeiten, kdnnen Strategien der Kinder bewusst gemacht werden:
Beispiel: Die Kinder spielen ,Kofferpacken“ und tberlegen anschlieBend,

e Wie habe ich mir die Worter gemerkt?

e Was hat mir geholfen?

e Was hat mich geargert?

Damit haben sie Gelegenheit, ihre Arbeitsstrategie mit der anderer Kinder zu
vergleichen.

Die Auswertung der Gesprache kann dokumentiert werden in Karteikarten, im
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Schulertagebuch (als Positivberichte) oder in Beobachtungsbdgen.

Die Lehr-Lern-Situation ist eine soziale Situation und wirkt deshalb in und
durch Beziehungen. Positive, warme, erlaubende, klare Beziehungen sind die
Grundbedingung, unter der die Kinder die Disposition flr eigenstéandiges Lernen

erwerben.

Der eigentliche Lernprozess der Kinder kann nicht wahrgenommen und nicht
beobachtet werden. Beobachtbar ist nur konkretes Verhalten. Unsere Beobachtung
ist zudem abhangig von unseren eigenen Lehr- und Lernerfahrungen und dem damit
verbundendem Theoriegeb&dude, aber auch von unseren eigenen Stimmungen.
Deshalb ist einerseits die kritische Selbstreflexion notwendig, andererseits das
Bereitstellen von mdglichst vielféltigen und verschiedenartigen Lernumwelten und
Unterrichtsarrangements.

Diese Aufgabe ist nicht einfach, da in unseren Schulklassen bis zu 30 Individuen mit
ihren Wiinschen, Ansprlichen, Erwartungen, Einstellungen, Erfahrungen,
Befindlichkeiten, Wissen und Kénnen zusammen, gemeinsam, aber immer individuell

inr Lernen steuern.

In offenen Unterrichtssituationen kdnnen die Verhaltensbeobachtungen der Kinder
und das Gesprach dariber mit den Kindern Aufschluss und Grundlage Uber eine
Lehr-Lern-Planung mit den Kindern geben.

Beispiel:

Ein Schiler wahlt ein Mathematikarbeitsblatt aus. Er beginnt, das schmiickende
Randbild auszumalen. Wir fragen uns, warum er das tut:

- Er hat erfahren, dass der Lehrer ihn lobt, wenn er ein Bild ausmalt.

- Er oder sein Tischnachbar haben neue Buntstifte, die er ausprobieren will.

- Er malt gerne und méchte sich dabei entspannen.

- Er hat gemerkt, dass er immer besser malen kann und freut sich dartber.

- Das Bild gefallt ihm, er hat die Zahlen noch gar nicht gesehen.

- Errechnet nicht gern, kann mit Malen Zeit schinden.

- Er hat erfahren ...
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4. Schritt: Ziele der Férderung klaren

Die Lernerfahrungen der Kinder sind die Basis fur alles weitere Verhalten und
beeinflussen die Selbststeuerung. Fir eine effektive Lehr-Lern-Planung ist wichtig,
dass die Ziele klar sind, fir die Materialien bereitgestellt werden. Die Ziele missen
die Auswabhl leiten und deshalb die unterschiedlichen Lernstande, die
unterschiedlichen Lernkanéle und die unterschiedlichen Vorerfahrungen und den
emotionalen Zugang der Kinder bericksichtigen. Die Ergebnisse missen an den

Zielen gemessen werden.
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Forderplan fir

Zeitraum

Forderbereich

Lernstand

Forderziele

Inhalte

Methoden

Materialien

erreichter

Lernstand

Sozialverhalten

Kontaktverhalten
Kritikfahigkeit

Emotionen

Wahrnehmung von Gefiihlen
Steuerung von Geflihlen

Ausdrucksfahigkeit

Spontansprache
Sprachversténdnis
Lesen

Schreiben
Symbolverstandnis
Begriffsbildung
Planungsfahigkeit
Situationsverstandnis
Aufsatzerziehung

Wahrnehmung

Kérperwahrnehmung
Sinneswahrnehmung
Aufmerksamkeit
Konzentration

Math. /Logische Fahigkeiten

Umgang mit Mengen und Zahlen
Rechnen im Zahlenraum
Umgang mit GroBen

Umgang mit Zeit

Motorik

Bewegungsfreude
Grobmotorik
Feinmotorik

Umgang mit Hilfsmitteln
Neugier

Selbstkonzept

Anstrengungsbereitschaft
Durchhaltefahigkeit
Selbstwertgefiihl
Selbstandigkeit
Selbstsicherheit
Interessenentwicklung
Selbstverantwortung
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Arbeitsblatter dirfen nur ein Medium sein, um dem Kind den selbststandigen
Umgang mit Mengen und Zahlen zu er6ffnen. Aus diesem Grund muss der
verstehende, handelnde Umgang mit konkretem Material grundgelegt werden.
Mechanisches Vorgehen eréffnet keine Einsichten.

Flr den Unterricht empfehlen sich Materialien, die wiederverwertbar sind, Motivation
durch Wettbewerb in Partnerarbeit erzeugen, spielerisch zu gebrauchen sind, Ubung
und Selbstkontrolle erméglichen.

Unterricht muss das Interesse der Kinder auf neue Bereiche lenken: Geflihle -
Erlebnisse - Beobachtungen - Beziehungen - Entdeckungen — in der Natur — in sich
selbst - in der Umwelt — in Blichern — in Bildern - zu Hause - auf der StrafBe.

Sprachférderung der Kinder ist besonders wichtig und kann in jedem Unterricht
geschehen. Kinder brauchen Sprachvorbilder. Sie brauchen Worte, um sich und ihre
Geflhle auszudriicken und Inhalte, Themen, die sie erkunden und die sie neugierig
machen.

Wenn in einer Klasse 25 Individualisten zusammen sind, die noch keine Regeln
kennen oder anwenden kdénnen, ist es nicht leicht, Unterricht zu organisieren. Die
multikompetenten Teams kdnnen soziale Formen einliben, die zum einen den
Bedurfnissen der Kinder gerecht wurden, ihre Sprachlosigkeit Gberwinden helfen und

zum anderen einen akzeptierenden, férderlichen Umgang miteinander anbahnen.

5. Schritt: Den Lernprozess dokumentieren

Nachdem das Lehrerteam der Klasse sich auf Foérderziele fir einzelne Kinder,
Gruppen von Kindern oder die ganze Klasse festgelegt hat, ist es wichtig die
Méglichkeiten zur Dokumentation der Férderarbeit abzustimmen.
Klassenbucheintrage reichen dazu nicht aus.

Erprobt ist die Methode des Tagebuchschreibens oder das Anlegen einer Karteikarte
fur jedes ,Férderkind“. Dabei wird schnell deutlich, welche Kinder im Blick sind und
welche eher im Verborgenen lernen.

Sinnvoll ist es, nach bestimmten Kriterien zu dokumentieren:

Sozialverhalten: Partnerarbeit, Gruppenarbeit...

Motorisches Verhalten: Bewegung, Spiel...
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Arbeitsverhalten: Umgang mit Arbeitsmaterial, mit Arbeitsauftragen...
Lernverhalten: Umgang mit Fehlern, mit neuen Anforderungen...
Sprachverhalten: Sprechféhigkeit und Neigung...
Ausdrucksfahigkeit: Satzbildung, Redefluss, Ideen...
Rechenféhigkeit: ...

Tages- und Wochenplane stellen die inhaltlichen Leistungsanspriche dar. Die
Dokumentation kann erganzt werden durch die Ricksprache mit dem Kind und die
Erfahrungen, die das Kind mit den Aufgabenstellungen gemacht hat.

Die Erinnerungen aus der Beobachtung kénnen auf Karteikarten geschrieben
werden.

Es hat sich auch bewéhrt, die Férderplane regelmaBig fortzuschreiben, so dass ein
breites Bild an Dokumentation entsteht, was zur Verbalbeurteilung der Leistung

genutzt werden kann.

6. Schritt: Mit den Eltern zusammenarbeiten

Viele Eltern haben Bedenken wegen der neuen Methoden und der erweiterten Ziele
der Grundschule. Sie flrchten, dass ihre Kinder nicht genug auf die weiterfihrenden
Schulen vorbereitet werden. Die geringer werdende Homogenitat in den Klassen ist

ein weiterer Aspekt der Verunsicherung.

Deshalb sind Elterninformationen mdglichst mit Werkstattcharakter ein guter Einstieg
in eine vertrauensvolle Beziehung zwischen Elternhaus und Schule. Wenn Eltern
regelméaBig Gelegenheit haben, in den Unterricht zu kommen, die Kinder beim
offenen Lernen beobachten und vielleicht auch unterstitzen kdnnen, wachst das
Vertrauen in Unterrichtsformen, die den Eltern aus der eigenen Schulzeit nicht

bekannt sind.

Ein guter Ansatz dazu ist der in vielen Schulen praktizierte offene Anfang. Eltern
bringen ihre Kinder in die Klasse, sprechen ein paar Worte mit der Lehrkraft, helfen
dem Kind bei der Auswahl der ersten Arbeit, beobachten die Kontaktaufnahme zu
anderen Kindern und spuren die Atmosphare in der Klasse, der sie ihr Kind gern

anvertrauen.
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Gute Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit Eltern kdnnen gemacht werden mit
thematischen Elternabenden wie z.B.: Das werden die Kinder in diesem Schuljahr
lernen, Organisation der Férderung fir alle Kinder, Zusammenarbeit im Team,
Verlauf eines Unterrichtsvormittages oder auch allgemeine padagogische Themen
wie z.b.Kinder und Fernsehen, Kinderliteratur, Gefahren auf dem Schulweg, Strafen

und Belohnen, Kinderstreit, usw. .

Erfahrungsgeman unterstitzen Eltern die schulische Arbeit gern. Sie machen AG-
Angebote und arbeiten bei Projekten mit. Sie kénnen als Lesemditter oder
Erzahlvater die Kinder in ihrem Lernprozess begleiten.

Eltern unterstlitzen den offenen Anfang oder das offene Ende, sie arbeiten in der
betreuenden Grundschule, bieten Hausaufgabenbetreuung und machen Spiel-,
Bastel- und musische Angebote am Nachmittag in der Schule.

Durch Besuche im Elternhaus lernen die Klassenteams die familiare Welt der Kinder
kennen und schaffen die Beziehung auch zu den Eltern, die sich schwertun, in die

Schule zu kommen.

7. Schritt: Unterstiitzung bei der Férderung organisieren

Fachliche Unterstlitzung erganzende Hilfen bieten sich den Schulen durch
Erziehungsberatung, Schulpsychologischem Dienst, Arzte und Therapeuten,
Kindertagesstatte, Hort und Kindergarten, Tragern von Fortbildung, Jugendamt,
Fruhférdereinrichtungen, Eltern und Sonderschulen. Es ist lohnend, wenn jede
Schule ein Netzwerk zur Unterstitzung ihrer padagogischen Arbeit aufbaut.

Die regionalen Méglichkeiten und Angebote sind sehr unterschiedlich. Deshalb ist es
wichtig, dass jeder Schule die auBerschulischen Dienste und Stellen, ihre
Zustandigkeiten und Arbeitsweisen bekannt sind und dass Strukturen zur
Zusammenarbeit entwickelt werden. Persdnliche Kontakte — nicht nur auf
Leitungsebene - und gemeinsame Klarung der Problemursachen erhéhen die
Effektivitat der Férderung.

Wichtig ist es auch, die konkrete Arbeit in den Sonderschulen vor Ort und die
Arbeitsweisen, Anspriiche und Ziele der weiterfiihrenden Schulen zu kennen, um

eigene Leistungsanspriche zu relativieren.
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8. Schritt: Das Erreichte reflektieren und wertschatzen

Grundschulkollegien, die sich auf diesen Weg der padagogischen Weiterentwicklung
begeben haben, sind -gemeinsam mit der Sonderpadagogin oder dem
Sonderpadagogen- intensiv um die Verwirklichung der Ziele einer guten Schule
bemuiht. Sie haben:

e Gute Kooperation zwischen allen Beteiligten

e Selbsttatige, selbstsichere Schilerinnen und Schuler

e Individuelle Férderung fir jedes Kind

e Erziehung zur Leistungsfahigkeit

e Gutes soziales Miteinander

e Gute Zusammenarbeit mit den Eltern.

Die Entwicklung eines Férderkonzepts ist miihsam und erfordert viel Zeit und
Anstrengung. Durch die intensive gemeinsame Arbeit entsteht jedoch ein hohes MaB
an Berufszufriedenheit, die sich auf die Motivation und Effektivitat der Arbeit mit den

Kindern positiv auswirkt.
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Adressatenkreis
Sylvia Sund

Die Integrierte Férderung an Grundschulen findet zur Zeit in sehr unterschiedlichen
Organisationsformen statt, insbesondere in der ,Integrierten Férderung geman § 29
Grundschulordnung®, aber auch im ,Worms-Dauner Modell“, im Schulversuch
,<aemeinsamer Unterricht von Kindern mit und ohne Beeintrachtigungen® oder in
EinzelintegrationsmaBnahmen. Die Ausgestaltung der konkreten Arbeit an der
Grundschule ist in den jeweiligen Organisationsformen unterschiedlich und hangt in
hohem MaBe vom Umfang der Férderstunden an der Grundschule ab.

Je mehr Férderstunden einer Schule zur Verfligung stehen, desto mehr gemeinsame
Arbeit im Team kann einer Klasse bzw. der Férderung einzelner Kinder zugute
kommen. Bei nur wenigen Sonderschullehrerstunden fir eine Grundschule wird der
Arbeitsschwerpunkt dagegen eher bei der zentralen Aufgabe der Beratung und bei
der Erarbeitung eines integrativen Schulkonzepts liegen (vgl. Kapitel 6:

Organisationsrahmen).

Im Bereich der Integrierten Férderung bedarf es immer der Zusammenarbeit
verschiedener Institutionen und Personen bzw. Berufsgruppen auf unterschiedlichen

Ebenen.

Im Folgenden werden die verschiedenen Adressatenkreise, die auf den
unterschiedlichen Ebenen téatig werden, mit inren wichtigsten Aufgabenbereichen
dargestellt. Sie werden hier idealtypisch voneinander getrennt aufgefihrt, obwohl sie
in der konkreten Arbeit eng ineinander verzahnt sind. Allen Adressatenkreisen
gemeinsam ist, dass in ihnen unterschiedliche Institutionen oder Berufsgruppen fur

die jeweilige gemeinsame Aufgabe téatig sind.
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- Grundschule:

Ebene: Die Grundschule ist der Ort, an dem die Integrierte Férderung stattfindet.

Beteiligte Personen:
- Grundschulkollegium
- Schulleitung der Grundschule
- Foérderlehrkraft

- ggf. andere mit der Grundschule verbundene Institutionen

Aufgabe ist die Erarbeitung eines gemeinsamen Fdrderkonzepts flr die gesamte
Schule. Diese Aufgabe wird unterstitzt durch die Schulaufsicht und durch
Fortbildung.

- Stammschule:

Ebene: Die Stammschule ist zustandig fur die Organisation der Integrierten
Foérderung an den Grundschulen des Einzugsbereichs.

Beteiligte Personen:
- Schulleitung der Stammschule
- Foérderlehrkrafte

- Grundschulen im Einzugsbereich

Aufgaben sind Koordination der Integrierten Férderung und die gemeinsame

Konferenzarbeit zur Erarbeitung regionaler integrativer Konzepte.
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- Klassenteams der Grundschule:

Ebene: Die Klassenteams der Grundschule planen, organisieren und reflektieren
Integrierte Férderung im Unterricht der Schilerinnen und Schiler gemeinsam.

beteiligte Personen:
- Grundschullehrkrafte
- Foérderlehrkraft
- Eltern
- ggf. auBerschulische Institutionen

Die Klassenteams aus Grundschul- und Férderlehrkraft haben die Aufgaben der
gegenseitigen Beratung, der Diagnostik des Lernstandes, des gemeinsamen
integrativen Unterrichts, der Erstellung der Férderplane der Dokumentation des

Lernprozesses und der Elternarbeit.

Bei der Ubertragung dieser Ubersicht auf die konkrete Schule vor Ort werden die
verschiedenen Ebenen und Aufgaben unterschiedlich gewichtet werden, je
nachdem, in welche Organisationsform die Schule eingebunden ist (z.B. ,Worms-
Dauner Modell* mit seinen speziellen Zielstellungen). Zudem wird die
Schwerpunktsetzung bei den o0.a. Aufgabenbereichen vom Umfang der Stunden fir
Integrierte Férderung, von der GréBe der Schule und deren besonderen Belastungen

abhangen.
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Organisationsrahmen

Josef Fiedler

Grundlagen und Voraussetzungen fiir die Zuweisung von Férderstunden

Die vom fachlich zustandigen Ministerium als Stammschule beauftragten Sonder-
schulen sind fur die Organisation der Integrierten Férderung zustandig. Die
Schulleitung oder eine von ihr beauftragte Lehrkraft, ist flr die Verteilung der
Stunden und die inhaltliche Gestaltung der Integrierten Férderung im Einzugsbereich
der Stammschule verantwortlich. Dies beinhaltet eine Vorbildfunktion (Identifikation
mit der Aufgabe) und die Bereitschaft der engen Kooperation mit den Schulleitungen
der Grundschulen im Einzugsbereich.

Um die Integrierte Férderung sinnvoll und effektiv gestalten zu kénnen, sollte in den
Grundschulen ein Férderkonzept erarbeitet werden. Dariiber hinaus ist es sinnvoll,
ein gemeinsames Forderkonzept fir alle Grundschulen im Bereich einer
Stammschule zu entwickeln, um gemeinsam Forderschwerpunkte zu erarbeiten
und die Verteilung der Stunden transparent zu machen.

Grundlage der nachfolgend dargestellten Bedarfsermittlung ist nicht mehr die
Bindung von Stunden oder Stundenanteilen an einzelne Kinder, sondern die
besonderen sozialen padagogischen und personellen Voraussetzungen an der
meldenden Grundschule. Ein padagogisch sinnvoller und effektiver Einsatz der
vorhandenen Stunden macht es unabdingbar, eine Konzentration der Krafte zu
erreichen. Der Einsatz der zur Verfligung stehenden Stunden muss nach Méglichkeit
im Schulkindergarten und im ersten und zweiten Schuljahr erfolgen. In begriindeten
Ausnahmeféllen ist die Integrierte Férderarbeit auch in den anderen Klassenstufen

der Grundschule méglich.

Nachfolgend werden Bedingungen aufgefihrt, welche die Grundlage flr eine

sinnvolle und effektive Férderarbeit sind:

e Bereitschaft zur Kooperation auf allen Ebenen;

e Schulen mit besonderen Belastungen werden bevorzugt beriicksichtigt;

e Schulen, die die Leitlinien der Grundschule umsetzen und offene
Unterrrichtsformen praktizieren, die die Umsetzung der Integrierten Férderung

erst ermdglichen;
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e Schulen, die die notwendigen sachlichen wie auch raumlichen Bedingungen

erfullen.

Zusammenarbeit Grundschule und Stammschule

Grundlage der Kooperation im Rahmen der Integrierten Férderung ist die
gemeinsame Konferenzarbeit und die Entwicklung eines Konzeptes flir die Integrierte
Férderung.

Es sollte mindestens einmal im Jahr eine gemeinsame Konferenz der Schulleitungen
im Bereich des Einzugsgebietes der Stammschule stattfinden, um die Erfahrungen
mit der Férderarbeit auszutauschen. Es ist unabdingbar, dass die Férderlehrerinnen
und -lehrer sich bei den Konferenzthemen der Grundschulen einbringen, die die
Integrierte Férderung beriihren. Dartber hinaus missen an den Stammschulen im
Rahmen der Integrierten Férderung mindestens halbjahrlich Teilkonferenzen
durchgefihrt werden, zu denen die Leitungen der Grundschulen eingeladen werden
mussen.

Ein durchgéngiger Erfahrungsaustausch zwischen allen Beteiligten ist die Grundlage
far die Weiterentwicklung der Arbeit im Rahmen der Integrierten Férderung.

Dies sollte durch gemeinsame Fortbildungen, regionale Arbeitsgemeinschaften und
Supervision gestitzt werden.

Arbeitsbedingungen

In Schulen mit geringer sonderpadagogischer Begleitung sollen die Stunden als
besondere Beratungs- und Besprechungszeit vorgesehen werden.

Um eine Konzentration der Kréafte zu erhalten, sollten Schwerpunktschulen eine hohe
Zahl von Férderstunden zugewiesen werden, die eine Sonderschullehrkraft abdeckt.
Durch eine solche Konzentration werden unnétige Fahrzeiten vermieden, die
Einbindung in das Grundschulkollegium geférdert und eine effektivere Férderarbeit
erreicht. Die Auswahl der Lehrkréfte sollte nach Méglichkeit auf freiwilliger Basis
erfolgen. An den Grundschulen wie an den Sonderschulen muss ein Pool fir die
Anschaffung von besonderen Lehr- und Lernmitteln geschaffen werden. Um das
gegenseitige Verstandnis zu férdern und das jeweils andere Schulsystem besser
kennen zu lernen, sollten im Rahmen der Kooperation gegenseitige Hospitationen

organisiert werden.
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Grundsétzlich durfen die Stunden der Integrierten Férderung nicht als
Vertretungsstunden zweckentfremdet werden. Dies gilt sowohl fir die Stammschule

als auch fur die Grundschule.

Arbeitsbereiche der Forderlehrkrafte

Integrierte FOrderung dient der Pravention. Weitere Aufgaben der Forderlehrkrafte
sind die Beratung, die Klarung der Férderaspekte, das gemeinsames Erstellen eines
Forderkonzeptes und die Zusammenarbeit mit den Eltern.

Pravention: Um Pravention zu erméglichen, muss die Unterstiitzung in kognitiven,
emotionalen, sprachlichen, motorischen und sozialen Lernbereichen so
frih wie mdglich einsetzen. Nur so kann ein effektiver Einsatz der
integrierten Férderstunden erreicht und Schulversagen vorgebeugt
werden.

Beratung: Zentrale Aufgabe der Férderlehrerinnen und -lehrer ist die Beratung.
Hierflr bedarf es eines hohen MaBes an Kompetenz und der Fahigkeit
zur kommunikativen Kooperation. Die Beratung umfasst Schulerinnen
und Schuler, Lehrerinnen und Lehrer ( in Kooperation ), Schulleitungen
und Eltern.

Dies beinhaltet z.B.: Vertrautmachen mit sonderpadagogischen
Methoden und Materialien.

Abbau von Berlhrungsangsten gegenlber auBerschulischen
Institutionen.

Herstellen einer Vertrauensebene zu Eltern bzw.
Erziehungsberechtigten.

Forderdiagnostik:

Ausgangslage fur die integrative Arbeit ist die Lernstandsanalyse und
die Begleitdiagnostik, um die Fahigkeiten und Denkstrategien von
Schilerinnen und Schilern zu klaren und individuelle Férderwege
aufzuzeigen. Dies kdnnen u.a. besondere Wahrnehmungs- und
Konzentrationshilfen sein, gemeinsame Suche neuer Lernwege, Abbau
von Verhaltensauffalligkeiten durch Modifikationsprogramme,
Aufarbeiten von Lerndefiziten durch Lernen mit allen Sinnen. Die

Foérderlehrkraft ermdglicht eine Langzeitbeobachtung bei Kindern, die
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durch die Integrierte Férderung nicht ausreichend geférdert werden
kénnen und die fir die Feststellung des sonderpadagogischen
Forderbedarfs gemeldet werden.

Férderkonzept:
Die Forderlehrkraft erstellt in Kooperation mit Grundschullehrkraften
Foérderplane unter dem Aspekt der individuellen Férderung und der
individuellen Leistungsbeurteilung, die in der Grundschule auf Grund
der Schulordnung, der Leitlinien, Verwaltungsvorschriften und
Empfehlungen durch das MBWW mdglich sind.

Elternarbeit:Die Elternarbeit bei Kindern, die integriert geférdert werden, sollte
gemeinsam gestaltet werden. Neben der Beratung im schulischen und
familiaren Bereich sollten hier auch alle auBerschulischen
Méglichkeiten der Férderung angedacht werden.

Die Eltern sollen ermutigt werden, auBerschulische Férderung im
Interesse ihrer Kinder in Anspruch zu nehmen. Dabei kann die Schule
oder der Schulpsychologische Dienst Hilfestellung bei der Suche nach

seridsen, professionellen Fachleuten und Stellen anbieten.
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Moglichkeiten der begleitenden Fortbildung

Christine Schrodin und Josef Fiedler

Grundgedanken

Zentrales Anliegen der Integrierten Férderung ist es, dass alle Schilerinnen und
Schiler gemeinsam und miteinander lernen und leben und Menschen in ihrer
individuellen Einzigartigkeit wahrnehmen, akzeptieren und respektieren. In allen
Grundschulen gibt es Kinder, die in ihrem individuellen So-Sein kurzfristig oder
dauernd eine besondere, {iber das Ubliche hinausgehende Férderung benétigen.

Diese individuelle, ganzheitliche und lebensweltorientierte Férderung muss in
unterschiedlichen und flexiblen Organisationsformen der Grundschulen angeboten
werden, damit gemeinsame Erziehung und Bildung wohnortnah im kindlichen
Lebensbereich ermdglicht wird.

Doch Lehrerinnen und Lehrer sind heute noch zu fachlichen und schulart- oder
schulstufenbezogenen ,Einzelkdmpfern® ausgebildet, denen ein normorientiertes
Menschenbild zu Grunde liegt. Um den Gedanken der integrativen Férderung
umzusetzen, brauchen wir eine Abkehr vom Normierungsprinzip und verstehendes

Hinwenden zu jungen Menschen in ihrer Einzigartigkeit und Verschiedenheit.

Grundschul- und Férderlehrkrafte mit ihren individuellen Kompetenzen, ihren
Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten werden im Sinne gleichberechtigter
Gemeinsamkeit in einem Team innerhalb der Schule und ihren Klassen
zusammenarbeiten und ihre Einstellung gegenlber ihrer Rolle und Aufgabe im

Unterrichts- und Erziehungsprozess verandern.
Lehrerinnen und Lehrer missen auf diese ,neue“ Herausforderung vorbereitet, im

laufenden Prozess unterstltzt und begleitet werden, da integrationspadagogische

Intentionen in der Ausbildung fast nicht vorkommen.
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Um eine gute Zusammenarbeit zwischen Grund- und Férderlehrkraften zu erreichen
und die Integrierte Férderung als festen Bestandteil im Bereich der Grundschulen zu
etablieren, ist begleitende Fortbildung flr die beteiligten Kolleginnen und Kollegen
unverzichtbar.

Dabei kann auf ein in Schulversuchen erprobtes Fortbildungskonzept zurlickgegriffen
werden.

Im Zentrum des Fortbildungscurriculums steht das gemeinsam gestaltete soziale
Lernen, um das sich 5 Grundbausteine anordnen, die verschieden groBe,
gemeinsame Schnittmengen beinhalten. Im Rahmen der Lehrerfortbildung haben wir

einmal pro Halbjahr einen Kurs zu den Grundbausteinen angeboten.

Kooparation

Yy N

Wahrnehmung $

&) gestaltetes @

soziales

integrativer
Urnterricht

Lernen

v LT 3

Forderung H Diagnostik

Werkstatt

Diese Grundbausteine sind die Bereiche:
Kooperation - Wahrnehmung - Férderung - Diagnostik - Unterricht.
Die inhaltlichen Schwerpunkte werden nachfolgend stichwortartig aufgefiihrt:
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Im Bereich der Kooperation

o Rollen, Aufgaben, Erwartungen und Unterrichtskonzepte im Team kléaren

Methoden des Umgangs miteinander erweitern
- Kommunikationsstrategien kennen

- Teamentwicklung aktiv betreiben

- Stérungen erkennen

- Teambesprechungen effektiv gestalten

- Konflikte wahrnehmen und bearbeiten

- Transparenz schaffen

o Ins Kollegium und nach auBen 6ffnen

- Hospitationen anbieten

- Fallbesprechungen durchfihren

- Supervision nutzen

- Hereinholen auBerschulischer Kompetenz

- Offnung der Schule ins Lernumfeld / Elternhaus
- Offnung zu anderen / fiir andere Institutionen

- Offnung zu auBerschulischen Lernorten

Im Bereich der Wahrnehmung

e Fur sich selbst und den/ die Anderen sensibilisieren bezlglich
- der Rolle

- der Aufgaben

- der Erziehungsauffassungen

- des Umgangs miteinander

e FUr neue fachliche Ansétze sensibilisieren

- Paradigmenwechsel im Fach Mathematik

- Lesen durch Schreiben

¢ Kenntnisse tber Wahrnehmungsbereiche und Wahrnehmungsfelder erwerben
- optische/akustische/taktile Wahrnehmung

- soziale Wahrnehmung

- kin&sthetische Wahrnehmung

- sensorische Wahrnehmung
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e Kenntnisse Uber basale Fahigkeiten erwerben

Lern- und Arbeitsstrategien

Motivation und Emotionen

Grundbediirfnisse und Ziele von Kindern

Im Bereich der Férderung

e Kenntnisse Uber Entwicklungspsychologie erwerben

Kenntnisse tber Sonderpadagogischen Férderung erweitern

Das Forderkonzepts der eigenen Schule reflektieren

Konsens finden Uber den Begriff der Férderung

Defizit- versus Entwicklungsorientierung

Konsens finden Uber das zugrundeliegende Menschenbild

Zustandigkeit flr Férderung klaren: Terrain des Sonderpadagogen oder

gemeinsame Aufgabe

Inhalte der Férderung klaren

- MaBstabe, Grenzen und Ziele der Férderung

- fachbezogen oder ganzheitlich facheribergreifend

- Wissensakkumulation oder auf Schllsselqualifikationen bezogen
e Methoden der Férderung erweitern

- Lernen lernen

- selbstgesteuertes Lernen ermdglichen

- Selbstwert des Kindes steigern

- direkte versus indirekte Férderung

e Den eigenen Leistungsbegriff reflektieren

- Rickmeldung zum Lernprozess und zum Lernprodukt geben
- Schuler lernt seinen Lern- und Arbeitsprozess zu beschreiben

Im Bereich der Diagnostik

e Die Arbeit mit Behinderten reflektieren

- Kenntnis Uber Behinderungen erweitern

- Einstellungen gegenlber Behinderung im Kontext gesellschaftlicher Bedingungen
und Konsequenzen fir die Diagnostik reflektieren

- Kenntnis méglicher Ursachen von Auffalligkeiten erwerben
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Inhalte der Diagnostik klaren

Lernausgangslage beschreiben

basale Fahigkeiten erkennen

Eine breites Diagnose-Instrumentariums kennen und anwenden lernen, das

Bausteine der kindlichen Entwicklung sichtbar machen kann

Methoden der Diagnostik erweitern

Wahrnehmungstraining

Beobachtungstraining in Lern- und Spielsituationen

Gespréachstraining zur Informationsgewinnung

Struktur der Diagnostik erweitern

Den auBerunterrichtlichen Bereich einbeziehen

Das soziale Umfeld berlcksichtigen

Im Bereich des Unterrichts
e Voraussetzungen fir integrativen Unterricht erweitern

Reflektieren der Lehrerrolle

Auseinandersetzung mit dem Selbst- und Fremdbild

Teamfahigkeit als Vorbild fur die Kinder

padagogischer Konsens bezlglich Erziehungs- und Unterrichtsstilen

Methoden des offenen Unterrichts kennen und einliben
- Rhythmisierung

- Freiarbeit

- Stationenlernen

- Tages-/ Wochenplan

- Werkstattarbeit

- Helfersystem

¢ Inhalte des Férderunterrichts beschreiben
- Wahrnehmung der Lernausgangslage

- Basisqualifikationen nutzen und erweitern
- Lebenspraktischen Unterricht einbeziehen
- Selbststandigkeit férdern
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e Leistung feststellen

Inhalt und Umfang klaren

Kriterien festlegen

Leistungen beschreiben

Die Realisierung des Fortbildungskonzepts bedarf eines gestuften Konzeptes
zwischen Uberregionaler, regionaler und schulinterner Fortbildung, in dem die
schulinterne und regionale Fortbildung besonders gewichtet werden muss.

Daneben ist es notwendig, ein umfassendes Netzwerk an Unterstitzungssystemen
aufzubauen, um den Kolleginnen und Kollegen die Méglichkeit zu geben, neben dem
ublichen Erfahrungsaustausch, in Krisensituationen professionelle Hilfe zu

bekommen.
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Wege zur Forderung der Aufmerksamkeit

Hannelore Vogler

Immer mehr Grundschullehrer und Grundschullehrerinnen klagen Uber eine
zunehmende Zahl von Kindern, die nicht mehr zuhéren kénnen, die nach
ausfuhrlichen Erklarungen trotzdem noch nachfragen, was sie nun eigentlich tun
sollen und die sich nur nach persénlicher Ansprache aufgefordert flihlen, an die
Arbeit zu gehen. Immer mehr Kinder lassen sich standig ablenken und sind kaum in
der Lage, nur einen kurzen Zeitraum konzentriert bei einer Sache zu bleiben.

Als Ursache hierflir werden oft die veranderten Erziehungsbedingungen und der
erhéhte Medieneinfluss durch Fernseher und Computer genannt.

Es gibt aber auch eine Gruppe von Kindern (bundesweit werden im Durchschnitt 2
Kinder pro Klasse geschatzt!), bei denen die Konzentrationsstérung ein Hinweis auf
eine umfassendere Stérung sein kann, namlich das Aufmerksamkeits-Defizit-
Syndrom, kurz ADS genannt.

In der Schule fallen diese Kinder auf, weil sie

e standig in Bewegung sind

e haufig mit Handen und FiBen zappeln und sich auf ihrem Stuhl winden

¢ nicht so lange sitzen bleiben kénnen, wie es von ihnen verlangt wird

e durch auBere Reize leicht abgelenkt werden

e alle Gedanken, die ihnen in den Kopf schieBen, sofort mitteilen missen

e Schwierigkeiten haben eine Aufgabe zu Ende zu flhren

e (UbermaBig viel und laut reden

e oft nicht zuzuhéren scheinen, wenn man mit ihnen spricht

¢ eine unordentliche, manchmal unleserliche Handschrift haben.

Was ist ADS?

Fir das Symptom der Aufmerksamkeitsstérung sind in letzter Zeit verschiedene
Kirzel verwendet worden. Lange Zeit unter dem Begriff MCD (minimale cerebrale
Dysfunktion) bekannt, tauchte dann der Begriff ,Hyperaktivitat* bzw.
~Hyperkinetisches Syndrom* auf. In der amerikanischen Literatur wird die Kirzel
ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder) oder ADD (Attention Deficit Disorder)
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verwendet, aus der sich die in Deutschland zur Zeit gelaufige Abkirzung ADS
ableitet.

Es gibt ADS mit Hyperaktivitat (,die Zappelphilippe“) und ADS ohne Hyperaktivitat
(,die Traumer®).

Die Diagnose von ADS ist wie ein Puzzlespiel, bei dem sich verschiedene Aspekte
zu einem Gesamtbild zusammenfligen.

Es gibt jedoch international anerkannte Kriterien nach DSM IV'?, die im folgenden
Fragebogenkatalog aufgelistet sind:

Sechs oder mehr der folgenden Symptome von Unaufmerksamkeit sind wahrend der letzten 6

Monate bestandig in einem mit dem Entwicklungsstand des Kindes nicht zu vereinbarenden Ausmaf

vorhanden gewesen:

Unaufmerksamkeit

e beachtet haufig Einzelheiten nicht oder macht Flichtigkeitsfehler bei den Schularbeiten oder bei
anderen Tatigkeiten,

e hat oft Schwierigkeiten, langere Zeit die Aufmerksamkeit bei Aufgaben oder beim Spielen
aufrechtzuerhalten,

e scheint haufig nicht zuzuhéren, wenn andere es ansprechen,

e fihrt haufig Anweisungen anderer nicht vollstdndig durch und kann Schularbeiten nicht zu Ende
bringen,

e hat haufig Schwierigkeiten, Aufgaben und Aktivitdten zu organisieren,

e vermeidet h&ufig, hat eine Abneigung gegen oder beschéftigt sich haufig nur widerwillig mit
Aufgaben, die langerandauernde geistige Anstrengung erfordern,

e verliert haufig Gegenstande, die es fir Aufgaben oder Aktivitaten bendtigt (z.B.
Hausaufgabenheft, Stifte, Blicher oder Werkzeug),

e |asst sich dfter durch auBere Reize leicht ablenken,

e st bei Alltagstatigkeiten haufig vergesslich.

Sechs oder mehr der folgenden Symptome der Hyperaktivitat und Impulsivitat sind wahrend der
letzten 6 Monate besténdig in einem mit dem Entwicklungsstand des Kindes nicht zu vereinbarenden
und unangemessenen Ausmalf vorhanden gewesen:

Hyperaktivitat

e zappelt haufig mit Handen oder FiiBen oder rutscht auf dem Stuhl herum,

e stehtin der Klasse oder in anderen Situationen, in denen Sitzenbleiben erwartet wird, haufig auf,

e |3auft haufig herum oder klettert exzessiv in Situationen, in denen dies unpassend ist,

" DSM-IV, Diagnostisches und statistisches Manual Psychischer Stérungen IV, 1996
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e hat haufig Schwierigkeiten, ruhig zu spielen, oder sich mit Freizeitaktivitaten ruhig zu
beschéaftigen,

e st haufig ,auf Achse“ oder handelt oftmals, als wéare es ,getrieben®,

e redet haufig GbermaBig viel.

Impulsivitat

e platzt haufig mit den Antworten heraus, bevor die Frage zu Ende ist,

e kann nur schwer warten, bis es an der Reihe ist,

e unterbricht und stért andere haufig.

Einige Symptome treten bereits vor dem Alter von 7 Jahren auf.

Beeintrachtigungen durch diese Symptome zeigen sich in der Schule und zu Hause.

Mit dieser Auflistung sind ADS-Typen mit und ohne Hyperaktivitat zu erfassen.

ADS kann die gesamte Entwicklung eines Kindes beeinflussen. Beim diagnostischen
Vorgehen muss daher immer auch die Entwicklung im sozial-emotionalen Bereich, in
der Bewegung, der Sprache und im Denken berilicksichtigt werden. Meist gibt es
zusatzliche Auffalligkeiten im Lernverhalten aufgrund einer Wahrnehmungs-
verarbeitungsstérung wie Lese-Rechtschreib- oder Rechenschwéche.

Welche Erklarung gibt es fiir dieses Verhalten?

ADS- Kinder haben eine andere Art Informationen aufzunehmen, diese zu sortieren,
zu verarbeiten und abzuspeichern. Bei ihnen funktioniert der Aufnahmefilter far die
Informationen und das Teamwork in der Verarbeitungszentrale Gehirn nicht optimal!
(Aust-Claus/Hammer S. 120)"

Als Grund far diese Aufmerksamkeitsstérung wird von Wissenschaftlern ein
neurobiologisches Defizit im Gehirn genannt.

Ursache ist vermutlich ein Mangel an Dopamin. Das ist ein Botenstoff, der
Nervenimpulse weiterleitet und so die Verarbeitung von Informationen und auch die

Aufmerksamkeit steuert.

Aufmerksamkeit beruht zwar einerseits auf Interesse und Motivation, andererseits
aber auch auf der Fahigkeit zu fokussieren, d.h. den Brennpunkt des Interesses auf

wenige wichtige Eindrlicke einzuengen.

E, Aust-Clau, P.-M. Hammer: Das ADS Buch
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Im folgenden Beispiel soll also die Anweisung des Lehrers aus allen Gbrigen
Gerauschen als das Wichtigste herausgefiltert werden. Dies gelingt normalerweise
so wie in Bild 1 gezeigt.

Bei ADS-Kindern sind die ,Antennen” nicht richtig eingestellt. Der Filter, der die
Signale empfangt, funktioniert nicht richtig. Das Kind sieht, hért und fihlt ungefiltert.
(vgl. Bild 2)

Auto drauflen \ /,/‘
Reden des Nachbarn ,,}\ 6 A /’D

- ANWEISUNG - U
DES LEHRERS — /
Schritte auf dem Flur

Stuhl schieben
M AN

Auto drau3en

Reden des Nachbarn
Anweisung des Lehrers
Schritte auf dem Flur

Stuhl schieben

Toootn

Bild 1 Bild 2

Die Informationsverarbeitung kann also bei einem aufmerksamkeitsgestérten Kind

nicht so ablaufen, wie es sein sollte:

¢ Die Feineinstellung des Aufnahmekanals und des Kontrastes bei der
Informationsaufnahme ist ungentigend.

e Das Sortieren der zahlreichen Informationen und die Ubersicht dariiber zu
gewinnen ist schwierig.

e Durch verzerrte und verlorengegangene Informationen ist die Weiterverarbeitung
manchmal in den Spezialabteilungen gestért (Wahrnehmungsverarbeitungs-
stérung).

Die Reaktionen sind nicht immer adaquat, wodurch Misserfolg, Motivationsverlust

und mangelndes Selbstvertrauen vorprogrammiert sind. (a.a.O. S. 117f)
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Diese Art der Informationsverarbeitung fihrt natdrlich zu Schwierigkeiten beim
Lernen. Durch diese Lernschwierigkeiten wiederum gerat das Kind in eine negative

Erfahrungsspirale und verliert immer mehr an SelbstbewuBtsein.

Welche Hilfen gibt es fiir ADS-Kinder?

Um den genannten Dopaminmangel auszugleichen, kann ein Medikament eingesetzt
werden, das unter dem Namen ,Ritalin“ bekannt ist. In Deutschland féallt Ritalin unter
das Betdubungsmittelgesetz und kann nur mit dreifachem Rezept ausgestellt
werden.

Die Ritalingabe wird von vielen betroffenen Familien nach langem Leidensweg oft als
letzte Rettung angesehen. Mdgliche Nebenwirkungen wie Appetitlosigkeit und
schlechter Schlaf werden dann in Kauf genommen. Eine Besserung der Symptome
zeigt sich erfahrungsgemas in folgender Reihenfolge: Verbesserung der
Konzentration, der Impulsivitat und zuletzt der Hyperaktivitat.

Wichtig ist die genaue Abstimmung der Dosis auf das einzelne Kind. Dazu sind
regelmaBige arztliche Kontrollen notwendig und Verhaltensbeobachtungen von
Lehrern und Eltern als Rickmeldung fir den behandelnden Arzt.

Hat die Aufmerksamkeitsstérung bereits eine Verhaltensstérung oder
Teilleistungsstdrung im Schreiben und Rechnen nach sich gezogen, ist oft eine
begleitende therapeutische Behandlung anzuraten.

Hierzu sind vor allem aus dem Bereich der Verhaltenstherapie verschiedene
Therapieprogramme entwickelt worden. Diese verfolgen in erster Linie das Ziel eine
bessere Selbstwahrnehmung, Strukturierung, Sensibilisierung und Selbstakzeptanz
zu entwickeln, damit das eigene Verhalten besser gesteuert werden kann. Mit der
Fahigkeit zur Selbststeuerung geht meist ein verbessertes Sozialverhalten einher.
Genaues Hinschauen und genaues Zuhéren sind Grundfertigkeiten, die mit
verschiedenen Aufgabenstellungen gelibt werden z.B. mit Labyrinthen,
Entschlisseln von Geheimschriften, Strategieaufgaben. Vor allem wird das ,innere
Sprechen® in Form von Selbstanweisungen getibt.

(z.B. Jetzt mache ich zuerst das und dann...)
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Was koénnen Lehrer und Lehrerinnen tun?

Lehrer und Lehrerinnen sind gefordert, in Zusammenarbeit mit dem Kind, den Eltern,
dem Arzt und den Therapeuten dem Teufelskreis Aufmerksamkeitsstérung -
Lernstérung - Verhaltensstérung entgegenzuwirken. Viele Lehrkréfte fihlen sich
aber vor allem gegentber den Uberaktiven Kindern hilflos. Sie wissen nicht, wie sie
sich verhalten sollen und zweifeln oft an ihren padagogischen Fahigkeiten. Viele
lassen sich von ihrer Intuition leiten oder suchen nach Strategien und
Vorgehensweisen, die weiterhelfen kénnten. Es gibt zwar keine Patentrezepte,
jedoch bereits einige Methoden, Tipps und MaBnahmen, die sich bewéahrt haben.
Viele der Hinweise kommen im Sinne der Pravention allen Kindern in einer Klasse
zugute. Fur aufmerksamkeitsgestérte Kinder sind sie jedoch besonders wichtig und
bieten ihnen oft erst eine Basis fur schulisches Lernen tberhaupt.

e ADS- Kinder haben meist ein hohes MaB an Kreativitat und Sensibilitat. Sie
haben einen ausgepragten Gerechtigkeitssinn, sind nicht nachtragend, zeigen oft
eine erstaunliche Firsorglichkeit und haben eine gute Wahrnehmung far

Stimmungen. Dies gilt es zu sehen und zu verstarken.

e Der Sitzplatz in der Klasse sollte so gewéhlt sein, dass im Gesichtsfeld méglichst
wenig Ablenkung ist, am besten vorne in Lehrernahe, eventuell auch zwei

unterschiedliche Sitzplatze zum Wechseln anbieten.

e Bei Arbeitsanweisungen mdglichst wenig Worte verwenden
(Telegrammstilanweisungen) und dafliir mehr nonverbale Signale verwenden.

Auch haufiger Augenkontakt und kurzer Kérperkontakt helfen oft!

e FUr mdglichst ruhige Arbeitsatmosphére sorgen und dabei Ideen entwickeln, wie
der Lautstarkepegel zu senken ist (z.B. Uberraschungseier schiitteln lassen,
wenn es zu laut ist). ADS Kinder sind zwar selbst oft sehr laut, sind jedoch

auBert gerauschempfindlich.

e Arbeitsblatter einfach und Ubersichtlich gestalten.

e Bei schlechtem Schriftbild Druckschrift oder Laptop zulassen.
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FUr einen regelmaBigen berechenbaren Unterrichtsablauf sorgen, in dem Rituale
ihren festen Platz haben: Der aktuelle Tagesplan steht jeden Morgen an der Tafel

und wird den Kindern vorgestellt!

Ubungen zur ,Kreativen Ruhe® werden zu bestimmten Zeitpunkten am
Unterrichtsvormittag durchgeflihrt: als Einstieg in den Morgen, nach der groBen
Pause, vor Klassenarbeiten oder am Schulschluss.

Veranderungen im geplanten Ablauf rechtzeitig ankindigen.

Widerstand vorwegnehmen und Schwierigkeiten ankindigen.

(z.B. Lehrer:,Die Aufgabe, die jetzt kommt, ist schwieriger als die anderen bisher!)

Kurzentspannungstechniken einsetzen! Die Ubungen zur Progressiven
Muskelentspannung nach Jacobsen haben sich als Methode zum Abbau von
Stress und Anspannung besonders gut bewahrt, da sie dem Aktivitatsdrang der
Kinder eher entgegenkommen als Entspannungsverfahren, die auf Suggestion
und Vorstellungen beruhen. Diese Methode besteht in der aufeinanderfolgenden
kurzen Anspannung ( 5-7 Sekunden) von Muskeln und deren anschlieBender
Entspannung (45- 60 Sekunden). Diese Methode ist auch besonders gut zum

Abbau von Angsten und Anspannung vor Klassenarbeiten geeignet.

Aufgaben zum Konzentrationstraining einsetzen. (Problemléseaufgaben wie
Labyrinthe, Muster fortsetzen, Unterschiede finden, z.B. aus dem Marburger

Konzentrationstraining'?)

Bewegungsdrang tolerieren und éfter mit gezielten Auftragen losschicken und

Bewegungszeit fur alle einplanen!

Stoérverhalten muss direkt sanktioniert werden! Dafiir kdnnen Verstarkersysteme,
Vertrage oder Signalkarten in Absprache mit den Eltern und Therapeuten

eingesetzt werden. Wichtig ist die Rickmeldung des kindlichen Verhaltens direkt

"2 Dieter Krowatschek: Marburger Konzentrationstraining. borgmann, Dortmund 1997
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nach einer Schulstunde. Bei Regelverletzungen vorher angekindigte Sanktionen

immer unmittelbar durchfihren. (vorher einmal erinnern)

e Nachsicht bei Dingen Uben, die nicht so wichtig sind!

e Aufmerksamkeitsgestérte Kinder bieten stéandig Anlass fir Ermahnungen, so dass
es notwendig ist, sich auf wenige zentrale Zielpunkte zu beschréanken und tber
manche Dinge hinwegzusehen, die man vielleicht von einem anderen Kindern

einfordert.

e Teilergebnisse honorieren und dem Kind im persdnlichen Gesprach sagen, dass

man seine Schwierigkeiten kennt.

Kommentierte Literaturempfehlungen:
Neuhaus Cordula: Das hyperaktive Kind und seine Probleme. Urania Verlag.
1997 . Das Buch bietet fir Eltern und Lehrer eine sehr gute Einfihrung in die

Problematik.

Aust - Claus E., Hammer P.-M.: Das ADS - Buch.
Aufmerksamkeitsdefizitsyndrom. Neue Konzentrationshilfen fir den Zappelphilipp
und Traumer mit OptiMind- Konzept fur Eltern, Lehrer und Therapeuten.
Oberstebrink 1999. Das Buch gibt einen sehr gut strukturierten Uberblick (iber
samtliche Aspekte von ADS und spricht mit einzelnen Kapiteln die jeweils

Betroffenen an und setzt auf ,Teamarbeit von allen Beteiligten.

Krowatschek, D.: Uberaktive Kinder im Unterricht. Dortmund 1996 . Das
Programm enthéalt 40 ,Experimente” fir Uberaktive Kinder im Alter von 6 bis 8
Jahren auf, die auch mit der gesamten Klasse oder mit einer Kleingruppe
durchgefihrt werden kénnen. Das Programm enthalt Stundenentwdrfe und

Kopiervorlagen.
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- Lauth G.W., Schlottke P.F.: Training mit aufmerksamkeitsgestérten Kinder,
Weinheim 1993. Das Buch zeigt anhand von Leitfragen eine systematische
Beobachtung der kindlichen Arbeitsweise auf, um herauszufinden, welcher
Trainingsbaustein (Basistraining - Strategietraining - Wissensvermittlung) in Frage
kommt.

- Schulpsychologischer Dienst Koblenz (Hrsg.): Training fir unaufmerksam-
Uberaktive Kinder zur Steigerung der Aufmerksamkeit bei Problemléseprozessen.
1996. Das Programm orientiert sich sehr stark an dem Trainingsprogramm von

Lauth/Schlottke und enthalt einen ausfihrlichen Materialteil mit Kopiervorlagen.
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Wege zum richtigen Schreiben durch ,Freies Schreiben’

Hedi Heintze

Im Folgenden werde ich darstellen, wie Kinder Uber die Nutzung ihrer Motivation eine
positive Einstellung zum Schreiben bekommen. Rechtschreiben und Grammatik
werden nicht als additive Kurse ,behandelt, sondern sie sind Arbeitsbereiche, die
sich aus dem interessegeleiteten Schreiben der Kinder ergeben. Die im Lehrplan
getrennt aufgeflihrten Bereiche wie Rechtschreiben, schriftsprachliches Gestalten
und Sprachlehre greifen beim ,Freien Schreiben® ineinander und verbinden in

sinnvoller Weise, weil es die jeweilige Schreibsituation erfordert.

1. Interessen und Fahigkeiten der Kinder nutzen

In heterogen zusammengesetzten Klassen ist das ,Freie Schreiben’ ein guter Weg
zur differenzierenden Arbeit. In offenen Lernsituationen orientiert sich das ,Freie
Schreiben’ stark an den Interessen und Fahigkeiten der Kinder.

Deshalb hat sich das ,Freie Schreiben’ in der Grundschule in den letzten Jahren
einen festen Platz erobert. Unzufriedenheit mit der traditionellen Aufsatzpraxis und
ein sich verandernder Unterricht sind weitere Griinde fiir das ,Freie Schreiben’.
,Freies Schreiben‘ bzw. ,Offenes Schreiben’ bietet die Méglichkeit des ganzheitlichen
Arbeitens im Sprachbereich und hebt die unnatirliche Trennung zwischen
Rechtschreibunterricht/Grammatik auf der einen Seite und schriftlichem Gestalten
auf der anderen Seite auf. Wenn Kinder von Anfang an schreiben diirfen, was sie
bewegt und wenn sie nicht durch kleinliches Korrigieren ihre Texte ,verlieren’, dann
bleibt die Motivation erhalten. Wichtig ist es, dass die geschriebenen Texte — vom
einzelnen Wort bis zur ,Geschichte’ — so akzeptiert werden, wie sie das schreibende
Kind verfasst hat. Im Anfangsunterricht, wie z.B. bei Reichen nach der Methode
,Lesen durch Schreiben’ haben die Kinder vom ersten Tag den gesamten Laut-
Zeichenbezug zur Verfligung (Anlauttabelle) . Die Anfangstextchen werden von den
Kindern lautgetreu geschrieben; d.h. die Kinder schreiben so, wie sie die Worter

héren (ohne Vorerfahrung und Regelkenntnisse)

Briigelmann'* nennt diese Verschriftungen ,Privatschreibungen‘. Es ist wichtig, dass
Lehrende und Eltern die ,Privatschreibungen® auf dieser Stufe akzeptieren, ohne mit

14 Briigelmann, Hans: Die Schrift entdecken. Konstanz 1984
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dem Rotstift anzusetzen. Dies erfordert eine veranderte Sichtweise der Lehrkraft den
Fehler betreffend und ebenfalls eine intensive Elternarbeit, um den didaktischen und
padagogischen Hintergrund der Vorgehensweise zu erhellen. Die Produkte der
schreibenden Kinder sollten der ,Offentlichkeit* zugénglich sein; das heiBt:
Ausstellungen in der Klasse, im Schulhaus, Abdruck in der Schilerzeitung etc. sind
der Weg, um den Erstschreibern die Wertschatzung ihrer Arbeit zu demonstrieren.
Die Spracharbeit kann nur am tatsachlichen Entwicklungs- und Leistungsstand des
einzelnen Schilers gemessen werden. Hier bieten sich fir die Férder- und die
Grundschullehrkraft Méglichkeiten der intensiven Zusammenarbeit, der teilweisen
Abkopplung eines oder mehrerer Kinder und der anschlieBenden Re-Integration in
das Klassenvorhaben. Auch Kinder mit gréBeren Schwierigkeiten im
rechtschriftlichen Bereich kénnen beim ,Freien Schreiben’ durch das Fehlen starrer
Schreib- und Inhaltsrichtlinien eine angemessene Wirdigung und Rickmeldung

erfahren, was flr die weitere Schreibmotivation von Bedeutung ist.

Als Mdéglichkeiten zur Veréffentlichung eigener Texte bieten sich an:
Sammlung der Texte in einem eigenen Tagebuch mit Illustrationen
Sammlung von Texten zu Tagesereignissen; diese Texte kbnnen wegen der
besseren Lesbarkeit fir AuBenstehende durch das vom Lehrer
maschinengeschriebene rechtschriftlich korrigierte Pendant erganzt werden.
Schreiben von Einladungen
Zusammenstellen eines Geschichtenbuches zu verschiedenen Anlassen
Aktuell und spontan: Verabredungen fir den Nachmittag
personliche Entschuldigung
Brief an den erkrankten Lehrer
Wichtig ist, dass alle Verschriftungen aus dem Unterrichtsgeschehen und aus dem
Erleben der Kinder heraus erfolgen.
Die Kinder wiirdigen die vorgetragenen Texte und nehmen dazu Stellung. Diese
Auseinandersetzung mit den Texten Anderer stellt eine hohe Anforderung an die
Schulerinnen und Schdler. Sie missen zuhdren, den Text inhaltlich aufnehmen und
ihre Anmerkungen in versténdlicher Form vortragen. Um zur Héchstform der
Textlberarbeitung zu gelangen, bedarf es der systematischen Ubung. Jedes Kind

muss seinen Wunsch hintanstellen, seinen eigenen Text sofort vorlesen zu wollen.
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Es empfiehlt sich, mit den Kindern die Schritte zur ,souverédnen Diskussionsrunde* zu
vereinbaren und einzutben. (soziale Kompetenz)

Wir haben folgende Regeln vereinbart:

J Wir héren zu, wenn jemand seinen Text vorliest.
o Wir wirdigen den Text (klatschen, aufzeigen, sagen, was gefallen hat).
o Wir fragen uns, ob der Text von einem AuBenstehenden verstanden wird:

Wir stellen an den Autor eine direkte Frage.

Das Autorenkind antwortet direkt, d.h. es redet den Fragenden an und
erklart.

Es werden so viele Fragen gestellt, bis die Runde zufrieden ist.

Das Kind, das vorgelesen hat, fordert ein anderes Kind auf, seine
Geschichte zum Besten zu geben.

(Um auch hier Bevorzugungen auszugleichen, wahlt das Kind einen
Vorleser oder eine Vorleserin aus dem gegenuberliegenden
Kreisbereich)

Nicht alle Schreiber kénnen in der Vorleserunde gewtrdigt werden;
daher werden die Ubrigen Geschichten in einem Buch
zusammengefasst und in die Klassenbibliothek aufgenommen. Die
bietet fir alle Kinder die Méglichkeit, alle Geschichten noch einmal

nachzulesen.
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Ich finde Fasching echt cool, weil man sich verkleiden kann. Das ist das Schénste daran. Ja, heute
haben wir Faschingshite gebastelt. Es sind schdne Hite geworden. Ich habe zwei Hiite gemacht:
einen Blumenhut und einen Bonbonhut. Verena

Riickmeldung der Lehrerin

Liebe Verena,
du schreibst immer sehr lebendig. Es wéare schdn, wenn du dir am Ende noch Zeit nehmen wirdest,
deine Geschichte noch einmal durchzulesen. Dabei wirden dir unvollstdndige Satze sicher auffallen.

Ist die Klasse auf das ,Freie Schreiben’ eingestellt, so wird es keine traditionellen
,Aufsatze’ mit Lehrerkorrektur und eigenem Aufsatzheft geben; sémtliche
schriftlichen Erzeugnisse werden in der einen oder anderen Form offengelegt und
verschwinden nicht im Schrank bis zum nachsten Aufsatztermin.

Eine Uberarbeitung der Schiilertexte im traditionellen Verstindnis (Lehrer merkt im
Text an, macht Korrekturvorschlage, die der Schiler dann Gbernimmt) findet nicht
statt. Denkbar ist dagegen das gemeinsame oder gruppenweise Uberarbeiten eines
Schillertextes in einer Schreibkonferenz. Bei solchen Uberarbeitungen sollte jeweils
eine bestimmte Problematik aufgegriffen und bearbeitet werden.

2. Durch die Arbeit an eigenen Texten fiir Fehler sensibilisieren

Generell gilt der Satz im Volksmund, dass wir aus unseren Fehlern lernen kdnnen.
Die Rechtschreibdidaktik setzt fur ihren ,Hoheitsbereich’ diese Volksweisheit jedoch
auBer Kraft. Es gilt in den Schulen landauf, landab fast unumstritten die
Uberzeugung, dass Falsches sich einpragt, ebenso wie die Hoffnung, dass Richtiges
von den Kindern gespeichert wird.

Die Fehlervermeidungsstrategie verhilft nicht zu besseren Rechtschreibern, sondern
verhindert das Einbeziehen des Fehlers in den Prozess des Lernens. Fehler dirfen
nicht einseitig als Verfehlung verstanden werden, sondern sie missen flr die
Lehrenden Hinweis auf Lernaktivitadten und Lernstrategien seiner Schilerinnen und
Schiler sein. Die Kinder missen die Méglichkeit haben, aus den gemachten Fehlern
zu lernen. Dies gelingt nicht, wenn Fehler schnellstmdglich geléscht werden oder
wenn diese durch Vorbeugung gar nicht erst zugelassen werden.

3. Rechtschreibtraining an eigenen Texten erméglichen
Die Rechtschreibung findet inren Ansatzpunkt ebenfalls an den Geschichten der
Kinder. Beim fehlerfreien Abschreiben der Texte (das geht schneller als man denkt;
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beim traditionellen Korrigieren eines ,Aufsatzes’ versucht die Lehrkraft, den
Schilerwendungen passendere entgegenzusetzen und muss zusatzlich die
Rechtschreibfehler auf meist engem Platz berichtigen) macht die Lehrkraft sich
Notizen Uber die haufigsten grammatischen Probleme und stellt ebenfalls eine Liste
der aufgetretenen Rechtschreibunsicherheiten auf. Daraus entwickelt sie einen
Wochenplan, in dessen Zentrum die Bearbeitung eines oder mehrere Probleme
stehen. Aus diesem Arbeitsfeld kann auch eines der 4 geforderten
Diktate'>erwachsen. Dieses mdgliche Diktat, das ja auf schillereigenen Texten
basiert, beinhaltet auf jeden Fall den Wortschatz der betreffenden Schuler. Der
entstandene Diktattext wird im Verlauf der folgenden Woche nach allen Regeln der
Kunst gelbt; d.h. nicht nur mehrfach geschrieben, sondern auch sprachanalytisch
untersucht.

Im Folgenden werden Ubungsméglichkeiten zur Unterscheidung kurzer und langer
Stammvokale vorgestellt.

e Stummes Diktat

Der Lehrer zeigt Gegenstédnde oder Bilder/Zeichnungen von Gegenstanden. Die
Schiler schreiben die Wérter auf und notieren die Lange des darin enthaltenen
Vokals durch einen Punkt (kurz) oder einen Strich (lang).

e Signalkarten

Die Schiler haben zwei verschiedenfarbige Karten in den Handen. Je nach
genanntem Wort heben sie das eine oder das andere Kartchen.

e Punkt-Strich-Diktat

Die Lehrkraft spricht Wérter vor, die Kinder notieren nur einen Punkt oder einen
Strich (die Wérter wurden zuvor durchnummeriert).

Auf einem Arbeitsblatt werden Wérter vorgegeben, die die Kinder mit einem Punkt
oder mit einem Strich kennzeichnen.

Auf einem Arbeitsblatt werden Zeichnungen von Gegenstanden vorgegeben. Die
Kinder sollen die Gegenstande benennen und den Vokal wie beschrieben
kennzeichnen.

Unsinnwérter werden von der Lehrkraft zusammengestellt. Auf Grund der
Stammauslautschreibung wird der Vokal als lang oder kurz gekennzeichnet.

'S MBWW 1994: Entwurf differenzierte Leistungsbeurteilung im 3. und 4. Schuljahr der Grundschule.
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e Einsetziibungen

In Wortlisten ist

- der Stammvokal ausgelassen (besonders filr ie geeignet)'®

- der/die Stammauslaute ausgelassen

e Ball zuwerfen
Ein Kind sagt ein Wort und wirft dabei einem Anderen einen kleinen Ball zu. Das
fangende Kind sagt ,kurz‘ oder ,lang‘. Hat es richtig geantwortet, darf es selbst ein
Wort nennen und den Ball einem weiteren Kind zuwerfen. Antwortet es falsch,
muss der Ball zurickgegeben werden.

e Wortreihenbildung:
Zur Ubung von Vokallangen eignen sich Wortreihen z.B. mit der Signalgruppe

ach/ach in zwei Spalten:

Wort kurzer Vokal langer Vokal

Bach Bach

brach

Dach

flach

Sprache

krachen

lachen

schwach

sprach

nach

stach

Rache

e Wettspiel
In Partner- oder Gruppenarbeit missen moglichst viele Worter mit langen (oder
kurzen) Stammvokalen aufgeschrieben werden. Das Wérterbuch muss zu Hilfe

genommen werden.

16 Riickmeldung ins ,Freie Schreiben‘: Wir schreiben Gedichte mit Worten, die kein ie enthalten: ine-Gedichte
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Die Arbeit mit dem Worterbuch wird konsequent durch die Schuljahre 2-4 getibt
(wobei im ersten Schuljahr schon eine erste Begegnung mit einem einfachen
Worterbuch stattfindet). Es versteht sich, dass das Warterbuch in allen
Unterrichtsféllen eingesetzt werden muss: also auch im Diktat. Nach Beendigung
eines Diktats lesen die Kinder das Geschriebene noch einmal durch und
unterstreichen diejenigen Wérter mit Bleistift, bei deren Schreibung sie sich nicht
sicher sind. Diese Warter werden dann im Wérterbuch aufgesucht. Schreiben die
Kinder auf diese Weise ein zuvor falsch geschriebenes Wort richtig, bekommen sie
einen Sonderpunkt.

Die Wérterbucharbeit ist eine permanente Arbeit; als solche ist sie nicht sehr
beliebt, wenn die Technik des Nachschlagens als Methode nicht durch standige
abwechslungsreiche Ubungen trainiert wird (Wérterbuchexperte). Zur intensiven
Ubung der Nachschlagefertigkeit werden Arbeitsblatter mit L&sungskontrolle zu
einem Meisterschaftsheft zusammengefasst. Hierin wird ein systematischer Kurs im
Nachschlagen an Hand von aufeinander aufbauenden Nachschlagibungen
angeboten.

Neue Wege in der Diktatpraxis werden in der Literatur inzwischen ausfuhrlich

dargestellt. (s. Literaturempfehlung)

Rechtschreibanalyse und differenzierende Aufgabenstellung:

Ein von den Kindern einer 4. Klasse nach einem Theaterbesuch konzipierter Text
wird zundchst ungeibt und unangekiindigt allen Kindern diktiert. Es folgt eine
Fehleranalyse (s. Beispiel). Die gemachten Fehler werden den einzelnen Kindern
zugeordnet, wobei ersichtlich wird, welche Schwierigkeiten jedes einzelne Kind
gemacht hat. Im Beispiel sind das Auslaute/Endungslaute, GroB3- und
Kleinschreibung, die Vorsilbe ver- und immer wieder der ,i*- Laut. FUr das
systematische Uben werden jetzt gezielte differenzierte Arbeitsauftrage fiir die Kinder
entwickelt. An dieser Stelle werden viele verschiedene Diktatiibungsformen
eingesetzt. Nach einer ausreichenden Ubungsphase (natirlich in der Schule) wird
das Diktat den Kindern als dreistufiges Diktat angeboten. Diejenigen, die beim Uben
gute Fortschritte gemacht haben (13 Kinder), schreiben das Diktat in ganzer Lange
(72 Wérter). 5 Kinder schreiben einen verkirzten Text (50 Warter). 3 Kinder setzen

nur die Lernworter in den vorbereiteten Text ein; 2 Kinder schreiben den Text ab. Im
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Vergleich zur ungeibten Version schnitten beim abschlieBenden Diktat auBer 2

Kindern alle wesentlich besser ab. Die Hochstzahl im ersten Versuch waren 27

Fehler, die geringste Fehlerzahl waren 2 Fehler. Im Diktat war die Hochstfehlerzahl

15 Fehler; diese wurden von einem Schiler gemacht, der beim ersten Versuch 27

Fehler gemacht hatte, den gesamten Text im Abschlussdiktat aber mitschreiben

wollte. Dieses Kind schrieb den Text an einem der darauffolgenden Tage noch

einmal sorgféltig ab. Die Benotung des Diktates erfolgt durch Zusammenfassung

aller fir dieses Diktat durchgefiihrten Ubungen. (Absprache mit den Eltern)

Anstelle einer Verbesserung des eigenen Textes, die oftmals eher zu einer

Verschlechterung (noch mehr Fehler) fihrt, wird die qualitative Fehleranalyse

hinzugezogen und die noch bestehenden Probleme werden differenziert bearbeitet.

Beispiel fur eine Fehleranalyse (Ausschnitt):

Héaufige Fehler Wahrnehmungs- Wahrnehmungs- Regelfehler Satzanfange Sonstiges

Fehler/visuell Fehler/akustisch
Hexe x-Laut
witend Auslaut
ihn Vokallange i-Laute
verkleidet Vorsilbe Auslaut
geféhrlich Ableitung Endsilbe
brallt Verdopplung Vokalldnge Konjugation
springt Konjugation
einen Endung GroBschreibung

nach Punkt

Satz Namen
usw.

Nach der Aneignungs- und Festigungsphase der Buchstaben erfolgt ein gezielter

Rechtschreibunterricht wiederum auf der Basis des ,Freien Schreibens‘: Die

verfassten Texte werden auch im 2. Schuljahr stilistisch unverandert, jedoch

rechtschriftlich korrigiert, veréffentlicht. Diese Verdéffentlichung geschieht im Sitzkreis.
Beispiel: Ine-Geschichten

Rechtschreib-Schwierigkeiten in der Anwendung von ,ie* oder ,i* flhren zu lustigen —
Ine-Geschichten:
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Schiilerarbeiten:

»Ine-Geschichten”

Hinter einer Waschmaschine sitzt meine Cousine; sie ist eine Blondine und heiBt Karoline. Sie
schmiert die Margarine auf eine Gardine. lhr reicht’s, und sie isst eine Mandarine. Da kommt Aline mit
ihrer Freundin Christine. Aline isst eine Praline und ihre Freundin eine Apfelsine. Da geht Karoline an
die Waschmaschine und spielt auf einer Violine. Dann kurbelt Aline die Waschmaschine an. (Julia)

Hinter einer Waschmaschine sitzt die kleine Karoline mit ,ner siiBen Herzpraline. Da kommt klein Aline
und frisst die Praline und dazu noch eine Mandarine. (Jochen)

Hinter einer Waschmaschine saB3 Aline mit ,ner gestohlenen Sardine, und auf ,nem Boot von der
Marine steht unsre kleine Karoline und spielt mit dreizehn Clementinen. Das génn ich ihnen. (Dominik)

Meine Cousine heiBt Karoline und spielt immer mit Apfelsinen hinter der Waschmaschine. Sie wéscht
dort die Gardinen. Ihre Freundin Christine spielt die Violine genau so gut wie Aline. Christine, Karoline
und Aline sind Blondinen. Sie lieben Apfelsinen und schmatzen sie in den Kantinen. (Karolin)

Hinter unsrer Waschmaschine sitzt Karoline und isst eine Praline. Da kommt Aline und spielt auf der
Violine. ,Ruhe!” schreit da Karoline, ,iss lieber eine Apfelsine®. ,Nein!“ sagt Aline, ,ich schmier lieber
Margarine auf GroBmamas Gardine®. (Jennifer)

Hinter Omas Waschmaschine sitzt unsre kleine Karoline mit ,ner groBen Mandarine.

4. Grammatiktraining an eigenen Texten ermoglichen

Auch die Grammatik wird, als Folge der vielen geschriebenen Geschichten und der
darin vorkommenden Ausdrucksprobleme, im ,Freien Schreiben’ nicht additiv erteilt.
Das Nachdenken Uber Sprache ergibt sich aus den Schwierigkeiten, die sich beim
schriftlichen Artikulieren zeigen:

Drei immer wiederkehrende Probleme:

e Erkennen der Satzstruktur: Wo endet ein Satz?

e Sicherheit im Gebrauch der Zeiten

e Gebrauch der direkten und indirekten Rede

Neben den stilistischen Besonderheiten schreibender Kinder im Grundschulalter wie:
e (gleiche Satzanfénge,

e Einhaltung einer durch die Sache bestimmten Reihenfolge,

e Aufbau eines Spannungsbogens und Ausschmiicken durch treffende Attribute,
um nur einige Bereiche zu nennen, treffen die oben beschriebenen Grundprobleme
auf 2/3 aller Schilerarbeiten zu. Daher macht es Sinn, diese Problemfelder in den
Arbeitshorizont der betreffenden Klasse zu bringen und mit den Kindern Lésungen zu
suchen. (Der Gebrauch eines Sprachbuchs ist flir diese Arbeit eher hinderlich; da
das Sprachbuch viele verschiedene Felder abdecken muss und es auf diese Weise

eher zu einer Happchenarbeit kommt. Viele Sprachblcher und andere
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Ubungsmaterialien bieten eine Auswahl méglicher Hilfen fiir ein bestimmtes
Problem).

Das gewissenhafte Aufarbeiten der drei genannten Grundprobleme in variierenden
Situationen und zu unterschiedlichen Zeiten in aller MuBe fihrt eher zu
Fortschritten, als das hastige Abarbeiten vieler unterschiedlicher Problemstellungen.
Far die Arbeit an jedem der drei Probleme werden ,Forschungsauftrage‘ an die
Klasse vergeben. Durch die Einbindung der Kinder ist gewahrleistet, dass sie die
Arbeit als die ihre ansehen und durch die Verbindung zu den eigenen Texten die
Notwendigkeit der Bearbeitung einsehen.

Es ist wichtig, Satzanalysen regelmaBig durchzuflihren und den Schilern mit
geeignetem Material, das die Schiler auch leicht selber herstellen kénnen,
Einsichten in den Aufbau unserer Sprache zu ermdglichen.

Das Zerlegen eines Satzes in seine Bestandteile erfolgt nicht theoretisch, sondern im
Sinne des Wortes:

e Wasist ein Satz?

e Welche Wortarten sind nétig?

e Was ist verzichtbares Beiwerk?

5. Zeit fur Freies Schreiben nutzen

,Freies Schreiben’ fordert zu einer Veranderung des Unterrichts auf.

,Freies’ oder ,offenes Schreiben’ braucht einen Zeitrahmen, der von den Kindern
nach Bedarf genutzt werden kann. Im traditionellen Unterricht , der vorwiegend vom
Lehrenden gestaltet wird, wird sich das ,Freie Schreiben’ nur schwer etablieren
kénnen. Wenn die wichtigste Regel fiir das Schreibenlernen regelmaBiges und
haufiges Schreiben ist, missen Gelegenheiten dafir vorhanden sein.

Wenn es nicht méglich ist, in der Klasse verschiedene ,Konferenzbereiche
abzugrenzen, kénnen Flure und andere Arbeitsbereiche in der Schule einbezogen
werden.

Far das ,Freie Schreiben‘ werden keine Stoffsammlungen erarbeitet oder Beispiele
bereitgestellt’. Das Kind ist frei in seiner Auswahl. Kinder, denen es an Ideen
mangelt, kbnnen Anregungen angeboten werden. Ein Beispiel ist eine
KlassenlitfaBsaule (leicht herzustellen aus zwei aufeinandergesetzten groBen
Kartons), deren Flachen mit Schreibimpulsen (s. Beispiele ) behangt werden. Gut
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eignet sich auch das ,Clusterverfahren’, bei dem die Kinder ein Leitwort in den

Mittelpunkt stellen und dazu ihre Assoziationen aufschreiben.

Beispiele fur Schreiberzeugnisse :

Ich-Buch
Montagsbuch
Wandzeitung
Festebuch
Eulenspiegeleien neu erzahlt
Méarchen im neuen Gewand (Verfremdung)
Gedichteblcher zu den verschiedensten Anlassen
Pausengeschichtenbuch
Sprechblasenbiicher
Themenblicher z.B.:
Radfahrergeschichten aus China
Einbruch in der Schule, die Polizei sucht Spuren
Wir erfahren die 4 Elemente
Landschulheimaufenthalt
Besuch im Planetarium
Keine Panik auf der Titanic usw.
Geburtstagsbuch
Freudebuch
Argerbuch
Reisegeschichten
Spielebuch: z.B. alte und neue Pausenspiele
Geschichten Uber erfundene Familien
Setzkastengeschichten
Klassenkorrespondenz
Leserbriefe Uber aktuelle Probleme
Geschichten fir die Tageszeitung

Preisausschreiben (z.B.: Die Deutschen und ihre éstlichen Nachbarn)
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Beispiel: Baukastengeschichten

So wird es gemacht:

In den Baukasten (Karteikasten) befinden sich verschiedene Abteilungen. Jede Abteilung hat einen
Namen. In der ersten Abteilung heiBt das Stichwort

WER?

Die Schilerinnen und Schiler schreiben fiir diese Spalte Personen aus der Geschichte, der Filmwelt,
der Buch- und Marchenwelt, der Schule (Fernsehstars sind nur bedingt erlaubt) auf eine DIN A6-
Karteikarte (z.B. Rotk&ppchen, 12 Jahre alt). In der nachsten Rubrik heiBt das Stichwort

WANN?

Jede Schilerin/jeder Schiler Uberlegt jetzt eine Zeitangabe, die sinnvoll ist (z. B. im Mittelalter). Die
néachste Abteilung hat die Leitfrage:

wo?

Wieder suchen die Schilerinnen und Schiler lustige Angaben, die sie auf DIN A6-Karteikarten
schreiben (z.B. im Teeglas). Die nachste Spalte sucht nach den Angaben zum

WIE?

Hier notieren die Schilerinnen und Schiler eine besondere Eigenschaft, die auch ein Satz sein kann
(z. B. tragt gerne Lederhosen und jodelt).

In der letzten Abteilung finden sich DIN A6-Karten mit einem Gegenstand, Tier oder Wort. Diese
Abteilung nennt sich:

DAMIT ES NOCH ETWAS KOMPLIZIERTER WIRD

Nachdem die Karten beschrieben sind, ziehen die Schilerinnen und Schiiler je eine der Karten und
bauen ,daraus eine spannende, durchaus phantastische Geschichte®”.

Einzige Bedingung:

Die gezogenen Begriffe etc. missen in die Geschichte eingepasst werden.

Schiilerbeispiele:

Gegeben:
WER? Schneewittchen
WANN? morgens
WQO? Amerika
WIE? cool
VERZWICKT: Wecker

Das Schneewittchen und der coole Wecker.

Es war einmal an einem schénen Morgen in Amerika. Schneewittchen schlief noch. Plétzlich fing ihr
cooler Wecker an zu rasseln wie verriickt. Schneewittchen safB3 kerzengerade im Bett und lieB sich
wieder fallen. ,Dieser verfluchte Wecker!” Jetzt stelle ich ihn aus. Aber es dauerte nicht lange, da fing
er wieder an zu rasseln. Schneewittchen wollte gerade zuschlagen, da hlpfte er vom Nachttisch. Sie
dachte, sie trdumte, aber es war alles wahr. Der coole Wecker hipfte immer noch im Zimmer rum, und
Schneewittchen hinterher. Der coole Wecker rasselte immer noch. Nach einer Dreiviertelstunde
sammelten sich die restlichen Hausbewohner, alles Méarchenfiguren wie Rumpelstilzchen,
Dornréschen und noch mehr.

Dornréschen sagte: ,Endlich bin ich aus meinem tausendjahrigen Schlaf erwacht. Das hat nicht
einmal der Prinz geschafft.” Das Rumpelstilzchen meinte: ,Wenn du den Wecker hier wegschaffst,
dann spinne ich dir aus Heu Gold.” Die Stiefmutter von Aschenputtel schrie dazwischen: ,Schafft den
Wecker weg, ich muss doch meinen Schénheitsschlaf machen!” Und Schneewittchen beruhigte sie:
~Ja, es ist schon gut, ich probier ja schon, den Wecker wegzuschaffen.”

Ob sie damit Erfolg hatte, ist nicht bekannt. (Yvonne)

Dies passierte an einem Morgen in Amerika. Es stand auch ein groBer Artikel in der Zeitung. , Tschis,
ihr da, und viele GriBe von Schneewittchen®, sagte der coole Wecker. (Deborah)

Bei der Uberarbeitung von Texten, die von kompetenten Schreibern zunehmend in
eigener Regie durchgeflhrt werden kénnen, ist eine Kooperation zwischen beiden
Lehrkraften fruchtbar, weil verschiedene Anspruchsniveaus nebeneinander bestehen
kénnen, die eine motivierende Wirkung auf die Schiilergruppen haben.

75



Schriftsprachlich gehemmte Kinder, die sich jedoch mindlich angemessen
ausdricken kénnen, sollten beim Aufschreiben Hilfen bekommen, die ihnen ihre
grundsétzliche Kompetenz aufzeigen und zur Weiterarbeit motivieren (z.B.: die
Lehrkraft schreibt die vom Schiiler oder der Schiilerin mindlich vorgetragene

Geschichte auf).

Beispiel: Familiengeschichten
Wir erfinden eine Familie und geben den Mitgliedern dieser Familie eine Identitat.
Durch Abstimmung mit den Kindern werden die groben Daten festgelegt.

Familie GrieBbrei:

Vater: Walter Beruf: Maler

Mutter: Gertrud Beruf: Gymnastiklehrerin
Tochter: Linchen, 5 V2 Jahre alt

Sohn: Paul, 8 Jahre alt

Freund: Niko, 9 Jahre alt

Oma: Elsbeth, 68 Jahre alt

Hund Struppi

Familie GrieBbrei, in dieser Familie gibt es Vater Walter, Mutter Gertrud und die Kinder Paul und
Linchen, sowie Oma Elsbeth und Hund Struppi. Unsere Familie muss eine Menge Abenteuer
bestehen. Einige davon kann man in diesem Buch nachlesen.

Vorgehensweise:
Die Geschichte wird geschrieben.
2. Die Geschichten werden im Sitzkreis vorgelesen und gewdirdigt.
Danach werden etwaige Unstimmigkeiten festgestellt und Verbesserungsvorschlage gemacht.
3. Die Geschichten werden mittels Computer fehlerlos abgeschrieben (nur Verbesserung der
Rechtschreibung!!!), danach fir ein Klassengeschichtenheft gesammelt.
4. Jedes Kind erhélt seine Originalgeschichte mit der Computerabschrift und einer verbalen
Wirdigung.
5. Verbessert (noch einmal abgeschrieben) werden die Geschichten nur, wenn sie als
handschriftliche Kopie aufgehangt oder verdffentlicht werden.
6. Arbeit an den Texten im Klassenverband oder in der kleinen Gruppe: z. B.
LZeitwortersanierung®
,Uberschriftenrallye*
LZeitensheriffs unterwegs®
~Satzanfange aus der Dose”
,Uund-dann-Vermeider bei der Arbeit*
7. Die verbale Beurteilung wird auf die entsprechende Karteikarte des Kindes geklebt.
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Schiilerbeispiele:

Streit um Ostern

sIch finde Ostern saugut, weil man suchen kann*, sagt Paul. Aber Linchen findet es saubléd. ,Ich
maochte lieber vorm Fernseher hocken*. ,Linchen, zu Ostern, da kommt der Osterhase®, sagt Paul,
-egal, ob du erst fiinf bist, und ich bin schon neun Jahre. Es ist kein Unterschied”. Es kommt Mama.
Sie sagt: ,Hoért auf zu streiten”, und da héren sie auf. (Stephanie)

Ostern bei den GrieBbreis

,ES ist kein besonderer Tag®, sagt Paul. Niko denkt das gleiche. Da kommt Linchen ins Zimmer
gerast. ,lhr seid so dumm wie Bohnenstroh®, Niko fragt: ,Wieso sind wir so dumm?“ Lina sagt: ,Heute
ist Ostern”. Da kommt Papa als Osterhase ins Zimmer. (Stella)

6. Stil und Grammatik verbessern
Zur Verbesserung von Stil und Grammatik erhalt das 3. Schuljahr folgenden Texte:

Familie GrieBbrei will einen Stadtbummel machen.

Einmal wollte Familie GrieBbrei einkaufen gehen.

Und da Uberlegten sie, ob sie mit dem Bus fahren sollten.

Und Paul wollte es gern.

Und da fragte er seine Schwester.

Und Linchen wollte lieber mit dem Zug fahren.

Und dann konnten sie sich nicht entscheiden.

Und dann sagte Mama: ,Wenn ihr noch lange streitet, dann sind die Geschéfte zu“.
Und dann sind sie mit dem Auto gefahren.

Aufgabe: Versuche den Text zu verandern. Die ,nie mehr und dann-Dose hilft dir.

Die Hundeentfiihrung

Paul geht mit Struppi und Niko auf den Spielplatz. Paul und Niko spielen, und Struppi wird an der
Stange festgehalten, dass er nicht weglaufen kann. Jetzt gehen sie nach Haus. Es ist finf Uhr
nachmittags. Auf einmal heult Paul, und Niko hért es. Niko fragt Was ist denn, Paul? Struppi ist nicht
mehr da. Keine Angst, wir finden ihn. Wir suchen ihn. Da sagt Niko auf einmal Da driben ist er. Paul
ruft Struppi, komm her. Und Struppi kommt. Und sie gehen nach Hause und alles ist wieder gut.

Aufgabe: Hier sprechen verschiedene Personen. Setze die Redezeichen.

Beispiel: Kassetten-Reihum-Geschichte
Vorgehen:

Im Erzahlkreis wird zunachst das Thema fur die Geschichte festgelegt. Nach erfolgter Abstimmung
werden die Stilmittel angesprochen, die eine Geschichte spannend machen. Im vorliegenden Fall
einigten sich die Schiilerinnen und Schiiler auf einen Abend allein im Haus. Vor dem Aufnehmen der
Geschichte, bei der jedes Kind einen Beitrag entweder reihum oder nach Meldung einbringen kann,
wurde eine Probeaufnahme gestartet. In der anschlieBenden Besprechung fiel es den Schilerinnen
und Schilern auf, dass manche Aussagen sich widersprachen und dass der Erzahlstrang nicht
konsequent genug eingehalten wurde. Es wurde beschlossen, die Geschichte mit Zwischenstops
aufzunehmen, so dass solche unnétigen Wiederholungen vermieden werden konnten und auch eine
Abstimmung stattfinden konnte. Welchen Beitrag wir aufnehmen wollten. Nach dem Abspielen der
Aufnahme und der kritischen Reflexion gingen die Kinder in Gruppen in eine Reihum-Erzahl-
Geschichte. (Arbeitszeit: ca 10 Minuten)

Schiilerbeispiel:

Eines Abends war ich ganz allein zu Haus. (H. Heintze)

Es war dunkel und unheimlich still (Freia)

Meine Eltern waren weg, und sie wirden erst um 12 wieder daheim sein. (Joshua)

Ich stand vor dem Fenster und schaute mir einen schdnen Cartoon an. Doch ,Puff!* Plétzlich ging
alles Licht aus und aller Strom war weg. Ich erschrak total. (Katharina)
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Ich rannte in mein Zimmer und verkroch mich unter der Bettdecke. (Lisa)

DrauBen heulte der Wind, und der Regen prasselte ans Fenster. (Yvonne)

Die Aste schlugen ans Fenster, und der Baum, der vor meinem Fenster stand, sah aus wie ein
haariges Monster. (Jasmin)

Ich zitterte vor Angst und bekam eine Gansehaut. (Sarah)

Ich legte meine Hand ans Herz und merkte, dass es ganz arg pochte. (Yvonne)

Auf einmal knarrte meine Zimmertir, und ich erschrak firchterlich. (Joshua)

Jetzt klingelte auch das Telefon. Ich schlich mich langsam ins Wohnzimmer und nahm vorsichtig den
Horer ab. Aber ich hérte bloB noch ein grausiges Lachen. (Katharina)

Als ich den Hérer wieder auflegte, klingelte es an der Tir. (Sarah)

Ich traute mich nicht zur Tar, ohne irgend welche Waffen. Deshalb schnappte ich einen Besen und
schlich mich an die Tur. (Yvonne)

Ich wollte schon gerade mutig die TUr aufreiBen und zuschlagen, da hérte ich eine vertraute Stimme.
(Ann-Kathrin)

Erleichtert machte ich die Tar einen Spalt auf, und wer stand da? (H. Heintze)

Es war unser Nachbar, und er stand da und sagte: ,Ich wollte nur mal nach dir sehen. Bestimmt hast
du Angst. (André)

Wir kdnnen ja noch ein bisschen fernsehen, wenn der Strom wiederkommt. Ich bleibe so lange hier,
bis deine Eltern wiederkommen.” Da war ich sehr erleichtert. (Yvonne)

Beispiel: Bildimpulse

Klassenaufsatze gibt es in verschiedener Form. Diesmal kénnen die Schilerinnen
und Schuler zwischen verschiedenen Impulsen wahlen. Sven wéahlt das Bild von
Kénigin Elisabeth beim Nachziehen ihrer Lippen. Er erkundigt sich vor dem
Schreiben bei der Lehrerin nach den familidren und staatsrelevanten Fakten und

schreibt einen Bericht fur die Zeitung.
Schiilerbeispiel:

Sunday Times

In England ist die Hélle los

Die Queen wurde gestern beim Schminken erwischt.

Gestern wurde die Queen Elisabeth Il auf der Pferderennbahn beim Schminken erwischt. Ein
Riesenspektakel! Sie hat sich nicht einmal die Hand vor den Mund gehalten, als sie sich den
Lippenstift auftrug. Sie zog einfach so den Lippenstift aus der Jackentasche und schmierte die
glihendrote Farbe auf die Lippen. Ihr Nachbar lieB vor Schreck sein Monokel fallen. Zuerst hatte er
sich gefreut, dass er neben der vornehmsten Dame Englands saB, und dann so etwas! Da die Queen
in der ersten Reihe saB, sahen sie auch die Reiter. Sie fielen fast vom Pferd. Die Zuschauer
wunderten sich, und fast alle Augen waren auf sie gerichtet. Premierminister Major hat sich schon
Uberlegt, ob er eine neue Koénigin krénen soll und Sohn Charles schamt sich fiir seine Mutter, die jetzt,
obwohl es sich komisch anhért, Stubenarrest hat. Die Queen bleibt nun fir 3 Wochen im Palast, und
das unter Aufsicht.

Das war der Bericht Gber die Kénigin.

Wolf im Restaurant

Arbeitsauftrag: Du gehst mit deinen Eltern in ein Restaurant und siehst einen Wolf am Tisch sitzen.
Der schreit laut: ,Sieben Geif3lein mit Majo und Pommes — aber dalli, dalli!* Erzéhle von dem Erlebnis
in einem Brief.

Schiilerbeispiel:

Lieber Andreas, ich muss dir was sagen, und zwar folgendes: Ich war mit meinen Eltern im Lokal, und
wir haben etwas bestellt. Da sah ich den groBen, dicken Wolf aus dem Mérchen in das Lokal rennen.
Er sagte: ,Ich will sieben GeiBlein mit Majo und Pommes — aber dalli, dalli!* Die Bedienung kam,
zuerst zu uns an den Tisch, weil sie Angst vor dem Wolf hatte. Aber die Bedienung musste trotzdem
zu dem Wolf. Der Wolf sagte: ,Na endlich!“ Und da gab die Frau ihm zitternd das Essen. Die Frau kam
auch noch mal zu uns und fragte, ob wir noch was wollten. Ich sagte: ,Ja, ich will noch eine Spezi.”
Meine Mutter sagte zu mir: ,Also gut!“ und mein Vater sagte zu meiner Mutter: ,Guck mal, wie der
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Wolf rulpst. Der hat ja gar keine Manieren.” Da lief der Wolf ohne zu bezahlen raus. Als er endlich weg
war, stank es im Lokal wie noch was. (Martin)

Beispiel: Marchen, total verdreht

So ist das Buch entstanden: Auf dem Plan stand das Erzahlen und Umerzé&hlen von
Méarchen. Die Schiler versuchten sich zunachst im Gegenseitig-erzahlen der
bekannten Marchen. Danach bekamen wir Lust, die allzu bekannten Méarchen ein
wenig zu verandern. In einer Gesprachsrunde wurden die Regeln fur das

Aufschreiben festgelegt, und los ging’s.

Schiilerbeispiele:

Marchenhafter Report

He, ihr da! Wie schon, dass ihr die Marchenzeitung lest. Friher musste ich den alten Omas am
Flughafen die Zeitungen bringen; doch das ist vorbei. Der alte Job war so dde wie ein Kaugummi am
Schuh. Jetzt schreibe ich Berichte fir die Marchenzeitung, und was ich an meinem neuen Job
komisch finde, dass mein Boss Hansel Wolf heif3it. Und wenn er nicht gerade an seinem Schreibtisch
knabbert, sagt er dauernd: ,Ich will dich fressen.” Vor Kurzem habe ich Aschenputtel interviewt. Sie
sagt, ihr einer Schuh wére verschwunden. Aber das macht ihr nichts aus; denn er war ihr eh zu eng.
Ich habe auch den kleinen grinen Frosch interviewt. lhr wisst schon, wen ich meine. Er sagt mir ein
Gedicht auf. Und jetzt muss ich wieder mit meinem Roller weiter. Ich will zur Hexe Klavira. Sie soll mir
beibringen, wie man Rosenrot argert. Tschis, ihr Marchenzeitungsleser. (André)

Ein Ausblick zu Schneewittchen im Jahr 2000

Es wird einmal im Jahr 2000 sein, dass Schneewittchen lebt. Es wohnt in einem Hochhaus mit 200
Stockwerken. Das ist dann nur mittelhoch. Auf einmal klingelt es. ,Wer oder was ist da?*

slch bin’s, der Wolf.”

L,Komm rein, es ist offen.”

~Schneewittchen, es ist ndmlich so: Seit ich mit deiner Stiefmutter zusammenlebe, vergisst sie immer
die Scheckkarte und Tirkarte unter die FuBmatte zu legen, und so bin ich immer wieder ausgesperrt.
WeiBt du, wo deine Stiefmutter ist?*

.Na Klar, sie ist unten im Garten und spielt Wasserball mit Hansel und Gretel.”

,Danke fur den Tipp und auf Wiedersehen.*

Jetzt muss Schneewittchen einkaufen, was im Jahr 2000 nicht schwer ist. Sie muss nur ins
Wohnzimmer und zum Fernsehtelenet gehen und da ihre gewiinschten Nahrungsmittel eingeben. Und
in zehn Minuten ist garantiert alles da. Danach fahrt sie mit Aschenputtel zum Skifahren in die
nachgemachten Alpen um die Ecke. Sie beamt sich einfach hin. Wenn sie zuriickkommt, ist es meist
20.13 Uhr. Sie sind namlich noch in der Bar gewesen. Jetzt wollen sie noch Elvis 15 gucken, dann
wird sie die High-Tech-Wecker zu Bett schicken. (Joshua)

Riickmeldung der Lehrerin:

Lieber Joshua, deine Zukunftsgeschichte hat mir sehr gefallen. Du hast aber auch an alles gedacht.
Denke in deiner nachsten Geschichte daran, die von uns besprochenen Mdéglichkeiten beim Gebrauch
der wortlichen Rede zu beachten. Man versteht die Geschichte nur schwer, wenn eine Rede die
andere abldst, ohne dass wir erfahren, wer gerade spricht. Verwende dazu auch unsere Dose ,Alles
andere nur nicht sagte”.

Das ,Freie Schreiben’ wird gelegentlich der Einseitigkeit bezichtigt, weil vermutet
wird, dass Kinder vor allem Phantasiegeschichten und eigene Erlebnisse ins
Zentrum ihres Schreibens stellen. Selbst wenn diese Vermutung zutrafe, wéare der
,Aufsatzunterricht’ von einer anderen Qualitat als der mit vorgegeben Themen.

79



Verfolgt man die Entwicklung des ,Schreibens’ in einer Klasse tiber eine
langere Zeit, so kann man feststellen, dass praktisch keine der traditionellen
Formen des Schreibens zu kurz kommt und die Kinder von sich aus
unterschiedliche Darstellungsformen entdecken und erproben.

Noch ein Wort zu den beliebten Bildergeschichten:

Das Verfassen einer Geschichte, deren Verlauf sich auf vorgegebenen Bildern
ablesen lasst, mag fur einen Erwachsenen logisch und geradlinig sein. Kinder haben
jedoch Schwierigkeiten, sich in die Gedankenwelt einer festgelegten Reihenfolge
hineinzuversetzen. Oft kommt noch hinzu, dass die Bilderfolge eine bestimmte
Pointe enthalt, die das Kind aufzuspiren hat. Auch wenn die Praxis der
Bildergeschichten unverdrossen weitergeflhrt wird, heif3t das nicht, dass sie fur
Grundschulkinder geeignet ist. In der Werbung und in Publikationen aller Art finden
sich reizvolle Abbildungen oder Fotos, die als Schreibimpuls von Kindern auf

vielfaltige Weise angenommen werden und sie nicht von vornherein festlegen.

Literaturempfehlungen (kommentiert):

Spitta, Gudrun: in Lehrer-Blcherei: Grundschule Hrsg.: H. Bartnitzky/R. Christiany:
Kinder schreiben eigene Texte: Klasse 1 und 2. Cornelsen Scriptor 1994

Inhalt: Lesen und Schreiben im Zusammenhang, spontanes Schreiben,
Schreibprojekte.
Die Autorin zeigt unter Heranziehung vieler Beispiele, dass schon
Erstklassler mit Begeisterung schreiben, wenn man sie nicht daran hindert.
Durch eigene kleine Texte finden die Kinder Zugang zum Schreiben- und
Lesenlernen. Die Autorin belegt, wie erstes Schreiben genutzt werden kann,
um mehrere Aspekte des Sprachunterrichts kindgeman und sinnvoll zu

verknUpfen.
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Mann, Christine: Selbstbestimmtes Rechtschreiblernen. Rechtschreibunterricht

Inhalt:

als Strategievermittlung. Beltz praxis, Weinheim 1997

Vom Aufbau der Fahigkeit, lautgetreu zu schreiben tber die Verbindung von
Wortschatz- und Regellernen, das Erlernen tbergeordneter Strategien zum
Bewaltigen ungeibter Schreibungen und die Veranderungen durch die
Rechtschreibreform zur schrittweisen Hinflihrung im Bereich des Schreibens
ungeubter Diktate.

Die Autorin macht in ihrem Buch Vorschlage flr einen systematischen
Aufbau des Rechtschreibunterrichts. Ausgegangen wird von der
Grundstrategie der lautgetreuen Schreibung, die wissenschaftlich definiert
wird. Es werden konkret Methoden aufgezeigt, wie man diese Strategien den
Kindern bewusst vermitteln kann. Die Einfihrung der Kinder in
Ubergeordnete Rechtschreibstrategien und das wortschatziibergreifende
Uben dieser Strategien sind ebenfalls Thema des Buches. SchlieBlich wird
eine Methode zur Leistungsdifferenzierung und differenzierten
Diktatbewertung fir Grundschuler dargestellt, die es ermdglicht, allen
Schulern, unabh&ngig von ihrer Rechtschreibkompetenz Erfolge

aufzuzeigen, damit die Motivation zum Rechtschreiblernen erhalten bleibt.

Valtin, Renate /Naegele, Ingrid (Hrsg.): ,Schreiben ist wichtig!*

Inhalt:

Grundlagen und Beispiele fir kommunikatives Schreiben(lernen). In:
Beitrage zur Reform der Grundschule 67/68. Arbeitskreis Grundschule

e. V. 3. Auflage 1993.

Kinder entdecken die Schrift und die Orthographie. Anregungen zum
Schreiben mit vielen praktischen Beispielen.

Das Buch ist ein praxisbezogener Beitrag, der sich mit der Veranderung des
Schreibbegriffs auseinandersetzt. Schreiben wird von den Autorinnen nicht
ausschlieBlich als formaltechnische Fertigkeit im Sinne von
Schreibgelaufigkeit oder Schénschreiben aufgefasst, sondern als komplexe
sprachliche Handlung, die verschiedene Komponenten umfasst: die
gedankliche Planung der Mitteilung, die Herstellung eines Textes, die
graphomotorische Umsetzung sowie die Anwendung und Beherrschung
schriftsprachlicher und orthographischer Normen. Parallel zum
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,Schreiblehrgang’ soll das Kind vielfaltige Erfahrungen mit Schrift und
Schreiben als Kommunikationsmittel machen und diese Erfahrungen durch
eigene Schreibversuche unterstlitzen, ohne dass damit bereits bestimmte
Leistungserwartungen verbunden sind. Fir das Erreichen dieses Zieles
bietet das Buch vielfaltige didaktisch-methodische Anregungen. Anhand von
konkreten Beispielen aus dem Schulalltag werden Wege aufgezeigt, wie
Kinder zum kommunikativen Schreiben motiviert und beféhigt werden

kdénnen.

Merkelbach, Valentin (Hrsg.): Kreatives Schreiben.

Inhalt:

In Praxis Padagogik. Westermann 1997

Von den theoretischen Grundlagen und der Geschichte des
Aufsatzunterrichts Uber Beispiele zum kreativen Schreiben in der
Grundschule. Aufgaben und Ziele des kreativen Schreibens. Anregungen far
das kreative Schreiben. Schreibenlernen als dialogischer Prozess. Kreatives
Interpretieren. Produktionsorientierter Literaturunterricht und kreatives
Schreiben.

Das Buch von Merkelbach ist ein Buch zum Lesen und auch zum
Mitmachen. Der Band enthalt Vorschlage, schéne Ideen, Schreibspiele,
methodische und didaktische Anregungen flr die eigene Praxis und die
Aufforderung, sich mit unserer Sprache intensiv zu beschaftigen.

Spitta, Gudrun: In: Lehrer-Blicherei Grundschule. Schreibkonferenzen in Klasse

Inhalt:

3 und 4.

Ein Weg vom spontanen Schreiben zum bewussten Verfassen von Texten.
Cornelsen Scriptor, 1992.

Schreibkonferenzen statt ,Aufsatz“-Schreiben. Wie Schreibkonferenzen
entwickelt werden kdnnen. Von der Altersstilistik Gber die
Geschichtengrammatik zur Schreibprozessforschung.

Gudrun Spitta stellt als Alternative zum bisherigen Aufsatzunterricht
Schreibkonferenzen vor. Sie zeigt an zahlreichen Beispielen, wie motiviert
Grundschdiler an eigenen Texten arbeiten — bis zur Veréffentlichung vor der
Klasse.
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Badegruber, Bernd: Offenes Lernen in 28 Schritten.

Inhalt:

Veritas Linz 1995

Die Puzzleteile des offenen Lernens. Materialien und Lernspiele flr die
offene Einzelarbeit. Offenes Lernen flir verhaltensauffallige Schiler.

Die zahlreichen Ansatze zum Thema ,Offenes Lernen’ wurden in diesem
Buch zu einem Konzept vereint, wobei die sichere Anwendbarkeit im
Vordergrund steht. (28 Schritte) Gerade bei der Integration von
Problemschilern zeichnet sich die Methode als praktikabel aus. Offenes
Lernen ist manchmal das einzige Mittel, verhaltensaufféllige oder sozial,

kérperlich bzw. geistig behinderte Kinder zu integrieren.

Altenburg, Erika: Wege zum selbstandigen Lesen;

Inhalt:

Inhalt:

10 Methoden der TexterschlieBung. In Lehrer-Blcherei: Grundschule.
Cornelsen Scriptor 1991.

Was heiBt hier ,Lesen*“? Zehn Wege zur TexterschlieBung. Die zehn Wege
der TexterschlieBung als Methoden im Leseunterricht.

Erika Altenburg stellt in ihrem Buch phantasievolle Methoden vor, mit denen
das Textverstehen geférdert werden kann. Sie stellt das sinnerschlieBende

Lesen als Ziel des Leseunterrichts in den Mittelpunkt ihrer Betrachtungen.

Bartnitzky, Horst/Christiani, Reinhold (Hrsg.): Differenzierte Diktate:

Klassen 3 und 4.

In Lehrer-Blcherei: Grundschule. Cornelsen Scriptor 1987

Differenzierte Lernkontrollen im differenzierten Rechtschreibunterricht.
Beispiele. Fehleranalysen — eine Planungshilfe fir Lehrer und Kind.

Die Autoren haben viele unterrichtspraktische Méglichkeiten der
differenzierten Lernkontrollen im differenzierten Rechtschreibunterricht
erprobt. In vielen Beispielen werden unterrichtliche Zusammenhénge
dargestellt, Konzeptionen zur Durchflihrung der Lernkontrollen erlautert und

Hinweise zur Beurteilung gegeben.
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Suselbeck, Gisela: Aufbau eines Grundwortschatzes: Klasse 3 und 4.

Inhalt:

Titel:

In: Lehrer-Blcherei: Grundschule. Cornelsen Scriptor 1996.

Richtig schreiben lernen mit dem Grundwortschatz.

Prinzipien fur das Arbeiten mit dem Grundwortschatz. Methoden und
Materialien. Unterrichtspraktische Beispiele.

Gisela Suselbeck stellt in diesem Buch Kriterien fir den Aufbau eines
Grundwortschatzes vor und macht praktikable Vorschlage zur

Leistungsbeurteilung.

4 Bucher mit praktischen Vorschlagen und vielen Gberraschenden Ideen flr
das ,Freie Schreiben'.
Herausgeber der 4 Blicher: Gerhard Sennlaub.

Mit Feuereifer dabei. Praxisberichte tber ,Freie Arbeit und Wochenplan.
Feuer und Flamme. 99 Vorschlage zu Arbeitsmitteln fir ,Freiarbeit’ und
Wochenplan.

Es steht sogar im Lehrplan. Kindertexte, kopiert und geheftet- Motivation
und Beispiele fur einen anderen Aufsatzunterricht.

Copyright bei Klasse... Planen, schreiben, gestalten, vervielfaltigen, binden:
Tipps und Kniffe flirs Biichermachen in der Schule.

Alle 4 Bande sind in der Reihe: Das Lesebuch fiir Grundschullehrer in der
Agentur Dieck zwischen 1983 und 1986 erschienen und sind eine wahre

Fundgrube fir noch ratsuchende Lehrerinnen und Lehrer.
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Wege zu einem handlungsorientierten Mathematikunterricht

Hannelore Vogler

Erzahle mir
und ich vergesse.
Zeige mir
und ich erinnere.
Lass es mich tun
und ich verstehe.
(Konfuzius)

~Wir missen Uber das Lernen von Kindern nachdenken®, so heif3t es in einer der
»Zehn Thesen zur Qualitatsentwicklung in der Grundschule.*

Es ist eine lllusion anzunehmen, dass in einer Grundschulklasse alle Kinder zur
gleichen Zeit das Gleiche lernen kénnen und das Gelernte wiederum einheitlich
abgepruft werden kann! Die Erfahrungen der letzten Jahre und die neuere
Lernforschung zeigen, dass ein solches Vorgehen wenig erfolgreich ist. Statt des
rezeptiven Lernens gewinnt das verstehende, einsichtige und selbststandige Lernen
immer mehr an Bedeutung. Dazu ist ein Unterricht notwendig, der Raum gibt far
individuelle Arbeitsphasen und unterschiedliche Lernwege zulasst.

Zur Umsetzung eines handlungsorientierten Mathematikunterrichts, der innere
Differenzierung einbezieht, ist zwangslaufig ein Unterricht mit offenen Lernformen
erforderlich.

Dies gilt insbesondere im praventiven Sinn fir den elementaren Rechenunterricht, da
Rechenschwierigkeiten haufig erst zu einem spéteren Zeitpunkt auffallen und dann
nicht mehr zu Gbersehen sind.

Veranderte Methoden im Leselernprozess oder beim Aufsatzschreiben haben schon
vielerorts Einzug in die Klassenzimmer gehalten. Es erfordert offensichtlich noch

mehr Mut und Initiative dies auch im Mathematikunterricht zu tun.

In einem praventiven Rechenunterricht geht es darum herauszufinden, welche
Lernwege fiir welches Kind geeignet sind und sich dabei an den Starken der
Kinder zu orientieren.
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Uben im Mathematikunterricht ist mehr als ,Einschleifen und ,Automatisieren!
Verstehendes Lernen ermdglicht Einsicht in Zusammenhange, weckt
Fragebereitschaft, sichert dauerhaften Lernerfolg und beféahigt zu selbststandigem
Weiterlernen.

In einem Rechenunterricht, der gezielt dem Entstehen mechanischer
Verfahrensweisen vorbeugt, fallen Schiler und Schilerinnen eher auf, die etwas
nicht verstanden haben.

Die Lehrkraft ist viel friher gefordert, sich mit dem einzelnen Kind zu befassen und
entsprechende Hilfen anzubieten oder eine Férderlehrkraft miteinzubeziehen.

Ein richtiges Ergebnis heiB3t eben noch lange nicht, dass das Kind die Aufgabe auch
wirklich verstanden hat.

Welche Lehrkraft kennt nicht den ewig zahlenden Schiiler, der irgendwann
auch noch dazu ubergeht dies heimlich zu tun, weil er selbst die Diskrepanz zu
den Mitschiulern gespiurt hat, die langst bereits Giber andere Strategien

verfugen?

Manche rechenschwache Kinder erbringen erstaunliche Gedachtnisleistungen,
aber irgendwann ist die Menge der méglichen Aufgaben zu groB. Dann missen sich
diese Schuler oder Schilerinnen Ergebnisse mihsam und zeitaufwendig
zusammensuchen und kommen dann nicht mehr mit dem zur Verfligung stehenden
Zeitrahmen aus.

Diese Kinder kénnen auf der Ebene des Automatisierens nicht auf ,logische
Bausteine® zurlickgreifen, sondern speichern beziehungslos die Einzelheiten.
Rechenschwache Schiiler oder Schilerinnen erkennen oft vorgegebene Strukturen

nicht und haben Schwierigkeiten eigene Strukturen zu entwickeln.

Beispiel: 7+8

Der ,Denker* 16st die Aufgabe 7+8, indem er die Zehnerauffillung 7+3 aktiviert
und anschlieBend noch die Achterzerlegung 3+5.

Der ,Zahler“ geht von 7 aus, zahlt 8 ab und weif3 am Ende des Prozesses nicht
mehr, was er eigentlich gerechnet hat. Diese Kinder wandern nicht auf einem
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gedachten Zahlenstrahl entlang, sondern hangeln sich von Zahl zu Zahl ohne
Zusammenhang und kommen z.B. zu dem Ergebnis 14, wenn sie namlich die 7
mitgezahlt haben.

Die Konzentration ist also auf den Zahlprozess gerichtet und nicht auf den
Zusammenhang zwischen Aufgabe und Ergebnis.

Wie gelingt es die Kinder vom Zahlen wegzubekommen?

Hier gilt es den Zusammenhang zwischen mathematischen Fahigkeiten und der
sensomotorischen Entwicklung eines Kindes zu sehen. Viele rechenschwache
Kinder verwechseln noch rechts und links, schreiben Zahlen (haufig die 3)
spiegelverkehrt oder vertauschen die Zahlen.

Die Ausbildung eines guten Korperschemas gilt als Voraussetzung fir
Raumbewusstsein und damit flr die Fahigkeit, mathematische Beziehungen zu
erfassen. Mit Kérperschema ist das innere Bild gemeint, das wir von unserem Kérper
und unseren Koérperteilen haben.

So muss ein Kind den Begriff ,rechts” an seinem Korper fest verinnerlicht haben,
bevor es die Bezeichnung ,rechts” in Bezug auf eine auBere raumliche Anordnung
verstehen kann, denn ,rechts” gibt es nicht als absolute GréBe, sondern immer nur
im Vergleich zum eigenen Korper.

Im mathematischen Verstandnis bedeutet ,rechts” plus eins z.B. am Zahlenstrahl
oder auf der Hundertertafel. An diesem Punkt setzt bereits eine Verunsicherung
dieser Kinder ein, wenn sie sich erst vergewissern missen, ob ihre Deutung stimmt.
Sie haben die Erfahrung gemacht, dass sie die Zahlen oft vertauschen: Ist das
Ergebnis also nicht 42 so ist es eben 24. Die Verunsicherung jedoch bleibt, da sie
keine zuverlassige raumliche Vorstellung vom Zahlenaufbau haben.

Die Fahigkeit, sich am eigenen Korper zu orientieren hat daher grundlegende
Bedeutung fiir die Orientierung im Raum. Diese wiederum ist wichtig fiir jedes
mathematische Verstandnis, denn alle mathematischen Beziehungen sind

raumlicher Natur.
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Beispiele:

e Am Zahlenstrahl vorwarts und riickwarts gehen

e Auf der Hundertertafel bedeutet ein Schritt nach rechts bzw. links eins mehr oder
weniger, aber ein Schritt nach oben bzw. unten 10 mehr oder weniger.

e Auch das Stellenwertsystem ist raumlicher Natur, denn der Platz, an dem eine
Zahl steht, bestimmt den Wert. Flir manche Kinder ist es schwer zu begreifen,
warum die Zahl 3 nicht immer eine 3 ist, sondern je nach Platz eine 30, eine 300
oder eine 3000 sein kann.

Um Zahlenvorstellungen in ihrer raumlichen Dimension zu erfassen, mussen sich die
Kinder zuerst im auBeren wirklichen Raum zurechtfinden und orientieren kénnen.
Kinder, die noch groBe Schwierigkeiten beim Umgang mit mathematischen
Strukturen haben (z.B. am Ende vom 1. Schuljahr an der Rechenmaschine immer
noch 10 Perlen abzahlen und nicht wissen, dass eine volle Reihe immer 10 Perlen
sind) brauchen meistens noch verstarkte Angebote zur Erweiterung ihrer
Korperkompetenz.

Hierzu gehéren alle Ubungen, Spiele und Ideen, die der Schulung von

Kérperbewusstsein, Gleichgewichtssinn und Bewegungsintegration dienen.

Christina Buchner'® hat dazu in ihrem Buch ,Neues Rechnen - Neues Denken* ein
Trainingsschema entwickelt, an dem man sich gut orientieren kann. Es ist damit

moglich sowohl praventiv als auch therapeutisch zu arbeiten.

19 Buchner, Christina: Neues Rechnen - Neues Denken. Freiburg 1999
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Sie gliedert die Ubungen, in Anlehnung an die sensomotorische Entwicklung des

Kindes, folgendermafBen:

Aufbau eines Korperschemas

Training des Innenohres Foérderung des Arbeit am Kérper

Gleichgewichtssinns
d

Raumorientierung

Bewegung im Raum Vorstellung des Raums
Erfahren aller drei Dimensionen Bewegungstibungen mit verbundenen
Augen
2

Aufbau innerer Raume

Bewegung in inneren Raumen Orientierung in inneren Rdumen

Wir kann ein Verstandnis flir Zahlen und mathematische Beziehungen

aufgebaut werden?

Ubungen zur Raumorientierung und zum Aufbau innerer Raume:

e Bewegungsaufgaben im Raum nach Musik: Schlangenlinien gehen, Achterbahn
fahren, Spiralen drehen, den Raum auf geradem Weg durchkreuzen, in jeder
Ecke einen Kreis laufen, Zickzacklinien gehen.

e Partnertbung: Einer durchlduft den Raum auf verschiedenen Wegen, der andere
malt diese gleichzeitig auf einem groBen Blatt mit.

e Bewegungsauftrage nach akustischen Signalen: Zwei Schlage auf der
Handtrommel sind zwei Schritte nach vorne, drei Schlage auf der
Holzblocktrommel bedeuten drei Schritte riickwarts gehen.

e Auch die ,alten* Fadenspiele®eignen sich gut zum Uben von raumlichen
Vorstellungen. Vor dem ,Abheben“ muss bereits der Plan im Kopf sein, sonst

bricht alles zusammen.

20 Johnson, A.A./Boore, S.: Lustige Fadenspiele. Ravensburg 1995
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Als Ubungen zur Raumvorstellung eignen sich Spiele mit verbundenen Augen:

e Ein Schiler wird mit verbundenen Augen durch einen Raum geflhrt, der ihm
vertraut ist. An irgendeinem Punkt wird er angehalten und muss nun sagen, wo er
sich befindet.

e Ein Kind schaut sich den Weg vom Wandschrank bis zur Tafel genau an und
versucht ihn anschlieBend mit geschlossenen Augen zu gehen.

e Farbspaziergang: Ein Farbenfeld wird mit farbigen Bierdeckeln auf dem Boden

ausgelegt
rot gelb rot
gelb rot gelb
rot gelb rot

Ein Kind steht auf einem Feld und sieht sich die Anordnung genau an. Es bekommt
dann die Augen verbunden und wird in verschiedene Richtungen gefiihrt: Ein Schritt
vor, wo bist du? Ein Schritt nach links, wo bist du dann? Hierbei wird die Bewegung
noch in Wirklichkeit vollzogen, die entsprechenden Farben muss es sich vorstellen.

e Mentaler Farbspaziergang: Die Ubung wird genauso vorbereitet wie vorher. Jetzt
geht das Kind nicht wirklich von Feld zu Feld, sondern nur noch in der Vorstellung
und nach Richtungsangabe. Am Schluss soll es die Farbe benennen, auf der es
sich im Geiste befindet.

e Mentale Zahlenvorstellung: Das Kind hat die Augen geschlossen und bekommt
eine zweistellige Zahl gesagt, zu der es das entsprechende Bild beschreiben soll,
je nach eingefiihrtem Anschauungsmittel zur Zehnerblndelung. Es sagt: 76 sind
7 Streichholzbiindel und 6 einzelne Streichhdlzer. AnschlieBend schreibt es diese
Zahl blind auf.

e Mentales Farbenordnen: Das Kind sitzt mit verbundenen Augen am Tisch. Die
Lehrkraft legt rechts von ihm zwei rote und links von ihm zwei blaue Farbkarten
und verbalisiert dabei sein Tun. Das Kind beschreibt nun, wie es neben ihm
aussieht. Die Lehrkraft legt nun links drei grine dazu und nimmt rechts eine rote
Karte weg. Das Kind beschreibt: rechts liegt jetzt eine rote und links liegen zwei

blaue und drei griine Karten.
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Alle mathematischen Strukturen missen in dhnlicher Weise von der auBeren
wirklichen Handlung Uber die vorgestellte bis hin zur symbolisierten Darstellung

aufgebaut werden.

Aebli hat dazu ein 4-Stufen-Modell zur Verinnerlichung von mathematischen
Handlungen aufgestellt, nach dem mathematische Strukturen handelnd aufgebaut
werden, bevor man Uber Abbildungen und Symbolisierungen zur Automatisierung
von logischen Bausteinen gelangt:

1. Stufe: Konkrete Durchfiihrung einer Handlung

Dieses grundlegende Handeln kommt im herkdmmlichen Rechenunterricht fast
immer zu kurz. In den Rechenbuichern finden sich bestenfalls Bilder von Handlungen.
Auf dieser Stufe findet alles Handeln mit echten Gegenstanden oder beweglichen
Gegenstandsymbolen statt. z.B. Auf einer Wiese stehen flinf Schafe und drei Kiihe
(z.B. Playmobiltiere)

2. Stufe: Bildliche Darstellung der konkreten Handlung
Der Schritt vom dreidimensionalen Handeln zur zweidimensionalen Abbildung
bedeutet einen weiteren Schritt zur Verinnerlichung. Eine Handlung kann nun tber

ein Bild erinnert werden:

w ™
- ™
L)
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3. Stufe: Symbolisierung der Handlung
Auf dieser Stufe wird eine Rechenoperation durch eine Zifferngleichung dargestellt,
5+3=8
Diese Zifferngleichung kann auch wiederum einem Bild zugeordnet werden. Erst
nach vielen solchen Ubungen werden die Zahlen zu sogenannten ,numerischen

Objekten®, die nicht mehr mit weiBen und schwarzen Schafen verknipft sind.

4. Stufe: Automatisierung der Rechnungen

Hier geschieht das auswendige Speichern von Grundaufgaben als logische
Bausteine. Dies qilt besonders fir die Aufgaben im Zahlenraum bis 20 und die 1x1
Aufgaben. Hierbei geht es nicht um mechanisches Auswendiglernen, sondern um
automatisierte kognitive Operationen, aus denen sich sinnvolle Vernetzungen
ergeben: z.B. wenn das Doppelte von 6 gleich 12 ist, dann ist das Doppelte von 60
gleich 120.

Es ist Aufgabe der Lehrkraft im Mathematikunterricht zwischen den einzelnen
Verinnerlichungsstufen zu ,,surfen®“ und gegebenenfalls auf die nachstniedrige
Stufe zuriickzugreifen. Sachaufgaben sollten grundsatzlich auch zeichnerisch
bearbeitet werden.

Beispiel:

Folgende Sachaufgabe soll von den Kindern gelést werden: Mutter kauft 12
Mandarinen. Jedes Kind bekommt 3. Wie viele Kinder hat sie?

Die Rechnung 12: 3 macht den meisten Kindern keine Schwierigkeiten. Erst beim
Malen wird deutlich, ob das Kind richtig gedacht hat, oder die Zahlen nur mechanisch
zu einer Division verknlpft hat.

,Falschdenker” malen so: ,Richtigdenker® malen so:

&
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Wesentliche Unterrichtsprinzipien fiir einen praventiven Mathematikunterricht

sind nach Buchner:

e Rechnen statt zahlen! ( Ausnahme: Die Verinnerlichung von der Zahlenfolge)

e Immer wieder GesetzmaBigkeiten aufzeigen! (z.B. 2+6 = 8 also 6+2 = 8)

e Anschauungsmaterial muss zwingend sein! Gerade schwache Schilerinnen und
Schuler brauchen die konkrete Anschauung, um sich an abstrakte Regeln
heranzutasten. Dabei muss das Anschauungsmaterial direkt dem beabsichtigten
Zweck dienen und nicht davon ablenken.

e Anschauung und Handlung missen logisch zur entsprechenden Symbolik flihren.

e Tabellen und Diagramme sind fUr Kinder leichter zu verstehen als Gleichungen!

e Die abstrakten Rechenzeichen dirfen nur sehr behutsam und nach langer
grundlicher Vorbereitung auf der konkreten Ebene eingefiihrt werden!

Bei Verstandigungsproblemen immer eine Abstraktionsstufe zurtickgehen!

Wie lasst sich die Lernausgangslage im 1.Schuljahr Gberprifen?
Erst wenn klar ist, auf welchem Lernniveau das Kind sich befindet, kbnnen

differenzierte FérdermaBnahmen angeboten werden.

Bei Milz (1997, S.14f) findet man eine Aufzahlung wesentlicher
Lernvoraussetzungen, die notwendig sind, bevor ein Kind zu einsichtigen
Rechenoperationen fahig ist. Die Lernstandsbestimmung im rechnerischen Bereich
erfolgt demnach durch Beobachtung folgender Aspekte:

¢ Umweltwissen
Kennt das Kind sein Alter, die Anzahl seiner Geschwister, seine Telefonnummer,
seinen Geburtstag?

e Erkennen von Eigenschaften von Elementen

Kann das Kind Elemente nach einer oder mehreren Eigenschaften sortieren?
(z.B. Suche alle roten Teile, gib mir alle kleinen griine Teile)
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e Eins zu Eins-Zuordnung
Kann das Kind bei einer vorgegebenen, linear angeordneten Menge jedem dieser
Elemente ein anderes Element zuordnen? (z.B. Die Lehrkraft legt eine Reihe von

Muggelsteinen. Das Kind soll gleich viele Steine daneben legen)

e Invarianz

Kann das Kind bei Mengen die Begriffe ,gleich, weniger, mehr* anwenden? Kann das
Kind gleich groBe Mengen trotz unterschiedlicher rdumlicher Anordnung der
Elemente als gleich erkennen? (z.B. Zwei gleich groBe Mengen durch

Zusammenschieben oder Auseinanderlegen verandern!)
O OO

o | &8

ooNe

Kann das Kind gleiche Mengenbilder trotz unterschiedlicher Darstellung der Mengen

o Klassifikation

erkennen und ordnen? (dazu z.B. das Ravensburger Spiel ,Erstes Rechnen®

verwenden!)

O A
On 2

e Seriation

Kann das Kind in einer Folge von Mengendarstellungen eine fehlende finden?
(Die Lehrkraft legt die Mengenbilder von 1,2,4,5,6,8,9,10 nebeneinander,

Der Schiler erkennt, dass die Mengen 3 und 7 fehlen, malt sie auf

und legt sie an die richtige Stelle )

1 2 4 5 6 8 9 10
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¢ Teilmengen bilden

Kann das Kind die auf einem Teller liegende Teilmenge zu der auf dem anderen
Teller vorgegebenen Gesamtmenge erganzen bzw. vermindern?

(Die Lehrkraft legt auf einen Teller 5 Steine, auf einen anderen 3 Steine. Das Kind

soll so viele dazuliegen, dass auf beiden gleich viele Steine liegen)

e Zahlwortreihe

Wieweit kann das Kind die Zahlwortreihe aufsagen?

Kann es auch weiterzahlen z.B. ab 6, ab 12 oder rickwartszahlen

ab 9, ab 187

e Zahlen

Kann das Kind die Anzahl einer Menge bestimmen durch Zahlen?

Kann es eine genannte Menge legen?

o Ziffern lesen

Kann das Kind in ungeordneter Reihenfolge vorgelegte Ziffernkarten lesen?

e Ziffern schreiben

Kann das Kind in ungeordneter Reihenfolge diktierte Zahlen schreiben?

e Orientierung am Zahlenstrahl

Kann das Kind zu vorgegebenen Zahlen den Nachfolger, den Vorganger benennen
und die entsprechende Ziffernkarte zuordnen?

Kann es die Begriffe ,groBer und kleiner* auf Zahlen bezogen anwenden?

e Operationen

Kann das Kind im Zahlenraum bis 10 oder bis 20 eine genannte Aufgabe als eine
Operation mit Material (z.B. Muggelsteinen) durchfiihren und das Ergebnis

benennen? Kann das Kind einer mit Material demonstrierten Operation eine
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rechnerische Operation verbal und schriftlich zuordnen? (z.B. Wie heiBt die Aufgabe,
die ich eben gelegt habe?)

Q00 00n0
000 0555

zuerst 6 dann 8
Schiiler:6 +2 =8

e Rechengeschichten

Kann das Kind die mathematische Aufgabenstellung in einer Geschichte erkennen
und in eine mathematische Operation umsetzen?

(z.B. Du méchtest dir ein Stickeralbum kaufen. Es kostet 8 DM. Du hast 6 DM
gespart!)

Gibt es Dyskalkulie?

Im Vergleich zur Legasthenie ist der Begriff der Dyskalkulie noch nicht so bekannt.
Bei der Dyskalkulie handelt es sich um eine Teilleistungsschwéache im
mathematischen Bereich. Die Kinder, die darunter leiden, entwickeln kein
Verstandnis flr Zahlen und Mengen.

Sie versagen deshalb stédndig im Mathematikunterricht, wahrend sie in anderen
Fachern durchschnittliche bis sehr gute Leistungen zeigen.

Ahnlich wie bei der Legastheniediskussion gibt es auch hier kein einheitliches
Ursachen- und Diagnosekonzept.

Es muss daher fir jedes Kind individuell herausgefunden werden, wo die mdglichen
Ursachen einer Rechenschwache zu finden sind:

Hat das Kind mdglicherweise eine sensorische Integrationsstérung, die sich in einer
Raumorientierungschwache zeigt? Hat das Kind eine Lernblockade und reagiert
damit auf familiare oder auch schulische Probleme? Liegt eventuell eine

Minderbegabung vor, die sich dann auch in anderen Bereichen zeigt? Neigt das Kind
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zu eher rechtshemisphéarischem Denken und ist daher in verstarktem MaBe auf
Anschauungshilfen angewiesen?

Erst nach Abklarung all dieser Fragen kann entschieden werden, ob die Lernstérung
im Rahmen des Klassenverbandes, eventuell unter Einbeziehung
sonderpadagogischer FérdermaBnahmen, aufgefangen werden kann, oder ob
komplexere MaBnahmen wie Familientherapie, psychomotorische Férderung oder

Verhaltenstherapie notwendig sind.

Welches Ubungsmaterial kann zur Automatisierung von Rechenoperationen
eingesetzt werden?

Materialvorschlage zur inneren Differenzierung

Die folgenden Spiele haben sich bewéhrt als Ubungsmaterial fiir einzelne Kinder
oder Schulergruppen zur inneren Differenzierung des Mathematikunterrichts:

¢ Rechenlotto (Ravensburg)

Additions-und Subtraktionsaufgaben im Zahlenraum bis 12.

e Erstes Rechnen (Ravensburg)

Aufgabenkartchen im ZR bis 100 in vier Schwierigkeitsstufen gegliedert:

rote Karten ZR bis 20 ohne Uberschreitung des Zehners

gelbe Karten ZR bis 20 mit Uberschreitung

grine Karten ZR bis 100 mit Ergdnzungsaufgaben

blaue Karten ZR bis 100 mit Uberschreitung

als Wettlaufspiel oder als Legespiel zu spielen!

¢ Mathe- Hamster (Kohl)

Kartenspiel mit den Zahlenkarten von 1 bis 1000

Vielseitig einsetzbar:

Zum Vergleichen von Zahlen (hamstern: Wer die gréBere Zahl hat, bekommt die
Karten), zur Addition, Subtraktion und Erganzen (Eine Zahlenkarte wird

in die Mitte gelegt, wer am nachsten dran ist, bekommt die Gbrigen Karten)

e Das Klappenspiel (Bartl)

Hierbei wird das Zerlegen der Zahlen von 1 bis 10 in all ihren Mdglichkeiten getibt.
Zu Beginn werden alle Holzklappen mit den Zahlen 1 bis 10 sichtbar aufgeklappt,
dann wird mit 2 Wurfeln gewdrfelt. Entsprechend der gewdrfelten Augen werden nun
2 Klappen umgeklappt oder 1 Klappe mit der Summe der gewdrfelten Zahl.

97



e Schnappspiel

Die Zahlen 7,8,9,10 werden durch unterschiedlich angeordnete
Punktmengen auf Kéartchen dargestellt. Wird mit den zwei Wirfeln

eine der vier Zahlen gewdarfelt, schnappt sich das schnellste Kind eines

der passenden Mengenbilder.

@

e Unterschiedsspiel

Addition, Subtraktion und Erganzen im gewilinschten Zahlenraum:

Auf den vorbereiteten Zahlenkarten stehen auf der Vorderseite zwei Zahlen z.B. 6
und 8. Wie groB ist der Unterschied zwischen den beiden Zahlen? Auf der Rlckseite
steht die Lésung:

R

¢ Kleine Rechenschule (Ravensburger)

3

Hier werden die Grundrechenarten im Zahlenraum bis 100 getibt!

Auf drei verschiedenen Schwierigkeitsstufen kdnnen die Aufgaben gewahlt werden:
blau: Addition und Subtraktion bis 100

rot: Multiplikation und Division bis 100

gelb: alle 4 Rechenarten bis 100

Wo sind praktische Anregungen und hilfreiche Kopiervorlagen fiir den
differenzierenden Mathematikunterricht zu finden?

e Farben, Formen, Zahlen, die Maus kann es dir sagen.

von B. Peine u. M. Hoppe. Delto Verlag

intensive Einfilhrung der Farben, Formen und Zahlen mit viel Ubungsmaterial fiir
rechenschwache Schiiler, Férderung der Beobachtungsfahigkeit, des Strukturierens,

des Ordnens, Verbindens und des logischen Denkens.
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e Handbuch produktiver Rechenlibungen (Klett)
von E. Wittmann u. G. Mller
Bd. 1: Vom 1+1 zum 1 x 1

Bd. 2: Vom halbschriftlichen zum schriftlichen Rechnen

e Handbuch fiir den Mathematikunterricht (Schroedel)
von Radatz/Schipper/ Droge/ Ebeling

Bd. 1: Materialien und Kopiervorlagen zum 1. Schuljahr
Bd. 2: Materialien und Kopiervorlagen zum 2. Schuljahr

¢ Neues Rechnen - Neues Denken
von Christina Buchner
Arbeitsblatter 1 + 2 Kopiervorlagen zum gleichlautenden Buch!

Kommentierte Literaturhinweise:

e Milz, |.: Rechenschwéache erkennen und behandeln. Teilleistungsstérungen im
Denken. Dortmund 1997. Grundlagenliteratur zum Thema! Unter ganzheitlichem
Aspekt werden Méglichkeiten zur Diagnow und Behandlung aufgezeigt unter
Berlcksichtigung der Ansatze von Frostig, Kiphard und Montessori.

e Buchner, Ch.: Neues Rechnen - Neues Denken. Freiburg 1999. Erfolgreicher
Rechenunterricht setzt beim kdrperlichen und raumlichen Begreifen und
Verinnerlichen der Zahlen an. Buchner zeigt anhand vieler Beispiele den Weg
vom Handeln mit Zahlen zum Bild, zum Symbol Ziffer und dann erst zu den
Rechenverfahren. Im gleichen Verlag hat die Autorin einen Arbeitsblock mit
Kopiervorlagen zu dem Buch herausgegeben.

e Lorenz, J.H./ Lorenz, H.: Handbuch des Férderns im Mathematikunterricht.
Schroedel,Hannover 1993. Das Buch zeigt sehr ausfihrlich die Méglichkeiten auf,
die Lernausgangslage bei einem Kind festzustellen und enthalt eine groBe
Auswahl an konkreten didaktischen und methodischen Férdermdglichkeiten tber

das Rechnen hinaus.
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Wege zu einer positiven Lernatmosphdre
Christiane Platz

Mdglichkeiten

Nur ein ausgeglichener, entspannter Lehrer, der Zeit hat, kann auf Dauer guten
Unterricht leisten. Stressbelastungen, Unruhe, Unzufriedenheit iibertragen sich
schnell auf eine ganze Klasse, der Lehrer steht unter Zeit- und Leistungsdruck
und kann nicht mehr so agieren, wie er sich das eigentlich wiinscht. Die Kinder
wiederum fiihlen sich hdufig gehetzt, nicht ernst genommen und der Spa am
Lernen, ein grundsdtzliches Prinzip der Primarstufe, geht allzu schnell verloren.
Zeiten der Entspannung, des privaten Gesprdches und vieles mehr kommt zu
kurz.

.Atmosphdre schaffen" bedeutet deshalb fiir mich:

eStressbelastungen, die sich hdufig wiederholen, vorausschauend auszuschliefen
*Wege zu finden, um sich ganz alltdgliche ., Nervereien" zu ersparen

*Wege zur Selbststdndigkeit des einzelnen Kindes zu finden

*Wege zur Selbststdndigkeit der Klassengemeinschaft zu finden

*SpaB am Tun zu entwickeln

eSoziales Lernen zu fordern

Man entdeckt keine neuen Erdteile
ohne den Mut zu haben, alle Kiisten
aus den Augen zu verlieren.
........................... André Gide

Die nun folgenden Vorschldge sind nur eine kleine Auswahl von
unterschiedlichsten Maglichkeiten, wie man es zumindest versuchen kann,
gemeinsam mit den Kindern eine vertraute Wohlfiihlatmosphdre im
Klassenzimmer zu schaffen. Bei dieser Auswahl habe ich versucht, besonders die
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Kinder zu beriicksichtigen, die in irgendeiner Form mit Schwierigkeiten in die
Schule kommen. Gerade fiir sie ist es ausgesprochen wichtig, die Ausbildung von
Selbstwertgefiihl, Selbststdndigkeit und Selbstsicherheit zu fordern und zu
stdrken.

.Sich selbst zu lieben ist der Beginn
einer lebenslangen Romanze."
Oscar Wilde

Doch nicht nur sich selbst sollen die Kinder lieben lernen (Ich-Kompetenz), sie
sollen auch eine Wir-Kompetenz entwickeln kénnen. Fiir den konkreten
Unterrichtsalltag bedeutet das, die Schiiler sollten Kooperationsbereitschaft
tiben, Anderssein respektieren, Maglichkeiten der Konfliktlésung kennenlernen,
Misserfolge ertragen lernen, Mitgefiihl und Riicksichtnahme entwickeln und
vieles mehr.

Um dies alles aufzubauen, muss das Klassenzimmer so eingerdumt und organisiert
sein, dass auch Kinder mit Schwierigkeiten sich leicht zurechtfinden kénnen.
AuBerdem ist fiir einen reibungslosen Ablauf tdglichen Unterrichtsgeschehens
eine Einsicht in Regeln und Ordnungsformen unbedingt notwendig. Die Kinder
miissen verstehen, warum etwas so und nicht anders gemacht werden soll.
Deshalb spreche ich jede Entscheidung, jedes neue Materialangebot, jede Regel
mit den Kindern ab. Dies kostet zu Anfang eine Menge Zeit, rechnet sich aber
schon sehr bald.

Wenn es so viele Verzahnungen, Verantwortungsbereiche fiir Kinder geben soll,
muss ein umfangreiches und vor allen Dingen nachvollziehbares Regelwerk
existieren bzw. aufgebaut werden, damit Unterricht positiv funktionieren kann.

Wie kommen wir zu unseren Regeln?

B Es existiert ein Problem, irgend etwas, das uns nicht passt
B Gesprdch dariiber - Wie kann das gedndert werden?

B Regel, die dann auch fixiert wird

B Konsequenzen besprechen und festlegen

Die folgenden Vorschldge habe ich allesamt in meinen 1. und 2. Klassen
durchgefiihrt und sie haben sich bewdhrt. Immer wieder geniefe ich es, viel

mehr Zeit und Ruhe fiir einzelne Kinder oder auch fiir mich zu haben. Nattirlich
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ist das eine Entwicklung, die iiber nun sieben Jahre geht und noch lange nicht
abgeschlossen ist.

Chefwesen

Jedes Kind der Klasse erhdlt im Laufe der Zeit einen Aufgabenbereich, den es
verantwortlich Gibernimmt. Es ist dann der Chef, kann aber sein Aufgabengebiet
nach einer von ihm bestimmten Zeit auch verdndern oder tauschen. Um den
Rahmen nicht zu sprengen, nenne ich hier nur einige Beispiele. Sie werden
dahinter aber ein System erkennen und das Chefwesen Ihren Anforderungen
anpassen kdnnen. Die Idee erhielt ich iibrigens auf einer Fortbildung von J.
Reichen (s. Literaturangaben).

Neben dem iiblichen Tafel- und Pflanzendienst habe ich inzwischen folgende
Aufgabenbereiche (Auszug!) eingerichtet:

Kopierchef

Er mahnt an, wenn einzelne Kopien zur Neige gehen. Das letzte Blatt darf nicht
aus der Folientasche entnommen werden. Es wird zum Kopierchef gebracht, der
wiederum bespricht mit mir, ob dieses Blatt noch weiterhin vorliegen soll und wie
viele Kopien davon noch einmal angefertigt werden sollen.

Ausleihchef

Ar‘ger‘lich, wenn immer wieder ein Kind gerade keine Patrone hat, das
Hausaufgabenheft voll ist..

So haben wir die Ausleihkiste erfunden. Hierin befinden sich alle bengtigten
Materialien. Der Ausleihchef verleiht sie und fiihrt dabei eine Karteikarte.
Manchmal muss er auch eine Riickgabe anmahnen.

Streitschlichter

...der hat gemacht..." ...die macht immer..."

Diese vielen kleinen Streitereien, die tdglich geschlichtet werden miissen, sind
sehr zeitaufwendig, gehen an die Nerven und gehen uns auch haufig nichts an.
Deshalb sind die Kinder angehalten, zu ihrem gewdhlten ,Schlichter® (ein
Mddchen und ein Junge) zu gehen und erst einmal zu versuchen, den Streit in
diesem Rahmen zu schlichten. Die Schlichter sind dann auch befdhigt,
Wiedergutmachung anzuordnen. In der Vergangenheit konnte ich beobachten,
dass die Kinder sehr viel kreativere Maglichkeiten fanden als ich, sie werden als
absolut fair anerkannt und hdufig zu Rate gezogen. Ein Junge musste zum
Beispiel drei Tage lang die Garderobe aufrdumen, weil er immer die aufgehdngte
Kleidung der anderen herunterwarf. Ein Mddchen durfte eine Stunde liberhaupt
nichts machen, musste sich langweilen, wahrend die anderen Kinder an ihrem
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Wochenplan arbeiteten. Sie hatte andere Kinder ihrer Tischgruppe beim
Arbeiten einfach zu sehr gestort. Ein Junge, der beim FuBballspielen zu hdufig
foulte, musste in der folgenden Woche Schiedsrichter sein.

Auch erkennen die Schlichter sehr genau, wann nun doch die Stimme des Lehrers
gefragt ist.

Aufrdumchef

Er ist dafiir verantwortlich, dass im Klassenzimmer alles an seinem Platz ist. Das
heiBt nicht, dass er stdndig aufrdumen muss, sondern dass er dafiir sorgen muss,
dass aufgerdumt wird.

Sanitdter

Der Sanni besitzt ein Tdschchen mit Heftpflastern und versorgt kleine Wunden
véllig selbstdndig. Hdufig werde ich gar nicht mehr unterrichtet, wenn ein Kind
mit Schirfwunden von der Pause zuriickkommf.

Bote
Er bringt alle Nachrichten oder Anfragen zu meinen Kollegen oder anderen
Klassen und kennt sich bestens aus im Schulgebdude.

Erinnerungschef
Hdufig vergaB ich die Kinder an Chorstunden, Termine u.d. zu erinnern. Seit es
den Erinnerungschef gibt versuchen zumindest zwei, nicht zu viel zu vergessen.

Mathechef
Er ist der Ansprechpartner bei Matheschwierigkeiten und hat folgendes
Tafelbild entworfen:

Probleme in Mathe ?
Du kannst dir Hilfe holen
H bei mir
B an der Hundertertafel
B am Zahlenstrahl
B bei anderen Kindern
B bei Frau Platz

Deutsch- Bastel- Sachunterrichtschef
(Aufgaben wie Mathechef)
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g-g-g-Frihstick

groBes, gemeinsames, gesundes Friihstiick

Tdglich frihstiicken wir gemeinsam, wofiir jedes Kind seine eigenen Sachen
mitbringt. Der Tauschhandel bliiht und die Atmosphare ist entspannt. Doch
einmal in der Woche gibt es bei uns das sogenannte g-g-g-Friihstiick. Es soll
gro3, gemeinsam und gesund sein.

Die Kinder .erfanden” es, als wir im Sachunterricht gesunde Erndhrung zum
Thema hatten. Jeder Gruppentisch (6er-Gruppen) entscheidet gemeinsam, was
am ndchsten Tag fir ein solches Friihstiick mitgebracht werden soll und verteilt
dann auch, wer was mitbringen muss. Da mir dies zu viel Zeit in Anspruch nahm,
habe ich inzwischen pro Tischgruppe 6 Kdrtchen geschrieben, die von den
einzelnen Kindern gezogen werden.

Nun weiB jeder, was er zu einem schdonen Friihstiick beitragen soll. Dies nahm
inzwischen AusmaBe an, die von mir so nicht geplant waren. Die Tische werden
jetzt jeden Freitag in Erster-Klasse-Manier" gedeckt, mit Tischdecken und
besonders schon gefalteten Servietten (Die Eltern eines Schiiler sind Besitzer
eines feinen Restaurants und er brachte die Kunst des Serviettenfaltens
innerhalb der Schiilerschule - s. unten - anderen Kindern bei). Es wird auch
immer ein Kind bestimmt, welches fiir die ganze Tischgruppe eine Uberraschung
mitbringt.

Am Anfang waren dies natiirlich hdufig SiiBigkeiten, inzwischen nach unserer
Einheit .gesunde Erndhrung" sind die Kinder sehr erfindungsreich geworden. Sie
bringen schén angerichtetes Gemiise oder Obst mit, auch Milchshake und
Eiersalat gibt es ab und zu. Manch ein Kind liberrascht seine Tischgruppe mit
BlumenstrauBchen, vor zwei Wochen gab es in einer Tischgruppe eine herbstliche
Dekoration mit Kastanien und Efeu, usw. usw. Die Kinder zeigen sich dafiir sehr
verantwortlich und schicken bei Krankheit sogar ihre Eltern mit den jeweiligen
Zutaten vorbei.

Schiilerschule

Einmal pro Woche gibt es eine Schiilerschulstunde. Die Kinder fiillen im Laufe
der Zeit einen entsprechenden Bogen aus (s. unten).

In ihm steht, was der Schiiler besonders gut kann und gerne den anderen
beibringen méchte. AuBerdem fiillt das Kind aus, wie viele Klassenkameraden
maximal an seinem Projekt teilnehmen kdnnen und was dafiir benstigt wird. Die
Mitschiiler konnen sich dann bei Interesse eintragen.

Die Schiilerschulstunde muss vom Lehrer gut organisiert werden, damit auch
jedes Kind ein Angebot findet und alle Materialien in ausreichender Menge
bereitstehen.
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Schiiler - Schule

Ich kann qut

Willst du das bei mir lernen ?
Ich glaube, ich kann am besten
mit ____ Kindern arbeiten.

Wer mochte ?

Du brauchst dazu:

Ich freue mich auf dich,

dein/e
Schiiler - Schule - Schiiler - Schule - Schiiler - Schule -

Kinder - Copy - Shop

Im Laufe der Zeit sammelt sich sehr viel Material an, das kopierenswert wadre
und doch nicht in den Unterricht eingebaut werden kann. Diese Biicher (z.B.
SUPER SPIEL & SPAB von Ravensburger oder FLOHS RECHENKISTE,
WORTERKISTE vom Domino Verlag) lege ich in den Kinder - Copy -Shop. Hier
diirfen sich die Kinder Kopien bestellen. In jedem Buch liegt eine Karteikarte,
auf welcher die Kinder ihre Nummer eintragen und die Seite der gewiinschten
Kopien. Einmal pro Woche gibt es eine Lieferung der bestellten Kopien. Die
Kinder sind ungemein motiviert diese Bldtter als freiwillige Hausaufgabe zu
erledigen.
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Was-soll-ich-denn- jetzt-machen-Kiste

Immer diese Frage, wenn ein Kind schon fertig ist und auf andere Kinder warten
musste.

Wir haben eine solche Kiste eingerichtet mit Kopien, die von freiwilligen
Aufgaben im Wochenplan iibrig waren oder die wir ansonsten schon fanden und
nun bedienen sich die Schiiler in Zeiten, wo sie normalerweise auf ihre
Klassenkameraden warten miissten. Die angefangenen Blatter legen sie in ihre
Schublade (Pappe, IKEA). Wenn sie fertiggestellt sind, kommen sie in den
Jjeweiligen Schnellhefter. Diese Kiste ist auch sehr hilfreich bei
unvorhergesehenen Vertretungsstunden. Auch wenn die Kinder in andere Klassen
aufgeteilt werden, nehmen sie sich daraus Materialien mit, die sie dann
unabhadngig vom Unterricht der anderen Klasse bearbeiten kénnen.

Fundbiiro

.Wem gehort das ???"... Immer diese unniitzen Stérungen meistens wahrend
einer Arbeitsphase.

In unserem Klassenzimmer haben wir ein Fundbiiro eingerichtet. Dies ist ein
Korbchen, in welchem wir alles sammeln was nicht gleich zugeordnet werden
kann. Die Kinder legen dort alles ab, was sie finden. Wenn jetzt etwas vermisst
wird, geht der erste Gang zu unserem Fundbiiro.

Ampel

Bei uns gibt es zwei unterschiedliche Ampeln: die Klassenampel und die
Lehrerampel. Ich bin schon sehr frih im Klassenraum und hdnge die
Klassenampel auf griin. Das heiBt fiir die Kinder, jetzt diirfen sie kommen, sich
etwas aus der Freispiel- oder Freiarbeitsecke holen, mit mir ein Schwatzchen
halten, mit anderen Kindern plaudern ... Die Schiiler kommen zum Teil jetzt auch
schon sehr friih, sie treffen nacheinander ein und nicht alle auf einmal und der
frilhe Morgen beginnt viel entspannter.

Die Lehrerampel steht auf meinem Pult. Eine Seite ist rot, die andere griin.
Wenn die Kinder die rote Seite sehen, heiflt das, ich bin momentan nicht zu
storen. Vielleicht korrigiere ich gerade das Diktat, fiihre einen Lesetest durch
oder habe ein intensives Einzelgesprdch mit einem Schiiler.

Warme Dusche

Wenn ein Kind Geburtstag hat, erhdlt es von uns eine ,warme Dusche”. Alle
Kinder sitzen im Kreis, das Geburtstagskind in der Mitte. Nun melden sich die
Klassenkameraden, um dem Geburtstagskind etwas Nettes zu sagen. Nur nette,
schone Aussagen sind erlaubt.

Es sollte darauf geachtet werden, dass nicht immer die gleichen Aussagen
kommen sondern das Besondere dieses Kindes herausgestellt wird.
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HeiBer Stuhl

Zwei Kinder sitzen sich auf Stiihlen gegeniiber. Sie vertreten jeweils
gegensdtzliche Meinungen und versuchen, argumentativ ihre Griinde fiir oder
gegen etwas zu formulieren (ich bin fiir Hausaufgaben, ich bin dagegen - fiir
Haustiere, dagegen - fiir Ferien, dagegen...)

Eine Steigerung kann dann auch noch sein, einem Schiiler den Auftrag zu
erteilen, eine Meinung zu vertreten, die er gar nicht hat. Sehr spannend, kann
schon am Anfang des zweiten Schuljahres durchgefiihrt werden.

Quelle unbekannt

Steinemusik

Jedes Kind hat auf seinem Platz zwei Steine liegen. Immer, wenn es ihm zu laut
wird oder wenn es meint, die ganze Klasse miisste sich nun sammeln, beginnt es,
irgendeinen selbst erfundenen Rhythmus zu klopfen. Die Mitschiiler fallen in den
Rhythmus mit ein. Wenn alle dabei sind, wird nach dem Anliegen gefragt. Dies
wurde natiirlich zu Anfang haufig missbraucht. Die Klasse wurde gerufen ohne
jede Notwendigkeit und doch hat es sich inzwischen so eingespielt, dass die
Steine nur noch benutzt werden, wenn es aus Sicht des Kindes unumgdnglich ist.

,Liederwand"

Sehr hdufig hatten die Kinder Lust zu singen und erinnerten sich nicht an unser
doch schon sehr umfangreiches Repertoire. Immer, wenn wir jetzt ein Lied
erlernt haben, schreibe ich oder ein Schiiler eine DIN A 5 - Karte mit dem Titel
des Liedes, ein Schiiler nimmt sie mit nach Hause und malt ein passendes Bild
dazu. Am ndchsten Tag wird sie an unsere ,Liederwand" gehdngt und wenn wir
Lust haben zu singen, miissen wir nur noch einen Blick auf diese Karten werfen
und schon haben wir eine Menge Ideen.

Diktat

Ich beginne jedes Diktat mit leichter, entspannender Musik. Die Kinder werden
ganz ruhig und lauschen meinen beruhigenden Worten. (Du kannst jetzt ganz
ruhig werden. Du hast sehr viel geiibt und sagst dir: Ich kann das! Nichts von
dem was jetzt kommt ist mir fremd...) Erst wenn ich allen Mut zugesprochen
habe, geht es los.

Anschliefend korrigiere ich direkt die Arbeiten, so dass die Kinder noch am
gleichen Tag ihre Diktate oder auch ihre Mathearbeiten wieder zuriick erhalten.

Lesetest

Im Verlauf des ersten Schuljahres lernen die Kinder in aller Regel zu véllig
unterschiedlichen Zeitpunkten lesen. Wenn ein Schiiler glaubt, er konnte es
jetzt, meldet er sich bei mir zu einem sogenannten Lesetest an. Er muss mir
dann eine fiir ihn fremde Geschichte vorlesen und Fragen zu deren Inhalt
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beantworten. Wenn er dies kann, bekommt er ein gebundenes DIN A 4 -
Mdrchenbuch (das Traumfresserchen) als Geschenk. Er wird gro8 gefeiert,
bekommt Gliickwiinsche und die Eltern sind angehalten, mittags ein Lesefest mit
ihrem Kind zu feiern.

Mitte des zweiten Schuljahres kénnen alle Kinder lesen. Dann wird eine
Lesenacht in der Schule abgehalten, auf welche sich die ganze Klasse lange
vorher schon freut.

Literaturliste

Flohkiste erhdltlich iiber den Domino - Verlag

Postfach 190345

80603 Miinchen

089/17913480
Die Flohkiste ist eine Schiilerzeitschrift, die zweimal monatlich erscheint und
liber eine Empfehlung des Lehrers bestellt werden kann. Sie beinhaltet immer
Themen des Lehrplanes, ist auf Klassenstufen ausgerichtet und bearbeitet ihre
Inhalte sachgerecht, ansprechend und auBerordentlich motivierend fiir die
Kinder. Es gibt sie fiir alle vier Grundschuljahre. AuBer der Sammelbestellung
hat der Lehrer mit der weiteren Organisation nichts zu tun. Er darf sich dann je
nach Anzahl der Abos seiner Klasse Geschenke aussuchen und erhdlt u.a. .Flohs
Quizmaschine®, Biicher, die sich hervorragend fiir den .Kinder - Copy - Shop"
eignen (Flohs Rechenkiste, Flohs Warterkiste, Fitnesskiste...), Kassetten mit
modernen, immer an aktuellen Themen ausgerichteten Liedern. AuBerdem erhdlt
der Lehrer einmal im Quartal:

Flohs Ideenkiste

Diese beinhaltet Tipps von Lehrerinnen und Lehrern fiir Lehrerinnen und Lehrer.
Diese Ideenkiste ist ausgesprochen wertvoll, weil sie doch immer wieder
innovative, neue Anregungen fiir einen abwechslungsreichen Unterricht bietet.
Leider ist diese Ideenkiste nicht kduflich zu erwerben, sondern gekoppelt an
eine erfolgreiche Leserwerbung.

Super Spiel & Spaf

Ravensburger, ISBN 3-473-37190-4

ist ein Buch einer Reihe Radtsel- Spiel- und SpaBbiicher. Es beinhaltet viele
Konzentrationsaufgaben, Kreuzwortratsel u.v.m. Diese Spiel- und Spafbiicher
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sind hdufig in Buchhandlungen im Wiihlkorb oder sogar in Supermarkten zu
finden. Ausgesprochen gut geeignet fiir Kinder - Copy -Shop.

Lesen durch Schreiben

J. Reichen

sabe AG

Verlagsinstitut fir Lehrmittel

Ziirich

Dieses Werk setzt sich aus mehreren Bdnden zusammen und hat hauptsdchlich
den Leselehrgang zum Inhalt. Herr Reichen gibt darin aber enorm viele
allgemeindidaktische und organisatorische Empfehlungen und Praxistipps.

Unterrichtswerk Xa-Lando - Lernen als Abenteuer

Verlag Ferdinand Schoningh

Paderborn

Dieses Unterrichtswerk zieht sich durch die ersten vier Schuljahre. Es deckt
alle Bereiche des Deutsch- und Sachunterrichts in einem Band je Schuljahr ab
und unterstiitzt vielfdltigste Unterrichtsformen. Besonders geeignet ist es fiir
Lehrer, die versuchen wollen, neue Wege zu gehen. In den dazugehérigen
Kursbiichern (Lehrerprogramme) werden in erster Linie Impulse gegeben und
wertvolle Tipps fiir die Behandlung eines jeden Themas.

109



Zur Kooperation von
Sonderschullehrkriften, Pddagogischen Fachkriiften
und Grundschullehrkriften in integrierenden Mallnahmen

Weiterentwicklung der Grundschule

Die Einfiihrung der Vollen Halbtagsschule ist mehr als die Einfiihrung eines neuen Zeitrahmens. Sie ist
der Versuch einer piddagogischen Antwort auf die Frage:

Was brauchen Kinder?
Drei Schliisselbegriffe geben die Richtung der pidagogischen Weiterentwicklung der Grundschule vor:

- Geborgenheit
- Eigenverantwortung und Selbststindigkeit
- Leistungsfihigkeit

Diese drei Begriffe bedingen sich gegenseitig und sind in der Praxis pddagogischen Handelns nicht zu
trennen. Geborgenheit meint nicht nur das Behiitetsein, sondern einen angstfreien Raum, aus dem
heraus Eigenverantwortung und Erproben der eigenen Leistungsfihigkeit wie des eigenen
Leistungswillens moglich werden, in dem etwas zugetraut wird. Die Entwicklung von
Eigenverantwortung und Selbststindigkeit braucht Erprobungsfelder im Unterricht, die solches Handeln
nicht nur zulassen, sondern dazu ermutigen. Die Entfaltung von Leistungsfihigkeit und Leistungswillen
und auch die Fihigkeit, sich mit anderen zu messen und zu vergleichen, ist nur auf der Basis von
Geborgenheit, Sicherheit und Verlidsslichkeit moglich. Diese ist ebenso Grundvoraussetzung fiir die
Entwicklung von Gruppenfidhigkeit, Achtung und Toleranz.

Bereits in der Vergangenheit sind viele Schritte in diese Richtung gegangen worden: Von den
,Leitlinien” (1984), tiber die handlungsorientierten Lehrpline, die Auffassung von ,,Schulfihigkeit* als
einen Lernprozess, die Akzeptanz von unterschiedlichen Lernwegen und Lerntempi, die Erprobung von
Verdnderungen bei der Leistungs-beurteilung und das Entwickeln eines neuen Verstindnisses von
Unterricht.

Alle diese Schritte verstirken den Grundgedanken: Jeder
Unterricht muss ein fordernder Unterricht sein, der den
individuellen Anspruch des Kindes auf die Entwicklung seiner
Personlichkeit grundsitzlich ernst nimmt.

Diese Zielstellung, die fiir alle Schulen gilt, muss notwendige Konkretisierungen fiir die
Grundschularbeit erfahren, die in besonderem MaBle mit der Heterogenitit von Klassen und mit
sensiblen kindlichen Entwicklungsphasen zu tun hat.

Wenn Geborgenheit, Erziehung zu Eigenverantwortung, Selbststidndigkeit und Leistungsfiahigkeit
Grundkonsens fiir Grundschularbeit sind, hat dies Konsequenzen nicht nur fiir die konkrete
Unterrichtsgestaltung, sondern in erheblicher und grundsitzlicher Weise auf den Begriff und die Praxis
von Forderung.

Auf diesem Hintergrund ist unter Férderung mehr zu verstehen als eine Aufarbeitung von Defiziten. Sie
muss der Ganzheitlichkeit der Personlichkeitsentwicklung Rechnung tragen und dabei das Kind in
seiner Individualitit wahrnehmen und wertschétzen, statt sich an einer theoretischen Norm zu
orientieren.
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Voraussetzung fiir die Lernangebote im Unterricht ist grundsétzlich die Beobachtung jedes einzelnen
Kindes in seiner Gesamtpersonlichkeit und die Reflexion seiner Reaktionen auf die Lernangebote. Die
Forderziele ergeben sich aus der Entwicklung der Fihigkeiten des Kindes.

An vielen Grundschulen wird diese fiir alle geltende Forderverpflichtung durch Sonderschullehrkrifte
oder padagogische Fachkrifte unterstiitzt, um Kinder mit Beeintrdchtigungen zu integrieren oder im
praventiven Bereich Lernversagen von Kindern zu reduzieren.

Das Einbeziehen unterschiedlicher Berufsgruppen in die Grundschularbeit verpflichtet sie,
gemeinsam einen solchen fordernden Unterricht zu gestalten;

Damit wird klar: Die Aufgaben von Sonderschullehrkriften und Padagogischen Fachkriften
bestehen nicht als Additivuam zum ,normalen“ Unterricht, sondern die jeweiligen
berufsspezifischen Kompetenzen und Arbeitsweisen sind Kkonstitutiver Bestandteil eines
Unterrichtskonzepts, in dem die Forderung aller Kinder angezielt werden muss. Eine solche
Forderung ist nicht delegierbar.

Dabei ist gerade in der Kenntnis und im Austausch der jeweils unterschiedlichen Sichtweisen,
Haltungen und Qualifikationen im Sinne eines Kompetenztransfers die Chance der kooperativen Arbeit
in Hinblick auf die Weiterentwicklung der Grundschule, aber auch die berufliche Weiterentwicklung
der beteiligten Kolleginnen und Kollegen zu sehen. Piddagoginnen und Péadagogen konnen hier
voneinander lernen und so ihre Handlungsmoglichkeiten erweitern.

Hierbei kann es nicht um die Abgrenzung von Kompetenzen der beteiligten Personen oder die
Definition von Hierarchien gehen: alle Kompetenzen sind in den Dienst der gemeinsamen Aufgabe zu
stellen. Wenn auch die Verantwortung fiir die Klasse insgesamt und fiir die einzelnen Kinder eindeutig
bei der Klassenleitung liegt, so sind doch alle am Unterricht Beteiligten in deren Entscheidungen
einzubeziehen. Gemeinsames Handeln heifit auch Mitverantwortung.

Eine Schule, die sich einem solchen fordernden Unterricht
verpflichtet, wird sich auch als Ganzes verdndern — nicht nur
thre Schiilerinnen und Schiiler sind Lernende, sondern alle
Beteiligten, Erwachsene wie Kinder, lernen miteinander und
voneinander.

2 Integrierende MaBinahmen an Regelschulen

Die Grundschule ist grundsitzlich der primére schulische Forderort fiir alle Kinder. Erst wenn nach
einer Feststellung des sonderpddagogischen Forderbedarfs im konkreten Einzelfall auf Grund der Art
und des Umfangs der Beeintrachtigung und unter Beriicksichtigung der personellen, organisatorischen
und rdumlichen Gegebenheiten der individuelle Forderbedarf eines Kindes in der Regelschule nicht
erfiillt werden kann, ist iiber einen anderen Forderort durch die Schulbehorde zu entscheiden. Diese
Regelung entspricht den Maigaben des Bundesverfassungsgerichts in seinem Urteil von 1997.

Dem Ziel, moglichst viele Kinder im Rahmen der Regelschule angemessen zu fordern, hat sich die
Landesregierung zunichst durch Schulversuche und dann auch in der Regelform durch folgende
MaBnahmen genihert:

. Die ,Integrierte Forderung gemifl § 29 Grundschulordnung®: Sonderschullehrkrifte arbeiten
stundenweise in der Grundschule, unter Beachtung der Verwaltungsvorschrift zur ,,Férderung von
Kindern mit Lernschwierigkeiten und Lernstorungen®. Diese Mafnahmen gelten im ganzen Land.
Hier ist das Ziel, nach der Grundschulzeit die Schullaufbahn in der Regelschule fortzusetzen.

° Das ,,Worms-Dauner Modell*: in bis zu 3 Forderstufen werden Schiilerinnen und Schiiler
durch Grundschullehrkrifte und Sonderschullehrkrifte im Rahmen des Grundschulunterrichtes
gefordert. In Worms und im Landkreis Daun werden diese Mainahmen in die Hauptschule hinein
fortgesetzt. In den Ausweitungsgebieten Trier, Koblenz und Landau war dieses Angebot zunéchst
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auf die Grundschulen beschrinkt, wird aber ab dem Schuljahr 1999/2000 in der Orientierungsstufe
von Schwerpunkt-Hauptschulen unter bestimmten Bedingungen fortgesetzt. Diese Mallnahmen
dienen vor allem Schiilerinnen und Schiillern mit Beeintrichtigungen des Lernens, der
Sprachfahigkeit und des Verhaltens bzw. der Privention solcher Stérungen.

° Der Schulversuch ,,Gemeinsamer Unterricht von Kindern mit und ohne Beeintrichtigungen‘:
Dieser Schulversuch ist bis auf wenige Klassen aus der Grundschule heraus- und in die
Sekundarstufe I hineingewachsen. Mit weit gehender Doppelbesetzung wurden und werden auch
umfinglich beeintrichtigte Kinder in begrenzter Zahl aufgenommen und zieldifferent gefordert.
Die Zieldifferenz bezieht sich auch auf die moglichen Schulabschliisse, d.h. einzelne Kinder
werden nach den Lehrplinen der entsprechenden Sonderschulen in der Integrationsklasse
unterrichtet.

. Das Folgekonzept: Ohne grundsitzlich erforderliche Feststellung des sonderpadagogischen
Forderbedarfs werden alle Kinder eines Grundschulbezirks in die Schule aufgenommen. Den
Schulen sind, je nach ihrer Groe und Klassenfrequenz, Sonderschullehrkrifte und Pddagogische
Fachkréfte fest zugeordnet. Erst eine besondere Zuweisung weiterer Forderstunden fiir ein
bestimmtes Kind bedarf eines speziellen Gutachtens, wenn dies wegen der Schwere der
Beeintrichtigung angezeigt scheint. Eine schulinterne sonderpddagogische Diagnostik dient
ausschlieBlich der Hilfe fiir die eigene Forderplanung. Wihrend der Grundschulzeit ist die
Arbeitsweise zieldifferent in Bezug auf Lerntempo und Zugangsweisen, aber moglichst zielgleich
in Bezug auf den Grundschulabschluss. Eine Fortsetzung der sonderpiddagogischen Forderung in
der Orientierungsstufe ist in geringerem Umfang moglich, wenn das Erreichen eines
Hauptschulabschlusses prognostiziert werden kann (falls der Grundschulabschluss nicht erreicht
werden konnte).

° Der ,,Gemeinsame Schulanfang®: Gemifl der KMK- Empfehlung, dass Kinder besser in der
Schule gefordert werden als vor dem eigentlichen Schulbesuch durch Zuriickstellung, werden an
diesen Standorten Kinder nicht dem Schulkindergarten zugewiesen, sondern in die Schule
aufgenommen. Die Padagogische Fachkraft arbeitet in den beiden ersten Klassenstufen mit.

. Einzelintegrationen: Hier werden einzelne umféinglicher beeintrichtigte Kinder in
Regelklassen auf Antrag der Eltern und nach einem sonderpddagogischen Gutachten im Rahmen
der personellen, sichlichen, riumlichen und finanziellen Mdglichkeiten integriert. Den Schulen
werden zusitzliche Stunden fiir die sonderpddagogische Forderung zugewiesen. Zur Unterstiitzung
im lebenspraktischen Bereich kénnen Integrationshelfer gemifl BSHG je nach Art der Behinderung
zusitzlich in Betracht kommen.

Gemeinsam ist allen diesen Bemiithungen, dass der Forderauftrag an die Regelschule geht, mit
personeller Unterstiitzung durch fachlich besonders ausgebildete Lehrkrifte und Péddagogische
Fachkrifte. Auf der Folie des bildungspolitischen Auftrags, der in allen Landern diskutiert wird, ist aber
vor allem das konkrete Kind in seinen Entwicklungsmoglichkeiten zu sehen. Die Definition dieser
Moglichkeiten bedarf sorgfiltiger, ldngerfristiger Beobachtung — eine vorschnelle Diagnose birgt die
Gefahr, Entwicklungen erst gar nicht einzurdumen.

Gleichzeitig aber muss gesehen werden, dass auch die Regelschule an ihre Grenzen sto3en kann. Eine
sinnvolle und partnerschaftliche Kooperation aller Beteiligten kann helfen, einer moglichen
Uberforderung entgegenzuwirken. Eine solche Kooperation ist immer erforderlich, aber es versteht sich
von selbst, dass sie je nach Art der Ma3nahme von unterschiedlicher Intensitit sein kann.

3 Reflexion und Veréinderung der beruflichen Rollen

Der Anspruch, das Leben und Lernen in der Schule so zu gestalten, dass alle Kinder auch bei
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und mit unterschiedlichen Bediirfnissen davon profitieren
konnen, bedingt nicht nur eine Verdnderung der Unterrichtspraxis in der Grundschule mit der
entsprechend erforderlichen Material- und Raumausstattung, sondern zieht auch und gerade eine
Verinderung der Rolle aller beteiligten Professionen nach sich, die in Kooperation miteinander ein
entsprechendes Handlungskonzept entwickeln miissen.
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Dieser Anspruch ist jedoch nicht ohne weiteres einzulosen. Auch wenn die Leitlinien fiir die Arbeit in
der Grundschule die Piddagoginnen und Pddagogen zur Kooperation und Koordination ihrer Arbeit
verpflichten, belegen Erfahrungsberichte immer wieder Probleme in diesem Bereich.

,Zu der fiir den integrativen Unterricht notigen neuen Professionalitit der
Lehrerinnen gehort u.a. Offenheit. Sie miissen lernen, ihr eigenes Handeln... zu zeigen
und ihre Kolleginnen trotz deren Einschrinkungen nicht abzuwerten.

Das pddagogische Handeln sollte daher durch die Reflexion der eigenen Rolle und in
der Interaktion mit dem Kollegen immer wieder iiberpriift werden. In giinstigen Fdllen
finden sich tragbare Gemeinsamkeiten.

Es konnen sich aber auch Unterschiede zeigen im Rollenverstindnis von Grund- und
Sonderschullehrerinnen und -lehrern bzw. Erzieherinnen und Erziehern, z.B. beim
Umgang mit Rahmenpldnen oder mit Kindern, die Schwierigkeiten haben. Das kann
immer auch wieder zu Spannungen fiihren.

Gisela Kreie: Die verdnderte Rolle der Lehrerinnen und Lehrer in integrativen
Klassen, In: Die Grundschulzeitschrift 27/1989

Unterschiedliche Ausbildungsgénge und Arbeitszusammenhénge haben die jeweiligen Berufsgruppen
in Bezug auf ihr Selbstbild und Selbstverstindnis geprégt. Diese berufliche Identitit soll nun reflektiert
und moglicherweise verdndert bzw. erweitert werden. Dariiber hinaus ist die Tatsache zu
beriicksichtigen, dass sich die beteiligten Padagoginnen und Piddagogen bisher vielfach als
“Einzelkdmpfer” erlebt haben. Die notwendige Kooperation und Teamarbeit stellt daher in qualitativer
Hinsicht neue Anforderungen.

Obwohl Kooperations- und Teamfihigkeit als Ausdruck der neuen Professionalitit von Lehrerinnen
und Lehrern angesehen wird, werden diese auf Schwierigkeiten bei der Zusammenarbeit anscheinend
hiufig nur wenig vorbereitet. In Hinblick auf die Kooperation und den gemeinsam zu gestaltenden
Unterricht in integrierenden MaBnahmen fiihlen sich daher viele an die Situation eines Berufsanfingers
erinnert. So sind die Padagoginnen und Pddagogen gefordert, ihr methodisches Vorgehen oder ihre
padagogischen Haltungen und Zielsetzungen zu erldutern und zur Diskussion zu stellen. In
verschiedener Hinsicht muss die gewohnte Routine aufgegeben oder verdndert werden, wobei sich neue
Losungswege nicht unmittelbar und eindeutig anbieten.

Das pidagogische Handeln muss daher durch die Reflexion der eigenen Rolle in der Zusammenarbeit
mit den Kolleginnen und Kollegen immer wieder iiberpriift und weiterentwickelt werden. Diesem
Konzept wiirde es widersprechen, wenn Pddagogische Fachkrifte lediglich mit Spielphasen betraut
werden und Sonderpddagoginnen und -pidagogen nur darauf reduziert wiirden, Defizite bei Kindern
mit Lernschwierigkeiten und Verhaltensproblemen auszugleichen, wihrend die Grundschullehrerinnen
und -lehrer fiir den ,,eigentlichen” Unterricht zustindig sind.

Bis heute liegen weder fiir Pddagogische Fachkrifte noch fiir Sonderpdadagoginnen und -pddagogen
Rollenbeschreibungen oder Handlungskonzepte vor. Dieses Papier mochte einen Beitrag zur Klarung
der Rollen und Aufgaben im integrativen Unterricht leisten. Doch in der Praxis wird sich zeigen, dass
die jeweiligen Aufgabenfelder nicht eindeutig voneinander abzugrenzen sind.

Es ist von daher weder moglich noch sinnvoll, inhaltliche, strukturelle und organisatorische
Festschreibungen und Festlegungen fiir bestimmte Berufsgruppen vorzunehmen. In diesem Arbeitsfeld
ist es besonders wichtig, den jeweils unterschiedlichen individuellen und institutionellen Gegebenheiten
Raum zu geben. Entscheidendes Kriterium ist hierbei der gemeinsame Einigungsprozess der beteiligten
Piadagoginnen und Piddagogen. Diese miissen fiir die betroffenen Kindern und die unterrichtlichen
Zielsetzungen, Aufgaben und Rollen auf Grund ihrer personlichen Voraussetzungen in einem
gemeinsamen Prozess kldren.

Ziel dieser Bemiihungen sollte es sein, ein neues kooperatives Handlungsmodell fiir die
binnendifferenzierte, an individueller Forderung und Erziehung ausgerichtete Arbeit zu entwickeln, von
dem alle Kinder profitieren. Hierin liegt die entscheidende Chance der Kooperation fiir die
Weiterentwicklung der Grundschule hin zu einer Schule fiir alle Kinder.
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4 Ausgangssituation fiir die integrative Arbeit an Grundschulen

Bei der Arbeit in integrativen MaBnahmen wechseln sowohl Grund- als auch
Sonderschullehrerinnen und -lehrer und Piddagogische Fachkrifte aus einem
moglicherweise starren, aber doch sicheren Rahmen in ein ungeschiitztes neues
Arbeitsfeld, fiir das sie nicht das notige Riistzeug in Form einer Qualifikation fiir
integrativen Unterricht erhalten haben. Dabei zeichnet sich ab, dass die
Sonderschullehrerinnen/Sonderschullehrer und Pidagogische Fachkrifte in besonderer
Weise von diesem Problem betroffen sind.

Die ldsst sich an folgenden Punkten festmachen:

. Notwendigkeit des Wechsels in ein neues, unbekanntes System

. Notwendigkeit der Auseinandersetzung mit anderen Strukturen, neuen
Unterrichtsinhalten, Lehrplénen etc.

o Fehlen von Fachkolleginnen/Fachkollegen zum Austausch

je nach Rahmenbedingungen entfillt die Klassenlehrerfunktion
fehlende klare Aufgaben- und Zusténdigkeitsbeschreibung (Selbstdefinition

der Rolle)
. Anwesenheit in bestimmten Klassen nur stundenweise
o Notwendigkeit der Kooperation und Absprache mit mehreren Kolleginnen

und Kollegen, moglicherweise hoher Erwartungsdruck in Hinblick auf Kompetenz
und Flexibilitat

o moglicherweise Empfinden von mangelnder Akzeptanz auf Grund des
ungeklérten Status®
. Auseinandersetzung mit Konkurrenzproblemen (Abwehr gegeniiber dem

vermeintlichen ,,Besserwisser*)

Die von REISER (1998) beschriebene ,,Angst der Sonderpidagogen, viel zu
verlieren“. spiegelt sich in dieser Auflistung wieder.

Entsprechend stellt EBERWEIN fest: ,,Der Einsatz von Sonderschullehrer/innen ist in
mehrfacher Hinsicht problembeladen. Ihre Rolle erfihrt gegeniiber dem bisherigen
Handlungsverstdndnis die stirksten Verdnderungen.“ Dariiberhinaus weist er auf die
Gefahr hin, dass ,,die zu hohen Anspriiche und Erwartungen an die Fachkompetenz
von Sonderpidagogen ... zu der bedauerlichen Konsequenz*“ fiihren, ,,dass
Grundschullehrerinnen und -lehrer sowie Erzieherinnen und Erzieher vielfach dazu
neigen, ihre Verantwortung und Zustdndigkeit fiir Kinder mit Behinderungen an
Sonderschul-lehrerinnen und -lehrer abzutreten, statt sich selber dieser Aufgabe zu
stellen und in der Auseinandersetzung damit sich zusdtzliche pddagogische
Kompetenzen anzu-eignen. “
Hans Eberwein: Zum gegenwirtigen Stand der Integrationspiddagogik,

In: Die Grundschule 9/1989

Die Weiterentwicklung der pddagogischen Kompetenz geschieht gemeinsam im Team, unter Achtung
der besonderen Stédrken und Erfahrungen der handelnden Personen. Dies muss in gegenseitiger Achtung
und mit groler Akzeptanz geschehen. Es ist notwendig, den gemeinsamen piddagogischen Auftrag und
die Bediirfnisse der Kinder in den Mittelpunkt zu stellen.

Lernprozessbegleitender gemeinsamer Austausch iiber die Arbeit mit den Kindern, wie z. B. die
Sachanalyse der Lern- und Arbeitstechniken, das Lernen mit allen Sinnen oder den Sinn der
Gesprichskreise, erleichtern das gegenseitige Kennenlernen und das gemeinsame Arbeiten. Teamarbeit
lebt und entwickelt sich im gegenseitigen Unter-stiitzen und Begleiten, im Geben und auch Annehmen.
Regeln des Zusammenlebens und -arbeitens sollten in unbelasteter Zeit eingeiibt werden. Der
konstruktive Austausch unter Erwachsenen kann dann in die Lerngruppe hineinwirken und die Kinder
lernen lassen, Konflikte ohne Gewinner und Verlierer zu l6sen.
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Grundlegend fiir die gemeinsame Unterrichtsplanung ist die Forderung der Gesamtpersonlichkeit der
Schiilerinnen und Schiiler.

Der Blick auf das einzelne Kind, sein Erleben und sein Verhalten ist Voraussetzung fiir das
padagogische Prinzip, von den Interessen der Kinder auszugehen und ihnen die jeweils angemessenen
Lernanreize zu bieten. Dabei wird auch von der Norm Abweichendes zundchst nicht als Storung
gedeutet.

Die Entwicklung der Zusammenarbeit von Grund-, Sonderschullehrerinnen und -lehrern und
Piadagogischen Fachkriften unter den gegebenen Rahmenbedingungen sollte daher bewusst und gezielt
angegangen werden. Als schwierig erweist es sich fiir die Beteiligten in der Praxis jedoch oft, einen
Weg zu finden, um iiber vorhandene Probleme miteinander - oder moglicherweise mit Hilfe von auflen
- in ein klidrendes Gesprich zu kommen. Diese Handreichung mochte eine Hilfestellung anbieten, um
einerseits Problemen bei der Zusammenarbeit vorzubeugen und so unnétigen Reibungsverlust zu
vermeiden, andererseits aber Krisen in der Teamentwicklung als ,,normal® zu begreifen und Strategien
aufzuzeigen, um mit diesen konstruktiv umzugehen.

5 Methodisch-didaktische Primissen fiir integrativen Unterricht

,JIntegrativer Unterricht verlangt im Sinne der Realisierung der . . zugrunde
liegenden integrativen Pddagogik planerisch und organisatorisch eine innere
Differenzierung von Zielen, Methoden und Medien bei gleichen Lerninhalten!*
Georg Feuser, Heike Meyer: Integrativer Unterricht in der Grundschule. Solms 1987

Im Sinne der ,,Empfehlungen zur sonderpidagogischen Forderung in den Schulen in
der Bundesrepublik Deutschland* (KMK 1994, Abschnitt 3.2) ist es als gemeinsame
Aufgabe aller Beteiligten anzusehen, einen binnendifferenzierten, an individueller
Forderung orientierten integrativen Unterricht nicht nur fiir einzelne Kinder, sondern

fiir die gesamte Klasse zu entwickeln.

Offene Unterrichtsformen, die gemeinsam vorbereitet werden, erlauben und erleichtern die
Zusammenarbeit von Lehrkriften und Padagogischen Fachkriften.

Angebote zur Rhythmisierung des Vormittags, Gestalten der Anfangs- und Schlussphasen des
Schultages, situationsorientiertes Arbeiten, Arbeiten in Projekten, Freiarbeit, Spiel, Wochenplanarbeit
gehoren zum péadagogischen Repertoire im schulischen Arbeitsfeld, sie unterscheiden sich in der
Gestaltung nach den spezifischen Lernbediirfnissen der Zielgruppen.

Es muss hier darum gehen, die bisherige Trennung von ,Normal‘- und Sonder-
piddagogik und die daraus folgende Separierung von Kindern mit Schwierigkeiten zu
tiberwinden und gemeinsam nach neuen Formen der Forderung zu suchen (Krawitz
1992, Feuser 1998).

Dieser Auftrag hat Folgen fiir die Unterrichtsgestaltung. Fiir einen entsprechenden
integrativen Unterricht wird es daher primidr um die Entfaltung von Formen der
Jnneren Differenzierung‘ gehen. Innere Differenzierung gilt dabei nicht nur als
Maxime fiir die Forderung der Kindern mit besonderen Schwierigkeiten, sondern gibt
jedem Kind die Moglichkeit, moglichst individuell, selbststindig und selbsttitig
entsprechend den eigenen Moglichkeiten zu handeln und zu lernen.

Innere Differenzierung® ist daher im integrativen Unterricht als ein Unterrichtsprinzip
schlechthin zu realisieren (FEUSER 1987, S. 84). Folgerichtig wird im ,,Folgekonzept
fir die Schulen im Modellversuch ,Lern- und Spielschule‘ und ,Gemeinsamer
Unterricht von Kindern mit und ohne Beeintrichtigungen® darauf verwiesen, dass
Team-teaching-Verfahren schwerpunktmifig angewendet werden sollen. Dies
bedeutet jedoch nicht, dass Kleingruppenarbeit in besonderen Fordersituationen
auszuschliefen ist.
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Integrativer Unterricht impliziert folglich eine verinderte allgemeine Piadagogik fiir
heterogene  Lerngruppen. Somit kann die sonderpidagogische und
sozialpidagogische Arbeit nur dann sinnvoll und effektiv sein, wenn eine
Mitwirkung an der Gestaltung des allgemeinen Unterrichts ermoglicht wird. Als
entscheidendes Kriterium ist hierbei der gemeinsame Einigungsprozess der
beteiligten Pidagoginnen/Pidagogen anzusehen (KREIE in EBERWEIN 1992/2).

Deshalb sollte bei der Unterrichtsorganisation darauf geachtet werden, dass der Einsatz
von Sonderschullehrkriften und Pddagogischen Fachkriften in diesem Sinne effizient
werden kann, z.B. in epochalisierter Form, um die Anzahl der zu betreuenden Klassen zu
reduzieren. In Team-Gesprichen werden die Forderprozesse koordiniert.

6. Rollen und Aufgabenfelder von Sonderpidagoginnen/Sonderpadagog
und Piadagogischen Fachkriifte im integrativen Unterricht

Die Rolle der Sonderschullehrerinnen und Sonderschullehrer an Regelschulen kann weder
als Klassenlehrerin/Klassenlehrer, als Fachlehrerin/Fachlehrer, als Nachhilfe-
lehrerin/Nachhilfelehrer noch als Therapeutin/Therapeut beschrieben werden. Sie
unterliegt vielmehr einer relativen Offenheit, worin allerdings eine Chance fiir die
konstruktive Selbstgestaltung bezogen auf die jeweilige Klassen- bzw. Teamsituation
liegen kann. Dabei wird es Unterschiede bei der Entwicklung der Rollenbilder bei der
Arbeit in integrativen Klassen mit weit gehender Doppelbesetzung bzw. den
verschiedenen Formen zeitlich mehr oder weniger begrenzter integrierender Forderung
geben.

Die Praxis hat gezeigt, dass verschiedene Formen des Rollentausches in Hinblick auf die
Unterrichtsfiihrung entscheidend fiir das Gelingen der Arbeit sind. Erst dadurch wird ein
Kompetenztransfer ermoglicht bzw. ein Perspektivenwechsel im oben dargestellten Sinne
eingeleitet. Umfang, Héufigkeit und Formen des Rollentausches sollten dabei von den
jeweiligen Rahmenbedingungen, individuellen Konstellationen beziehungsweise
personlichen Schwerpunkten und Kompetenzen abhiingig gemacht werden.

Die neue Herausforderung bei der Zusammenarbeit der Pddagoginnen und Pddagogen
wird darin liegen, die Balance zu wahren zwischen gemeinsamen und individualisierten
Lernsituationen zwischen unterrichts(mit)gestaltenden und unterrichtsstiitzenden
Funktionen. Jegliche Aufspaltungen (meine Kinder - deine Kinder; meine Ficher - deine
Fécher: Unterrichtsgestaltung hier Unterrichtsunterstiitzung dort) zwischen Grund- und
Sonderschullehrerinnen/-lehrern und Piddagogischen Fachkriften stehen dabei im
Widerspruch zum integrativen Anspruch. (WOCKEN 1996)

Die Pidagogische Fachkraft bringt sozialpidagogische und spielpddagogische Kompetenzen in die
Ausgestaltung aller schulischen Handlungsfelder sowie in die Interaktion mit allen in der Schule
handelnden Personen und Personengruppen ein.

Sozialpddagogische Sichtweisen helfen, Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler in der Schule zu
erkldren und somit auch zu beeinflussen. Die Gruppendynamik in der Klasse hat Auswirkungen auf das
Lern- und Leistungsverhalten der Kinder; hier wird z.B. auch die Bedeutung der Anfangsphasen und
Abschlussphasen im Tagesablauf sichtbar.

Die genannten Aspekte machen deutlich, dass die Beschreibung der Aufgaben von

Sonderschullehrerinnen und -lehrern sowie Padagogischen Fachkriften an Regel-schulen
nur vor dem Hintergrund eines didaktischen Konzeptes fiir integrativen Unterricht
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sinnvoll und moglich ist.

Die folgende Aufstellung gibt einen Uberblick iiber die vielfiltigen konkreten Aufgabenfelder, die
Gegenstand der gemeinsamen Arbeit von Grundschul-, Sonder-schullehrerinnen/-lehrern und
Piadagogischen Fachkriften sein konnen.

Integratives
Schulprofil entwickeln

Integratives
Unterrichtskonzept fur die
gesamte Klasse

Entwicklung des Kindes und

der Lerngruppe

Férdernde MaBnahmen
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A2

l
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Baustein 1

Integratives Schulprofil entwickeln

Die Grundschule ist eine Schule fiir alle Schiiler

Grundschulkinder haben unterschiedliche Entwicklungsstinde, unterschiedliche
soziale Bedingungen im Elternhaus, verschiedene Sprachen und Kulturen. In einer
integrativen Grundschule ist diese Heterogenitidt noch um die Kinder erweitert, die
einer Forderung in besonderer Weise bediirfen. Thre Integration ernst zu nehmen heif3t,
die Heterogenitit grundsitzlich anzunehmen und damit den Forderanspruch aller
Kinder zu bejahen.

Das bedeutet, dass die Kolleginnen und Kollegen, die integrative Arbeit gemeinsam
leisten, nicht nur ihren Blick auf die per Gutachten als beeintrdchtigt ausgewiesenen
Kinder richten, sondern sich allen Schwierigkeiten stellen, die in der Lerngruppe
auftreten. Die Forderung wird als gemeinsame Aufgabe gesehen und in einem Klima
des Vertrauens und der gegenseitigen Wertschidtzung organisiert.

Wissensvermittlung und Sozialerziehung sind gleichwertige Aufgaben.
Der Unterricht der Schule ermoglicht jedem Kind selbststindiges Lernen.

Unterricht ist so zu organisieren, dass fiir alle Kinder Lernprozesse stattfinden kdnnen,
d.h. die Lehrkréfte verstehen sich als Organisatoren und Begleiter von Lernprozessen.
Neben den Inhalten der einzelnen Unterrichtsficher hat die Vermittlung von
Techniken des Lernens einen ebenso hohen Stellenwert.

Die Kolleginnen und Kollegen einer Lerngruppe planen und organisieren den
Unterricht gemeinsam. Teamteaching zwischen den Lehrerinnen und Lehrern aus der
Grund- und der Sonderschule und den Piddagogischen Fachkriften ist
selbstverstindlich.

Integration als Ziel

Die genannten Merkmale eines integrativen Schulprofils sind Ziele, die es in einem
intensiven Entwicklungsprozess zu erreichen gilt. Bedeutsamer als ein schnelles
Entwicklungstempo ist ein intensiver padagogischer Prozess, in dessen Verlauf die
Sonderschullehrerinnen und -lehrer und Pddagogischen Fachkrifte die Chance nutzen
sollten, ihre Qualifikation behutsam aber zielgerichtet einzubringen.

In Péddagogischen Konferenzen der Teams, aller Sonderschullehrer und/oder
Pidagogischen Fachkrifte einer Schule, Gesamtkonferenzen und Studientagen bzw
schulinterne  Fortbildungen ist der organisatorische Rahmen fiir diese
Innovationsarbeit gegeben.

Von besonderer Bedeutung ist, dass nicht die ,,pddagogische Gleichschaltung® das
Ziel aller Bemiithungen um ein ,,integratives Schulprofil® ist, sondern dass es um eine
pidagogische Weiterentwicklung von Schule geht, in die sich die Lehrkrifte nach
ihren Moglichkeiten einbringen konnen. Im Mittelpunkt aller Bemiihungen stehen
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natiirlich die Schiiler. Im Blick auf sie konnen in einer integrativen Schule von den
einzelnen Lehrkriften und den verschiedenen Teams individuell unterschiedliche
Formen der Integration entwickelt werden. Dabei sind jedoch die gemeinsam
vereinbarten ,,Merkmale* einer integrativen Schule zu beriicksichtigen.

Diese ,,Merkmale einer integrativen Schule* werden im Folgenden praxisorientiert erortert:
Offene Unterrichtsformen

Eine integrative Schule, eine Schule also, die ein moglichst breites Spektrum von Begabungen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten von Schiilern gemeinsam weiterentwickeln will, muss sich in besonderer
Weise durch ,,Offenheit” auszeichnen. ,,Offenheit muss zum Unterrichtsprinzip einerseits und zur
personlichen Haltung jedes einzelnen Lehrers/jeder einzelnen Lehrerin werden. Wer sich der Vielfalt
offnet, muss sich vom Gedanken des ,Durchschnittsschiilers trennen und wissen, dass damit
gravierende Unterrichtsverdnderungen unumginglich werden. Eine so verstandene Offenheit bedarf der
systematischen Entwicklung und bedeutet mehr als den Erwerb der Kenntnisse iiber die ,,Formen des
offenen Unterrichts*.

Jede Unterrichtsform ist offen, wenn die Lehrerin/der Lehrer, die/der sie anwendet, ,,offen* ist. ,,Offen
sein“ heiflit u. a.: Wahrnehmen, wo die Bediirfnisse einerseits und die Moglichkeiten des Schiilers
andererseits sind. Dies macht es notwendig, dass es in Studientagen neben der Vermittlung von
Methoden des offenen Unterrichts auch um das Trainieren von Moglichkeiten der personlichen
Wahrnehmung gehen muss, damit der Blick fiir die individuellen Moglichkeiten des Schiilers/der
Schiilerin gestédrkt wird. Selbstverstindlich sind auch verschiedene Formen des offenen Unterrichts
einzuiliben, die einerseits den Schiilern Gelegenheit bieten, sich in verschiedener Weise mit dem
Lerngegenstand auseinander zu setzen und andererseits der Lehrkraft wihrend des Unterrichts den
Raum schaffen, Schiiler zu beobachten und deren Bediirfnisse zu spiiren, damit auf Grund dieser
Beobachtungen individuell geférdert werden kann.

Studientage und piddagogische Konferenzen der Schule miissen daher regelmiBig stattfinden und sollten
bausteinartig, mit unterschiedlichen Angeboten der Vielfalt der angesprochenen Aufgaben entsprechen.

Von besonderer Bedeutung sind ,Meta-Phasen®, in denen die personlichen Befindlichkeiten in
Beziehung zu wiinschenswerten Unterrichtsverdnderungen gesetzt werden. Diese Phasen der intensiven
Kommunikation bieten den Kolleginnen und Kollegen eine reale Chance, eigene Moglichkeiten und
personliche Grenzen wahrzunehmen und konnen so einen individuell stimmigen Verdnderungsprozess
einleiten.

Besonders wichtig wird es in diesen Prozessen sein, dass die
unterschiedlichen  Sichtweisen und Qualifikationen der
verschiedenen Berufsgruppen das Spektrum der Kommunikation

erweitern.

So sind integrative Schulen aufgefordert, in Gesamtkonferenzen, Studientagen und regelmifBigen
Sitzungen der Klassenteams miteinander immer wieder systematisch und zielorientiert in einer offenen
Atmosphire zu arbeiten. Der schulinternen Fortbildung gebiihrt Vorrang gegeniiber individuellen
Fortbildungswiinschen einzelner Kolleginnen und Kollegen. Dennoch muss der Wunsch nach
personlicher Fortbildung einen selbstverstindlichen Platz innerhalb eines integrativen Schulprofils
behalten.

Zieldifferenziertes Arbeiten

~Am Ende des Schuljahres miissen doch alle Schiiler auf jeden Fall...!*

Lehrkrifte und Pdadagogische Fachkrifte einer integrativen Schule werden diesen Satz relativieren und
den Zielpunkt des Vierten Schuljahres vor Augen haben. ,,Unterwegs® wihrend der Grundschulzeit
konnen und miissen individuelle Lernwege und Lerntempi zugelassen und unterstiitzt werden, also eine
Lernzieldifferenzierung innerhalb groerer Zeitrdume als ein einzelnes Schuljahr.

119



Das Kollegenteam ermittelt die verschiedenen Lernvoraussetzungen und bemiiht sich, differenzierte
Angebote bereit zu halten, auf die Schiilerinnen und Schiiler zuriickgreifen konnen, um sich individuell
weiterzuentwickeln. Lernziele sind daher im Idealfall den einzelnen Kindern einer Lerngruppe
angepasst und daher unterschiedlich.

Der mogliche gemeinsame Zielpunkt ist erst am Ende des 4. Schuljahres zu erreichen.
Vergewisserungen in zeitlichen Abstinden bleiben dennoch erforderlich, um Lernprozesse fiir den
Einzelnen wie auch fiir die Gruppe zu reflektieren und gegebenenfalls zu korrigieren.

Das Kollegium muss in gemeinsamer Arbeit diese Kompetenz erwerben. Die folgenden Haltungen und
Einstellungen, sind dabei forderlich:

° Geduld mit allen, die an der Arbeit sind!

Unterschiedliche ,,Trainingsstidnde* akzeptieren!

Riickschritte aushalten und als Aufgabe sehen!

Fortbildung zu diesem Thema bevorzugt annehmen!

Forderpline als Instrument der Individualisierung bedeutsam werden lassen!

Etatmittel bereithalten!

Sonderpadagogische und sozialpiddagogische Kompetenz einfordern und annehmen!

Von anderen lernen wollen!

Differenzierte Leistungsriickmeldung

Hat sich eine Schule in besonderer Weise bemiiht, Offenheit in ihr Programm geschrieben und
zieldifferenziertes Arbeiten als notwendig erkannt, ist die Frage nach differenzierter
Leistungsriickmeldung miiig. Die Individualisierung des Unterrichts hat individuelle, damit
differenzierte Leistungsmessung als logische Konsequenz zu leisten. Weil aber auch dies nicht géngige
Praxis ist, bedarf es auch hier der Unterstiitzung, der Hilfe und Ermutigung der Kolleginnen und
Kollegen. Insbesondere ist an dieser Stelle auf enge und offene der Kooperation mit den Eltern
aufmerksam zu machen. Lehrerinnen und Lehrer, Eltern aber noch mehr, klammern sich an Noten, weil
sie an deren objektivere Aussage zur Leistungsfihigkeit glauben. Selbst Eltern, die sehr bewusst eine
individuelle Forderung ihrer Kinder einfordern, haben oft Schwierigkeiten, wenn die
Leistungsbeurteilung individuell und damit verbal erfolgt. Sie wiinschen sich insgeheim den
individuellen Lernfortschritt objektiv positiv bewertet. Da dies nicht moglich ist, fiir die Kinder auch
keine Hilfe bedeutet, bedarf es einer schwierigen und oft genug auch vergeblichen Uberzeugungsarbeit.
Dennoch muss ein Kollegium langfristig zu einer differenzierten Leistungsbeurteilung kommen.
Notenzeugnisse miissen von den Lehrkriften in ihrer Relativitit verstanden werden.
Verbalbeurteilungen haben den Vorteil, dass die Lehrerin/der Lehrer konkret beschreiben kann, wie der
Lernprozess des einzelnen Kindes verlduft. Es ist beispielsweise fiir das Kind in jedem Fall besser zu
verstehen, wenn es liest, dass es frither 40 Fehler, heute aber nur noch 20 Fehler im Diktat macht, weil
keine Fehler mehr in der GroB3- und Kleinschreibung auftreten, als wenn es stindig die Note ,,6 erhlt.
Eine Alternative bietet die Moglichkeit, Noten auszusetzen und durch eine verbale Beurteilung zu
ersetzen, gemifl der Verwaltungsvorschrift zur ,,Forderung von Kindern mit Lernschwierigkeiten und
Lernstorungen*.

Sollten Eltern auf Noten bestehen, muss dem Wunsch Rechnung getragen werden, doch sollte dem
Kind in jedem Fall auch eine verbale Beurteilung der erreichten Leistungen zusitzlich ausgestellt
werden, damit der personliche Lernfortschritt dem Kind gegeniiber zum Ausdruck kommt. Die
Schulleitung fordert und unterstiitzt die differenzierte Leistungsriickmeldung, bietet intensive
Elternarbeit zu diesem Thema an und erméglicht den Kolleginnen und Kollegen jede erdenkliche
Unterstiitzung in dieser schwierigen Arbeit.

Zusammenfassung:

Die Ausfithrungen machen deutlich, dass die Profilbildung einer integrativ arbeitenden Schule sich in
ihrer Aufgabenstellung nicht von anderen Schulen unterscheidet, die ebenfalls in grofer Zahl dabei
sind, auf die Verdnderungen der Lebenssituationen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler heute
stehen, mit zielgerichteter und systematischer Entwicklungsarbeit zu reagieren. Die kollegiale Arbeit in
den Teams erfordert ein besonderes Engagement und permanente Fortbildung, um neue Impulse in die
Schule hineinzuholen, die von vielen Kolleginnen und Kollegen dankbar angenommen werden. Wichtig
in diesen Prozessen der Verinderung ist Offenheit untereinander, Geduld und Akzeptanz der
unterschiedlichen Lehrerpersonlichkeiten. Was gegeniiber den Kindern praktiziert werden sollte, muss
im Miteinander des Kollegiums erprobt und mehr und mehr realisiert werden.

120



Baustein 2

Entwicklung eines integrativen Unterrichtskonzepts

"Der Schulleiter, die Lehrer einer Klasse, einer Klassenstufe und von aufeinander-

folgenden Klassen sind im Hinblick auf die Kontinuitdt der pddagogischen Arbeit,... der Abstimmung
und Planung des Unterrichts ...zur Kooperation und Koordination - entsprechend der Dienst- und
Konferenzordnung - verpflichtet.”

Kultusministerium Rheinland-Pfalz; Leitlinien fiir die Arbeit in der Grundschule, Griinstadt 1984, S. 20

"In allen Erfahrungsberichten und Untersuchungen iiber Schwierigkeiten in der integrativen Arbeit im
Unterricht werden an erster Stelle Kooperationsprobleme genannt, erst an zweiter und dritter Position
rangieren Belastungen durch SchiilerInnen und Unterrichtsgestaltung. "

Wilhelm Schley, Teamentwicklung in Integrationsklassen. In: W. Schley u.a.: Integrationsklassen in
Hamburger Gesamtschulen. Hamburg

Die Entwicklung der Zusammenarbeit von Grundschullehrerinnen und -lehrern  mit
Sonderschullehrkriften und Pddagogischen Fachkriften unter den gegebenen Rahmenbedingungen
sollte daher bewusst und gezielt angegangen werden. Als schwierig erweist es sich fiir die Beteiligten in
der Praxis jedoch oft, einen Weg zu finden, um iiber vorhandene Probleme miteinander - oder
moglicherweise mit Hilfe von auBlen - in ein kldrendes Gespridch zu kommen. Diese Handreichung
mochte eine Hilfestellung anbieten, um einerseits Problemen bei der Zusammenarbeit vorzubeugen und
so unndtigen Reibungsverlust zu vermeiden, andererseits aber Krisen in der Teamentwicklung als
"normal" zu begreifen und Strategien aufzuzeigen, um mit diesen konstruktiv umzugehen.

Was ist am Anfang erforderlich?

Auf Grund unterschiedlicher Teamkonstellationen (Klassen-, Stufenteams u.a.) ist die Zusammenarbeit
auch unter zeitokonomischen Gesichtspunkten zu betrachten.

Um Stolpersteine zu vermeiden, sind am Anfang einer Zusammenarbeit jedoch grund-sitzlich
bestimmte Voraussetzungen zu beachten. So sollten sich die Teams vor Be-ginn der gemeinsamen
Titigkeit zundchst tiber ihre Vorstellungen von Kooperation und Integration, ihre Erwartungen an die
Partnerinnen und Partner und iiber grundsétzliche padagogische Positionen verstandigen.

Dabei sollten sie versuchen, insbesondere in Bezug auf die zu fordernden Schiilerinnen und Schiiler
einen grundlegenden Konsens herzustellen, mit denen alle Beteiligten leben konnen. Unterschiedliche
Sichtweisen und Ansitze sollten dabei offen ange-sprochen und gegebenenfalls zunichst so akzeptiert
werden. Im Laufe der Zusammenarbeit werden sich im konkreten Handeln Situationen ergeben, die als
Anlass fiir weiterfilhrende Ziel-, Kompetenz- und Zustindigkeitsklarungen und entsprechende
Abstimmungen genutzt werden kénnen.

Ein entscheidender Punkt bei der Zusammenarbeit von Grund- und Sonderschullehrerinnen und -
lehrern, sowie padagogischen Fachkriften ist die Klarung der Zusténdigkeiten. Diese Frage sollte am
Anfang besonders sorgfiltig besprochen werden, da andernfalls Spannungen ,,vorprogrammiert® sein
konnen. Hat sich ein Team im Laufe der Zeit gut aufeinander eingespielt, wird sich diese Frage
relativieren und moglicherweise spontan im Unterricht gekldrt werden konnen.

Im Einzelnen geht es hier u.a. um folgende Punkte:

. Welche besonderen Qualifikationen bringen die beteiligten Personen durch ihre Ausbildung
und Weiterqualifizierung in die Zusammenarbeit ein? (fachspezifische Weiterbildungen, Kenntnis
von diagnostischen Verfahren, Zusatzausbildungen, bestimmte Forderansitze...)

e  Welche inhaltlichen Schwerpunkte haben die Kooperationspartner? (Jeweilige Vorlieben und

Stirken in Bezug auf bestimmte Féacher, Methoden u.4. sollten konstruktiv genutzt werden.)

e Fiir welche Kinder ist wer inwiefern zustindig? (Die Kldrung des Forderbedarfs sollte allerdings
gemeinsam geschehen, Zustindigkeiten nicht einseitig festgelegt werden.)
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e Fir welche unterrichtlichen und auferunterrichtlichen Aufgaben ist wer zustindig? (z.B.
erzieherische = MaBnahmen, Erteilung und Kontrolle von Hausaufgaben, Aufsicht,
Organisatorisches)

. Wer iibernimmt welche Ficher oder Lernbereiche? (Die Ubernahme von Verantwortung in
Kernfichern durch Sonderpiadagoginnen und -pidagogen oder Padagogische Fachkrifte hat sich in
Hinblick auf Kompetenztransfer und Einbindung der FérdermaBnahmen in den Gesamtunterricht
als entscheidend fiir das Gelingen integrativer Ma3nahmen erwiesen.)

. Wer iibernimmt in welchen Unterrichtsphasen die Unterrichtsfithrung, wer die
Unterrichtsunterstiitzung? (Verschiedene Moglichkeiten des Rollentausches sollten angedacht und
ausprobiert werden.)

. Wie und von wem wird die Leistungsentwicklung welcher Schiilerinnen und Schiiler
festgestellt und beschrieben? (Differenzierte Formen der Leistungsfeststellung und der verbalen
Beurteilung sollten nach Moglichkeit gemeinsam geklirt und arbeitsteilig durchgefiihrt werden,
auch wenn die letzte Verantwortung bei den Klassenleitungen liegt.)

. Wie wird die Elternarbeit von wem gestaltet? (Wie werden Elterngespriche, Elternabende,
Hausbesuche u.4. vorbereitet und durchgefiihrt?)

. Wer hat wo seinen festen Platz in der Klasse? (Die Frage der rdumlichen Zuordnung in einer
Klasse steht oft in engem Zusammenhang mit dem Status der Beteiligten. Es sollte daher geklart
werden, wie z.B. das Pult genutzt wird, wo Material deponiert werden kann ....)

Wie kann die Zusammenarbeit weiterentwickelt werden?

Konstruktive Zusammenarbeit wird umso besser gelingen, je mehr die Teampartner bereit sind, auf der
personlichen Ebene bestimmte Fihigkeiten und Haltungen zu entwickeln. Hierzu gehort insbesondere
Offenheit fiir neue Erfahrungen, Bereitschaft zur Auseinandersetzung und zur Hinterfragung eigener
Positionen und Haltungen, Fihigkeit zur kritischen Selbsteinschidtzung sowie zur Akzeptanz anderer
und deren Werte.

Von entscheidender Bedeutung ist in diesem Zusammenhang die Bereitschaft, sich Zeit zu nehmen, um
die Zusammenarbeit zu organisieren und zu reflektieren. Es darf nicht der Eindruck entstehen, als
miisse einer dem anderen ,hinterherlaufen bzw. wiirde dessen freie Zeit beanspruchen.

Erfahrungen gelungener Kooperation belegen, dass sich der
vermeintliche Mehraufwand im Laufe der Zeit durch die
Erhohung der Arbeitseffizienz und -zufriedenheit relativieren
wird.

Im Konkreten ist es erforderlich, sich explizit iiber den Rhythmus und den Rahmen der gemeinsamen
Besprechungen zu verstidndigen. Ein regelmédBiger fester Termin sollte vereinbart werden. Auch wenn
Kooperationspartnerinnen und -partner unterschiedliche Bediirfnisse und Mdéglichkeiten haben und die
Besprechungszeit knapp bemessen ist, muss auf Dauer Verstindigung gewéhrleistet sein.

Ein Merkmal von Professionalitit in der Zusammenarbeit ist es, sich in gewissen Zeitabstinden iiber
inhaltliche und organisatorische Fragen hinaus die Art und den Verlauf der Kooperation zum Thema
zu machen. Dabei konnen die eigene Zufriedenheit zum Ausdruck gebracht und damit eventuelle
Verinderungsbediirfnisse angesprochen werden. Dies kann z. B. riickblickend fiir das letzte Halbjahr
geschehen, sollte aber am Beginn einer Teamentwicklung oder bei Schwierigkeiten in der
Zusammenarbeit hdufiger stattfinden.

Hierzu gehoren Fragen wie:
. Ist die Verteilung von Arbeit, Kompetenzen und Zustéindigkeiten in Ordnung?
. Was konnen wir fiir uns, fiir die Kinder optimieren?
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Arbeiten wir auf partnerschaftlicher Basis miteinander?

Gibt es Wiinsche an die weitere Zusammenarbeit?

Kommen wir ins Gesprich dariiber, wie wir in der Zusammenarbeit
miteinander umgehen?

Wie ist die Zufriedenheit mit Rolle und Status?

Woran merken wir, dass unsere Zusammenarbeit produktiv ist?

Auch bei ungleicher Verteilung der Stundenanteile im Unterricht haben alle
Kooperationspartnerinnen/-partner Verantwortung fiir das Gelingen der Zusammenarbeit.

Was tun, wenn es Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit gibt?

Nicht selten kiindigen sich Probleme in einem diffusen Eindruck an &hnlich wie: ,,Bei uns im Team
klappt das irgendwie nicht!“ oder ,,Wir konnen einfach nicht miteinander!* Teamentwicklung ist dann
moglich, wenn es gelingt, Passungsprobleme zu benennen und konkret zu machen.

Die folgende Auflistung benennt Reibungspunkte, die in der Zusammenarbeit auftauchen. Sie konnen
den Kooperationspartnern als Kldarungshilfe dienen.

Unterschiedliche padagogische Haltungen fiihren zu sich widersprechenden Unterrichtszielen
und -praktiken.

Das unterschiedliche Verstindnis von Zustindigkeiten und Kompetenzverteilung ldsst sich
nicht klédren.

Unterschiedliche Arbeitshaltungen erschweren die Kooperation (z. B.: Wie viel muss
vorbereitet, wie viel kann improvisiert, was muss abgesprochen werden; Piinktlichkeit).

Ein groBer Erfahrungsvorsprung einer/eines Teampartnerin/-partners oder besondere
Zusatzqualifikationen werden nicht fiir die Zusammenarbeit genutzt, sondern als
.Kompetenzgefille* wahrgenommen, das die Arbeit erschwert.

Wissen um Methoden des Team-teaching und des Offenen Unterrichts fehlt.

Die Rahmenbedingungen der Zusammenarbeit stimmen nicht mit ihren Zielen {iberein (z. B.
Einsatz an zu vielen Orten, mogliche Besprechungszeiten miissen als Fahrzeiten genutzt werden).

Eine/ein Teampartnerin/-partner nimmt Schwierigkeiten wahr. Es gelingt nicht in
befriedigender Weise mit dem anderen dariiber ins Gesprich zu kommen.

Um Konflikten ihren Nihrboden zu entziehen, gibt es mehrere Moglichkeiten. Diejenigen
Kooperationspartnerinnen und -partner werden am meisten profitieren, die gemeinsam die Angebote
nutzen.

Zum friihest moglichen Zeitpunkt das Gesprach mit der/dem Kooperationspartnerin/-partner
suchen!
Hat das Team regelmifige Besprechungstermine, in denen die Zusammenarbeit grundsétzlich zum
Thema gemacht wird, ist die Schwelle hierzu niedriger, als wenn ein besonderer Termin anberaumt
werden muss. Uber ein oder zwei konkrete Begebenheiten zu sprechen, ist wirksamer als
“Generalabrechnungen® zu machen.

Die Regionalen AG's nutzen!

Die Regionalen AG's fiir integrativ unterrichtende Lehrerinnen und Lehrer erméglichen den
Austausch mit Kolleginnen und Kollegen, welche vor dhnlichen Schwierigkeiten standen oder
stehen. Sie bieten ein Forum, sich mit seinem eigenen beruflichen Profil auseinander zu setzen und
sich in seinem fachlichen Selbstverstindnis fiir die integrative Arbeit zu orten. Die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer der AG's nutzen die Treffen, sich iiber Schwierigkeiten und
Erfolge in der Arbeit auszutauschen und aus den Erfahrungen der anderen zu lernen.

Dabei schirft sich auch die Wahrnehmung fiir Reibungspunkte in der Zusammenarbeit, die
strukturell in der Organisation von Forderung in der Grundschule angelegt sind (z. B. die Gastrolle
der/des Sonderschullehrerin/-lehrers und der Padagogischen Fachkraft in der Grundschule oder die
Situation der/des Grundlehrerin/-lehrers, die/der in einem GrofBteil der Zeit Kinder mit besonderem
Forderbedarf alleine in den Unterricht integriert). Dies hilft, Probleme vor Ort zu relativieren und
bzgl. der bestehenden Schwierigkeiten strukturelle und personenbezogene Anteile zu trennen.
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. Sich  einer  Supervisionsgruppe anschlieBen oder eine neue  griinden!
Supervision ist  eine Moglichkeit  der  Begleitung  professioneller — Tétigkeit.
Insbesondere diejenigen, die in beruflichen Arbeitsfeldern Neuland betreten, erleben
Rollenunsicherheit, Reibungspunkte und Klirungsbedarf. In der Supervision schaffen speziell
dafiir entwickelte Methoden Gelegenheit, die berufliche Situation zu reflektieren, sich tiber Ziele
klar zu werden. Supervision bietet Lernraum, iiber Konflikte zwischen Werten nachzudenken,
Partnergespriche und Problemlosungen zu proben. Supervisionsgruppen werden zurzeit vom
Schulpsychologischen Dienst angeboten. Auf Anfrage konnen sie dort, wo kein Zugang zu einer
laufenden Gruppe moglich ist, iiber das SIL organisiert werden.

. Fortbildungsveranstaltungen besuchen!

Kurse und Tagesveranstaltungen zum integrativen Unterricht bzw. zum Thema

,.Kooperation und Kommunikation* bieten weitere Gelegenheiten, Kolleginnen und Kollegen mit
dhnlichem Erfahrungshintergrund zu treffen. Dariiber hinaus lernen Teilnehmerinnen und
Teilnehmer Prozesse der Teamentwicklung und Methoden kennen, wie z. B. Ziel- und
Rollenkldrung in der Teamarbeit, Gespriachsfiihrung. Ebenso wichtig ist die Fortbildung in
fachlichen Aspekten integrativer Diagnostik und Forderung sowie in Methoden des offenen
Unterrichts. Kompetenz in diesen Bereichen ist eine wichtige Voraussetzung einer
Zusammenarbeit, die den Kindern zugute kommt.

. AuBenstehende hinzuziehen, wenn das gemeinsame Gespréich wiederholt nicht befriedigend
verlduft oder Schwierigkeiten nicht gelost werden! Dies konnen je mnach Situation
Kolleginnen/Kollegen, Funktionstridgerinnen/-triger, Schulberaterinnen/-berater oder externe
ausgebildete Beraterinnen/Berater sein. Auch die Kldrungshilfe von auflen sollte frith genug in
Erwidgung gezogen werden. Wenn die Teampartnerinnen/-partner vollig im Dissens miteinander
sind, ist es schwer, zu einem Konsens dariiber zu finden, sich gemeinsam Hilfe zu holen und sich
auch noch zu einigen bei wem.

Diese Handreichung mochte Mut machen, Kooperationsprobleme nicht als
schicksalhaft sondern als ,,normalen* Teil der Teamentwicklung zu akzeptieren. Ein
gutes Team ,,féllt nicht vom Himmel*, aber Teamarbeit kann gelernt werden!

Baustein 3
Entwicklung des Kindes in der Lerngruppe feststellen und dokumentieren

Die Arbeit von Grund- und Sonderschullehrkriften mit Piadagogischen Fachkriften in
der Schule dient vor allem der Prdvention von Schulversagen und ist keine leichte
Aufgabe, denn Schulfdhigkeit wichst nicht einfach als Funktion des Alters:
Untersuchungen haben ergeben, dass Schulanfianger in ihrer Entwicklung um bis zu 3
Jahre differieren. Viele Kinder sind eben heute zum falschen Zeitpunkt ,,normal*!

Voraussetzung der individuellen Forderung des Kindes in der Lerngruppe ist die
Klédrung seiner Entwicklungsbedingungen.

Die Beschreibung der Lernvoraussetzungen und individuellen Féhigkeiten miissen
ganz konkret geschehen:

o Was kann das Kind im schulischen und auerschulischen Bereich?

. In welchen Situationen zeigen sich seine Fihigkeiten und Fertigkeiten?

Die gezielte Beobachtung bringt Aufschluss iiber die Stirken und Schwichen des
Kindes, sein Erleben und Verhalten.

Die Datenermittlung und die Lernprozessbeschreibung beriicksichtigt die besondere
Situation des Kindes, seinen Entwicklungstand, die Bewertungen durch die
Betroffenen, Verhaltensbeschreibungen durch die verschiedenen Bezugspersonen,
bisherige Losungsversuche, seine Bedeutung fiir die schulische und familidre
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Situation; sowie die Wahrnehmungen, Gefiihle, Selbstbild, Einstellungen,
Motivationen, subjektive Theorien und Reaktionsweisen bei Lehrerinnen und Lehrern,
Eltern, Mitschiilern und dem betroffenen Kind.

Es werden beobachtet und ausgewertet:

Personliche Situation des Kindes

besondere Stirken, Interessen und Vorlieben des Kindes;

Sensorik und Motorik;

emotionale und motivationale Stimmungslagen;

kognitive Voraussetzungen und Sprachfihigkeit;

soziale Fahigkeiten;

Reaktionsgewohnheiten und Geschwindigkeiten,

Selbstwertgefiihl, Erfolgs-/Misserfolgsmotivation,

Einhalten von Regeln beim Spielen und Arbeiten,

facherspezifisches/allgemeines Lernverhalten (Sorgfalt, Tempo, Ausdauer,

RegelmiBigkeit)

° akute FErkrankungen, Storungen, Medikamenteneinnahme, traumatische
Ereignisse

Die Personlichkeit des Kindes entwickelt sich im sozialen Kontext von Familie,
Schule und Klasse. Deshalb ist es wichtig, die Erziehungssituation zu Hause und das
schulische Umfeld in die Analyse der Lernbedingungen einzubeziehen.

Erzieherische Situation in der Familie

Familienstruktur, Erziehungspersonen, Geschwister,

héusliche Erziehungsziele und Erziehungsverhalten;

auBerschulische und hiusliche Lernhilfen, Unterstiitzung; Pflichten,
Bedeutung des kindlichen Verhaltens fiir die Beziehungen in der Familie;
Freizeitgestaltung, Medien, Spielgelegenheiten, Tagesablauf;
Wohnverhiltnisse und rdumliche Bedingungen zu Hause (Arbeitsplatz).

Schulische Situation

Atmosphire, optische und akustische Bedingungen im Klassenraum
rdumliche Gegebenheiten, Sitzordnung in der Klasse,

Zahl und Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler in der Klasse
Einzugsbereich der Klasse, Schulweg (Fahrschiiler),

Leistungsniveau der Mitschiiler;

Zahl der unterrichtenden Lehrerinnen in der Klasse: Stundenanteile:
Belastungen der (Klassen-) Lehrerinnen;

Ausstattung mit Medien und Arbeitsmitteln,

. Riumliche und bauliche Bedingungen und Gestaltungsmerkmale von
Schulgebiude, Klassenraum, Pausenhof.

Unterrichtliche Situation

. Arbeits- und Sozialformen in der Klasse,
. didaktische und piadagogische Konzepte und Kompetenzen;
o Bedeutung des Problems fiir die Beziehungen in der Klasse,
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° Medien und Arbeitsmaterialien in der Klasse
° Umgang mit dem Problem: Gespriche, Riicksicht, Hilfen, Vorwiirfe,
° Strafen,Diskriminierungen.

Bei der Beschreibung der Fordermoglichkeiten sind besonders unterrichtliche
MaBnahmen zu beriicksichtigen:

. Veridnderung des Arbeitsplatzes (Sitzplatz, Tischgruppe, Klassenraum,
Gruppenraum, Ruheinsel, Banknachbar);
° Veridnderung des Unterrichts (offener Unterricht, Team-Unterricht, innere

Differenzierung, Rhythmisierung, didaktische und methodische
Unterstiitzung, Beachtung von Lerngesetzlichkeiten, Lernwege, Lernkanile);
Veridnderung des Klassenklimas;

Neugewichtung von Unterrichtszielen;

Vermittlung von Lern- und Arbeitstechniken;

Starkung sozialer Kompetenz

Variieren der Lernkanile, Lernschritte, Lernwege;

gezielte motorische, sensorielle, sozial-emotionale Forderung.

Aber auch organisatorische Ma3nahmen konnen angemessen sein:

. individuelle Férderung und Kleingruppenarbeit;
. Wechsel der Bezugsgruppe;

° mehr Lernzeit durch Klassenwiederholung;

° Lehrerwechsel; Schulwechsel.

Baustein 4

Fordernde MaBinahmen vorschlagen

Zentrale Bedeutung fiir das Lernen in der Welt von Morgen ist fiir unsere
Kinder, die Lust am Lernen zu wecken und zu erhalten. Die Frage, die
sich ein Kollegium mit unterschiedlichen Kompetenzen immer wieder
stellen muss, 1st:

Wie organisieren wir selbstbestimmtes, selbsttitiges und
selbstverantwortetes Lernen?

Um dies zu verwirklichen ist eine positive, warme, erlaubende, klare
Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden Voraussetzung, in der
Schiiler die Disposition fiir selbststindiges Lernen erwerben. Die Lehr-/
Lernsituation ist eine soziale Situation und wirkt deshalb in und durch
Beziehungen.

Forderung muss verstanden werden, als Angebot differenzierter

Hilfen fiir die Entwicklung jedes Kindes in der Klasse. Kinder lernen
unterschiedlich, sie erleben und erfahren Unterricht sehr
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verschieden. Kinder erreichen die gleichen Ziele zu unterschiedlichen
Zeitpunkten und brauchen dafiir mehr oder weniger Hilfen.

Der eigentliche Lernprozess der Schiiler kann nicht wahrgenommen und
nicht beobachtet werden. Beobachtbar ist nur konkretes Verhalten. Die
Beobachtung ist zudem abhédngig von den Lehr-/ Lernerfahrungen der
beteiligten Lehrpersonen und den damit verbundenen Theoriegebéduden.
Deshalb ist es notwendig bei der Bereitstellung von Lernumwelten und
Unterrichtsarrangements unterschiedliche Kompetenzen zu nutzen.

Diese Aufgabe ist nicht einfach, weil in der Schulklasse bis zu 30
Individuen mit ihren  Wiinschen, Anspriichen, Erwartungen,
Einstellungen, Erfahrungen, Befindlichkeiten, Wissen und Konnen
zusammen, gemeinsam, aber immer individuell ihr Lernen steuern.

Gezielte Beobachtung der Kinder wird durch die Anwesenheit mehrerer
Bezugspersonen in der Klasse erleichtert. Sozialpidagogische Methoden der
Beobachtung wihrend der Freispielphasen, im offenen Anfang, in der Gruppenarbeit
vergrolern das Spektrum bedeutsamer Informationen iiber die Entwicklungs- und
Lernprozesse der Kinder. Freispiel oder initiierte Spiele sind komplex und zeigen
deutlich die moglichen individuellen Fihigkeiten der Kinder. Oft helfen Spiele auch
Lernblockaden zu beheben.

Die padagogische Fachkraft ist Spezialistin fiir die Analyse des Spielverhaltens, die
Auswertung von Gesprichen mit Kindern, und die Beschreibung von
Verhaltensmerkmalen. Sie erstellt miindliche oder schriftliche
Beobachtungsprotokolle und Pidagogische Tagebiicher, beschreibt
Entwicklungsverldufe. Dies sind wichtige Informationsquellen, die Aufschluss geben
iiber die Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler aus der Perspektive
padagogischer Fachkrifte.

Bei der Erstellung von Forderpldnen ist zu beachten, dass das Kind als
ganzheitliche Personlichkeit gesehen wird.

Neben der kognitiven Forderung miissen Aspekte der
Wahrnehmung, der Motorik, der Sprache, der Emotionen und
Motivationen, sowie das soziale Lernen beriicksichtigt werden.

Diese Forderaspekte sind mit den Inhalten und Zielen der Lehrpléne zu
fiilllen. Danach sind die geeigneten Methoden und Materialien fiir die
Forderung auszuwihlen oder zu erstellen, mit denen den Kindern der
néchste Schritt ihrer Lernentwicklung erleichtert wird.

Diese Aufgabe lisst sich leichter im Team erfiillen, da die verschiedenen
Kompetenzen und Sichtweisen fiir die Vielfalt der Angebote bereichernd

1st.
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Die Zusammenarbeit von Grundschul- und Sonderschullehrkriaften mit
Piadagogischen Fachkriften erweitert durch die unterschiedlichen
Kompetenzen, Erfahrungen, Wahrnehmungen und
Interpretationsfihigkeiten die Sichtweisen und erhoht die Moglichkeiten,
die Forderung fiir alle Kinder zu optimieren. ,,Fehler”, die die Kinder
machen, sollten fiir die beteiligten Lehrkrifte Hinweise auf
Denkstrukturen und Verarbeitungsstrategien sein. Gemeinsam konnen
Ideen fiir neue Lernangebote im Unterricht entwickelt werden.
Entscheidend sind die ,didaktischen Landkarten“ in den Ko&pfen der
beteiligten Lehrpersonen, die Zusammenhénge erschielen und das Lernen
als Prozess begreifen.

Dem Kind muss die Gewissheit vermittelt werden, dass es mit
Anstrengung ein Ziel erreichen kann. Dem Kind miissen die Hilfen zur
Selbsthilfe zur Verfiigung gestellt werden und durch die Atmosphire in
der Klasse die Chance geboten werden, diese Hilfen auch anzunehmen.
Die Erstellung von Forderplidnen ist gemeinsame Aufgabe aller an der
Forderung Beteiligten, damit die unterschiedlichen Sichtweisen,
Kompetenzen und Beziehungen zum Kind genutzt werden konnen.
Wichtig ist zudem die Abstimmung mit Personen der auBerschulischen
Forderung und den Eltern, damit Synergieeffekte genutzt werden.

Baustein 5

Anregen und beraten

Wichtige Ereignisse im Unterricht, besondere Vorfille oder Erziehungs-
und Lernprobleme sind Sonderschullehrerinnen und -lehrern und
Padagogischen Fachkriften, die nur stundenweise in der Klasse sind, oft
nur aus Berichten bekannt. Dies erschwert ihre Aufgabe, Eltern,
Lehrer/innen und die Schulleitung in Hinblick auf die Forderung von
Kindern zu beraten. Oft werden sehr hohe Erwartungen an die
Beratungskompetenz gestellt. Erfahrungen aus den Schulversuchen haben
gezeigt, dass dieser Arbeitsbereich schwierig und sehr konflikt-gefdhrdet
ist. Nach ZIELKE (1997) stellt allerdings die Beratungsfunktion eine der
Hauptaufgaben der Sonderpidagoginnen und -pddagogen dar.

Um Konflikte in der Teambeziehung zu vermeiden, sollte Beratung nicht
als ,gute Ratschlige geben* verstanden werden. Stattdessen ist
anzustreben, Beratung in den Kontext der péddagogischen Praxis im
Schullalltag einzubinden und in modellhaften Situationen konkrete
Handlungsmoglichkeiten aufzuzeigen.
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In einem kooperativen Beratungsgespriach kann es nicht darum gehen,
dass ein/e Kollege/in den/die andere/n belehrt. Vielmehr sollten beide
gemeinsam 1m Austausch ihrer unterschiedlichen Sichtweisen und
Handlungsansidtze nach Losungsmoglichkeiten suchen, die von allen
Beteiligten mitgetragen werden konnen. Beratung ist daher nicht
eingleisig, sondern wechselseitig zu verstehen. Je nach Situation kann es
dabei zu einem Tausch der Rollen von Berater/in und Beratender/m
kommen. Schlieflich ~ konnen Sonderpddagogen/innen  kein
,Kompetenzmonopol*“ (ZIELKE ebenda) fiir sich in Anspruch nehmen,
sondern sollten sich ebenso mit anderen FEinschédtzungen auseinander
setzen und gegebenenfalls eigene Positionen iiberdenken.

Die Gestaltung und Weiterentwicklung der Grundschule muss als
Aufgabe gesehen werden, die nur langfristig, gemeinsam, in groBer
Offenheit und gegenseitiger Riicksicht und Sensibilitiit gelost werden
kann.
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