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1. Einleitung

Jeder Mensch ist einmalig und unverwechselbar. Darin steckt der Anspruch, das Besondere, das
Einzigartige, das Originelle anzunehmen und wertzuschitzen. Die Grundschule ist als Schule fir
alle Kinder diesem Anspruch in besonderer Weise verpflichtet. Die Grundlagen dafiir sind im Sach-
sischen Schulgesetz, in der Schulordnung flir Grundschulen, in den Lehrpldnen verankert. Aner-
kennung und Forderung der Individualitat setzt zudem eine dem Kind zugewandte, respektvolle
Haltung und eine entwicklungsférderliche Atmosphére voraus.

Dies im Alltag, im Schulalltag zu leben, ist eine Herausforderung. Wenn das Besondere des Einzel-
nen aus dem Rahmen fallt, wenn das Einzigartige als Stérung oder Bedrohung wahrgenommen
wird, wenn das Originelle keinen Raum zur Darstellung findet, entsteht Leidensdruck bei allen Be-
teiligten. In den letzten Jahren sind die Entwicklungsunterschiede von Kindern zunehmend groBer
und die Entwicklungsbesonderheiten deutlich komplexer geworden. Vor diesem Hintergrund wach-
sen die subjektiv empfundenen Belastungen. Fur Kinder mit Entwicklungsbesonderheiten erwdchst
daraus nicht selten ein Teufelskreis, der am Ende nur noch die Defizite in den Fokus rlickt und die
Potentiale versiegen ldsst.

Der bildungspolitische Impuls ,Jeder zahlt!" muss als Aufforderung verstanden werden, sich mit
diesem Thema auseinanderzusetzen und Wege fiir dessen Umsetzung in der Schulpraxis zu finden.

Respekt vor der kindlichen Persdnlichkeit, Analyseféhigkeit, Gestaltung passfahiger Lernangebote,
Teamfahigkeit, Beratung der Eltern sind einige grundlegende Anforderungen an Lehrkrdfte, um
dem Anspruch an individuelle Férderung gerecht zu werden. Erfahrungen zeigen, dass Kinder mit
verhaltens- und leistungsbedingten Besonderheiten die Professionalitat der Lehrkrafte immer wie-
der neu und immer wieder anders herausfordern.

Vor diesem Hintergrund wurden zum Schuljahr 2007/08 Schulen gesucht, die im Rahmen eines
Projektes Mdglichkeiten der Férderung von Kindern mit verhaltens- und leistungsbedingten Beson-
derheiten erproben, gestalten, evaluieren und dokumentieren.

Ziel war es, durch die Begleitung einzelner Kinder Impulse fir die Unterrichts- und Schulentwick-
lung zu setzen. Mit dem Schuljahr 2010/11 ging das Projekt zu Ende. Die Herausforderungen blei-
ben. Das Projekt konnte aufzeigen, worauf es ankommt, welche Ansatzpunkte zu einer wirkungs-
vollen Férderung beitragen und wo Grenzen liegen.

In der vorliegenden Dokumentation wird der Erfahrungsschatz der Projektschulen theoretisch re-
flektiert und untersetzt. So bietet das Material Anregungen zur Vertiefung der Kenntnisse ebenso
wie Impulse fir eine praxistaugliche Umsetzung. Eine kurze Projektskizze beschreibt den Rahmen
fur die Arbeit der Schulen. Theoretische Grundlagen der Férderung von Kindern mit verhaltens-
und leistungsbedingten Besonderheiten ordnen das Projekt aus wissenschaftlicher Perspektive ein
und bieten das Fundament fiir die Dokumentation. Der 3. und 4. Teil wurde von Herrn Prof. Dr. Ka-
bat vel Job und Frau Dr. Gotze von der Universitdt Chemnitz verfasst. Sie waren als Experten in das
Projekt eingebunden und fiihren, durch das Projekt veranlasst, einen Zertifikatskurs fiir Lehrkrafte
an Grundschulen zur ,Férderung von Kindern mit verhaltens- und leistungsbedingten Besonder-
heiten” durch. Im Teil 5 werden die schulpraktischen Erfahrungen reflektiert und durch erprobte
Ansatze und Materialien der Projektschulen illustriert.

Die Auseinandersetzung mit der Dokumentation soll fiir den Umgang mit Kindern, insbesondere
Kindern mit Entwicklungsbesonderheiten, sensibilisieren, zum Nachdenken anregen und Impulse
zum selbst Erproben geben.

Eine Schule, die Einzigartigkeit annimmt, als Team agiert und Kinder mit all ihren Stérken fordert,
erlebt die Herausforderungen als Chance.
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2. Projektarbeit

Das Grundschulreferat im Sdchsischen Staatsministerium fir Kultus und Sport suchte Grundschu-
len, die mit Teamgeist, Kreativitdt und Lernbereitschaft ein Projekt gestalten wollten, das die ler-
nende Organisation Schule befliigelt und zur Starkung des Schulklimas beitragt.

Die sdchsische Bildungspolitik setzt mit dem Motto ,Jeder zéhlt!" die individuelle Férderung aller
Kinder verstéarkt in den Blickpunkt. Als Schule fiir alle Kinder sieht sich die Grundschule dieser
Herausforderung besonders verpflichtet. Seit Jahren versteht sich die sachsische Grundschule als
leistungs- und kindorientierte Schule mit dem Anspruch an differenziertes Fordern und Férdern
jedes Einzelnen. Wesentliche Impulse daflir setzten unter anderem die flichendeckende Umsetzung
der MaBnahmen zur Verbesserung der Schuleingangsphase bzw. die Verzahnung von Schulvorbe-
reitungsjahr und Schuleingangsphase sowie die begleitete Einflihrung der neuen Lehrplédne und die
damit verbundene Entwicklung von Schul- und Unterrichtsqualitat. Der Schulversuch ,Grundschu-
le mit erweitertem Angebot fiir Kinder mit besonderen Begabungen”, das Projekt zur Standorter-
weiterung und der Materialpool zur individuellen Férderung bieten weitere Ansatzpunkte.

Das Projekt zur Férderung von Kindern mit verhaltens- und leistungsbedingten Besonderheiten
zielte mit dem Anspruch an individuelle Férderung flr alle darauf ab, durch die Begleitung einzel-
ner Kinder Impulse fir die Unterrichts- und Schulentwicklung zu setzen. Die konkreten Heraus-
forderungen im Bildungsprozess der jeweiligen Projektschule erforderten eine bedarfsorientierte
Schwerpunktsetzung im Projekt:

Erprobung von Strategien im Umgang mit Entwicklungspléanen

Erprobung von MaBnahmen fir einen verbesserten Kommunikationsprozess

mit Schilern und Eltern

Erprobung eines Konzeptes flr die Gestaltung einer individuell fordernden Lernumgebung oder
Erprobung eines anderen schulspezifisch relevanten Aspektes (selbst wihlbar)

Das Projekt beinhaltete die Erprobung, Gestaltung, Evaluation und Dokumentation einer optimalen
Férderung von Kindern mit Lern- und Verhaltensbesonderheiten in der Grundschule. Kinder mit
angezeigtem (Anmeldung zum Feststellungsverfahren) oder festgestelltem sonderpédagogischen
Forderbedarf (Integration) waren nicht in erster Linie im Fokus.

Projektschulen sollten im Zeitrahmen von vier Schuljahren (beginnend zum Schuljahr 2007/08)
Méglichkeiten der Férderung von Kindern mit verhaltens- und leistungsbedingten Besonderheiten
unter realitdtsnahen Voraussetzungen erproben, evaluieren und dokumentieren. Alle bestandssi-
cheren Grundschulen konnten sich fiir die Mitarbeit im Projekt bewerben. In jeder Regionalstelle
der Sachsischen Bildungsagentur wurden zwei bis drei Schulen in die Projektarbeit einbezogen. Die
Auswahl erfolgte durch das Sachsische Staatsministerium fiir Kultus und Sport mit der Projekt-
gruppe und in enger Abstimmung mit der jeweiligen Regionalstelle der Schsischen Bildungsagen-
tur. Es gab keine Begrenzung hinsichtlich der Zugigkeit der Grundschule.

Grundschulen, die sich am Projekt beteiligten, profitierten von:
begleitenden Empfehlungen zur Nutzung organisatorischer Spielrdume
fachlichen und didaktisch-methodischen Impulsen
spezifischen Beratungsangeboten
finanzieller Unterstlitzung flr zusdtzliche Materialien
von einem Erfahrungsaustausch im Netzwerk



Grundschulen, die sich den Herausforderungen im Projekt stellten, konnten erreichen:
Kenntnisse im Umgang mit Heterogenitat
Entlastung im Umgang mit schwierigen Situationen des Schul- und Unterrichtsalltags
Weiterentwicklung der Diagnostik-, Beratungs- und Forderkompetenz der Lehrkréfte
Starkung des Schulklimas
Steigerung der Schulzufriedenheit bei Schilern, Eltern und Lehrern
Steigerung des Gesamtniveaus der Schulleistungen

Grundschulen, die sich fiir die Mitarbeit im Projekt bewarben, sollten
die Arbeit im Projekt als gemeinsame Aufgabe ihres Teams verstehen
den Anspruch haben, sich auf dem Gebiet der individuellen Férderung bezogen
auf die spezifische Zielgruppe weiter qualifizieren zu wollen
einer engagierten Mitarbeit und offenen Diskussion im Netzwerk aufgeschlossen
gegeniberstehen
sich selbst auf neue Lernwege begeben und gewonnene Erkenntnisse erprobungsfreudig
umsetzen und dokumentieren
ihre Erfahrungen, Erkenntnisse und Fragen in die Entwicklung des Projektes einbringen
und uber das Projekt hinaus weitergeben

Das Projekt wurde durch das Referat Grundschulen im Séchsischen Staatsministerium fiir Kultus
und Sport federfiihrend geleitet und durch die Arbeit einer Projektgruppe unterstiitzt. Die Projekt-
gruppe bestand aus Vertretern der maBgeblich beteiligten Bereiche: dem Séchsischen Bildungs-
institut (SBI), dem Landeselternrat, der Schulpsychologie, der Schulleitung einer Schule zur Erzie-
hungshilfe, dem Forderschulbereich sowie Schulreferenten der Sichsischen Bildungsagentur als
Koordinatoren vor Ort.

Die Projektbegleitung vollzog sich in unterschiedlichen Handlungsfeldern:
kontinuierliche Begleitung und professionelles Projektmanagement regelmaBig
zentral am Sachsischen Bildungsinstitut und durch regionale Koordinatoren
Schulbesuche an den Projektschulen
zielgerichtete fachliche und didaktisch-methodische Impulse z. B. in Fachfortbildungen
und durch Zuwendung von Fachliteratur
Durchflihrung von Expertengespréchen als Grundlage fiir die weitere Impulsgebung
Erfahrungsaustausch im Netzwerk
finanzielle Unterstiitzung fir zusatzliche Materialien
Einzelfall bezogene bzw. schulspezifische Beratungsangebote.

Insgesamt bewarben sich 15 Grundschulen fiir die Teilnahme am Projekt, eine Grundschule schied
im Laufe des Projektes aus.



Grundschule ,Friedrich Schiller" Cunewalde

Gestaltung einer forderlichen Lernum-
gebung - Einheit von paddagogischem Konzept
und Raumgestaltung

Oberlausitzer StraBe 21

02733 Cunewalde

Tel.: 035877 24302

E-Mail: gs-cunewalde@t-online.de

www.schule-koeblitz.homepage.t-online.de

Dittes-Grundschule Reichenbach/Vogtland

Umgang mit Verhaltensauffalligkeiten:
Prévention, Diagnose, Férderung und Therapie

DittesstraBBe 5

08468 Reichenbach im Vogtland OT
Reichenbach/Vogtl.

Tel.: 03765 12559

E-Mail: dittesgrundschule-rc@gmx.de

www.dittes-grundschule-reichenbach-
vogtland.de

Briider-Grimm-Grundschule Leipzig

Individuelle Forderung in enger
Zusammenarbeit mit den Kindern

GoldsternstraBe 23

04329 Leipzig OT Zentrum

Tel.: 0341 2511677

E-Mail: BruederGrimmGrundschule
@t-online.de

www.grimmschule-leipzig.de

61



Grundschule ,Albrecht Diirer" Aue
Férderung in unterschiedlichen Perspektiven
Postplatz 2

08280 Aue

Tel.: 03771 51752

E-Mail: grundschule@duerer-aue.de

www.duerer-aue.de

3. Grundschule Riesa
Gestaltung von Entwicklungsplénen

Magdeburger StraBe 5

01587 Riesa

Tel.: 03525 872379

E-Mail: sekretariat@3-grundschule-riesa.de

www.3-grundschule-riesa.de

Goethe-Grundschule Limbach-Oberfrohna

Jeder ist anders - gemeinsam sind wir stark”
Elternberatung, Kommunikation, Angebote fiir
Unterricht und Pausen

JagerstraBe 2b

09212 Limbach-Oberfrohna

Tel.: 03722 92482

E-Mail: info@goethe-grundschule.de

www.goethe-grundschule.de



1. Grundschule ,Kithe Kollwitz" Riesa

JEntwicklungsplanung - den Einzelfall
im Blick"

Rathausplatz 3

01589 Riesa

Tel.: 03525 732324

E-Mail: sekretariat@ 1-grundschule-riesa.de

Grundschule Dorfchemnitz

LHilf mir, es selbst zu tun" M. Montessori -
Arbeit mit Entwicklungsplanen

Hauptstrale 54

09619 Dorfchemnitz

Tel.: 037320 1376

E-Mail: gs.dc.dorfchemnitz@t-online.de

Ees % T % i b S
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Ernst-Pinkert-Grundschule Leipzig

.Bewegte Schule - forderliche
Lernatmosphare”

MartinstraBBe 7

04318 Leipzig OT Zentrum

Tel.: 0341 6494241

E-Mail: Grundschule-25.Leipzig@t-online.de

www.25gs.defindex.php
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2. Grundschule ,,Geschwister Scholl”
WeiBwasser

Gestaltung einer individuell forderlichen
Lernumgebung

Bautzener StraBe 44

02943 WeiBwasser OT WeiBwasser/O.L.
Tel.: 03576 201030

E-Mail: gs2wsw@t-online.de

www.gs2wsw.de.vu

Marie-Curie-Grundschule Dohna

Lernen - Entdecken - Frohlichsein
Erstellen von Entwicklungsplanen und Erpro-
bung von Strategien zum Umgang damit

Burgstr. 15

01809 Dohna

Tel.: 03529 512249

E-Mail: grundschule_dohna@web.de

Gerhart-Hauptmann-Grundschule Werdau

Abbau von Verhaltensauffalligkeiten durch
einen verbesserten Kommunikationsprozess
zwischen Schule und Elternhaus

Gerhard-Weck-StraBe 14

08412 Werdau OT Leubnitz

Tel.: 03761 889318

E-Mail: ghs-werdau@t-online.de

www.ghs-werdau.de



Grundschule ,Eduard Feldner" Hainichen
Verbesserung der Kommunikation
Lutherplatz 6

09661 Hainichen

Tel.: 037207 2220

E-Mail: feldnergs1@t-online.de

www.feldnergs1.bei.t-online.de

Heinrich-Mann-Grundschule
Umweltschule der Stadt Leipzig

Jeder zahlt! - Arbeit mit dem Lernwegportfolio
Schwarzenbergweg 4

04289 Leipzig OT Zentrum

Tel.: 0341 8629386

E-Mail: Heinrich-Mann-Schule-Leipzig
@t-online.de

www.heinrich-mann-grundschule.de
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Projektablauf

Ausschreibung des Projektes
Bewerbungsschluss

Auswahl der Schulen

Beginn und Projektauftakt
Projektanalyse an den Standorten

Projektdurchflihrung

bis

bis

bis
bis

April/Mai 2007
30.05.2007
20.06.2007
03.07.2007
30.09.2007

Schuljahr 2010/11



Erarbeitung der schuleigenen I Kurs: Projektmanagement

Schwerpunktsetzung I Analyse der Ausgangslage
I Entwurf einer Projektskizze
I Diskussion der MaBnahmen

Durchfiihrung im Schulkontext I Umsetzung der MaBnahmen
I Netzwerktreffen
I Fortbildung
I Zielprazisierung fiir das neue Schuljahr

Prasentation der Ergebnisse I Vorbereitung der Dokumentation
I Exkursion
Il Reflexion der Projektarbeit
I offizielle Prasentation der Dokumentation
im Rahmen einer zentralen Fachtagung

Implementierung I Fortbildungen in verschiedenen Formen,
u. A. Zertifikatskurs
I regionale Vernetzung
I Verbreitung der Dokumentation

Abschluss des Projektes November 2011

Meilensteine im Projekt jeweils 2 Projekt- bzw. Netzwerktreffen im
Schuljahr mit Uberregionaler Zwischenbilanz

Die MaBnahmepldne wurden fiir das jeweilige Schuljahr konkretisiert.

Projektdokumentation

Die Projektdokumentation ist Bestandteil der Qualitatssicherung im Projekt. Sie soll fir die Imple-
mentierung der Ergebnisse des Projekts in die Schul- und Unterrichtspraxis einen Beitrag leisten
bzw. diese ermdglichen. Mit dem Blick auf die Zielstellung des Projekts stellen die folgenden Pers-
pektiven als Ansatzpunkte flr pddagogisches Handeln eine tiberschaubare und niitzliche Struktu-
rierung dar: Einzelfallperspektive, Unterrichtsperspektive, Schulperspektive, Netzwerkperspektive.
Sie gewdhrleisten die Einheit und Vielfalt, Nachvollziehbarkeit und Verfligbarkeit der erprobten
Fordermdglichkeiten.

| 11
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3. Forderung von Kindern mit
verhaltens- und leistungs-
bedingten Besonderheiten aus
verschiedenen Perspektiven

3.1 Die individuellen Besonderheiten
und Entwicklungsbedingungen des Kindes
(Einzelperspektive)

3.1.1 Fachliche Leitlinien

Fir eine Planung und Gestaltung padagogischer MaBnahmen zur Forderung von Kindern mit ver-
haltens- und leistungsbedingten Besonderheiten haben sich folgende theoretischen Leitlinien be-
wahrt:

Die Entwicklung dieser Schiiler ist iiber unterschiedliche Pfade zustande gekommen. Dabei
spielen die interindividuellen Besonderheiten in der biologischen Ausstattung sowie in den all-
taglichen Umwelten eine groBe Rolle. Sie fiihren im Verlauf der Entwicklung zu weitreichenden,
individuellen Unterschieden (Fahigkeiten, Fertigkeiten, Interessen usw.). Deshalb wurde im Projekt
dieser Perspektive die gebiihrende Aufmerksamkeit gewidmet. Ein Verstandnis der Prozesse, in de-
nen komplexe Kombinationen biologischer und umweltbezogener Ereignisse zur Entwicklung fih-
ren, hilft der Komplexitdt der Verursachung von Lern- und Entwicklungsprozessen der Forderung
von Kindern mit verhaltens- und leistungsbedingten Besonderheiten Rechnung zu tragen. Wie
aktuell dieses Thema bei der Erforschung der menschlichen Entwicklung ist, zeigt sich auch daran,
dass der Zusammenhang von biologischem - (endogenem), sozialem - (exogenem) und persona-
lem - (autogenem) System im Brennpunkt neuester Forschung steht. Es hat sich z. B. gezeigt, dass
die Nutzung der genetisch gesteuerten neuronalen Zeitfenster (im Vorschulalter) fir besonders
effektives Lernen der Muttersprache, mathematischer Kompetenzen, musischer Fahigkeiten usw.,
auBerst bedeutsam fir die Entwicklungsforderung ist.

Der komplexe Zusammenhang zwischen Biologie, Person und Umwelt sollte bei der Férderung
von Kindern mit verhaltens- und leistungsbedingten Besonderheiten beriicksichtigt werden.
Die neueren Erkenntnisse weisen eindringlich darauf hin, dass sich auch die biologischen Beson-
derheiten in der Erfahrung des Individuums bemerkbar machen, durch sie modifiziert werden und
an Bedeutung fir Entwicklung von Umwelteinfllissen in nichts nachstehen. Ohne ein tiefes Ver-
standnis der gemeinsamen Beitrdge von Biologie und Umwelt zur Entwicklung im Sinne komplexer
Interaktionen bleiben viele Phdnomene der Entwicklung und ihrer padagogischen Forderung einer
Erklarung verschlossen.

Theorie und Praxis bilden bei der Forderung von Kindern mit verhaltens- und leistungsbeding-
ten Besonderheiten eine Einheit. In der Beschaftigung mit den ausgewdhlten Altersstufen und
Entwicklungsbereichen bieten sich unterschiedliche Betrachtungsperspektiven an. Jede einseitige
theoretische und forderpraktische Positionierung wiirde zu einer unzulédssigen Reduktion der Ent-
wicklungsprozesse und der Férderung bzw. zum Ubersehen wichtiger Aspekte fiihren.

Bei der Forderung von Kindern mit verhaltens- und leistungsbedingten Besonderheiten ist zu be-
achten, dass der physische, kognitive, emotionale und soziale Entwicklungsbereich eine Einheit
bilden. Dies fordert und fordert einen entsprechenden integrativen Ansatz. Dieses Bestreben zur
Integration der Bereiche Denken, Fihlen und Verhalten in der theoretischen Betrachtung und
dem praktischen Handeln eines Lehrers setzt eine interdisziplindre Perspektive voraus, wie sie in
der Konzeption des Projektes zur Forderung von Kindern mit verhaltens- und leistungsbedingten
Besonderheiten verwirklicht worden ist. Die Schwerpunktthemen und Perspektiven des Projektes
beriicksichtigen, dass die physische, kognitive, emotionale und soziale Entwicklung miteinander
verwoben sind.



Entwicklungsforderung von Kindern mit verhaltens- und leistungsbedingten Besonderheiten
versteht sich als Ergebnis der Wechselwirkung von endogenen, exogenen und autogenen
Faktoren. Entwicklung versteht sich in der modernen Forschung als ein Ergebnis der Wechselwir-
kungen zwischen biologischen Gegebenheiten (endogene Faktoren), den selbst steuernden Kraf-
ten der Person (autogene Faktoren) und duBeren Beeinflussungen (exogene Faktoren). Die weitere
Ausdifferenzierung der Entwicklungsfaktoren reicht von allgemeinen genetischen (artspezifischer
Genotyp), individuellen genetischen (individueller Genotyp), Reifungsvorgéngen (anatomisch-phy-
siologische Faktoren) und aktuellen biologischen Zustinden (endogenen Faktoren) tiber Einfliisse
der materiellen Umgebung (physikalisch-chemische Faktoren) und Einfliissen der Lernumwelt (so-
ziokulturelle Faktoren), also den exogenen Faktoren bis hin zu aktiven Selbstregulationsprozessen
des Kindes/ Jugendlichen/ Erwachsenen (autogene Faktoren). Zur Veranschaulichung sind die Fak-
toren in der Abbildung 1 dargestellt.

endogene exogene

Faktoren 4 Faktoren

S EntWICkIung Z
\ autogene ‘/
Faktoren

Horterzieherin

i 1

/
=> Beratungslehrer € Hausarzt
jt (evtl. Facharzt)
Trainer
s rusoal)

= Fachlehrer

Beratungsstelle
Korczak Haus \§

I

Sprach- und
-y P .

Ergotherapie

-> Forderlehrer

Abb. 1: Einflussfaktoren

auf die Entwicklung

Praxisbeispiel: 2. Grundschule
.Geschwister Scholl" WeiBwasser
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3.1.2 Die Besonderheiten des zu fordernden Kindes

Wie in der Abbildung 1 veranschaulicht worden ist, sind hier zunachst die biologischen Besonder-
heiten zu betrachten. Die Gene sind die biochemischen Elemente der Vererbung, d.h. ein Genom
(Chromosomensatz) enthélt die vollstindigen Instruktionen, um einen menschlichen Organismus
zu entwickeln. Jeder Mensch besitzt ca. 30000 Gene, die sich aus Nukleotiden zusammensetzen.
Diese biochemischen Buchstaben (Nukleotide) bestimmen unsere individuell biologische Ausstat-
tung, die dann wiederum unser Lernen und Verhalten beeinflusst. Die Vorgdnge und Zusténde im
Bereich des Zusammenspiels von EiweiBen, Proteinen, hormonellen Zustanden und Neurotransmit-
tern haben entscheidenden Einfluss auf die Entwicklung.

Genforscher wie Psychologen beschiftigen sich mit zufalligen Verdnderungen bestimmter Gen-
konstellationen in der DNA, die aufgrund vielfaltiger Kombinationen die biologische Einzigartigkeit
eines jeden Menschen bestimmen. Sicher handelt es sich dabei nur um geringfligige Unterschiede,
dennoch geben geringste interpersonelle Abweichungen vom gemeinsamen Muster Hinweise da-
rauf, warum ein Mensch an einer Krankheit leidet und der andere nicht, warum jemand friedlich
ist und ein anderer aggressiv. Immer wieder fragen sich Eltern was in ihren Sprdsslingen bereits
angelegt ist und was Erziehung und Erfahrungen bewirken. Menschliche Merkmale wie Kérpergro-
Be, Attraktivitit etc. werden zumeist von ,Genkomplexen” (einer Vielzahl gemeinsam agierender
Gene) beeinflusst. Ahnlich werden auch komplexe Eigenschaften wie Intelligenz, Heiterkeit und
Aggression durch Gruppen von Genen beeinflusst. Neuere Forschungen bringen auch Erkenntnisse
dariiber, dass genetische Variationen fiir die Verhaltensbesonderheiten von AD(H)S-Kindern ver-
antwortlich sind.

Wenn von exogenen Faktoren (von auBen verursacht) die Rede ist, geht die Entwicklungspsycholo-
gie von in der Umwelt liegenden Kréften aus: Einfliisse der materiellen Umwelt (physikalisch-che-
mische Faktoren) sowie Einfliisse der sozialen Lernumwelt (soziokulturelle Faktoren). Am hiufigsten
wird vermutet, dass die elterliche Erziehung groBe Bedeutung besitzt, in welche Richtung sich ein
Kind entwickelt.

Damit stellt sich die Frage fiir Pddagogen, welche Aspekte der Umwelt sind denn dann beziiglich
der Entwicklung eines Kindes von priméarer Bedeutung?

Heute weiB man, dass die Unterschiede in der Umwelt, die auf ein Kind wirken, bereits im Mutter-
leib ihre Auswirkungen haben. Zum Einen sind es die Erndhrungsgewohnheiten der Mutter oder der
Missbrauch von Substanzen und zum Anderen auch soziale Umwelteinflisse, die auf die préanatale
Umgebung wirken. Exogene Faktoren reichen von Auswirkungen friiher Erfahrungen und Gehirn-
entwicklung (stimulierende Umwelt - Ausbildung der neuronalen Verbindungen zur Verarbeitung
von Erfahrungen und Bildung neuronaler Netze) tiber Einfliisse aus der sozialen Umwelt (Verwand-
te, Freunde, Kita oder Schule, Sportverein etc.) bis hin zu kulturellen Faktoren (Normen, Werte,
Traditionen, Einstellungen etc.). Unumstritten ist das elterliche Engagement zur Forderung ihrer
Kinder, d.h. Eltern helfen die Welt zu entdecken. Dabei unterscheidet sich jedoch zwischen Kultu-
ren was von den Eltern als wichtig erachtet wird. Kultur beeinflusst also auch den persénlichen
Raum, denn das Verhalten, welches in der einen Kultur als angemessen gilt, kann die Normen einer
anderen Gruppe verletzen. Die elterliche Erziehung ist von besonderer Bedeutung fiir die ersten
Lebensjahre des Kindes. Spater wird der Einfluss von Gleichaltrigen fiir Freizeitgestaltung, Arbeit
oder Beziehungen bedeutend wichtiger.



V. ist ein stilles, zuriickhaltendes Mddchen und lernt in der 2. Klasse. Ihr fehlt es an Selbstvertrau-
en. Sie kommt aus einer Spdtaussiedlerfamilie (Russland). Ihre Eltern sprechen kaum deutsch,
obwohl sie schon einige Jahre in Sachsen leben. Elterngespréche werden stets mit Teilnahme
der dlteren Schwester gefiihrt, die sehr gut deutsch spricht und ebenfalls unsere Schule besucht.
Lernhinweise werden von der Mutter nicht angenommen, da sie der Meinung ist, selbst tiber ge-
nug pddagogisches Geschick und Wissen zu verfiigen, um ihr Kind allein zu férdern, da sie in
Russland als Erzieherin tétig war. Sie ist der Meinung, dass ihre Tochter im Elternhaus alles kénne.

V. spricht im Unterricht nur nach Aufforderung, in Einwortsétzen und sehr leise. Sie hat Angst,
sich vor der Klasse zu duBern, wird ,rot" und schaut Hilfe suchend zum Lehrer. Es gelingt ihr noch
nicht, zusammenhdngend und in angemessener Lautstdrke zu einem bestimmten Thema oder
selbst Erlebtem zu sprechen. Das Erlernen und Vortragen von Gedichten bereiten ihr Probleme.
Gelerntes vergisst V. rasch, ihre Merkféhigkeit ist noch nicht gut entwickelt. In den Deutschdis-
ziplinen féllt es V. schwer, Aufgabenstellungen zu erfassen und selbststdndig zu arbeiten. Sie
orientiert sich meist am Nachbarn oder wartet auf die Hilfe des Lehrers. Die Schreibbuchstaben
sowie einige Buchstabenverbindungen beherrscht sie noch nicht. V. beginnt, ein- und zweisilbige
lautgetreue Wérter fehlerfrei zu schreiben, kann aber Rechtschreibregeln nicht anwenden. Sie ist
Linkshdnderin, ihre Schrift nicht immer duktusgemdB. Anfangs hatte sie feinmotorische Proble-
me, die aber durch gute Zusammenarbeit von Lehrern und Horterziehern behoben werden konn-
ten. Beim Vorlesen eines Textes ist sie aufgeregt und unsicher. Sie lautiert, probiert und macht
lange, sehr oft unwillkiirliche Lesepausen, so dass der Sinn des Gelesenen verloren geht. Satzzei-
chen Uberliest sie stets. Im Mathematikunterricht arbeitet V. aktiver. Sachaufgaben missen in-
haltlich abgekldrt werden, dann findet sie selbststdndig Lésungswege. Bei sportlichen Ubungen
wirkt V. etwas ungelenk. Sie gibt sich aber Miihe, alle Aufgaben zu erfiillen und hat Freude am
Tanz, an der Gymnastik sowie an Sportspielen. Das Schwimmen bereitet ihr Freude. Sie vertrat
unsere Schule bereits mit Erfolg bei Wettkdmpfen. V. zeigt Kreativitdt und Freude beim Malen und
Zeichnen. Sie singt und bastelt gern. Im Hort zeigt sich V. ebenfalls zuriickhaltend. Sie sucht sich
LStille” Tatigkeiten und hat nur zu Mddchen Kontakt. lhre Ferien verbringt V. meist in Russland.

Im 3. Schuljahr zeigte sich V. anfangs dngstlich und ,misstrauisch® Sie zog sich immer mehr in
sich zuriick. Nach einem Gesprdch stellte sich heraus, dass es familidre Probleme gibt. Der Vater
arbeitet auswadrts. Ist er am Wochenende daheim, gibt es handgreifliche Streitereien. V. hatte
Angst vor einer Trennung. Diese Familienverhdltnisse wirkten sich negativ auf V. Leistungsstre-
ben aus. An den nicht erreichten Férderzielen aus Klasse 2 muss in Klasse 3 weiter gearbeitet
werden.

Der Selbstregulationsprozess wird von den Entwicklungspsychologen als der aktive Anteil (von
Lsich selbst” verursacht) des heranwachsenden Kindes an seiner eigenen Entwicklung angesehen.
Das Individuum ist nicht nur ein Produkt endogener und exogener Einflisse, sondern es produ-
ziert selbst seine Entwicklung, indem es bestimmte Einfllisse auswahlt bzw. sich diesen aussetzt.
Auch Piaget postuliert in seiner konstruktivistischen Entwicklungstheorie, dass Entwicklung und
Entwicklungsstufen aus der aktiven und konstruktiven Auseinandersetzung des Kindes mit seiner
Umwelt entstehen. D.h. im Verlauf baut das Kind Erkenntnisstrukturen auf, die eine angemessene
Anpassung an die Umwelt erlauben. Obwohl den Erfahrungen und Interaktionen mit der Umwelt
groBte Bedeutung zugeschrieben wird, gehen diese doch vom aktiven Kind aus und die Umwelt

bleibt bei dieser Betrachtungsweise eher passiv.
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Das - von seiner Veranlagung oder Umgebung her - sportliche Kind tritt in einen Sportverein
ein, trainiert fleiBig und ordnet sein ganzes Leben dem Traum von einer groBen Sportlerkarriere
unter. Das im Sozialkontakt unsichere und scheue Kind zieht sich auf eine Tétigkeit zuriick, die
es gut alleine austiben kann (z.B. Lesen, Malen, Musik héren oder machen) und gewinnt dadurch
zunehmend Interesse an Literatur und Kunst. (Trautner, 1992)

Eine weit komplexere Art der Selbststeuerung von Entwicklung ist gegeben, wenn Individuen durch
ihr Verhalten gegentiber Anderen von diesen bestimmte Rickmeldungen erhalten, die sich wieder-
um auf sie selbst auswirken. Erfahrt ein frohliches und freundliches Kind von Anderen Zuwendung
und Lob, wird sein Selbstvertrauen und seine soziale Aufgeschlossenheit weiter verstarkt. Wie bei
der Betrachtung der endogenen Faktoren werden Entwicklungseinfliisse nach ,innen" verlegt, aber
die Aktivitdten des Kindes und seine Veranderungen sind nicht streng reifungsabhangig, sondern
als erfahrungsabhdngiger Austauschprozess zwischen Organismus und Umwelt zu sehen.

Schauen wir dazu nochmals in das Fallbeispiel:

Zu Beginn der 4. Klasse zeigt sich V. aufgeschlossen und lernfreudig. Sie spricht frei vor der Klas-
se und hat Kontakt zu den meisten Mitschiilern. Sie wendet sich mit Fragen selbststdndig an
Erwachsene. V. beantwortet inhaltliche Fragen zu Texten nach stillem Lesen meist fehlerfrei und
sagt Gedichte ohne Angst auf.

In diesem Schuljahr muss an der Verbesserung des lauten Lesens gearbeitet werden (Ubungs-
schwerpunkt - Lesetechnik).

Nach Piaget bedeutet dieser Sachverhalt, dass Instruktionen und Anleitungen durch Erwachsene
(Eltern, Erzieher, usw.) ebenso wie dingliche Erfahrungen nur dann wirksam werden, wenn das Kind
diese mittels seiner Erkenntnisstrukturen verarbeiten kann. Eben diese Erkenntnisse werden jedoch
weder durch soziale Vermittlung noch durch genetisch gesteuerte Reifungsprozesse entwickelt,
sondern konstruktiv und schrittweise durch die eigenaktive, selbst gesteuerte Auseinandersetzung
des Kindes mit der Welt.

Bisher wurde ein breites Spektrum umweltbedingter, personaler und genetisch-biologischer Ein-
flisse veranschaulicht, von denen allen ein empirisch nachweisbarer Effekt auf die Entwicklung
ausgeht.

Aufgrund ihrer beruflichen Erfahrungen mit Kindern wissen Lehrer, dass Geschwister (auch Zwillin-
ge), die in die gleiche Familie hineingeboren wurden (und die dadurch Gene und Umwelt in hohem
MaBe gemeinsam haben), sich oft ganz unterschiedlich entwickeln.

Sie haben auch die Erfahrung gemacht, dass manche Kinder starker als andere durch ihre Familie
oder ihr Wohnumfeld nahezu geprdgt werden. Es gibt Félle, in denen ein Heranwachsender mit
optimalen sozialen Bedingungen Verhaltens- und Leistungsstérungen entwickelt, wahrend ein An-
derer, der den ungtinstigsten Bedingungen ausgesetzt war, sich positiv entwickelt.

Fir die Gestaltung des Unterrichtsprozesses bzw. die Férderung von Kindern mit verhaltens- und
leistungsbedingten Besonderheiten ist deshalb das Verstandnis des Zusammenwirkens der an der
Entwicklung beteiligten Faktoren von gréBter Bedeutung.

Alle heutigen Forscher stimmen ganz allgemein darin Gberein, dass sowohl der Genotyp als auch
die Lebensumwelten an jedem Aspekt der Entwicklung und in allen Lern- und Entwicklungspro-
zessen beteiligt sind. Aber bei solchen komplexen Merkmalen wie Intelligenz und Persdnlichkeit
sind die Forscher noch weit davon entfernt, die genauen Mechanismen oder GesetzméaBigkeiten
zu kennen.



Die Frage, wie viel der jeweilige Faktor (im Sinn von Prozentanteilen) zu den Unterschieden zwi-
schen den Individuen beitrdgt, ist nicht geklart. Die Mehrzahl der Forscher halt die Frage nach den
Anteilen weder fiir sinnvoll noch beantwortbar. Die Rolle des Subjekts im Sinne der Selbststeuerung
(autogener Faktor) bleibt bei dieser Sicht- und Vorgehensweise brigens véllig unberiicksichtigt.
Der Heranwachsende bliebe dabei ein Spielball von endogenen und exogenen Faktoren.

Dem aktuellen Erkenntnisstand entspricht eine Sichtweise, nach der die Entwicklungsfaktoren ein
ganzheitlich wirkendes, dynamisches System bilden, in dem die enthaltenen Elemente/Faktoren in
einer transaktionalen Beziehung stehen. Eine Veranderung innerhalb eines Teils (bei einem Faktor)
des Systems fiihrt zu schwer voraussagbaren Auswirkungen im Gesamtsystem und damit auf die
Entwicklung des betreffenden Menschen.

Die fiir die Forderung von Kindern mit verhaltens- und leistungsbedingten Besonderheiten wichti-
ge Frage, wie genetisch-biologische (natirliche) Anlagen, Entwicklungswelt, sowie die sich stindig
verandernde Person zusammenarbeiten, soll im Folgenden ndher betrachtet werden.

Wie bereits erldutert existiert bei jeder Person eine einmalige genetisch festgelegte Breite der Re-
aktionsmaoglichkeiten auf die Umwelt. Sie wird auch mit Plastizitdt bezeichnet. Das bedeutet: Jedes
Kind reagiert zum Beispiel gemaB seiner genetischen Ausstattung unterschiedlich auf verschiedene
FordermaBnahmen.

Bei der Variation von einer extrem wenig stimulierenden - bis hin zu einer sehr stark stimulieren-
den Umwelt kann die Intelligenz beziehungsweise ein Teilleistungsbereich kognitiver Fahigkeiten
unterschiedlich beeinflusst werden. Sie kann gleichmaBig zunehmen, ansteigen und dann wieder
abfallen oder im anderen Fall erst dann zunehmen, wenn die stimulierenden Impulse eine bestimm-
te Qualitat haben.

Der Reaktionsspielraum verdeutlicht zwei wichtige Aspekte: Erstens zeigt er, dass Kinder unter-
schiedlich auf gleiche FordermaBnahmen (Umwelt) reagieren, weil jedes eine einzigartige geneti-
sche Ausstattung hat. Zu beachten ist hierbei auch, dass die in der jeweiligen Aktualgenese Einfluss
nehmenden neurobiologischen Gegebenheiten (zum Beispiel im Bereich der Neurotransmitter) im-
mer auch von den genetischen Dispositionen beeinflusst sind.

Zweitens kénnen manchmal verschiedene Kombinationen von genetischen und Umwelteinflissen
bei zwei Menschen zu dhnlichen Entwicklungsresultaten fiihren: wenn zum Beispiel ein Kind trotz
einer wenig stimulierenden, fordernden Lebensumwelt beziiglich seiner Intelligenz im Durchschnitt
liegt (IQ=85-115), aber ein anderes Kind dafiir eine sehr anregende beziehungsweise férderliche
Umwelt bendtigt.

Insgesamt erklart uns das Konzept des Reaktionsspielraumes, dass einzigartige Kombinationen/
Verbindungen von Vererbung und Umwelt sowohl zu Ahnlichkeiten wie zu Unterschieden in der
Entwicklung fiihren.

Das Konzept der Kanalisierung betrachtet das Zusammenwirken der endogenen, exogenen und
autogenen Faktoren aus einer weiteren Perspektive: der Tendenz der Vererbung, die die Entwicklung
einiger Merkmale auf nur eines oder einige wenige Resultate einschrankt. Ein Merkmal im Sinne
eines Entwicklungsergebnisses, welches stark kanalisiert wird, folgt einem genetisch festgelegten
Wachstumsplan, den nur sehr starke Umwelteinfliisse verdndern kénnen.

Beispielsweise scheint die Art und Weise der Informationsverarbeitung und Steuerung des Auf-
merksamkeitsverhaltens bei Kindern mit einer Aufmerksamkeitsdefizitstérung (AD(H)S) stark kana-
lisiert zu sein. Es bedarf starker Einflisse, diese Verhaltensweisen nachhaltig zu verdndern.
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Auffilligkeiten bei ADHS / Einzelfall:
héufig unplinktlicher Unterrichtsbeginn
Vorklingeln nicht beachtet
beim Auspacken immer wieder ablenkbar
hektisches Auspacken zum Stundenklingeln
Hektik tibertrdgt sich in die ersten 5 bis 10 Unterrichtsminuten
in mindlichen Unterrichtsphasen oft vertrdumt, dadurch wichtige Erkldrungen verpasst
héufiges Umdrehen und Quatschen mit anderen Schiilern
schriftliche Arbeiten oft unvollstdndig
verzdgerter Arbeitsbeginn durch Trdumen oder Bummeln
Unterbrechung der Arbeit bei Lésungsproblemen oder Misserfolgen (auch bei Gering-
fiigigkeit - z.B. Verschreiben) lange Unterbrechung oder Verweigerung der Fertigstellung
dadurch Zeitdruck - wird hektisch, nervés, nichts gelingt mehr
gute Beteiligung an Unterrichtsgesprédchen - Einhaltung der Melderegeln féllt schwer
hohe motorische Unruhe
nachlassende Konzentration und Anstrengungsbereitschaft im Stunden- und Tagesverlauf
allméhlicher Leistungsabbau

Im Gegensatz zu stark kanalisierten Verhaltensweisen beziehungsweise Merkmalen sind zum Bei-
spiel Intelligenz und Personlichkeit weniger stark kanalisiert, weil sie unter verdndernden Umwelt-
bedingungen stark variieren.

Warum hat die Phylogenese (Entwicklung der Gesamtheit aller Lebewesen) stark und weniger stark
kanalisierte Verhaltensmerkmale hervorgebracht?

Wenn wir aus der Perspektive dieser Fragestellung Verhaltensweisen betrachten, die offensichtlich
durch Vererbung eingegrenzt werden (zum Beispiel kindliche Entwicklung von Wahrnehmung und
Motorik: wie Kleinkinder sich drehen, nach Dingen greifen, sich aufrecht hinsetzen, krabbeln usw.),
stellen wir fest, dass Kanalisierung extreme Anpassungsfahigkeit bedeuten kann. Dadurch stellt die
Phylogenese sicher, dass sich bestimmte der Spezies eigene Fahigkeiten in einem breiten Spektrum
von Aufwachsbedingungen entwickeln, die dadurch das Uberleben garantieren oder wenigstens
fordern. Inwieweit es im Rahmen dieser Logik gerechtfertigt ist, dieses Konzept auf das Phdnomen
von Gruppengenotypen der menschlichen Spezies zu Ubertragen, ist ebenfalls eine spannende Fra-
ge. Aktuell werden ja zunehmend Kinder mit AD(H)S aufgrund ihrer spezifischen Ressourcen als
nicht defizitdr beziehungsweise gestort oder krank betrachtet. Vielmehr werden ihre besonderen
Fahigkeiten im Hinblick auf ihren Platz in der arbeitsteiligen Berufswelt diskutiert (siehe dazu Hart-
mann, 2009).

Aus der Perspektive der bisherigen Darstellungen soll im Folgenden das Grundschulalter ndher
beleuchtet werden.

3.1.3 Beriicksichtigung von entwicklungspsychologischen Aspekten des Grundschulalters

Das Grundschulalter ist der Lebensabschnitt zwischen Schuleintritt und der kérperlichen Reifung
(Vorpubertat) und wird auch als spate oder reife Kindheit bezeichnet. Er ist in besonderer Weise
durch die Auseinandersetzung mit der Welt der Schule gekennzeichnet. Die kognitive und emoti-
onale Entwicklung des Kindes im Grundschulalter umfasst neue Entwicklungsaufgaben und An-
passungsnotwendigkeiten und bedingt somit weitere Problemkonstellationen. Das Grundschulalter
ist durch eine zunehmend sachlich - niichterne, realitdtsbezogene und kritische Grundeinstellung
charakterisiert. Diese wirkt sich auf alle Erlebens- und Verhaltensbereiche des Kindes aus. Die Schu-



le mit ihren Leistungs- und sozialen Anforderungen und den darauf aufbauenden Anpassungsleis-
tungen stellt fir jedes Kind eine wichtige Anpassungsaufgabe dar.

Man kann die Schule als neue Umwelteinheit (,setting") auffassen, mit der sich das Kind auseinan-
dersetzen muss. Diese Umwelt ist durch besondere, fiir das Kind weitgehend neue Interaktionsfor-
men gekennzeichnet und stellt neue Entwicklungsaufgaben. Je nachdem, wie diskrepant die Schul-
situation von der Familie und vom Schiiler erlebt wird, ist die Bewaltigung der neuen Aufgaben
unterschiedlich schwierig. In der Schuleingangsphase Gberwiegen zumeist eine Neugiermotivation
und eine naive Kompetenzfreude. Mit Lernen verbindet sich das BedUrfnis nach Akzeptanz durch
die Eltern, Lehrer und Mitschiiler. In der mittleren/spaten Kindheit (ab 3. Klasse) kommt es zum
Eintreten der Kompetenzerfahrung, dem Bewusstsein dessen, was man in verschiedenen Leistungs-
bereichen kann bzw. nicht kann. Die soziale Rangordnung in den Klassen wird sehr wichtig, das
Geltungsstreben akzentuiert sich, der Konflikt zwischen Leistungsrangordnung und gewdiinschter
sozialer Position verscharft sich. Probleme auf dem Leistungssektor nehmen eine groBBe Bedeutung
ein. Begabungsdefizite oder Teilleistungsschwichen (z.B. LRS) werden offensichtlich und stellen
eine Herausforderung an den Selbstwert des Kindes dar. Es setzt sich mit seinen eigenen Leistungs-
ressourcen auseinander und orientiert sich in der Gruppe der Gleichaltrigen.

Zusatzlich muss das Kind Anpassungsprobleme im sozialen Umfeld bewdltigen, sich behaupten
lernen sowie seine Grenzen hinsichtlich seines Belastungspegels bei Freizeitaktivitdten erfahren.
Weiterhin gehdren Migration und Kulturtransfer zu gravierenden psychosozialen Risikofaktoren
bezliglich Sprachproblemen und Kulturunterschieden. Alle Formen von expansiven und emotiona-
len Stérungen kdnnen sich ausbilden.

Ausgangslage
D. wiederholte die 1. Klasse ( Probleme beim Lesen - Synthese, feinmotorische Schwierigkeiten,
Schrift teilweise kaum lesbar - Mengen- und Zahlenvorstellungen gering entwickelt).

D. war sehr schiichtern (kaum Kontakt zu den Mitschdilern, sitzt fastimmer auf seinem Platz), ist
verschlossen zu den Lehrkrdften (beantwortet Fragen kurz, erzihlt kaum von sich, keine aktive
Mitarbeit im Unterricht, fragt bei Problemen nie von sich aus nach).

D. hateinen Sprachfehler (undeutlich Aussprache- lispelt stark, spricht sehr leise), Bewegungsde-
fizite: Umgang mit dem Ball (werfen - fangen), kann nicht springen und schnell laufen, Probleme
mit dem Gleichgewicht; sehr dngstlich, traut sich wenig zu, beteiligt sich nicht an Mannschafts-
spielen.

D. wird logopddisch betreut und besucht die Ergotherapie.

MaBnahmen zur Férderung

D. besucht den Hort und nahm folgende Ganztagsangebote wahr: Férderung Deutsch und Ma-
thematik, Bewegung Koordination Rhythmus, Basteln und Gestalten, individuelle Hausaufga-
benbetreuung (GTA), Lernen in der Kleingruppe im Férderunterricht und bei Doppelbesetzung
im Unterricht (GTA), regelmdBige Absprachen Gber die Forderschwerpunkte mit der Mutter und
Méglichkeiten der Forderung seitens der Eltern, Teilnahme der Klasse am Lese Fitness Training
(Steigerung bewusst erleben)

Neben Problemen in der Familie mit Eltern und Geschwistern gewinnen Peers (Gleichaltrige) als
soziale Umwelt eine zentrale Bedeutung. Sie sind wichtigster Ubungspartner bei der sozialen Ent-
wicklung (gemeinsame Aktivititen, sich 6ffnen, Solidaritat, Treue, Lernen, soziale Beziehungen) und
tragen zur Selbstkonzeptentwicklung bei. Das Kind definiert sich iiber die Zugehdrigkeit zu einer
Gruppe (hoher Status erh3lt Selbstkonzept) und tber den sozialen Vergleich mit den anderen Kin-
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Abb.2: Selbstvertrauen und Leistungsmotivation
(nach Sylva, 1994; zitiert nach Resch, 1999)
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dern. Es tiberlegt: ,Wie soll ich mich verhalten?" (Normorientierung) und ,Wie gut bewiltige ich
Situationen?" (Selbstoewertung). Die Gleichaltrigengruppe in der Schule stellt nicht nur ein soziales
Netzwerk sondern auch einen MaBstab fiir die eigene Leistungsfahigkeit dar. Einfllisse durch Peers
kénnen also beim Leistungsverhalten ausschlaggebend sein: Die Norm der Klasse bestimmt, wie
bedeutend die Schulleistungen fiir den Stolz auf die eigene Leistung und das damit verbundene
Selbstwertgefthl sein ,dirfen”.

I braucht viel Zuwendung und Aufmerksamkeit. So suchte er in den ersten Wochen des neuen
Schuljahres stdndig Ricksprache oder Bestdtigung beim Lehrer oder seinen Mitschiilern.

Der Schulerfolg ist nicht nur von der Intelligenz des Kindes abhangig, sondern auch von Persénlich-
keitsvariablen, die im Selbstbild und Selbstwert zum Ausdruck kommen. Das schulische Selbstkon-
zept zeigt die Auswirkung des Schulsystems auf die eigene Identitat. Kinder mit gutem Selbstver-
trauen glauben daran eine schulische Aufgabe meistern zu kénnen und betrachten den Lernstoff
und Prifungssituationen als Herausforderung. Kinder, die ihre Leistung auf eigene Fahigkeiten
zurlckflhren, stabilisieren ihr Leistungsselbstbild, was sich positiv auf das Gesamt - Selbstkonzept
auswirkt (Stufen der Selbstkonzeptentwicklung siehe Oerter, 2008).

Kinder mit niedrigem Selbstvertrauen gehen demgegentiber eher mit dem Gefiihl der Hilflosigkeit
an schulische Aufgaben heran. Mit jeder Priifung und jedem Misserfolg steht die gesamte Person-
lichkeit auf dem Spiel. Das Kind leidet unter Versagensangsten und setzt verschiedene Abwehrpro-
zesse ein, Priifungsangst und Schulangst konnen die Folge sein. Es geht dem Kind weniger um den
Erwerb von Wissen, sondern um den Beweis der eigenen Qualitdt im Umgang mit dem Lernstoff.
Schulische Leistungsprobleme kénnen zu massiven Selbstwertbeeintrachtigungen fihren, welche
bei zusatzlich fordernder Elternreaktion zu depressiven Syndromen bis hin zur Suizidalitdt des Kin-
des fiihren kénnen.

Die nachfolgende Abbildung verdeutlicht den Zusammenhang zwischen Selbstvertrauen und Leis-
tungsmotivation.

Selbstvertrauen

hoch, Sicherheit (,mastery”) niedrig, Unsicherheit (,helplessness")

Lernstoff und Priifung

Herausforderung (,learning goal”) Beweis der personlichen Qualitat
(,performance goal”)

Kognitive Reaktion auf Lernergebnisse

Wie kann ich meine Fahigkeiten verbessern? Bin ich qut?

Resultierende Leistungsmotivation

Suchen, Neugier, Uberwinden von Versagensangst, Abwehrprozesse
Schwierigkeiten, Durchhaltevermogen

Kontexteinflisse bei der Entwicklung des Selbstkonzeptes kdnnen unter anderem im Verhalten der
Eltern zu finden sein. Eltern sind wichtige Co - Konstrukteure bei der Definition der Leistungsfahig-
keit der Kinder. Sie sind die wichtigste soziale Stiitze bei der Verarbeitung schulischer Leistungsin-
formationen und haben eine Doppelaufgabe: Zum einen mussen sie das Lernpotential der Kinder
maximieren, zum anderen missen sie verhindern, dass ihre Kinder ,seelischen Schaden" nehmen.



Elterliche Uberforderung und strafende Reaktionen auf Misserfolg kdnnen, wie bereits erwadhnt, zu
Leistungsangst sowie zu einer Identitatskrise des Kindes fihren.

Bei der Interpretation von Risikofaktoren flir unglnstige Entwicklungsverlaufe spielen eskalierende
Interaktionsprobleme zwischen Eltern und Kind eine zentrale Rolle. Die Verantwortung bzw. das
Interesse der Eltern liegt zumeist in der optimalen Entwicklung ihrer Kinder, welche neben der best-
moglichen Schullaufbahn auch die Vermittlung zentraler moralischer und sozialer Werte im Leben
umfasst, sowie die Bewahrung ihrer Kinder vor Risiken (z.B. Drogen, Kriminalitit). Eltern wirken
lenkend in die Entwicklung ein, sie stellen Anforderungen und Erwartungen an das Kind. Konflikte
zwischen Eltern und Kindern umfassen mit zunehmendem Alter hdufig Schulthemen, Fragen der
Schulleistungen sowie Zukunfts- und Berufsfragen. Griinde flr eventuell schwierige Eltern-Kind-
Beziehungen kénnen in der hdufig auftretenden lang anhaltenden Diskrepanz zwischen den Er-
wartungen der Eltern und der Erfiillung dieser vor allem in den Bereichen der Schulleistungen und
des auBerhiuslichen Engagements gesehen werden, sowie in der Erziehungsmentalitat (autoritarer
Erziehungsstil mit starker Priferenz fir Strafe und Drohungen hat eher negative Auswirkungen).
Qualitdten wie Grenzsetzung, Kontrolle Gber kindliches Verhalten, Warme und Empathie kennzeich-
nen glinstiges Erziehungsverhalten im Gegensatz zu unfreundlicher und grober Kontrollausibung
sowie mangelnder Grenzsetzung.

Von groBer Bedeutung fur Entwicklungsverldufe sind ,Engels- und Teufelskreise”. Ein typischer
Teufelskreis kann am Beispiel Schulleistungen verdeutlicht werden. Herrscht tiber langere Zeit Dis-
krepanz zwischen Erwartungen der Eltern und deren Erflllung kann es zu Konflikten kommen, die
letztendlich ,chronisch” werden konnen. Die Sorge der Eltern wird gréBer, sie setzen strengere
(strafende, drohende) MaBnahmen ein. Die Kinder fiihlen sich wenig akzeptiert und die emotionale
Beziehung zwischen beiden ,Parteien” leidet. Die Kinder suchen daraufhin verstarkt Kontakt zu
Gleichaltrigen, wo sie dann die fehlende soziale Anerkennung finden. Sind nun die Kinder verstarkt
auBer Haus, wird die Sorge der Eltern noch groBer, sie gehen so noch strenger vor. Kinder und El-
tern entfremden sich immer mehr, es kommt zu ,nestfliichtendem Verhalten" des Kindes, die Eltern
verlieren immer mehr an Einfluss.

Die Eltern haben im Gesprdch berichtet, dass es zu Hause besonders schwer ist, T. zum Lernen zu
bewegen. Er zeigt sich bockig und blockt ab, was in der Schule nur duBerst selten zu beobach-
ten ist. Bei der Wahrnehmung seiner eigenen Persénlichkeit gibt es bei T. groBe Schwankungen.
Manchmal ist er von sich und seinem Tun vollkommen {berzeugt und prahlt gegendiber anderen.
Andererseits traut er sich oft nur wenig zu, braucht Zuspruch, Zuwendung und die Bestdtigung,
dass er die Aufgabe schaffen kann.

Dieses Verhalten fiihrt hin und wieder zu Konflikten innerhalb der Klasse. T. fiihlt sich oft nicht
geachtet und anerkannt.

Folgen einer schwierigen Eltern-Kind-Beziehung fiir die Schiiler sind, dass die vielen Konflikte und
die belastende Eltern-Kind-Beziehung negative Auswirkungen auf Selbstkonzept, Leistungsbereit-
schaft und Lernmotivation des Kindes haben und zu erhohten psychosomatischen Belastungen,
Leistungsangst sowie zu erhbhtem schulinternen Problemverhalten (Disziplin, Aggressivitat) fiih-
ren kénnen.

Weitere Faktoren, welche einen starken Einfluss auf Leistungsverhalten und Selbstkonzept der
Schiiler haben, sind Schulsystem und Lehrer. Uberforderung durch das System oder den Unter-
richt fiihrt zu héherer Angst und negativem Selbstwertgefiihl. Positiv wahrgenommene Zuwen-
dung seitens des Lehrers ernoht die Relevanz der Schule und verhindert somit den einfachsten
Mechanismus zur Misserfolgsbewaltigung: ,Aus dem Feld gehen" bzw. Anstrengungsvermeidung.
Auch welche Bezugsnormen bei der Leistungsbeurteilung von der Lehrkraft eingesetzt werden,
konnen entscheidende Konsequenzen haben. Bei der sozialen Bezugsnorm (Vergleich mit den an-
deren Schilern der Klasse) werden die Leistungen des Schiilers im Vergleich zu anderen Schiilern
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in eine Rangordnung gestellt. Das Kind stellt sich unter Umstdnden in Anlehnung an die relative
Leistungsposition leistungsschwécher dar, wobei seine Leistungsangstlichkeit ansteigen kann. Setzt
der Lehrer jedoch individuelle Bezugsnormen ein, wobei die Leistung in Bezug zu eigenen, bereits
erbrachten Leistungen gestellt wird, erhdht dies die Motivation an sich selbst zu arbeiten.

Von zentraler Bedeutung ist weiterhin, inwiefern ein Lehrer individuell auf kindliche Schwierig-
keiten und vor allem auf positive Ressourcen eingehen und diese fordern kann. Kritik sollte stets
problembezogen, nicht personlichkeitsbezogen stattfinden. Der Lehrer hat in diesem Entwicklungs-
abschnitt eine zentrale Bedeutung fiir die Persénlichkeitsentwicklung des Kindes. Sein Bewusstsein
beztiglich seiner Einflussmdglichkeiten im sekundéren Sozialisationsprozess und der weiteren Per-
sonlichkeitsentwicklung des Schiilers ist von besonderer Wichtigkeit. Entscheidend ist weiterhin ein
positives Schulklima, beispielsweise ob in der Klasse neben einem kompetitiven Lernsystem auch
kooperative Lernstrategien existieren.

Das hilft beim Lernen... Das stort beim Lernen...

Blockunterricht kurze Pausen

1. Stunde Férderunterricht Ldrm in der Pause

Ganztagsangebote Zimmerwechsel, Gedrdnge auf dem Gang
Essen in der Schule méglich Platzmangel (Materialien,

qutes Friihstiick zusdtzliche Zimmer)

viel trinken Hitze im Zimmer

Schulgarten Werkraum im Keller - Kinder klopfen
lange Hofpause am Fenster

Bewegung Spiele auf dem Schulhof fiir die groBe
frische Luft Pause fehlen -+ Rennen stért
Sitzordnung Streit mit anderen Kindern

Austausch mit anderen Schiilern Stéren (Reinreden, Rumdrehen,
Fragen stellen Schwatzen, Herumalbern)

Ruhe beim Lernen abgucken beim Nachbarn
qutzuhdren Platz/Ablage/Fach unordentlich

sich konzentrieren

andere Kinder ausreden lassen
nicht abgucken

interessierte Eltern
verstdndnisvolle Lehrer

Lehrer arbeiten zusammen

3.1.4 Bedeutung des Lehrers

Ablenkung von auBen
Toilettengdnge
trédelnde Kinder
Spielzeug im Unterricht

Bei der Forderung von Kindern mit verhaltens- und leistungsbedingten Besonderheiten sollte stets
beachtet werden:
Die Férderung von Kindern mit verhaltens- und leistungsbedingten Besonderheiten ist ein mul-
timodaler und multikausaler Prozess. Neben den genetischen und aus der Biographie resultie-
renden Dispositionen wirken der situative Kontext und der Status der Persdnlichkeitsentwicklung
auf den Férderverlauf.
Das Kind durchlduft in seiner Entwicklung eine Reihe von Entwicklungsfeldern im sozialen, emo-
tionalen und kognitiven Bereich, welche mit verschiedenen Problemkonstellationen verbunden
sein konnen. Neben individuellen Bedingungen kdnnen besonders Stérungen der friihen Inter-
aktion unglinstige Auswirkungen auf die spatere Entwicklung des Kindes haben. Wichtig ist es,
Verhaltensprobleme nicht isoliert, sondern im Kontext familidrer Beziehungsmuster und des so-
zialen Umfeldes (Peers, Schulsystem) zu betrachten.



Lernprobleme sind alltdgliche Phdnomene. Da aber die Schiler in einem System lernen, das auf
einer bestimmten Leistung besteht, und sie diesem System nicht entkommen kénnen, bahnt sich
bei einigen Schiilern eine personliche Tragddie an. Diese Schiler stecken tdglich Krankungen und
Demitigungen ein, die sie verunsichern. In der Regel versuchen solche Schiiler, ihr verletztes
Selbstwertgefiihl zu retten, indem sie das Versagen durch Erfolge in anderen Bereichen kompen-
sieren. Die Kompensation kann gelingen oder fehllaufen. Das Kriterium dafur ist meist die soziale
Wertschdtzung der Kompensation. ,Gliicklich” sind die Schiiler, denen eine sozial anerkannte
Kompensation gelingt und die z.B. liber Leistungen in anderen Fichern Bestatigung und Aner-
kennung erlangen.

Manchen leistungsschwachen Schiilern gelingt die sozial erwiinschte Kompensation nicht. Wer
z.B. stundenlang an Hausarbeiten sitzt, ist nicht in der Lage, kompensatorische Erfolge im Sport
(oder anderswo) zu erzielen.

Misslungene Kompensationsversuche frustrieren und fihren zu Bedirfnissen (z. B. nach Aner-
kennung), die irgendwann auch sozial unerwiinschte Bereiche erfassen kénnen und dann als
Verhaltensauffalligkeiten gewertet werden. Je nach Personlichkeit, Temperament und Umwelt-
bedingungen wenden sich solche Schiiler aggressiv gegen ihre frustrierende Umwelt oder ziehen
sich resigniert-depressiv zuriick.

Die aggressiven Kinder handeln sich das Etikett ,verhaltensgestort” ein, die resigniert-depressi-
ven Kinder lassen Zweifel an ihrer Begabung entstehen und gelten als ,allgemein lernschwach”
Die ,Lauten" stéren, I6sen Arger aus und erzwingen Aufmerksamkeit. Die ,Stillen” fallen kaum
auf, werden bemitleidet und insbesondere im Schulsystem nicht einmal als verhaltensgestort
registriert. Sie gelten als hoffnungslose Fille.

Verhaltensauffalligkeiten sind das Ergebnis sozialer Fehlanpassung, aber auch immer Ausdruck
innerer Not. Verhaltensstérungen eines Schiilers sind ein Alarmzeichen dafiir, dass er Giberfordert
oder unterfordert ist und nicht mehr konstruktiv kompensieren kann.

Schiler verliert Vertrauen in eigene Leistungen
Angste konnen aufgebaut bzw. verstarkt werden
verschiedene Formen des Fehlverhaltens entstehen

natlrliches Neugierverhalten des Schiilers aufrechterhalten
Neugierverhalten anregen

kognitive Entwicklung unterstiitzen

Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten fordern

Beitrag zur gesunden sozial - emotionalen Entwicklung leisten

3.1.5 Wichtige Bereiche der Férderung von Kindern mit verhaltens- und
leistungsbedingten Besonderheiten

Grundsatzlich ist festzustellen, dass das Lernen konkrete Anforderungen an den Lernenden stellt. Es
erfordert zielbezogenes Handeln in vielen unterschiedlichen Bereichen. Der Lernende

definiert die Aufgabe bzw. lberarbeitet sie,

setzt sich konkrete Ziele in der Bewaltigung der Lernaufgabe,

ruft treffende Vorerfahrungen ab,

aktiviert notwendiges Wissen und Kenntnisse (z.B. grammatikalisches Wissen),

setzt automatisierte (bzw. zumindest routinierte) Teilfertigkeiten ein (= Operatoren),

organisiert den Lernverlauf,

Uberwacht den Lernverlauf in kritischen Momenten,

muss sich gegen Ablenkungen und Versuchungen behaupten.
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Klauer und Lauth (1997) leiten daraus ein Lernkomponentenmodell ab, welches die Anforderungen
auf 5 verschiedene Komponenten verteilt:
1. Entwicklung geeigneter Lernstrategien
2. Einsatz metakognitiver Fahigkeiten (wichtig fiir Handlungsplanung und Organisation)
sowie exekutiver Funktionen (zur Handlungssteuerung)
3. Aktivierung von Wissen und bereichsspezifischem Inhalt
4. Einbringen von operationalen Voraussetzungen (Arbeitsgedéchtnis, Konzentration)
5. Aufbringen der fiir die Lernhandlung nétigen Motivation

Von diesem Ansatz her kann eine Forderung von Kindern mit verhaltens- und leistungsbedingten
Besonderheiten als Starkung bzw. Entwicklung einer oder mehrerer Komponenten des Lernprozes-
ses verstanden werden.

Ein solcher Ansatz bietet flr das Projekt verschiedene Vorteile. Es ist ein Ansatz, der die Entste-
hung und Persistenz von Lernschwierigkeiten anhand von beobachtbarem Verhalten erklart. Dies
erleichtert die Auswahl und Gestaltung spezifischer Interventionen zur Verbesserung des Lernens
bei Schiilern. Aus dieser Perspektive heraus ergeben sich folgende Férderdimensionen: Erkennen
der Bedeutung von Lernvoraussetzungen und des Vorwissens sowie Entwicklung daraus resultie-
render geeigneter Lernaktivitaten.

Zwischen guten und schlechten Lernern lassen sich deutliche Unterschiede in den gegebenen Lern-
voraussetzungen und/oder in ihren Vorkenntnissen feststellen.

So besitzt ein effektiver Lerner sowohl die notwendigen Voraussetzungen wie eine angemessene
Sprachkompetenz, eine gut ausgepragte phonologische Bewusstheit, als auch benétigtes inhalts-
spezifisches Vorwissen wie die Kenntnis der Buchstaben, Rechenoperationen oder Vokabeln. Diese
Grundlagen ermdglichen es ihm, eine Aufgabe und ihre Bedeutung erfassen und einordnen zu
kénnen.

Lernschwache Kinder zeigen an dieser Stelle Defizite. Ohne individuelle Forderung erfolgt deren
Entwicklung kumulativ entlang verschiedener unglinstiger Lernbedingungen oder -voraussetzun-
gen.

So findet sich das Kind bei der Einschulung in einem groBen Klassenverband wieder. Eventuell
herrscht in der Klasse ein hoher Gerduschpegel oder wird unzureichend auf Entwicklungs- und
Lernunterschiede der Kinder eingegangen. Andererseits konnen die Ansatze auch internal vom Kind
mitgebracht werden, wie z.B. Defizite in der Leistungsfahigkeit des Arbeitsgeddchtnisses oder einer
Verzégerung der Sprachentwicklung.

Derartige Voraussetzungen kdnnen sich zu Schwierigkeiten entwickeln, da der Unterricht fort-
schreitet und sich die nicht erkannten/ nicht behobenen Probleme summieren. Die Lernriickstande
werden im Vergleich zu den Mitschilern immer gréBer, verfestigen sich und miinden schlussend-
lich in schwerwiegenden Lernstérungen. Oft entwickeln sich weitere Verhaltensauffalligkeiten wie
deutlicher sozialer Riickzug, was sich wiederum riickwirkend negativ auf Selbstbild, soziale Kon-
takte und Motivation des betroffenen Kindes auswirkt. Deshalb sind folgende zwei Fragen wichtig:

Wie kann der Lehrer derartige Defizite in Lernvoraussetzungen und Vorwissen bei einem Schiiler
erkennen? Was kann er im Rahmen von Unterricht tun, um dem Schiiler zu helfen?

Wichtige Unterschiede zwischen guten und schlechten Lernern lassen sich auch im jeweiligen Vor-
gehen bei der Bearbeitung eines Lerngegenstandes finden.

Ein effektiver Lerner verfiigt hier Uber Strategien der Informationsaufnahme und Verarbeitung. Er
greift auf Vorerfahrungen zurlick, kann den Kern einer Aussage bestimmen oder wendet Memo-
riertechniken an. Dies ermdglicht es ihm, sein Lernen zu organisieren und zu strukturieren. Er plant
aktiv den Lernprozess durch gutes Zeitmanagement, Selbstanweisungen, Handlungskontrolle und
regelmaBiger Uberwachung seiner Lernfortschritte.



Bei lernschwachen Kindern hingegen ist hdufig keine systematische Informationsverarbeitung oder
Einsatz von Lernstrategien vorhanden. Durch eher zufalliges ,herausgreifen” von Informationen
aus der dargebotenen Fiille bleiben diese nur fllichtig, und es findet keine hinreichende Vernetzung
oder notwendige Tiefenverarbeitung statt. Negative Erfahrungen, die sich hieraus ergeben, resul-
tieren oft in einer geringen Lernmotivation oder Misserfolgsorientiertheit. So entsteht ein Teufels-
kreis aus kognitiven und motivationalen Defiziten, welcher dazu fiihrt, dass sich die ineffizienten
Lernprozesse noch verfestigen.

1. Klasse
Abschluss eines Vertrages zwischen Lehrkraft und Schiiler
Beachtung von drei grundlegenden Regeln
Durchfiihrung eines Bonuspunktprogramms
Vergabe von Bonuspunkte entsprechend der Stundenanzahl des Tages
Abzug von Bonuspunkten bei Fehlverhalten
Darstellung permanenten Fehlverhaltens bei Tages- und Wochenauswertung berticksichtigen

2. Klasse
Erneuerung des Vertrages aus Klasse 1
Beachtung von 4 grundlegenden Regeln
Besprechung der Schul-, Klassenregeln und der Konsequenzen bei Verletzung der Regeln
Uberpriifung des Verhaltens mittels Piktogrammen
Vorgehen bei groben VerstéBen: richtige Verhalten aufgeschrieben und von den
Eltern unterschrieben
Durchfiihrung von Rollenspielen und intensiven Pausengesprdchen
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3.2 Die Férderung von Kindern

mit verhaltens- und leistungsbedingten
Besonderheiten im gemeinsamen Unterricht
(Unterrichtsperspektive)

3.2.1 Einheit von Erziehung, Lernen und Entwicklung im Férderprozess

Erziehung, Lernen und Entwicklung ist stets als ein wichtiges, sich gegenseitig bedingendes Be-
ziehungsgeflecht zu verstehen. Entwicklung kann einerseits als Ergebnis von Erziehung gesehen
werden. Erziehung wére aber andererseits nicht ohne entsprechende Entwicklung mdglich. Lernen
als eine Funktion der kognitiven Entwicklung treibt aber auch die Entwicklung allgemein voran.
Schwierigkeiten kénnen in jedem dieser drei Bereiche auftreten und sind in nahezu allen padago-
gischen Situationen moglich.

Unwissenheit, Hilflosigkeit oder Uberforderung von Lehrern konnen einen weiteren Problembereich
6ffnen. Beziehungsstorungen kénnen entstehen, tbertriebene Gehemmtheit und Aggressivitat so-
wie delinquentes Verhalten auftreten. Diese sozialen oder erzieherischen Probleme wirken wieder-
um negativ auf die Lern- und Leistungsfahigkeit.

Erziehung und Lernen stehen also in einer engen Beziehung zueinander. Erzieherisches Handeln
sollte auch darauf ausgerichtet sein, die Personlichkeitsmerkmale, die erfolgreiches Lernen bedin-
gen, langfristig zu fordern. Gegenwartig werden Erziehungsziele bzgl. Selbstandigkeit, Kritikfahig-
keit und Kooperationsfahigkeit immer bedeutsamer. Selbstdndigkeit wird dabei immer friiher von
den heranwachsenden Kindern erwartet, auch im Bereich des Lernens. Fiir die Lehrer heiBt dies,
erzieherisch bedeutsame Merkmale in ihrer Wirkung auf das Lernen zu erkennen, um ein besseres
Verstandnis flr die individuelle Lernproblematik zu erhalten.

Ein wesentliches Ziel des Projektes ist es deshalb, den Schiilern Wissen fiir die Gestaltung von
Lernmdglichkeiten in Beziehung gesetzt zu Erziehung und Férdermdéglichkeiten, bereitzustellen.
Erziehen und Lehren kdnnen immer auch als Hilfe zur Selbststeuerung von Lernprozessen und der
Selbstentwicklung fir den zu fordernden Schiiler verstanden und gestaltet werden.

Lernen ist also nicht nur ein von auBen kontrollierter und steuerbarer Prozess, sondern entsteht
aus der Person des Lernenden heraus. Das padagogische Interesse im Projekt richtet sich deshalb
auch auf folgende Fragen:

Wie kénnen die Schiiler Gber eine entsprechende Gestaltung der Umwelt zu

vermehrten eigenstiandigen Lernaktivitdten angeregt werden?

Wie konnen die Schiler in ihren individuellen Lernbemiihungen durch

den Lehrer unterstlitzt werden?

Wie konnen die Schiler zu einer gréBeren Eigenstindigkeit in den Lernaktivitaten

befdhigt werden?

Die Selbstentwicklung kann durch Erziehung und Lehren positiv beeinflusst werden, indem darauf
geachtet wird, dass ein dem aktuellen Entwicklungsstand angemessener Lebens- und Lernraum ge-
schaffen oder gestaltet wird. Es sollen Anregungen gegeben werden, wie ein positives emotionales
Klima und férderliche soziale Beziehungen sowie vielfdltige Anregungen fuir Lernprozesse gestaltet
werden koénnen.



Eine Grunderfahrung der teilnehmenden Lehrer lautet: Je starker sich der Lernende als Verursa-
cher seiner Handlungen erlebt, je mehr er sich von seinen Bezugspersonen akzeptiert fiihlt und
je haufiger er in Lernsituationen einen personlichen Lernfortschritt erlebt, umso hdher ist seine
selbstbestimmte Lernmotivation. Je mehr Wert auf kooperatives Arbeiten und soziale Lernziele ge-
legt wird und je mehr Mitbestimmungsmadglichkeiten eingeraumt werden, umso héher fallt die
Lernmotivation aus.

Lernen im Sinne von Verhaltensanderung kann mittels verschiedener Lernarten gestaltet werden.
Die wohl hdufigste Form findet Uber die verbale Vermittlung von Begriffen und Regeln statt, ohne
die jeweiligen Erfahrungen des einzelnen Lernenden einzubeziehen. Die Kritik an dieser zu ein-
seitigen Wissensvermittiung ist, dass im Regelfall Informationen immer verbal und analog unter
Einbeziehung der linken und rechten Hemisphare verarbeitet werden. Grundsatzlich gibt es im
Menschen nur wenige Lernvorgéange, in denen nur eine Art der Informationsverarbeitung beno-
tigt wird. Wichtig beim Lernen ist also die Wissensvermittlung in allen Reprdsentationsbereichen.
Dabei spielen die friiheren Erfahrungen des Schiilers eine entscheidende Rolle und sollten immer
in einen erfolgreichen Lernprozess einbezogen werden. Erfolgreich gelernt wird nur, wenn es dem
Lernenden gelingt, die duBerlich préasentierten Strukturen der Information innerlich addquat zu
reprasentieren.

3.2.2 Passung zwischen dem Schiiler und seiner Lernumwelt

Die Entwicklung eines Menschen geschieht immer aus der Interaktion des Individuums und seiner
Umwelt heraus. Ein bedeutendes padagogisch-psychologisches Erklarungsmodell tiber die Art bzw.
Wirkung der Interaktion zwischen Kind und seiner Umwelt beim Lernen stellt das Konzept der
Person-Umwelt-Passung dar. Dieses gibt grundlegend an, dass eine Angleichung der jeweiligen
charakteristischen Eigenschaften zwischen Personen und ihrer Umwelt in positiven Ergebnissen
fr beide resultieren (vgl. Sekiguchi, 2004). Das heiBt, fir eine optimale Entwicklung muss eine
optimale Passung zwischen dem Individuum und seiner Umwelt herrschen. Dem Umkehrschluss
zufolge kommt es genau dann zu einer Fehlentwicklung bzw. gestorten Entwicklung, wenn die
Passung zwischen der Person und dem Kontext, in dem sie lebt, nicht stimmig ist. Im Konzept der
Passung stehen sich:

das Individuum, mit seinen genetisch bedingten, aber auch im Laufe der Entwicklung

erworbenen Fahigkeiten, Fertigkeiten, Motiven und individuellen Voraussetzungen und

die Umwelt, mit Entwicklungsbedingungen, -angeboten und -zielen gegenber.

Qualitat der

Passung

Individuum Soziales Umfeld
Lernen und Entwicklung

Der Unterricht stellt Anforderungen, Erwartungen, Aufgabenstellungen etc. an den Schiiler. Dieser
hat eine personliche Ausstattung (Kenntnisse, Fahigkeiten, Lernmotive usw.), die mehr oder weniger
gut zu den gestellten Aufgaben und methodisch-didaktischen Vorgehensweisen der Lehrer ,passt”
Kann er die gestellten Anforderungen bzw. Aufgaben mit seinen Ressourcen, Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten nicht I6sen, liegt eine Passungsdiskrepanz vor.

Abb. 3: Passung: Individuum und soziale

Umwelt stehen im Zusammenhang
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Praxisbeispiel aus einer Projektschule

Praxisbeispiel:

1. Grundschule ,Kithe Kollwitz" Riesa
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Ausgangslage

F ist ein intelligenter Schiiler. Er interessiert sich fiir vieles und kann sich sprachlich gut dazu du-
Bern. F. ist aufgeschlossen, teils recht lebhaft. Er kann freundlich auf Mitschiiler und Erwachsene
zugehen.

Problematisch fiir F. und sein Umfeld wirkt sich seine motorische und innere Unruhe aus. Er stért
dadurch oft den Unterricht, und auch seine Mitschiiler empfinden vor allem sein Dazwischen-
reden als unangenehm. F. ist leicht ablenkbar. Es fdllt ihm auch schwer, Ordnung zu halten. Sein
Arbeitsplatz ist oft nicht fiir den Unterricht vorbereitet, sieht wdhrend der Arbeit uniibersichtlich
aus. Arbeitsbldtter oder Mitteilungen an die Eltern sind oft unauffindbar, Hausaufgaben werden
an falscher Stelle eingetragen... Die Schultasche liegt grundsdtzlich auf dem Boden. F. Schrift
ist sehr fahrig, er streicht zu hdufig und sehr unordentlich durch. Er schreibt viele Worter ortho-
grafisch falsch. Bei Nachfrage jedoch kennt er die richtige Schreibung und kann sie meist auch
begriinden.

Um die im Beispiel erkennbare Passungsdiskrepanz zu beheben, ist demnach eine Férderung der
Ressourcen und Kompetenzen auf Seiten des Individuums sowie eine Anderung des sozialen Rah-
mens bzgl. den gestellten Anforderungen und Angeboten notwendig.

Grundlegend fur die Arbeit des Lehrers ist eine permanente Problemanalyse des Passungsgefiiges
zwischen dem Kind und dem jeweiligen Entwicklungskontext. Dabei ist die Betrachtung der Aus-
wirkung des sozialen Kontextes immer in Wechselwirkung zu den biologischen Einfllissen und der
Eigenaktivitdt des Individuums zu sehen (Pinquart & Silbereisen, 2008). Zudem sollte nie nur eine
Umwelt betrachtetet werden (z.B. nur der Kontext Schule), sondern die Wechselwirkungen der Um-
welten untereinander sind in die Problembetrachtung mit einzuschlieBen. So kdnnen beispielsweise
hausliche Schwierigkeiten einen ,aufschaukelnden" Effekt auf schulische Leistungsdefizite haben.
Ebenso ist es jedoch maglich, dass schulische Probleme durch gezielte Férderung des Kindes inner-
halb der Familie eine Aominderung erfahren. Des Weiteren ist zu beachten, dass Umweltwirkungen
stets in Abhéngigkeit von Personeneigenschaften variieren. Das Hilfekonzept muss deshalb sehr
individuell auf die jeweilige Person zugeschnitten sein.

AuBenpartner Hort
Osteopathin Hortgruppe und Klasse hatte
Schulpsychologin die gleiche Problematik

die Erzieherin sah die Mutti 6fter und
hat sich in die Absprache eingebracht
die Erzieherin hat den Umgang mit

den positiven und negativen Gefiihlen

Sozialp&diatrisches Zentrum
Mitglied in Sportgruppen

aufgegriffen

Klasse
Gespréchskreis in
welchem die Kinder die K]nd Schule
Problematik erschlossen Problematik auf-
haben nehmen und nach
schriftlicher Ausdruck Lésungen suchen
der positiven und Eltern

negativen Gefiihle
Schiiler machten auch
selbst Hilfsangebote

RegelméaBige Gesprache
Abgleich der Problematik
Angebote von Hilfs-
moglichkeiten



Eine soziale Interaktion findet laut Krapp & Weidenmann (2001) immer dann statt, ,wenn sich
zwei oder mehr Menschen in ihrem Handeln aufeinander beziehen, gleichgliltig, ob sie dabei eine
Wirkung erzielen" (Krapp & Weidenmann, 2001, S.359). Die Autoren unterscheiden dabei mehre-
re Arten der Interaktion. So benennen sie u. a. auch die Person-Umwelt-Interaktion: Die Umwelt
bestehe dabei aber nicht nur aus sozialen Handlungen zwischen Eltern und Kind oder Lehrer und
Kind, sondern auch in den jeweiligen Kontextbedingungen der padagogischen Situation, wie z.B.
materielle Ressourcen, Anzahl der Schiiler einer Klasse, Ausstattung mit Medien etc.

Die padagogische Interaktion stellt eine Teilmenge der sozialen Interaktion dar. Sie ist dadurch
gekennzeichnet, dass sich diese besondere Form der Interaktion in einer erzieherischen Situation
abspielt. In der Forschung am haufigsten beleuchtet ist die Lehrer-Schiler-Interaktion.

Der Lehrer stellt den Schilern eine Aufgabe und die Schiler sollen diese bewiltigen. Doch schon
hierbei tritt das erste Problem auf: Jeder Schiiler hat seine individuellen Starken und Schwachen:
Der eine Schiiler wird die Aufgabe ohne Schwierigkeiten meistern kdnnen.
Ein anderer Schiler kann eine Schwache durch Kreativitdt kompensieren.
Wieder ein anderer Schiiler kann die Aufgabe zwar erfiillen, ben6tigt dafiir jedoch
viel Zeit und Anstrengung.
Und dann sind da noch diejenigen Schiiler, die eine Aufgabe ohne Hilfe nicht I6sen kdnnen.

Um eine Zeugnisnote zu erreichen, miissen spatestens bei den Klassenarbeiten alle Schiiler diesel-
ben Aufgaben l6sen. Hilfestellungen, die es zuvor noch vereinzelt gegeben haben mag, sind nun
nicht mehr moglich. Ein GroBteil der Schiler wird mit den Anforderungen des Schulalltages gut
zurechtkommen, aber es gibt auch immer einen Teil, der das nicht kann. Ein und dieselbe Aufgabe
bzw. ein und dieselbe Umwelt sind flr ein Kind ,passend”, wahrend ein anderes Kind durch unge-
nligende Passung keinen optimalen Lern- und Entwicklungsverlauf nehmen kann.

Ziel jeglicher padagogischer Interaktion sollte es immer sein, die individuellen Starken und Schwa-
chen eines Kindes zu erkennen und die Passung mit seinen Umwelten herzustellen oder zu erho-
hen.
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Verhalten zu seinen
Mitschlern, vor allem
Pausenverhalten

Verhalten wéahrend des
Unterrichts

begegnet seinen
Mitschilern mit
kérperlicher Gewalt
sowie mit verbalem
Fehlverhalten

wird auffallig durch
Geréusche, Tics und
andere Stoérung im
Unterricht

Praxisbeispiel aus einer Projektschule:

Entwicklungsplan
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Suche nach geeigneten
Verhaltensmustern

Verbesserung des
eigenverantwortlichen
Verhaltens

Entwicklung eines
angemessenen Umgangs
mit seinen Mitschiilern

Ignorieren von Tics durch
gesamte Klasse

diagnostiziertes
ADHS - Einhaltung
entsprechender
Medikation

regelmaBige Absprache
mit Kindesmutter seit
Mai 2007 durch feste
Ansprechpartner

Zusammenarbeit mit
Kinderarztin

Klinikaufenthalt tber drei
Wochen in Kinder- und
Jugendpsychiatrie -
Gesprdch mit betreuender
Sozialpddagogin

Einzelgespréche zu
aktuellen Vorféllen

Vermittiung zwischen
Klassenleiter und
Kindesmutter

deutliche Verbesserung
des Verhaltens im
hauslichen wie im
schulischen Bereich
erreicht

weitere Beobachtung
einschlieBlich Einleitung
entsprechender
MaBnahmen bei Bedarf



3.3 Optimierung der Kommunikations- und
Beziehungsgestaltung (Schulperspektive)

3.3.1 Kommunikationspsychologische Grundlagen des Forderprozesses

Unter sozialer Kommunikation versteht man allgemein den Austausch, die Vermittlung und Auf-
nahme von Informationen zwischen Menschen. Kommunikation umfasst also alle Prozesse, die
einen Sender, Empfanger, einen Kommunikationskanal, eine Botschaft oder Nachricht und eine auf

den Empfang erfolgende Verhaltensdnderung oder allgemein einen Effekt aufweisen.

Interaktion ist das wechselseitige aufeinander bezogene, aneinander orientierte und sich erganzen-
de Verhalten zwischen Menschen, das Geschehen zwischen Personen, die wechselseitig aufeinan-

der reagieren, sich gegenseitig beeinflussen und steuern.

Kommunikation mit den Eltern wird bei uns groB geschrieben

Das Kollegium der Briider-Grimm-Grundschule in Leipzig-Paunsdorf beteiligte sich von 2007 bis
2011 an dem vom Sédchsischen Staatsministerium fiir Kultus und Sport ins Leben gerufene , Pro-
Jekt zur Forderung von Kindern mit verhaltens- und leistungsbedingten Besonderheiten” Unter
vier vorgeschlagenen Themen wdhlten wir den Schwerpunkt ,Kommunikationsprozesse mit El-
tern und Schdilern erweitern und vertiefen"” aus.

In den zurtickliegenden vier Jahren galt unsere besondere Aufmerksamkeit den Schiilerinnen und
Schiilern, die Lerndefizite, Verhaltensauffdlligkeiten oder Gberdurchschnittliches Leistungsver-
mdgen aufzeigten. Differenzierte Arbeitsauftrdge und der Einsatz besonderer didaktischer Un-
terrichtsmaterialien waren nur zwei von vielen MaBnahmen, die das Ziel hatten, Storfaktoren fiir
einen reibungslosen Unterrichtsablauf gering zu halten, sozial-harmonisches Lernen zu ermég-
lichen und Schiiler zur Ausschépfung ihres Leistungsvermégen zu animieren.

Die verstdrkte Zusammenarbeit mit den Eltern riickte von Jahr zu Jahr mehr in den Vordergrund.
Wir erkannten Gesprdche als Interaktion zwischen Elternhaus und Schule, um wichtige Voraus-
setzungen fiir Verstehen und Verstdndnis der gegenseitigen Wirklichkeiten zu schaffen.

In Bildungsvereinbarungen zwischen Kind-Eltern-Schule legten wir gemeinsam eindeutig for-
mulierte, klar abrechenbare und kurzfristig umsetzbare Ziele zur positiven Verdnderung des
derzeitigen Ist-Standes in den Bereichen Lernen oder Verhalten fest. In regelmdBigen Abstdnden
reflektieren alle Beteiligten den Stand der erreichten Ergebnisse. Daraus entwickelten sich weitere
Handlungsschritte.

Der Ehrlichkeit halber muss erwdhnt werden, dass es auch zu kontroversen Meinungen, geringer
Unterstiitzung seitens des Elternhauses wédhrend eines Prozesses bzw. in Ausnahmefdllen gar zur
Ablehnung einer solchen Bildungsvereinbarung kam.

Im Herbst 2009 organisierten wir gemeinsam mit dem Elternrat der Schule unser erstes Elternca-
fé zum Thema ,Sozialer Umgang untereinander” Unsere Idee war es, ein ungezwungenes Treffen
fir alle interessierten Eltern und Lehrern durchzufiihren. Im Vordergrund standen der Erfah-
rungsaustausch und die Mdglichkeit miteinander ungezwungen ins Gespréch zu kommen, Dis-
tanzen zu tiberwinden und das gegenseitige Vertrauen auszubauen. Fiir die Zukunft sind weitere
ZusammenkUnfte geplant. Diese sollen ein fester Bestandteil des Schulalltages werden.

Praxisbeispiel:

Briider-Grimm-Grundschule Leipzig
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Abb. 4: Sender-Empfanger Modell
(nach Hall, 1970, in Hall et al., 1980)
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Watzlawick et al. (2000) definierten drei verschiedene Dimensionen, auf denen Kommunikation
stattfindet:

I explizit vs. implizit (,ausdriicklich” vs. “unterschwellig”)

I verbal vs. nonverbal (Worte vs. Stimme, Mimik, Gestik, ...)

I kongruent vs. inkongruent (sprachliche vs. nichtsprachliche Anteile)

Der Ablauf von Kommunikation beschrankt sich dabei immer auf drei Empfangsvorgénge:

S atew wen

Jch sehe sie ,Sie horen mir l Ich freue mich Gber
runzeln die Stirn" " konzentriert zu" ihr Interesse”

I_} Sie sind skeptisch s— JGleich wird es

Widerspruch geben”

y

Fir den Lehrer ist es bei der Gestaltung der Kommunikation zwischen ihm und dem Schiiler von
groBer Bedeutung, die urspriinglich gleiche Wahrnehmung kann zu hdchst verschiedenen Interpre-
tationen und somit zu verschiedenen Reaktionen fiihren.

Nonverbale Kommunikation

Definition: ,Nonverbale Kommunikation ist die Gesamtheit der im Kommunikationskontext auftre-
tenden nichtsprachlichen Phdnomene, unabhédngig davon, ob ein geteilter Kode und Intentionalitat
des Senders gegeben sind.” (Helfrich & Wallbott, 1980).

Eine Form der Kommunikation, die nonverbale Kommunikation, findet permanent und zu einem
groBBen Teil unbewusst statt.

Das Sender-Empfinger Modell von Hall (1970) beschreibt zwischenmenschliche Kommunikation
auf eine sehr einfache Art und Weise. Der Sender méchte eine Botschaft (Gefiihle, Wiinsche, Mei-
nung etc.) an einen Empfinger tUbermitteln. Da Gedanken und Gefiihle nicht direkt Gbermittelt
werden kénnen, muss er sie in Sprache und Kdrpersignale umwandeln (kodieren). Uber verschiede-
ne Kanile (Sprache, Zeichen etc.) gelangt die kodierte Nachricht zum Empfénger. Dieser muss die
verbale oder nonverbale Nachricht wieder in Gedanken und Geflhle zurtick tibersetzen und somit
Interpretieren (dekodieren).

2

Sagen Héren

Durch Kommunikation im Unterricht soll also ein Effekt oder eine Verhaltensanderung bei Schiilern
erzielt werden. Wie Lehrer und Schiler dies bewéltigen, hdngt unter anderem von den sprachlichen
Fahigkeiten, der kulturellen Pradgung und eigenen Erfahrungen ab. Deshalb ist Kommunikation sehr
anfillig fur Stérungen. Wie diese Stérungen und Missverstandnisse entstehen, erklart eine Weiter-
entwicklung des Sender-Empfanger Modells von Watzlawik bzw. Schulz von Thun.



Watzlawick geht in seiner Theorie von einem wechselseitigen Ablauf von Mitteilungen zwischen
zwei oder mehreren Personen aus, der auf Informationsaustausch und Bedeutungszuweisung,
ahnlich dem Sender-Empfédnger Modell, basiert. Kernpunkt dieser Theorie sind folgende fiinf
Grundregeln (,pragmatische Axiome"), die die menschliche Kommunikation erklaren und auf die
kommunikative Gestaltung der Forderung von Schilern mit verhaltens- und leistungsbedingten
Besonderheiten gut anwendbar sind.

In sozialen Situationen kann man nicht nicht kommunizieren, denn auch nonverbale Signale, ,Kér-
persprache”, Mimik, Gestik, Tonfall, Redegeschwindigkeit und selbst Schweigen besitzen Mittei-
lungscharakter. Sobald Lehrer und Schiiler sich gegenseitig wahrnehmen, kommunizieren sie auch
schon miteinander, denn jedes Verhalten hat kommunikativen Charakter. Da es zu Verhalten kein
Gegenteil gibt, kann man sich also nicht nicht verhalten. Folglich ist es auch unmadglich, nicht zu
kommunizieren.

Der Inhaltsaspekt der Kommunikation dbermittelt die reinen Sachinformationen der Nachricht. Im
Gegensatz dazu steht der Beziehungsaspekt, der beinhaltet, wie der Empfanger die Nachricht (Leh-
rer oder Schiiler) im Sinne des Senders verstehen soll. Die Beziehungsebene hat somit immer einen
Einfluss auf die Inhaltsebene.

Die Interpunktion beschreibt die Struktur der Interaktion von Sender und Empfanger. Das heiBt, die
Interpretation vorangegangener Verhaltensweisen bzw. Mitteilungen wird als Ursache fir die Art
und Weise der eigenen Kommunikation verstanden. Probleme mit der Interpunktion sind haufig
Ursache fur Beziehungskonflikte.

Bsp.: Selbsterfillende Prophezeiungen (Sagt man zu einem Schiiler: ,Aus Dir wird eh mal nichts wer-
den”, steigt dadurch die Wahrscheinlichkeit, dass es bei schlechten Schulleistungen bleibt.)

Es gibt in der menschlichen Kommunikation zwei Mdglichkeiten, Informationen oder Objekte dar-
zustellen:

digital: Vermittlung des Inhalts (zum Beispiel durch komplexes Wissen )

analog: Vermittlung der Beziehung (durch nonverbale Kommunikation)
Wenn die analoge und die digitale Aussage Ubereinstimmen, ist die Botschaft kongruent und die
Kommunikation funktioniert problemlos.
Bsp.: Der Lehrer streichelt dem Schiiler den Kopf (analoge Kommunikation) und sagt ihm: ,Du hast
dich sehr angestrengt.” (digitale Kommunikation)

Kommunikation ist ein wechselseitiger Prozess und kann somit symmetrisch oder komplemen-
tér verlaufen. Bei Gleichheit der Gesprachspartner verlduft die Kommunikation symmetrisch: Die
Beteiligten begegnen sich auf Augenhéhe und zeigen dhnliches Kommunikationsverhalten (Ge-
sprachsanteile, Lautstarke, Kérpersprache etc.).

Fiir den Unterricht ist die komplementdre Kommunikation typisch.

Sie ist durch eine unterschiedliche Stellung der Gesprachspartner gekennzeichnet. Dies wird durch
sich komplementare (ungleiche) Verhaltensweisen im Interaktionsprozess deutlich.

Die Nachricht, die der Sender (Lehrer oder Schiiler) Gbermitteln will, besitzt nach Schulz von Thun
vier kommunikative Ebenen bzw. vier Seiten. Entsprechend kann der Lehrer wie der Schiiler eben
diese Nachricht auf vier verschiedene Arten wahrnehmen bzw. interpretieren.
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Abb. 5: Die vier Seiten einer Nachricht
(Schulz von Thun, 1981)

Sachinformation Beziehung

Nachricht
Selbstoffenbarung / \ Appell

Die Sachebene, enthélt den Inhalt der Nachricht. Wortiber soll informiert werden? Die Selbstof-
fenbarungsebene ist der Teil, der von dem jeweiligen Sender persénlich Gbermittelt werden soll,
2.B. Geflihle oder Absichten. Die Beziehungsebene macht eine Aussage dariiber, wie die Beteiligten
zueinander stehen. Hier spielen vor allem die Art der Formulierung und der Tonfall eine groB3e Rolle.
Das Ziel der Kommunikation (wozu soll der Gespréichspartner veranlasst werden?) wird durch die
Apellebene vermittelt.

Der Schiiler nimmt im Kommunikationsprozess eine Nachricht also auf diesen vier Ebenen oder mit
Jvier Ohren" wahr. Mit dem ,Sachohr" versucht er zu erfassen, wie der Sachverhalt zu verstehen ist.
Das ,Selbstoffenbarungsohr” sucht Informationen tber den Lehrer (,Was ist mit ihm? Was ist das
fir einer?"). Das ,Beziehungsohr” antwortet auf die Frage: ,Mag mich der Lehrer oder mag er mich
nicht?" Mit dem ,Appellohr" hért der Schiler, was er aufgrund der Mitteilung tun soll. Je nachdem,
auf welchem Ohr der Empfénger sehr sensibel ist und die Nachricht interpretiert, wird sich auch
der Gesprachsverlauf richten. Dies gilt umgekehrt natirlich alles auch fiir den Lehrer als Empfanger
einer Schilerbotschaft.

Mit jeder Nachricht werden also gleichzeitig vier Botschaften tibermittelt, die vom Empfanger wie-
der enkodiert werden missen. Die Stimme, Betonung, Mimik und Gestik des Senders entscheiden
oft dariiber, wie eine Nachricht interpretiert wird. Dies erklart, warum Schiler Nachrichten hochst
verschieden aufnehmen und Kommunikationsstérungen auftreten kdnnen.

Bsp.: In 8 Minuten muss ein Schiiler eine Klassenarbeit abgeben. Er hat von vier Aufgaben die dritte
noch gar nicht angefangen. Der Lehrer sagt ihm:,,Du hast nicht mehr viel Zeit. Beginne mit den letz-
ten beiden Aufgaben!” Er tibermittelt vier Botschaften mit dieser einer Nachricht. Der Schiiler hért
und interpretiert die Nachricht mit vier verschiedenen ,Ohren”:

Sachebene

Selbstoffenbarungsebene

Appellebene

Beziehungsebene
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Du hast nur noch 8 Minuten Zeit. Ich habe nur noch 8 Minuten Zeit.

Ich habe das Gefiihl, du schaffst die Er ist unzufrieden mit mir.
Aufgaben nicht.

Entscheide dich, zligiger zu arbeiten. Ich soll mich beeilen.

Ich will dir helfen. Er sieht nicht, wie ich mich anstrenge.

Die zwischenmenschliche Kommunikation im Unterricht ist also sehr vielschichtig, d.h. durch un-
terschiedliche Informationskanile wie Sprache, Mimik und Gestik oder andere Signale vermittelt.
Sie wird sowohl durch die Individualitdt des Senders als auch des Empféngers beeinflusst. Kommu-
nikation kann nur dann erfolgreich sein, wenn die Nachricht auf allen vier Ebenen so verstanden
wird, wie sie gemeint ist.

Auch in der nonverbalen Kommunikation werden Botschaften auf verschiedenen Ebenen gesendet,
aber meist fehlt dabei die Sachinformation.



Bsp.: Der Schiiler (oben) meint:
Selbstoffenbarungsebene: Ich bin traurig.
Appellebene: Tréste mich.
Beziehungsebene: Aber ich gebe mir doch Miihe.

Tipp: Es ist nicht ausschlaggebend, was Sie gemeint haben! Viel wichtiger ist, was der Schiiler
verstanden hat!

3.3.2 Kommunikativen Basisfahigkeiten eines erfolgreichen Lehrers

Fir eine erfolgreiche Forderung von Kindern mit verhaltens- und leistungsbedingten Besonderhei-
ten sind einige kommunikative Grundfertigkeiten von groBer Bedeutung. Um von Beginn an eine
gute, vertrauensvolle Beziehung zu fordern ist besonders wichtig:

1. aktives Zuhoren

2. Akzeptanz

3. Empathie

Aktives Zuhdren ist erlernbar. Verbale Signale aktiven Zuhorens kénnen kurze Ermutigungen (,ja",
L,gut") sein. Ein Stocken kann aufgefangen werden, indem die letzten Worte des Schiilers kurz wie-
derholt werden. Die Bitte um Konkretisierung oder Beispiele signalisiert ebenfalls aktive innere
Teilnahme. Zu nonverbalen Signalen fiir Aufmerksamkeit und aktives Zuhdren zéhlen eine offene,
natrliche Kérperhaltung, Nicken und andere Ausdrucksbewegungen.

Drei wichtige Griinde, warum sich zuhoren lohnt:

1. Missverstandnisse kénnen vermieden werden.

2. Informationen dber das Kind kénnen gesammelt werden.

3. Das Kind bekommt das Gefiihl, dass sich der Lehrer fiir ihn und seine Worte interessiert.

Mit aktivem Zuhoren kann dem Schiiler geholfen werden, sich zielorientiert zu duBern und sein
aktuelles Problem besser zu verstehen. Aktives Zuhdren bedeutet, zu versuchen, sich in die Lage
des anderen hineinzudenken und hineinzufiihlen, die Aussagen anzuhéren und zu erfassen, aber
eigene Interpretationen bewusst zurlickstellen. Durch aktives Zuhoren erfolgt eine Konzentration
auf den Inhalt der AuBerungen des Schiilers. Zudem erleichtert es den Aufbau einer tragfahigen
Vertrauensbasis. Aktives Zuhdren ist somit Ausdruck des Interesses an der Person und den Aussa-
gen des anderen.

Um aktives Zuhdren zu signalisieren, stehen verschiedene Mittel zur Verfligung:
Aufmerksamkeitssignale (Kind ansehen, Nicken, verbale AuBerungen]
sachbezogene Bestitigungen (durch Bestatigungen, dass das Gesagte nachvollziehbar ist)
gefiihIsbetonte Bestatigungen (die Stimmung des Kindes in einem kurzen Satz
zusammenfassen oder zu ausfiihrlicheren AuBerungen anregen)
zusammenfassende Wiederholung bzw. Wiederholung mit eigenen Worten (Paraphrasieren)
klsrende Fragen (durch Hinterfragen von Worten oder AuBerungen, kdnnen wichtige
Motive oder Informationen des Kindes erfragt werden)
weiterfiihrende Fragen

Gegenseitige Akzeptanz ist Grundvoraussetzung fur eine erfolgreiche Interaktion. Wichtigste
Grundregel dabei ist: Wertung vermeiden! Ziel ist vor allem, unvoreingenommenes Verstandnis fir
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das Kind zu entwickeln, ohne dessen AuBerungen nach den eigenen WertmafBstdben zu bewerten,
auch wenn die Mitteilungen und Einstellungen des Kindes seltsam oder inakzeptabel erscheinen.
Dies bedeutet im Umkehrschluss jedoch nicht, dass der Lehrer Verhalten, welches sich ungtinstig
auf den Lernprozess auswirkt, in jedem Fall akzeptieren sollte. In diesem Fall sollte das Verhalten
thematisiert und dem Kind trotzdem, soweit mdglich, Wertschdtzung entgegen gebracht werden.

Empathie ist darauf angelegt, die spezifischen persénlichen Bedeutungen der Mitteilungen und
des Interaktionsverhaltens des Kindes zu verstehen. Voraussetzung ist, nachzuvollziehen, was das
Kind wirklich beschaftigt. Zu Empathie gehdrt auch ,eine gemeinsame” Sprache zu finden. Wenn
der Lehrer zu abstrakt bleibt, wird sich das Kind schnell unverstanden fiihlen. Ratsam ist demzu-
folge, sich der Sprache des Kindes anzupassen und - falls méglich - gleiche Formulierungen zu
benutzen. Ebenso ist es von groBer Bedeutung, sich in die persdnlichen Denk- und Wertesysteme
des Kindes hineinzuversetzen und diese bei der Planung und Begrlindung von Vorgehensweisen zu
beriicksichtigen. Empathie zeigt sich durch aktives Zuhéren (verbal vs. nonverbal), Verbalisieren,
Spiegeln, offenes Nachfragen und Zusammenfassen. So erschlieBen sich mdglicherweise implizite
Motive und Ziele des Kindes. Wichtig ist es dabei, ,inkompetente” AuBerungen sowie Wertungen,
Bagatellisierungen, Intellektualisieren, Moralisieren, Interpretationen und Ausfragen zu vermeiden.

Um ein optimales Ergebnis zu erzielen, sollten die Grundbedirfnisse des Kindes beachtet und be-
friedigt werden.

Vertraulichkeit
Wunsch nach klaren und korrekten Informationen
Suche nach Entscheidungshilfen, Feedback etc.

Gewahrleistung der Mdglichkeit des Kindes fiir Mitentscheidungen

Wunsch nach Anerkennung der Person und ihrer Erfahrung

Wunsch nach Mitteilung und Austausch

10 Regeln fiir professionelle Kommunikation und Interaktion
Aktives Zuhéren
Riickfragen, Informationssuche
Paraphrasieren (sinngemdB wiederholen)
Gefiihle des Gegendibers ansprechen
eigene Gefiihle ansprechen
Verstdrkung positiven Verhaltens des Gegendibers
ohne Vorwiirfe Kritik, Stérungen anmelden
Konflikte besprechen
Kompromiss suchen und herausarbeiten
lieber Interaktion abbrechen, anstatt es zur Eskalation kommen zu lassen



4. Empfehlungen zur Forderung von

Kindern mit verhaltens- und

leistungsbedingten Besonderheiten

4.1 Vermittlung von Lernstrategien

Grundsatzlich ist es wichtig, eine positive Lehrer-Schiiler-Beziehung aufzubauen.

Es empfiehlt sich, mit den Eltern des Kindes eng zusammenzuarbeiten und gegenseitige Schuld-
zuweisungen zu verhindern.

Der Lernende sollte einen festen Sitzplatz in Lehrerndhe haben. Gruppentische bieten oft zu viel
Ablenkung.

Der Unterrichtsbeginn muss in Ruhe herbeigefiinrt werden, um einen gemeinsamen Aufmerk-
samkeitsfokus zu schaffen.

Der Lehrer sollte dafiir sorgen, dass nur die aktuell bendtigten Materialien auf dem Tisch liegen.
Es bewahrt sich, Ausdauer, Geduld und Standhaftigkeit zu beweisen. Dabei sollten Vereinba-
rungen und Arbeitsanweisungen immer wieder mit Nachdruck, aber ohne Erreqgung wiederholt
werden.

In der Zusammenarbeit mit anderen Lehrkréften, Beratungslehrern, Schulpsychologen sollten
alle schulischen Méglichkeiten der Hilfe ausgeschdpft werden.

Es ist hilfreich, Kooperationen mit auBerschulischen Diensten anzustreben: Erziehungsbera-
tungsstellen, Jugendamter, Arzte, Kliniken und Therapeuten.

Zur Forderung des Transfers und der Automation sollte eine Lernstrategie auf viele verschiedene
Situationen tibertragen werden. Es braucht also viele Ubungsméglichkeiten.

Der Lernende sollte den Nutzen einer Strategie einsehen, damit er sie auch anwendet.

Er sollte sich Selbstbeobachtungstechniken aneignen. So wird gewahrleistet, dass er der Situati-
on angepasste effiziente Vorgehensweisen benutzt.

Eine Lernstrategie sollte mit eher einfachen Inhalten eingefiihrt werden. Erst mit der Zeit sollte
eine Steigerung stattfinden. So wird die Wahrscheinlichkeit erhoht, dass die entsprechenden
Vorgehensweisen spater auch eingesetzt werden.

Die Vermittlung sollte dem Alter der Lernenden angepasst werden. Jingere Kinder brauchen
mehr Unterstltzung wéahrend des Lernprozesses als altere Kinder.

Gesprédche Uber Lernprozesse sind wertvoll und sollten deshalb angeregt werden.
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Der Lernende soll mit seinen eigenen Strategien Aufgaben I6sen und sich dabei beobachten.
Nun wird die Lernstrategie vermittelt, indem ein Zusammenhang gebildet wird mit dem
gescheiterten bzw. gegliickten Losungsversuch.

Die Wirkung der Regel wird aufgezeigt durch Ableitung vom erstrebenswerten Ziel oder
durch Sichtbarmachen des Nutzens.

Die Lernstrategie wird am Modell demonstriert.

Dabei wird lautes Denken eingesetzt, damit die Schiiler den Lernprozess verfolgen kénnen.

Die Schiiler sollen den Zusammenhang zwischen Erfolg und der neuen Strategie erkennen.

Die ersten Anwendungsversuche der Schiiler sollen unter Anleitung geschehen. Allmahlich kann
die Unterstlitzung dann wegfallen. An deren Stelle tritt Selbstbeobachtung und Reflexion des
eigenen Verhaltens. Dabei wird die Lernstrategie stets kritisch beurteilt.

Gelernt wird in Partnerarbeit. So hat jeder Schiler seinen Lernpartner, mit dem er Lernerfah-
rungen, Fragen und Probleme bespricht.

Die Lernerfahrungen der Lernpartner werden regelméaBig in Klassenkonferenzen besprochen. Da-
bei sollen die Schiiler u. a. durch Ideen der Mitschiiler angeregt werden.

Die Schiiler erhalten Einblick in Lernprozesse durch ein Ausfiihrungsmodell. Das heiBt, dass eine
Person eine Aufgabe I6st und dabei laut denkt. So kdnnen verschiedene Lernwege verglichen
und besprochen werden. Dabei sollen nicht Handlungsweisen kopiert werden, sondern die Kinder
sollen ihre eigenen Lernstrategien tiberdenken und gegebenenfalls optimieren.



4.2 Forderung einer positiven Lernmotivation

Das Kind braucht Vertrauen. Um das Selbstwertgefiihl beim Kind aufzubauen, darf es kein BloB-
stellen geben, sondern das Ubertragen von Verantwortung fir andere, Herausstellen der guten
Fahigkeiten, Eingehen auf die emotionale Lage des Kindes.

Mit Lob und Verstarkung ist das Kind zu Leistungen fahig, die mit Kritik niemals erreicht werden
wiirden.

Das Kind hat ein sehr starkes Bediirfnis nach Riickmeldung und Nahe, deshalb ist es wichtig,
erteilte Aufgaben immer nachzusehen.

Achten sie stets darauf, dass sie sich positiv d. h. freundlich, liebevoll und motivierend gegentiber
dem Kind verhalten.

Loben sie nicht nur Erfolge, sondern bereits die Anstrengungsbereitschaft.

Gehen sie grundsatzlich immer nur auf eine Sache ein oder fordern sie nur eine Handlung, nicht
gleich mehrere.

Halten sie dem Kind keine Fehler aus der Vergangenheit vor, da dies auf das Kind demotivierend
wirkt und eine negative Grundeinstellung hervorruft.

Ubertragen sie dem Kind sinnvolle Aufgaben zur Stirkung des Selbstbewusstseins.

Nutzen sie die positiven Eigenschaften des Kindes und knlipfen an GroBzigigkeit, Hilfsbereit-
schaft und Gerechtigkeitssinn an.

Vereinbaren sie eine feste Zeit.

Ermdglichen sie einen eigenen, aufgerdumten und ungestorten Arbeitsplatz.

Es ist wichtig, ein Hausaufgabenheft anzulegen und die Eintragungen regelmaBig zu kontrollieren.
Hausaufgaben sollten in Gberschaubare Lerneinheiten eingeteilt werden.

Fordern sie nur Wesentliches ein, Kleinigkeiten (z. B. unordentliche Handschrift) sollten sie tiber-
sehen.

Das Kind sollte mit leichten Aufgaben beginnen, dann die schwierigen, zum Schluss wieder leichtere.
Loben sie das Kind, auch wenn es Fehler macht.

Achten sie darauf, dass es kein Uberflissiges Reden gibt.

Nach Fertigstellung der Hausaufgaben ist hilfreich, dass das Kind den Ranzen fiir den nachsten
Tag packt.
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4.3 Verbesserung der Kommunikation
zwischen Lehrer und Schiiler

Tipps fiir Lehrer

Grundsétzlich sollte mit dem Kind in fester, ruhiger und bestimmter Art (,freundlich, aber be-
stimmt”) - nicht ironisch, zynisch oder aggressiv gesprochen werden.

Es empfiehlt sich, in der Kommunikation hdufig auch mit nonverbalen Mitteln zu arbeiten, z. B.
kurzes Beriihren an der Schulter. Dies 16st eine Orientierungsreaktion beim Kind aus.

Mit kurzen Feedbacks (,okay", ,gut”, ,Stopp!") kann die Aufmerksamkeit gespiegelt werden.
Wichtig ist, stets einen klaren Standpunkt zu vertreten und diesen beizubehalten. Dies trifft vor
allem bei Anweisungen zu.

Uber Konflikte bzw. einen Streit sollte nicht unmittelbar nach Beendigung diskutiert werden, da
sonst die Erregung sofort wieder steigt. Besser ist, den Konflikt durch Schaffen von Fakten und
Setzen von Regeln zu beenden.

Die eigene Mimik, der Tonfall und die Gestik sollten eine eindeutige Entschlossenheit ausdriicken.




4.4 Tipps fur die Gestaltung im Unterricht

Straffe und klare Strukturen schaffen fiir das Kind Orientierung. Es ist wichtig eindeutige Anwei-
sungen zu geben und Aufgaben in kleinere Abschnitte zu unterteilen.

Hinweise zur Selbststrukturierung fiir das Kind: Stopp - schau [ hor/ lies genau - plane - konzen-
triere dich - Gberpriife - gut gemacht! - fordern das Lernen.

Fir Kinder mit verhaltens- und leistungsbedingten Besonderheiten ist ein Wechsel von Frontal-
unterricht und kontrollierter Freiarbeit zu empfehlen.

Arbeitsergebnisse sollten in Merksatze und Regeln gefasst. werden

Uben und wiederholen sind unabdingbar.

Es ist wichtig, eindeutige Verhaltensregeln mit Konsequenzen bei Nichteinhaltung aufzustellen.
In Absprache mit den Eltern kdnnen wochentlich wechselnde ,Hauptregeln” festgelegt werden.
Bei diesen vereinbarten Regeln sollte konsequent auf die Einhaltung geachtet, sie dem Kind
immer wieder in Erinnerung gebracht und positiv verstarkt werden.

RegelverstéBe sollten nicht dramatisiert werden, sofern der Unterricht nicht Gber die MaBen
gestort ist. Zu beachten ist aber, dass die vereinbarte Grundregel kontrolliert wird.

Auf Regellibertretungen muss unmittelbar mit ,natirlichen” Folgen reagiert werden: z. B. Weg-
setzen nach Stérung des Mitschiilers.

Bei steigender Errequng oder verbalen Beleidigungen sollte das Kind gelassen und bestimmt
unterbrochen werden.
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5. Schulpraktische Erfahrungen zur Forderung
von Kindern mit verhaltens- und leistungsbe-
dingten Besonderheiten (Projektdokumentation

der Schulen)
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5.1 Einzelfallperspektive - Erprobung von
Entwicklungsplanen

Die Unterschiede in der Entwicklung der Kinder haben sich in den letzten Jahren erheblich verstarkt.
Dadurch ist der Anspruch an Individualisierung der Lernprozesse gestiegen. Die sensible Wahrneh-
mung von Besonderheiten im Lernen und Verhalten der Kinder und deren Analyse sind notwendig,
um darauf angemessen eingehen zu kénnen. Fir alle Kinder am Schulanfang gilt: Lernerfolge sind
Lebenserfolge. Misserfolge bedeuten Frustration mit Langzeitwirkung. Deshalb ist es besonders
wichtig, die Starken der Kinder zu kennen, sie zu férdern und bewusst zu nutzen. Der Respekt vor
der kindlichen Personlichkeit ist eine unabdingbare Voraussetzung.

Kinder mit verhaltens- und leistungsbedingten Besonderheiten sind Grundschulkinder, die es in
jeder Klasse gibt. Kinder mit angezeigtem (Anmeldung zum Feststellungsverfahren) oder festge-
stelltem sonderpddagogischen Férderbedarf (Integration) sind nicht in erster Linie im Fokus. Die
Lern- und Verhaltensbesonderheiten der Kinder zeigen sich durch Stérungen und Auffalligkeiten
und beeintrachtigen oft das Klima in der Klasse. Die Ursachen dafir sind vielfaltig und zum Teil
komplex (vgl. Abschnitt 3). Die Auswahl der Kinder an den Projektschulen zeigt zunéchst deutlich
den Zugang tber Auffalligkeiten. Einige Beispiele:

Mangelnde Konzentration und Aufmerksamkeit, oft mit Nebensachlichkeiten beschaftigt, gibt bei
Schwierigkeiten schnell auf, verliert die Lust an der Arbeit, ist oft an Auseinandersetzungen und
Streitigkeiten beteiligt, gewaltfreies Losen von Konflikten gelingt kaum

Sehr zurlckhaltend, sucht wenig Kontakt zu den Mitschiilern, sehr unselbststandig und unorgani-
siert im gesamten Schulalltag, groBe Schwierigkeiten beim Aufnehmen und Umsetzen von Hand-
lungsabldufen

Verhaltensauffallig, soziale Integration sehr schwierig, beschimpft andere, ignoriert Forderungen,
gibt nur anderen die Schuld, distanzloses Verhalten gegeniiber Erwachsenen

Keine langere Konzentration, durch Misserfolge leicht entmutigt, arbeitet in der Regel ungenau und
oberflachlich, stért durch Gerdusche und Geplapper, spielt mit Arbeitsmitteln, stetiger Leistungs-
abfall zu beobachten

Intelligent, interessiert sich fur Vieles, motorische Unruhe, leicht ablenkbar, stért den Unterricht
und die anderen Mitschiiler beim Lernen, kann schwer Ordnung halten, Arbeitsplatz meist uniiber-
sichtlich, schreibt fahrig

Die Kinder im Blick und der Wunsch, Unterstiitzung fiir den Umgang mit den Konflikten im Alltag
zu erhalten, motivierte die Schulen auf die eigene Situation bezogen, praxistaugliche Méglichkeiten
der Bewadltigung der Situationen zu erproben. Einen Schwerpunkt bildete dabei der Umgang mit
Entwicklungsplanen.



5.1.1 Entwicklungspléne als Instrumentarium

Padagogische Entwicklungsplane dokumentieren MaBnahmen der individuellen Férderung eines
Schiilers. Fir Kinder mit verhaltens- und leistungsbedingten Besonderheiten muss It. Schulordnung
fur Grundschulen § 5 Absatz 5 ein padagogischer Entwicklungsplan erstellt werden. Die Entwick-
lungspldne sind nitzliche Instrumentarien der Forderung. Sie bilden eine gute Grundlage fiir einen
ganzheitlichen Blick auf die Starken und Schwéchen des Kindes, fiir Gesprache mit dem Kind und

den Eltern sowie flir die abgestimmte Forderplanung.

Differenzierte
Arbeitsformen

Forderunterricht

GTA-Angebote s
Absprache e
Fortbildung ===

Fachliteratur s

Entwicklungsplane

schulintern

schulextern

Fachlehrer

Eltern

Forderschullehrer

Kindertagesstatte

Klassen-
gemeinschaft

Therapeuten

Die Projektschulen haben dieses Instrument vielfdltig genutzt, Vorlagen Uberpriift und ihren Be-

Psychologen

dirfnissen angepasst. Einige Ausziige aus der Dokumentation sollen Anregungen bieten:

Praxisbeispiel:
Grundschule Dorfchemnitz
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Praxisbeispiel:
Grundschule Dorfchemnitz

Praxisbeispiel:
3. Grundschule Riesa

Praxisbeispiel:
Goethe-Grundschule Limbach-Oberfrohna

Praxisbeispiel:
Grundschule Dorfchemnitz
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Die Arbeit an Entwicklungspléanen an unserer Schule
Entwicklungspldne wurden fiir bestimmte Kinder mit verhaltens- bzw. leistungsbedingten Be-
sonderheiten erstellt. Diese Kinder haben jedoch keinen sonderpadagogischen Férderbedarf.

Der jeweilige Entwicklungsplan beinhaltet

I den Ist-Stand nach der Beobachtung,

I die Feststellung des Bereiches der individuellen Férderung,

I das Formulieren konkreter Ziele und

I MaBnahmen zur Umsetzung des gesteckten Ziels sowie

I die Verlaufskontrolle (Termin der Auswertung und Fortschreibung).

Nach einem Beobachtungszeitraum erfasst jeder Lehrer die speziellen Besonderheiten der auf-
félligen Kinder. Gemeinsam mit den Fachlehrern setzt er Prioritdten: Was muss zuerst gefordert
bzw. eingefordert werden? Daraus leiten sich realistische Forderziele und -maBnahmen ab. Der
Férderzeitraum wird festgelegt. Die Ziele in einem Entwicklungsplan sollten in ihrer Anzahl be-
schrénkt (2 bis 3 Ziele) und kleinschrittig sein. Der Entwicklungsplan liegt schriftlich vor, ist fiir
jeden Kollegen einsehbar. Er ist als Kopie im Lehrerzimmer in einem Ordner abgelegt.

Beispiele weiterer Vorlagen fiir Entwicklungsplane

Zur Forderung des Schiilers und zur Ausgestaltung des Erziehungs- und Bildungsauftrages kénnen
laut Schulgesetz §35 a zwischen dem Schiiler, den Eltern und der Schule Bildungsvereinbarungen
geschlossen werden.



Bildungsvereinbarungen werden im gemeinsamen Gesprach zwischen Lehrer und Eltern ge-
schlossen, meist im ersten Elterngesprach Ende Oktober/Anfang November. Bis zu diesem Zeit-
punkt hat der betreffende Lehrer ausreichend Zeit das Kind zu beobachten und einen GroBteil
seiner Starken, Interessen und Schwéachen zu erkennen. Im Vorfeld des Elterngespraches und
zum Elterngespréch selbst tauschen Lehrer und Eltern weitere Informationen tber bisher un-
erkannte Interessen und Neigungen aus. Auf dieser Basis werden Vereinbarungen getroffen,
welches Ziel, durch welche MaBnahmen, durch wen realisiert werden soll. In den darauf fol-
genden Gesprachen (Zeitrdume kénnen gemeinsam festgelegt werden) werden die Vereinba-
rungen dann ausgewertet und aktualisiert .Gemeinschaftlich leiten wir weitere MaBnahmen
zur Forderung, auch Férderung der Starken des Kindes ab. Im Rahmen des Ganztagsangebots
bestehen dazu an unserer Schule die Maglichkeiten der Teilnahme an einer Arbeitsgemeinschaft
zum jeweiligen Interessengebiet, an einer speziellen Forderung in einer Férdergruppe oder an
der Lesezeit. Wichtig ist, in diesen Gesprachen liber die spezielle Elternmitwirkung bei der Um-
setzung der Ziele zu sprechen, z. B. Was ist unser Hauptschwerpunkt bzw. der Schwerpunkt
zu Hause? Wie setzt es das Elternhaus um? Dies wird mit den Unterschriften von Lehrern und
Eltern dokumentiert.

Arbeit mit Bildungsvereinbarungen

Beschreibung:

Zur Verbesserung des Lernens oder des Verhaltens werden mit einzelnen Schiilern und deren
Eltern Bildungsvereinbarungen besprochen und schriftlich festgehalten. Ausgangspunkt
ist die gegenwartige Lernsituation (z.B. Versetzungsgefahr). Die Vereinbarungen beinhalten
nachvollzienbare Ziele, MaBnahmen bzw. Hilfen zur Erreichung der Ziele sowie feste
Kontrollzeitpunkte.

Lernchancen/Einsatzmdglichkeiten:

Dem Schiler sollen seine Starken und Schwachen klar bewusst gemacht werden. Gleichzeitig
werden ihm Hilfen und Méglichkeiten zum Abbau der Schwierigkeiten gegeben. So fiihlt er sich
ernst genommen. Wichtig ist, dass der Schiler nicht nur aufgezeigt bekommt, was er noch nicht
so gut kann, sondern dass er gleichzeitig erfahrt, wie er sich verbessern kann.

Kommentar:
Vereinbarungen miissen ganz konkret sein (geeignete Form suchen)
nur wenige Ziele pro Vereinbarung (1 bis 2 reichen véllig)
RegelméaBige Kontrolle durch den Lehrer
Schiiler, Lehrer und Eltern unterschreiben die Bildungsvereinbarung
erflllbares Belohnungssystem tberlegen

Der Blick auf das einzelne Kind ermdglicht, die Starken und Schwéchen jeweils zu differenzieren.
Das bedeutet, sich klar zu machen, jedes Kind ist anders. Die Beobachtung und Beschreibung der
individuellen Situation sensibilisiert grundsatzlich fiir einen wertschatzenden Umgang mit Eigen-

heiten und bietet Ansatzpunkte fiir eine wirksame Férderung.

Praxisbeispiel:

Grundschule Dorfchemnitz

Praxisbeispiel:

Marie-Curie-Grundschule Dohna
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I sehrlangsame  E Erfullung von I diff. Aufgaben-  F alle Facher I Bildungsver- Klassenkonferenz ~ Ergebnis nicht
Arbeitsweise Aufgaben- stellungen I Klassenlehrer/ einbarung 15.01.07 befriedigend
I Fehlerhdufung stellungen in I individuelle Fachlehrer - regelmaBig am - Weiterftihrung/
I leicht vorgegebener Hilfe Eltern Wochenende Ergdnzung
ablenkbar Zeit = Ansporn I Selbstein- Riickmeldung
I arbeitet bei I Sicherheit beim  E Sitzplatz am schatzung tber Ergeb- 21.12.08 erflllt
Interesse eifrig Abschreiben Lehrertisch Klassenlehrer, nisse im
mit z.B. Sach- I Reize Fachlehrer, Unterricht 22.02.08 Weiterarbeit
unterricht minimieren Schulleitung Taglich zu erforderlich
I Bildungsver- Hause kleine
einbarung Abschreib- 08.07.08 Ziele nicht
Klassenlehrer- ibung erreicht
Schiler ~+in Schule - Absprache mit
zeigen (Lob) der Mittelschule,
jeden Freitag neuem Klassen-
Schulleitung lehrer erfolgte
Bewusst-
Ergdnzung schreibt tiber- 29.01. machen der
Unsicherheit, wiegend fehler- Bildungsverein- Fortschritte
Malfolgen frei ab barung SL-Sch
25.05. lernt die Bildungsverein-
Schiilerrat: Lob Malfolgen barung

flir verbessertes
Verhalten

Tagliche Ubung
Partnerlernen

Nachstes Treffen am: 15.1.08, 04.03.08, 08.07.08
(Inhalt: Auswertung der Ergebnisse der Bildungsvereinbarung und ggfs. weiterer Diagnoseergeb-
nisse, neue Planung)

Praxisbeispiel:
Marie-Curie-Grundschule Dohna

5.1.2 Entwicklungsverldufe im Projekt

Die individuelle Entwicklungsplanung fiir Kinder mit verhaltens- und leistungsbedingten Besonder-
heiten zielt auf die positiven Verdnderungen des Verhaltens und die Verbesserung des Lernerfolgs.
Dazu bedarf es einer umfassenden Betrachtung der Situation, der Abstimmung mit den Partnern
und der Einbeziehung von Unterstitzungssystemen. In Form von Mindmaps haben die Schulen sich
diese Komplexitdt bewusst gemacht.
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sonderheiten
I Ergotherapie
I Logopadie

Organisation von GTA fiir
Kinder mit Entwicklungsbe- |

I Konzentrationstraining

Familie einbeziehen

Kindliche Entwicklung und hdusliche Probleme
Information Gber Konzentrationsprobleme
Absprache tiber Fordermdglichkeiten

enge Zusammenarbeit mit Erziehungs-
berechtigten und anderen Bezugspersonen
(GroBeltern, ...)

Fortflihrung von FérdermaBnahmen

im Elternhaus

Unterstiitzung durch Jugendamt

Forderung im téaglichen Unterricht

I Lehrerteam

I Beratungslehrer

I Nutzung der verschiedenen
Fordermdglichkeiten im Unterricht

durch Férderschulen
I Schulpsychologen
! Jugend- und Sozial-
zentrum Aue

I Beratungsstelle Diakonie
I Sozialpédiatrisches Zentrum
im Helios-Klinikum Aue

Hilfsangebote nutzen

I Weiterbildung in Schulen 1
und extern 1

I Unterstiitzung (Beratung) |

Zusammenarbeit mit Hort / Kita's pflegen

Erfahrungsaustausch mit Hort-Padagogen
Zuarbeit der Kita's bei Einschulung
Weiterflihrung von Férdermoglichkeiten im Hort

Praxisbeispiel:

Grundschule ,Albrecht-Diirer" Aue

Praxisbeispiel:

Goethe-Grundschule Limbach-Oberfrohna

o e
e e

gegenlber Eltern

Themeneltern-

abend Fr. Meixner

Gespréache fiihren
mit Schiilern

Ableitung
weiterer Ziele

Befragung Eltern /
Anamnese

gegeniber
Schilern

gegenuber
Kollegen

Training Hand-
lungsanleitung
Kollegen

Gespréache fiihren

Einbeziehung der
Schulpsychologen,
BL, Klinikum

Gestaltung von

padagogischen

Tagen [ Weiter-
bildungen

it Eltern Rhythmus | GTA Befragung Lehrer
Gesprache fiihren Probleme / Sammeln von
mit Kollegen Grenzen Informationen

Hilfe durch
Ergotherapeuten
| Konzentrations-
training

Aufstellung von
Verhaltensregeln

Anschaffung von
Materialien,
Therapieknete
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Praxisbeispiel aus einer Projektschule

Praxisbeispiel aus einer Projektschule
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Anhand von Fallbeispielen aus dem Projekt sollen einige Entwicklungsverldufe und deren Dynamik
vorgestellt werden:

Ausgangslage:

sehr aufgeschlossen

kann Sachverhalte anschaulich erklaren und wortgewandt erzahlen

|6st Aufgaben ideenreich

zeigt groBes Interesse und Freude am Lesen

sehr gutes Alltagswissen

Aufmerksamkeit und Anstrengungsbereitschaft stark interessenabhangig und unbestandig
kurze Aufmerksamkeitsspanne, muss immer wieder zu seinen Aufgaben zurtickgefihrt
werden

unzureichende Handlungsorganisation und -steuerung

motorische Probleme erschweren den Schreibprozess enorm

erflllt schriftliche Aufgaben sehr langsam und oberflachlich

mangelnde Koordinationsfahigkeit

groBe Schwierigkeiten in der Rechtschreibung

Therapeutische MaBnahmen:

Betreuung durch Kinder- und Jugendpsychotherapeutin ab Kl.1

Feststellung ADS - erlernt Arbeitsstrategien
wochentliche Riickmeldungen an die Schule
Ergotherapie

in der 3. Klasse beginnt Lerntherapie
medikamentose Behandlung

Schulische MaBnahmen:

regelmadBige Einschdtzungen durch die Lehrer

gutes sprachliches Ausdrucksvermdgen und kreatives Denken in allen Fachern gefdrdert
gestalten von Vortragen, Forderung tber mindliche Mitarbeit

Bildungsvereinbarung ab 2.Halbjahr Klasse 4 (Artikel fir Wandzeitung 1-2mal im Monat
nach eigenen Interessen gestalten, 20 min zielgerichtet an schriftlichen Aufgaben arbeiten,
Rechtschreibstrategien festigen)

Zusammenfassung/Fazit:

1./2. Klasse wochentliche Einschatzung (ADS, Baustein 2, Institut Opti Mind)

3. Klasse Auswertung am Ende des Tages nach 3 Schwerpunkten in mindlicher Form

4. Klasse Auswertung am Ende des Tages bzw. der Woche; ab 2. Halbjahr Bildungs-
vereinbarung

Rechtschreibleistungen verbessert

schriftliche Arbeiten meist vollstandig; konzentriert und Gberwiegend fehlerfrei angefertigt
kann ab KI. 5 Gymnasium besuchen

Ausgangslage:

aufgeschlossen, frohlich, an verschiedenen Themen interessiert, in die Klasse integriert,
akzeptiert

Einzelkind, Mutti arbeitet im 3-Schicht-System, Vati ist Fernfahrer, dadurch unregelméaBige
Betreuung durch die Eltern, GroBeltern wohnen nicht in der Nahe, Betreuung durch
Untermieter, wenn die Eltern abends beide arbeiten



Eltern bestreiten Auffalligkeiten ihrer Tochter nicht, sind mit allen MaBnahmen innerhalb
der Schule einverstanden, ergreifen selbst trotz unserer Empfehlung keine weiterfiihrenden
MaBnahmen, wie z.B. Ergotherapie, Diagnostizierung hinsichtlich ADHS

Auffilligkeiten:
h3ufig unpiinktlicher Unterrichtsbeginn (Vorklingeln nicht beachtet, beim Auspacken immer
wieder ablenkbar, hektisches Auspacken zum Stundenklingeln, Hektik tibertragt sich in
die ersten 5 bis 10 Unterrichtsminuten)
in mindlichen Unterrichtsphasen oft vertraumt, dadurch wichtige Erkldrungen verpasst bzw.
haufiges Umdrehen und Quatschen mit anderen
schriftliche Arbeiten oft unvollstdndig (verzogerter Arbeitsbeginn durch Traumen oder
Bummeln, Unterbrechung der Arbeit bei Ldsungsproblemen oder Misserfolgen; auch bei
Geringfiigigkeit - z.B. Verschreiben; lange Unterbrechung oder Verweigerung der Fertig-

stellung - dadurch Zeitdruck - wird hektisch, nervos, nichts gelingt mehr
gute Beteiligung an Unterrichtsgesprachen - Einhaltung der Melderegeln fallt schwer
hohe motorische Unruhe

nachlassende Konzentration und Anstrengungsbereitschaft im Stunden- und Tagesverlauf

allmahlicher Leistungsabbau
MaBnahmen

Plnktlichkeit:
Patenschiiler (selost ausgewahlt) erinnern ans Auspacken und Kontrollieren
Kontrollheft mit Vorgabe der wochentlich zu schaffenden plnktlichen Unterrichtsanfange
Belohnung daflir wéchentlich

Aufmerksamkeit, Melderegeln:
Signalkarten am Arbeitsplatz
Sonnenheft mit speziellen Wochenaufgaben, Belohnung bei Erflillung durch die Eltern,
spater Mitteilungsheft mit tdglichen Eintragungen
Einsatz von Diiften (,Dufte Schule")
verstirkte Partnerarbeit (kommt ihr entgegen, Klasse arbeitet gern so)
verstarkte individuelle Ansprache durch den Lehrer bzw. zuriickholen bei Traumerei durch
Korperkontakt (z.B. Lehrer legt seine Hand auf Arm)
Teilnahme am Férderunterricht ,Konzentration" bzw. Konzentrationstraining tiber GTA

Motorische Unruhe:
Einsatz einer Ballschale gezielt durch den Lehrer oder nach individuellem Bediirfnis
Einsatz eines Sitzballes
Verschiedene Sitzhaltungen zulassen
Verstérkte Bewegungspausen (fir die gesamte Klasse)
Kurze Unterrichtsauszeiten (z.B. iiber den Gang rennen)

Erfolg
Plinktlichkeit:
in der Regel plnktlich auf den Unterricht vorbereitet, auch ohne Patenschiler, dadurch kann sie

von Beginn an ruhig und aufmerksam der Unterrichtsstunde folgen

Aufmerksamkeit/Melderegeln:
MaBnahmen haben positiv gewirkt, Verbesserungen deutlich
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Praxisbeispiel:

Heinrich-Mann-Grundschule Leipzig
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Motorische Unruhe:
lediglich Einschrankungen bei der Nutzung des Sitzballes - manchmal wirkte dieser eher be-

wegungsstimulierend als ausgleichend - Weiterfiihrung tiber die Grundschulzeit hinaus ware

sinnvoll, da noch keine zufriedenstellende Konstanz erreicht wurde

5.1.3 Lernwegportfolio als umfassende Dokumentation der Entwicklung

Die Heinrich-Mann-Grundschule Leipzig erprobte im Rahmen des Projektes eine Form der Entwick-
lungsplanung, die das Kind in den Mittelpunkt stellt, es als Akteur der eigenen Entwicklung starkt
und eine gute Basis flir den Dialog bietet.

Das Lernwegportfolio ist eine Erfolgsmappe, die vom Kind gestaltet wird. Der Lehrer Gber-
nimmt hier die Rolle des Begleiters. Durch eine gezielte Auswahl von Schiilerarbeiten wird ihm,
aber auch den Eltern gezeigt, was es alles kann. Die Inhalte des Portfolios reflektieren dem Be-
trachter die persdnliche Lernentwicklung und die individuellen Fahigkeiten. Das Portfolio ist also
ein Mittel, nicht das Ziel, um jedem Kind seine eigene Entwicklung und damit verbunden seinen
Leistungszuwachs aufzuzeigen. Es ist hilfreich bei der Fiihrung der Dialoge zwischen Lehrer und
Kind, dient aber auch als Grundlage fir Elterngespréche.

Lernwegportfolios dokumentieren anschaulich den Lernprozess der Kinder. Sie férdern somit
deren Selbstbewusstsein und heben das Selbstwertgefiihl. Sie spiegeln dessen Fortschritte wider
und fassen die wichtigsten Arbeiten zusammen. Ein Lernwegportfolio zeigt aber auch einen
Riickblick auf die vom Kind geleistete Arbeit auf und verdeutlicht somit auch, wo es zu Beginn
seiner Schulzeit ,abgeholt" wurde. Das Fiihren des Portfolios fordert die Selbststandigkeit sowie
die Entwicklung eigener Wertvorstellungen, wenn es um den selbstkritischnen Umgang mit sei-
nen eigenen Arbeiten geht.

u. a.
im offenen Unterricht, da hier stark differenziert und individuell gearbeitet wird
wenn Kinder selbstverantwortlich lernen dirfen,
bei heterogenen Schiilergruppen, bei denen ein groBes Leistungsspektrum zu beobachten ist
bei Unterrichtsprojekten, da gerade hier die Kinder sehr komplexe Leistungen erbringen
wenn das Lernen auf Kompetenzen ausgerichtet ist

Ordner ,Mobiles Biro" als Sammelmappe fiir Schiilerarbeiten

Portfolio - Ordner (Breite 7 cm)

Register (6 - teilig) extrabreit fiir die Einteilung des Portfolio - Ordners

Prospekthiillen Format A4

Regal im Klassenraum, damit der Ordner fiir Kinder, Eltern und Lehrer jederzeit zuganglich ist

AuBerdem empfehlenswert:
Fotoapparat (mdglichst digital)
kleiner Fotodrucker fiir sofortigen Ausdruck + Zubehor
Diktiergerat + Zubehor fiir Portfoliogespréche



Fir die Schiiler:
befahigt diese, Verantwortung zu tbernehmen
ermdglicht einen Dialog
ermdglicht ihnen, sich der Qualitat und der Brauchbarkeit ihres Wissens bewusst zu werden
starkt ihr Selbstbewusstein
hilft innen, ihre eigene Meinung zu artikulieren und ihren Standpunkt zu vertreten

Fiir den Lehrer:
ermaoglicht Schiilerarbeiten in einem gréBeren Zusammenhang zu sehen
macht erkennbar, wie Schiler aus ihrer Sicht lernen
Welche Unterrichtsstrategien sind fiir den Schiler wirklich wirksam?
hilft, strukturierte und stressfreie Situationen herzustellen
verringert Disziplinprobleme durch eine kindorientiertere Unterrichtsgestaltung

hoher Zeitaufwand

Materialkosten

Platzmangel, denn die Ordner miissen einen festen Standort haben
fehlende Raumlichkeiten fir die Portfolioarbeit mit den Kindern

Deckblatter

Zu Beginn eines jeden Schulhalbjahres gestalten die Kinder flr ihr Portfolio ein Deckblatt, wel-
ches sich in Inhalt und duBerer Form verdndert, denn auch unsere Kinder verdndern sich.

Zu Schuljahresbeginn zeigt das Deckblatt eine Portrdtdarstellung in Form einer selbst angefer-
tigten Zeichnung oder eines Fotos, um die duBere Entwicklung des Kindes zu verdeutlichen. Ist
auf dem ersten Deckblatt ein von Hand gezeichnetes Bild zu sehen, wird dieses in den kommen-
den Schuljahren noch zusétzlich kommentiert. Zu Beginn des zweiten Schulhalbjahres gleicht
das Deckblatt einem Fragebogen mit unterschiedlichen Schwerpunkten wie z. B. ,Das bin ich" 2.
Hj./ KI. 1 oder ,Das mag ich" 2. Hj. [ KI. 2.

Sprache

Ausgangspunkt bildet eine Kopie aus dem Lerntagebuch, bei dem das Kind zum ersten Mal ohne
Hilfe des Lehrers mit seiner Buchstabentabelle verschriftet hat.

In gemeinsamen Gesprdchen kommen dann die sprachlichen Arbeiten hinzu, die es fir ge-
lungen halt. Das kénnen selbst verfasste Texte, Plakate o. A. sein. Wichtig ist dabei immer die
Begriindung fiir die Auswahl, die das Kind schriftlich und mit Datum versehen beifiigt.

Mathematik

Eine Standortbestimmung zur ,Entwicklung des Zahlenbegriffes" bildet hier den Ausgangs-
punkt. Ergdnzt wird der Abschnitt ,Mathematik" u. a. aus dem individuellen Fundus von Knobel-,
Denk- und Sachaufgaben sowie der Beschreibung von Losungswegen, die aus Sicht des Kindes
besonders gut gelungen sind.
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Das Lernen lernen

Mit Hilfe von Fotos und entsprechenden Kommentaren, zundchst vom Lehrer, spater vom Kind
selbst, soll aufgezeigt werden, wie das Kind lernt.

Hierbei geht es um Methoden- und Lernkompetenzen, die sich das Kind im Laufe seiner Grund-
schulzeit erarbeitet hat und anwendet. Methodenkompetenzen sind u. a. gezieltes Beobachten,
Ausprobieren, Nachschlagen, Aufschreiben, Sammeln, Ordnen,....

Zu den Lernkompetenzen gehdren z. B. Aufmerksamkeit, Anstrengungsbereitschaft, Konzent-
ration und Ausdauer usw. (vgl. ,Reform der sdchsischen Lehrpline - Leistungsbeschreibung der
Grundschule”; Juni 2004)

Miteinander lernen

Jedes Grundschulkind ist aber auch Teil einer sozialen Gemeinschaft - seiner Klasse. Entspre-
chende Fotos und Kommentare sollen zeigen, wie das Kind sich aktiv in die Klassengemeinschaft
mit einbringt, wie es mit anderen zusammenarbeitet und Verantwortung beziiglich des gemein-
samen Lernens Gbernimmt.

Schatze
Hier haben die Kinder die Mdglichkeit, gelungene Arbeitsergebnisse aus dem Werkstattunter-
richt oder aus Projekten, egal ob themenbezogen oder frei gewahlt, einzuordnen. Das kdnnen




z. B. Plakate, Experimente einschlieBlich Versuchsprotokolle, Ausstellungen o. A. sein. Aber auch
Urkunden z. B. von Sportveranstaltungen, Computerpasse oder auBerschulische Aktivitaten auf
die das Kind stolz ist, sollen in diesem Abschnitt des Portfolios Platz finden.

Einschdtzungen
Zum Abschluss einer Lernwerkstatt oder eines Projektes flllten die Kinder einen Reflexions-
bogen aus. So wurden sie zum einen zur Selbsteinschitzung befdhigt, zum anderen erhielt
der Lehrer einen Einblick wie sich das Kind selbst sieht und erganzte diesen Bogen mit einer
verbalen Einschatzung.
Kiinftig sollen nur noch zum Ende eines jeden Schulhalbjahres von den Kindern Reflexionsbo-
gen ausgefiillt werden, in dem sie sich zu folgenden Schwerpunkten einschatzen:

Verhalten in der Gemeinschaft & Arbeitsverhalten

Deutsch: Schreiben lernen, Lesen, Texte schreiben, Sprechen und Zuhdren, Sprache

erforschen

Mathematik: Zahlen und Zahlenraum, Arithmetik, GréBen, Geometrie

Sachunterricht & Prasentieren
Aber auch die Einschatzungen der Eltern sollen an dieser Stelle ihren Platz finden, wenn die
Kinder ihr Lernwegportfolio zu Hause prdsentieren.

Anfang Klasse 1 fiihrten wir eine Gesprachsrunde durch, bei der wir Antworten u. a. auf folgen-
de Fragen suchten:

Was ist Lernen?

Was lerne ich?

Wie lerne ich?

Wie kann ich zeigen, dass ich etwas gelernt habe?

So entstand die |dee, ein Portfolio zu gestalten.

Zundchst schauten wir uns von einigen Kindern mitgebrachte Kindergartenportfolios an, die
meistens von den Erzieherinnen gestaltet wurden. Einige Kinder waren sichtlich stolz auf ihr
Portfolio; zeigte es doch, was sie wahrend ihrer Kindergartenzeit alles gemacht und erlebt ha-
ben. Es gab aber auch Kinder, die keinen Bezug zu ihrem Portfolio hatten oder keines kannten.

Nun beschlossen wir, auch in unserer Klasse mit Portfolios zu arbeiten, um das individuelle
Lernen vor allem fir das Kind selbst zu dokumentieren. Im Unterschied zum Kindergarten sollte
jedes Kind sein Portfolio aber selbst fiihren. Der Lehrer wiirde ihm dabei als Begleiter hilfreich
zur Seite stehen.

Zu Beginn der Portfolioarbeit durfte sich nun jedes Kind einen Motivordner aussuchen, denn
dieser sollte schon etwas ganz Besonderes sein. Nachdem der Ordner eingetroffen war und von
mir mit einem Foto vom Schulanfang sowie mit den entsprechenden Registerblattern eingerich-
tet wurde, malte jedes Kind ein Bild von sich. Dieses Selbstbild wurde als Deckblatt in den Ordner
eingeheftet. Damit begann die Portfolioarbeit in unserer Klasse.

Heute treffen sich jeweils vier Kinder aus meiner Klasse einmal in der Woche immer montags in
der Zeit von 14.30 Uhr - 15.30 Uhr zu unserer Portfoliostunde im Klassenzimmer. Fiir ca. 4 Wo-
chen werden immer die gleichen Kinder eingeladen. Dies hat sich als glinstig erwiesen. Denn nur
so war und ist es moglich, dass die Kinder im Umgang mit ihrem Lernwegportfolio zunehmend
selbststdndiger und sicherer wurden.
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Gestaltung der Portfoliostunde

Bevor jedes Kind den Klassenraum betritt, bereite ich seinen Arbeitsplatz vor. Jedes Kind braucht
einen Tisch fir sich, denn dieser Platz ist bei den umfangreichen Materialien notwendig. Bei
dieser Vorbereitung des Arbeitsplatzes spiren die Kinder, dass die Portfoliostunde etwas ganz
Besonderes ist. Sie kdnnen sofort mit ihrer Arbeit beginnen, weil sie ihre Materialien nicht erst

zusammenstellen missen.

Trotz einer einheitlichen Gliederung ist jedes Portfolio einmalig und bedarf einer individuellen
Unterstiitzung. AuBerdem verschaffe ich mir vor der Portfoliostunde einen Uberblick

I Uber den aktuellen Portfolioinhalt sowie

I Uber das Material, aus dem das Kind seine Auswahl treffen kann.
So kann ich gezielt Tipps geben, wie und womit jeder seine Arbeit fortsetzen kann. Denn je uner-
fahrener das Kind mit der Portfolioarbeit ist, desto konkretere Hilfestellung braucht es.

Meistens beginnen die Kinder mit dem Durchbléttern des eigenen Portfolios. Hier spiirt man, wie
stolz sie Uber ihre bisher geleistete Arbeit sind und lesen z.B. selbst verfasste Texte immer und
immer wieder. Auch zeigen sie sich ihre Portfolios gern gegenseitig und sprechen miteinander.
Im gemeinsamen Gesprach wird dann die weitere Vorgehensweise besprochen.
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Portfoliogesprache stellen eine gute Ergdnzung zu den vom Lehrer gemachten Beobachtungen
dar. Portfoliogesprdche sind ganz wichtig; da sie doch eine Tiir in die Gedankenwelt der Kinder
sind, die sie fiir uns bereitwillig 6ffnen. Wahrend eines Gespraches gehe ich mit dem Kind sein
Portfolio durch oder frage bei einzelnen Arbeiten gezielt nach. Hauptsdchlich spricht das Kind.
Der Lehrer hort zu und lernt somit etwas Uber die Gedanken, die sich das Kind Gber sein Tun

macht. Dabei missen wir als Erwachsene Geduld haben und auf manche Antwort warten kon-

nen. Denn auch Kinder brauchen Zeit zum Nachdenken.

Literaturangaben

Sichsische Lehrpline. Sichsisches Staatsministerium fiir Kultus und Sport. 2004/2009
Leistungsbeschreibung der Grundschule - Reform der sdchsischen Lehrplane;
Comenius - Institut, Juni 2004

Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Primarbereich; Beschluss der
Kulturministerkonferenz vom 15.10.2004

Bildungsstandards im Fach Mathematik fiir den Primarbereich; Beschluss der
Kulturministerkonferenz vom 15.10.2004

Zetterstrom, A.: Individuelle Entwicklungsplane - Schiler optimal begleiten und férdern -
das schwedische Modell. Verlag an der Ruhr 2007

Enders, W. [ Wiedenhorn, Th. [ Engel, A.: Das Portfolio in der Unterrichtspraxis.

Beltz Verlag 2008

Bostelmann, A.: Das Portfolio — Konzept in der Grundschule. Verlag an der Ruhr 2006
Eller, U. [ Grimm, W.: Individuelle Lernplzne fiir Kinder. Beltz Verlag 2008

Brunner, I. [ Schmidinger, E.: Gerecht beurteilen - Portfolio: die Alternative fiir die
Grundschulpraxis. VERITAS Verlag Linz 2006

Easlay, Sh. [ Mitchell, K.: Arbeiten mit Portfolios - Schiiler fordern, férdern

und fair beurteilen. Verlag an der Ruhr 2006

Berger, M. & L.: Portfolio in Vorschulen und Schule. Fortbildning i Stockholm AB 2007

5.1.4 Zusammenfassung

Aus der Einzelfallperspektive zeigt sich, dass die Aufmerksamkeit fiir einzelne Kinder die Schul- und
Unterrichtsentwicklung tatsachlich nachhaltig beeinflussen kann: Der Blick auf das einzelne Kind

schérft die Perspektive fiir das padagogische Handeln.

Der Umgang mit der paddagogischen Entwicklungsplanung fiihrt zu einer deutlich starkenorientier-

ten und damit auch wirkungsvollen Forderung.

Ein wesentlicher Ausgangspunkt fir die Férderung von Kindern mit verhaltens- und leistungsbe-
dingten Besonderheiten ist eine gemeinsam, abgestimmte und konsequent umgesetzte Entwick-

lungsplanung.
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Praxisbeispiel:
2. Grundschule ,Geschwister Scholl” WeiBwasser

Praxisbeispiel:
Briider-Grimm-Grundschule Leipzig,
Gerhart-Hauptmann-Grundschule Werdau
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5.2 Unterrichtsperspektive — wirksame
MaBnahmen im Unterricht

Unterricht ist das Hauptfeld der padagogischen Arbeit in der Schule, deshalb muss die Férderung
von Kindern mit verhaltens- und leistungsbedingten Besonderheiten genau dort zuerst ansetzen.
Standige Auffalligkeiten einzelner Schiler, schwierige Klassen, unangemessener Umgang unterei-
nander erschweren die Unterrichtsgestaltung und fihren schnell dazu, dass sich keiner wohlfiihlt.
Wie kann im Unterricht also wirksam mit Auffalligkeiten umgegangen werden?

Grundsatzlich wird deutlich, dass Merkmale, Prinzipien, Aspekte guten Unterrichts auf jeden Fall die
Grundlage bilden. Die Projektschulen heben insgesamt hervor:
Il Jedes Kind ist anders, deshalb ist es wichtig, dass jedes bekommt, was es braucht.
I Der Lehrer hat die Verantwortung und fiihrt zielgerichtet und klar. Am besten sind Regeln,
die im Team abgestimmt sind.
I Lernumgebung und Lernatmosphére spielen eine wichtige Rolle.

Spezielle Moglichkeiten im Unterricht, die alle Projektschulen vielféltig erprobt haben, werden im
Folgenden vorgestellt:

5.2.1 Positive Verstarkung

Beschreibung:
Lob ist ein wirkungsvolles, aber noch zaghaft eingesetztes Mittel, das gewtiinschte Verhalten von
Kindern zu bestarken.

Lernchancen/Einsatzmoglichkeiten:

I Positive Verhaltensweisen erkennen und sofort durch Lob bekraftigen
I unmittelbare Reaktion ist besser als Aussicht auf spatere Belohnung
I Loben durchbricht den Teufelskreis der negativen Wahrnahme

Kommentar:
Viel Loben ist kein Problem, wenn die Klasse tiber Besonderheiten, die jeder hat, aufgeklart ist.

Beschreibung:
Heft zum Eintragen von Verabredungen zu bestimmten Aspekten der Entwicklung mit
Selbstkontrolle und Belohnungssystem

Lernchancen/Einsatzmoglichkeiten:

I gemeinsame Abmachungen Uber erwiinschtes Verhalten treffen

I Einhaltung leicht kontrollierbar

I schnelle Riickmeldung nach jeder Unterrichtsstunde/fiir jeden Fachlehrer méglich
I einfache Handhabung durch Symbole

Kommentar:
auch ab Klasse 5 einsetzbar, wirkungsvolle Hilfe zur Selbsteinschdtzung,
Zahl der wochentlichen Vereinbarungen gering halten



X Briider-Grimm-Grundschule Leipzig
Beschreibung:

Signalkarten stellen nonverbale Instruktionen in knapper und bildhafter Form dar

Lernchancen/Einsatzmdglichkeiten:

I Signale mit klaren, kindgerechten Zeichnungen erméglichen sofortigen Einsatz

I sind im alltdglichen Unterrichtsgeschehen, im Stationsbetrieb, beim Werkstattlernen
vielfdltig einsetzbar, ohne den Verlauf zu stéren,

I lassen Materialbedarf, Arbeitsaufforderungen, Lernformen usw. erkennen und
unterstlitzen damit die Aufmerksamkeit

I helfen bei Selbstinstruktion

Kommentar
Einsatz schont Stimme und Nerven des Lehrers im Schulalltag

. Marie-Curie-Grundschule Dohna
Beschreibung:

Den Schiilern wird das téaglich zu erreichende Ziel visuell verdeutlicht. Jeder hat sein Ziel ,im
Blick"

Lernchancen:

I Verbesserung der Lernvoraussetzungen
Il Soziale Kompetenzen werden ausgebaut
Il Zielstrebigeres Lernen

Beispiele:

Hierbei handelte es sich um einen Schiiler, der in seiner miindlichen Mitarbeit sehr zuriickhaltend,
teilweise dngstlich war. Um diesen Zustand zu verdndern, durfte er sich ein Lobkartchen vom
Lehrertisch holen, wenn er sich vor der Klasse geduBert hatte. In diesem Fall waren es Fische, flr
die er sich besonders interessierte. Nach einem halben Jahr war das Ziel erreicht.

Ein Schiiler begann nicht mit der Erfiillung seiner Aufgaben. Er bummelte und spielte mit seinen
Arbeitsmitteln. Mit ihm wurde ein Erinnerungsbriefchen vereinbart, welches auf dem Tisch
klebte. Wenn er seine Auftrage plnktlich erfullte, erhielt er einen Lobstempel. Im Elterngespréch
wurden die Ergebnisse ausgewertet.
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5.2.2 Einflihrung von klaren Regeln und konsequentes Umsetzen

1. Teh behandle dich 2, wit ich gerne behandelt werden mdchtel
2. Lch gehe mit den schidischen Dingen o um wit mif meistm lisbsten Spielpiag!

3. Ich mache mitl Lernen macht Spall
4. Ich michte eine frohiiche Pouse mit Speel und Sipall file aliel

r 5. Tch beachte ein "Mein (Stopp-Regel)
[ 6. Diese Regeln halte ich dberall ein

1\

Praxisbeispiel:

Grundschule Dorfchemnitz

... iiberlege ich, sch gemacht habe,
... male oder schreibe ich a ie ich es besser machen kann.

Habe ich Sachen igt oder kaputt gemacht,
bringe ich sie wi in Ordnung oder ersetze sie.
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Verhaltensregeln

© Ich behandle andere so, wie ich selbst behandelt
werden mochte!

I Das muss ich noch lernen !
&~ |ch muss mich besser benehmen!

&~ |ch soll zu anderen nett sein!
&~ |ch darf anderen nicht weh tun!

5.2.3 Schaffen von Strukturen

Gerhart-Hauptmann-Grundschule Werdau
Beschreibung:
Zu Beginn der Lerneinheit wird das Ziel gemeinsam besprochen und sichtbar gemacht.
Teilschritte mit orientierenden Zeitangaben konnen entlang eines ,roten Fadens" z. B. an der
Tafel platziert werden.

Lernchancen/Einsatzmdglichkeiten:

Ein moglichst regelmaBiger, konsequenter Umgang mit der eingeflihrten Struktur bietet ein
.Gelander fiir die Lernschritte und den Rahmen fir eine individuelle Zeiteinteilung.

Die Schiler kdnnen Varianten zur Ubernahme eigener Strukturen oder zeitlich komplexer
Abschnitte spater schrittweise selbst nutzen.

Marie-Curie-Grundschule Dohna
Beschreibung:
Ausgangspunkt ist die derzeitige Lernsituation. Dabei wird mit dem Schiiler und den Eltern ein
Schwerpunkt festgelegt (z. B. beginnt sofort mit dem Arbeiten, spricht nicht dazwischen,
arbeitet 20 min an schriftlichen Auftrdgen). Am Ende jeder Unterrichtsstunde schatzt der
jeweilige Lehrer die Erfullung mithilfe klarer Symbole ein. Es erfolgt eine Wochenauswertung
und die Festlegung des neuen Schwerpunktes.

Lernchancen/Einsatzmdglichkeiten:

I Konsequente Auswertung in allen Unterrichtsfachern
I Abrechenbare Ergebnisse

I Anstrengungsbereitschaft wird oft geweckt

Kommentar:

I Klare Zielformulierung

I Gewissenhafte Auswertung

I Alle Fachkollegen miissen zusammenarbeiten
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Marie-Curie-Grundschule Dohna
Definition:
Der jeweilige Schiler erhalt wochentliche Leseauftrége, die er sowohl im Unterricht
als auch zu Hause erfllen muss.

Lernchancen:

I tégliches Leseniiben férdern

I schriftliche Wiedergabe tber den Lesestoff zu Hause

I Eltern konkret mit einbeziehen

I Rickmeldung zwischen Lehrer und Schiiler wéchentlich

Kommentar:

I situationsbezogene Korrekturen sind méglich (besonders im Unterricht)

I Gesprach Lehrer [ Schiiler tiber den hauslichen Lesestoff

I Schiler erhalt die Moglichkeit, seinen hduslichen Lesestoff der Klasse vorzustellen

5.2.4 Forderung der Konzentration

Grundschule ,Albrecht Diirer" Aue

Beschreibung:
Ausgewahlte Schiiler sitzen auf Sitzschalen zur Steigerung der Konzentration und zum Abbau
motorischer Unruhe

Lernchancen/Einsatzmoglichkeiten:

Die Kinder konnen individuell ihrem Bewegungsdrang nachgehen, missen ihn nicht unter-
driicken und kénnen sich so besser auf den Unterricht konzentrieren.

Zusatzliche Bewegungspausen speziell fiir motorisch (Uber)aktive Kinder kénnen reduziert
werden.

Die anderen Kinder werden durch den Einsatz der Schalen weitaus weniger gestort, da die
Bewegung vor allem im Hiftbereich erfolgt und so von den Mitschilern kaum bemerkt wird.

Kommentar:

I Einsatz nur fir einzelne Stunden oder Stundenteile (sonst zu hoher Gewéhnungseffekt)

I Vergabe der Schalen durch den Lehrer nach Bedarf (wenn Unruhe bemerkt wird) oder

I Individuelle Nutzung durch den Schiiler, wenn er den Bedarf verspiirt
(eher fiir 3./4. Klasse geeignet)

I Sitzschalen sind vor allem fiir Kinder mit hoher motorischer Aktivitdt geeignet. Fast alle
dieser Kinder empfanden das Sitzen als angenehm.

I Zum ,Wachritteln" vertrdumter Kinder haben sich die Sitzschalen als nicht so glinstig
erwiesen, da viele dieser Kinder das Sitzen als unangenehm empfanden.
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Beschreibung:
Ausgewdhlte Schiler sitzen auf Sitzballen zur Steigerung der Konzentration

Lernchancen/Einsatzmdglichkeiten:

Das ,aktive" Sitzen auf den Béllen macht vor allem die vertrdumten Kinder wacher und damit
aufmerksamer. Ebenso geeignet sind die Balle bei dosiertem Einsatz als Belohnungsanreiz, da
sie bei fast allen Kindern ausgesprochen beliebt sind.

Kommentar:

Fir Kinder mit hoher motorischer Aktivitat haben sich die Béllen nicht so gut bewahrt, da sich
diese Kinder darauf oft noch verstarkt bewegt haben.

Vor dem Einsatz sind klare ,Sitzregeln" zu vereinbaren. Ebenso muss die Lagerung der Bille in
der Pause geklart sein. Als glinstig fiir sicheres Sitzen und gegen das Wegrollen der Bélle haben
sich spezielle Sitzballschalen erwiesen, die beim Sitzen unter dem Ball liegen.

Beschreibung:
Aromatische und natirliche Diifte im Klassenzimmer sollen helfen, die Aufmerksamkeit und
Motivation der Schiiler zu verbessern.

Lernchancen/Einsatzmdglichkeiten:

Verschiedene Dufte wirken auf unseren Kérper, Zitrone férdert z.B. die Konzentration, Lavendel
beruhigt. Die dosierte Verbreitung spezieller Diifte im Klassenzimmer mittels Duft-streamer
(kleine elektrische Duftverbreiter) wirkt unterstiitzend auf die Verbesserung der Aufmerksamkeit
und Konzentration.

Kommentar:

Il Es gibt spezielle Duftmischungen fiir die Schule. Einzeldiifte, wie z.B. Mandarine riechen nicht
sehr intensiv, sind vom Geruch her auch nicht immer angenehm.

I Kinder kurz und kindgerecht vor dem Einsatz aufklaren

I nur verwenden, wenn alle Kinder den Duft als angenehm empfinden

I Einsatz nicht ,Ubertreiben”, damit keine Gewohnung an den Duft entsteht

Goethe-Grundschule Limbach-Oberfrohna

Praxisbeispiel:
Grundschule ,Albrecht Diirer" Aue,

Gerhart-Hauptmann-Grundschule Werdau
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Grundschule ,Albrecht Diirer" Aue,

Beschreibun
Gerhart-Hauptmann-Grundschule Werdau 9

Kindern mit geteilter Aufmerksamkeit werden Knetbdlle zur Verfligung gestellt, um
unkontrolliertes Spielen oder Klappern mit Arbeitsmitteln zu verhindern.

Lernchancen/Einsatzmdoglichkeiten

Kinder mit geteilter Aufmerksamkeit scheinen im Unterricht oft in ihr Spiel mit Arbeitsmitteln
oder anderen Dingen vertieft. Oft erzeugen sie dabei auch fir die Klasse storende Gerdusche.
Wahrend dieser scheinbaren Ablenkung horen sie aber meist doch aufmerksam zu. Haben
die Kinder in solchen Phasen die Mdglichkeit zum Kneten eines Knetballes, entstehen keine
unangenehmen Gerdusche fir die Mitschiler. Das Kneten wird von den Mitschilern als
.Sondererlaubnis” besser akzeptiert als eine ,Sondererlaubnis” fiir Spielen im Unterricht.

Kommentar

I Balle mit einer kdrnigen Fillung in einer Gummihiille sind nicht sehr lange haltbar. Gelballe
und Gummiballe (Anti-Stress-Bélle) sind haltbarer.

I Sicheren Aufoewahrungsort flr die Pause vereinbaren, damit nicht mit den Béllen
geworfen wird.

I Nebeneffekt: Kraftigung der Handmuskulatur

5.2.5 Reaktion auf Stérungen

Briider-Grimm-Grundschule Leipzig
Beschreibung:
Glocke, Triangel, Klingel o. A.

Lernchancen [ Einsatzmdglichkeit:

I Dank der tonal gestimmten Schlagglocke sorgt ein leichtes Antippen mit nur einem
Finger fir Ruhe

I kréaftiger und durchdringender Ton signalisiert der Klasse, nun leise zu werden

Briider-Grimm-Grundschule Leipzig
Beschreibung:
Visuelle Signale durch Karten, Steine, Zeichen, Symbole im Vorfeld auswahlen und Regeln im
Umgang damit besprechen

Lernchancen/Einsatzmdglichkeiten

I Gelbe und rote Karte: bei erster Ermahnung gelbe Karte auf den Tisch legen, nach
wiederholtem RegelverstoB3 rote Karte und Mitteilung an die Eltern

I Drei Steine liegen auf der Bank beim Schiiler, bei grobem RegelverstoB wird jeweils
ein Stein entfernt

I Blume mit fUnf Blltenblattern an der Tafel, jeweils ein Blltenblatt abwischen

Kommentar:
Vorsichtig einsetzen, nicht auf alles reagieren
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Lernchancen/Einsatzmdglichkeiten:
I ,Wegkneten" aufsteigender Aggressionsgefihle
I stdndige Erreichbarkeit durch den Schiiler muss gewéhrleistet sein

Kommentar:

I in Grundschule Weich- [ Mittelkonsistenz nutzen

I Sie ist ungiftig, nicht fettend und anti-mikrobiell. Dadurch bleibt sie auch nach
mehrmaligem Gebrauch hygienisch. In fiinf Konsistenzen erhaltlich.

Lernchancen/Einsatzmdglichkeiten:

I um den Gerduschpegel wahrend der verschiedenen Lernformen méglichst gering zu halten
I bekannte Ampelfarben veranschaulichen den aktuell hérbaren Gerduschpegel,

I unerwiinschter Larm wird damit fir alle sichtbar

Il differenzierter Einsatz durch optisches und/oder akustisches Signal méglich

5.2.6. Bewegungs- und Entspannungszeiten

I Die Lehrer unserer Schule bemihen sich in jeder Stunde darum, sehr viel Bewegungsphasen
in den Ablauf des Unterrichts zu planen.

I Neben Bewegungsspielen und Lockerungsiibungen nutzen wir moglichst alle Gelegenheiten
und verwenden Ubungsformen, wo unserer Kinder aufstenen und sich viel bewegen kénnen.

I Werkstattunterricht, Projekt- und Freiarbeit und vielfaltige Gruppenarbeit sind bei uns
fester Bestandteil des Unterrichts ab Klasse 1.

[ Der Arbeitsplatz ist oft frei wahlbar, auch auBerhalb des Klassenzimmers, auf dem Boden
bzw. dem Teppich.

I Um besonders Kindern mit AD(H)S zu helfen, nutzen einige Lehrer Sitzballe oder Sitzkissen

Lernchancen/Einsatzmdglichkeiten:

Il einfache Texte der Lieder lassen Kinder ohne Anleitung sofort in Bewegung kommen
[l trainiert kreativ und mit SpaB die Bewegungskoordination

I gibt Kindern Mut, Kraft und Selbstvertrauen

I fordert die Entwicklung ihrer Persénlichkeit und ihr soziales Verhalten

I stdrkt aktiv die Konzentrations- und Lernfahigkeit

Praxisbeispiel:
Briider-Grimm-Grundschule Leipzig

Praxisbeispiel:
Briider-Grimm-Grundschule Leipzig

Praxisbeispiele:
Ernst-Pinckert Grundschule Leipzig

Praxisbeispiel:
Briider-Grimm-Grundschule Leipzig
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Ernst-Pinckert Grundschule Leipzig . . . i i
Die groBen Pausen wurden von einer auf zwei erweitert. Unsere Schule hat einen vorderen

Schulhof und einen hinteren Sportplatz. Um den Kindern viel Bewegung zu ermdglichen, dirfen
unsere Schiiler in den groBen Pausen auf dem hinteren Sportplatz FuBball spielen und fiir den
vorderen Pausenhof steht vielfdltiges Spielzeug zur Bewegung bereit. Die Ausleihe wird von den
Kindern selbst organisiert. Es wurde eine ,Spielzeugpolizei* ins Leben gerufen.

In kleinen Pausen nutzen die Kinder das Schulhaus und die Aula, wo wiederum Bewegungs-
material zur Verfiigung bereit liegt. Ein Sandsack im Schulhaus hilft ebenfalls Aggressionen
abzubauen. Ruhepol ist immer das Klassenzimmer. Durch den Blockunterricht finden auch in-
dividuelle Pausen statt.

Ernst-Pinckert Grundschule Leipzig
Im Rahmen des Projektes wurden in der Marienkaferklasse drei Sitzballe eingefiihrt. Zundchst

wurde mit den Kindern besprochen, dass es sich bei den Sitzballen nicht um Bélle im herkémm-
lichen Sinne, sondern um ,Mébelstlicke” handelt und diese entsprechend zu verwenden sind.
Die Benutzung der Sitzballe wurde so geregelt, dass alle Kinder der Klasse, die Interesse an der
Benutzung hatten, diese abwechselnd zu gleichen Anteilen bekamen. Eine Eingrenzung auf Kin-
der mit gesteigertem Bewegungsdrang erfolgte nicht aus folgenden Griinden:

Fir die Vermeidung von Haltungsschaden ist die zeitweise Benutzung von Sitzballen fir alle
Kinder sinnvoll.

Wenn nur einzelne Kinder die Balle nutzen durften, bestent zum Einen die Gefahr der Stigma-
tisierung und zum Anderen des Entwickelns von Neidgefiihl seitens der nicht einbezogenen
Kinder.

Die Bélle wurden von ca. 90 % der Kinder ausprobiert und von sehr vielen Kindern in der An-
fangsphase intensiv genutzt. Nach einigen Wochen lieB das Interesse von immer mehr Kindern
nach, so dass es sinnvoll erschien, ein neues Nutzungssystem zu entwerfen.

Es wurden zwei Kinder als Sitzballdienst mit folgenden Aufgaben eingeteilt:

Auf Basis des Flihrens einer Liste ber die Hufigkeit des Gebrauchs der Sitzballe durch interes-
sierte Kinder fir Gerechtigkeit in der Verteilung zu sorgen.

Darauf zu achten, dass mit den Béllen funktionsaddquat umgegangen wird und diese nach
Benutzung weggerdumt werden.

Dieses System hat sich sehr gut bewadhrt und wurde bis zum Schluss beibehalten. Die Nutzung
der Sitzballe ist zur Selbstverstandlichkeit geworden und es hat sich gezeigt, dass zwei Sitzballe
und ein aufblasbares Sitzkissen fir die Bedurfnisse der 19 in der Klasse lernenden Kinder aus-
reichend sind.

Probleme:

Bei stirkeren Bewegungen verursachen die Sitzbélle Gerdusche, die in Stillarbeitsphasen std-
rend sein kénnen. Es gibt spezielle Ringe, in die die Bélle eingelegt werden konnen, die diesen
Gerduschpegel stark einddmmen konnen, aber auch die Bewegungsfreiheit einschrénken. Diese
Ringe kamen im Rahmen des Projektes nicht zum Einsatz.

Der Reiz die Sitzbélle als Spielbdlle einzusetzen ist bei den Kindern sehr groB. Diesem sollte
einerseits durch das Aufstellen und konsequente Durchsetzen von Regeln fiir den Gebrauch im
Klassenzimmer begegnet werden, andererseits ist es sinnvoll, die Balle auch fiir Spiele z.B. in der
Turnhalle einzusetzen.
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Ergebnisse:

Inwieweit der Einsatz der Sitzballe die Problemlage der Kinder verbessert hat, kann im Rahmen
eines solchen Projektes nicht gemessen werden, aber es hat sich klar gezeigt, dass die Sitzbélle
ganz bevorzugt von Kindern mit erhéhtem Bewegungsdrang genutzt werden. Da die Kinder in
keiner Weise motiviert wurden, die Bélle zu nutzen, kann geschlussfolgert werden, dass ihnen
diese Form des Sitzens entgegenkommt. Auch mein persénlicher Eindruck, dass die Kinder ent-
spannter und konzentrierter, im Rahmen ihrer Mdglichkeiten, geworden sind.

Unsere Erfahrungen mit Hokkis

Durch Anregungen und durch eine Ausstellung zur Messe wurden wir aufmerksam

auf eine weitere Sitzmdglichkeit fir Kinder, die sehr unruhig sind, die Hokkis.

Das sind Hocker, die eine halbrunde Unterflache haben und deren Sitz beweglich ist.

Durch kontrollierte freie Beweglichkeit wird der kindliche Bewegungsapparat auf
unterschiedlichste Weise angeregt.

Die Kinder schaukeln leicht und empfinden angenehme Entspannung dabei. Allerdings fallt
auch ab und zu ein Kind bei zu starken Schaukeln um. AuBer dem Gelédchter der anderen
Kinder passiert aber nichts.

Sehr vorteilhaft erweist sich die einfache Handhabung der Hokkis, denn sie sind sehr leicht
und lassen sich in jeder Klasse gut transportieren. Stuhlkreise und das Verriicken an andere
Tische sind kinderleicht.

Wir haben uns vorgenommen fiir jede Klasse je nach finanzieller Moglichkeit diese Hokkis
anzuschaffen. Leider sind sie nicht billig.

Praxisbeispiel:

Ernst-Pinckert Grundschule Leipzig
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5.2.7 Zusammenfassung

Bei der Analyse der Gestaltung des Unterrichts wird deutlich, dass ein Verstandnis fiir Unterrichts-
entwicklung ebenso notwendig ist wie Tipps furr bestimmte Aspekte. Besonders wertvoll sind solche
Hinweise wie:

I positive Bestdrkung deutlich hdufiger als Ermahnungen

I direkte, klare Sprache

Il Strukturierung

I Ableitung von Unruhe und Bewegungsdrang

I Reflexion der Vorhaben und Ziele.

Guter Unterricht ist wesentlich von der Unterrichtsflihrung abhédngig. Es liegt in der Verantwortung
des Lehrers, eine forderliche Lernatmosphére zu gestalten, die Schiiler zu motivieren, zu begeistern,
vielfdltige Lerngelegenheiten zu schaffen und ihnen ein Feedback zu geben. Unterricht gelingt,
wenn sich jedes Kind angenommen und ernst genommen flihIt und aktiv beteiligt ist.



5.3 Schulperspektive — Handlungsfeld
fir das Team

Das Projekt zielte mit dem Blick auf die Férderung von einzelnen Kindern insgesamt auf Schul- und
Unterrichtsentwicklung. Einige Schulen hatten ihre spezifische Zielstellung auf die Verbesserung
der Kommunikation oder auf die Gestaltung einer forderlichen Lernumgebung gerichtet. Insgesamt
wird deutlich, dass die Beschaftigung mit dem Projekt das Team bewegt, manche Kommunikations-
schwierigkeiten aufgeldst und zum Teil zu gemeinsam abgestimmtem Handeln geflihrt hat. Darin
liegt eine deutliche Chance und eine Ressource, die noch nicht Gberall effizient ausgeschépft wird.
Aus der Perspektive der aktiven Gestaltung und Umsetzung des Schulprogramms gehen aus dem
Projekt vier wesentliche Ansatzpunkte hervor, die im Rahmen schulinterner Entwicklungsprozesse
berlicksichtigt werden kénnen.

5.3.1 Kommunikation
Kommunikation ist alles. Eine positive Kommunikationskultur aufzubauen, zu stérken, zu halten,

ist ein wesentlicher Ansatzpunkt fiir eine forderliche Atmosphére in der Schule. Die Projektschulen
haben sich auf unterschiedliche Weise damit auseinandergesetzt.

Padagogische Arbeit mit
Teamarbeit Kooperationspartnern
Arbeit mit den Arbeit am
Eltern Kind

Arbeit mit Kooperationspartnern
I Beratungsstelle am Forderzentrum fiir Erziehungshilfe

I Allgemeiner Sozialdienst

I Familien- und Erziehungsberatungsstelle

I Hort

I medizinisch-psychologische Einrichtungen [Praxen

Il Beratungslehrer

Arbeit mit den Eltern

I Weitergabe der Beschlussfassungen zur Durchflihrung des Projektes
I Kommunikation mit den Eltern

I Fortbildungs- und Beratungsangebote

Padagogische Teamarbeit
I regelméBige Fall- [Projektkonferenzen

Praxisbeispiel:
Briider-Grimm-Grundschule Leipzig
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I gemeinsame Arbeit an Entwicklungsplénen

Il Erarbeiten kindspezifischer Kommunikationshilfen
I Fortbildungen

I Projektcontrolling

Arbeit mit dem Kind

I Nutzen vorhandener Forderstunden zum Kommunikationsaustausch mit dem Kind
I personliches Tagebuch”

I Verbesserung der individuellen Lernumgebung des Kindes

I Nutzen von Rdumlichkeiten der Entspannung

Grundschule ,Eduard Feldner” Hainichen

Elternarbeit vorher eingefiihrte Verdnderungen  Erfolge des
Elternstammtisches

I nur Klassenleiterin als I Durchfiihrung von I Eltern werden in
Anlaufstelle Elternschulungen Schularbeiten einbezogen
I Probleme werden offen

und sofort angesprochen

I Vertrauensverhaltnis I Begleitung von Eltern- I Eltern arbeiten besser mit
zwischen Eltern und abenden in schwierigen
Lehrern nicht vorhanden Klassen

I Eltern wandten sich sofort ~  Qrganisation von I jeder mit Problemen kann
an die Sachsische Elternstammtischen zum Stammtisch kommen
Bildungsagentur mit Moderation

Il schlechte Weitergabe I Padagogen werden I Vertrauensverhaltnis

von Informationen geschult wurde wieder aufgebaut
I keine klassendibergreifende
Organisation

Engagement der Eltern
fur die Schule steigt
zusehends

Eltern aller Klassen
arbeiten gemeinsam mit
Lehrern an Lésungen
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Ausgangspunkt

I wenig personliche
Kontakte

I bei Vorschulkindern
wenig Vorwissen tber
Anforderungen der
Schule

I keine Information der
Eltern Uber schulische
Belange z.B. Anliegen der
Schuluntersuchungen

I Kita und Schule arbeiten
nach eigenen Konzepten

Aktivitat

I halbjahrliche
Zusammenkiinfte der
Lehrer [ Erzieherinnen

I gemeinsame Aktivitaten
Crosslauf im Park
Schnupperunterricht
Besuch des
Computerzimmers
Vorlesen durch
Grundschiiler in der Kita

I gemeinsame Gesprache
von Lehrerin und
Erzieherin mit Eltern
in der Elternsprechstunde

I Elternabend-Themen:
Info Uber geplante
Aktivitdten zwischen
Schule und Kita
konkrete Hinweise zur
Schulféhigkeit -
Erwartungen der Eltern
welchen Beitrag kénnen
die Eltern leisten,
Unterstlitzung
Erlauterung der Klassen-
bildung - was muss
beriicksichtigt werden

I Gegenseitige
Hospitationen der
Erzieherinnen in der Klasse
bzw. der Lehrerinnen in
der Kita
Gesprdche mit den
Kindern
Beobachtung

Ergebnisse

I Probleme weden ange-
sprochen, Erfahrungen
ausgetauscht

I Aktivitaten geplant

I Kennenlernen der Kinder
I Entwicklung der Vorfreude

I Eltern flhlen sich in ihrem
Bestreben unterstitzt,
ernst genommen.

I Sie erhalten klare
Vorstellungen von den
Anforderungen an einen
Schulanfénger.

I Es kdnnen Fragen gestellt,
Angste und Vorurteile
abgebaut werden.

I Erste Kontakte zu den
Lehrerinnen werden
geknupft.

I Erzieherinnen und
Lehrkrafte tauschen sich
tiber die Schwerpunkte
der Bildungs- und
Erziehungsarbeit aus.

Es ergeben sich Anregun-
gen flr die eigene
Tatigkeit. Kinder werden
in unterschiedlichen
Situationen erlebt.
Dadurch:

Uberblick tiber Leistungs-
stand und Besonderheiten
Férderung von Kindern im
Hinblick auf die Schule

Grundschule ,Eduard Feldner” Hainichen
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5.3.2 Bewegung

Bewegung fordert das Lernen. Bewegung ist sowohl im Unterricht (vgl. 5.2.6.) als auch fir die
Gestaltung des Schullebens von groBer Bedeutung. Die konsequente Umsetzung der Ideen der
Joewegten Schule" unterstitzt auch die Forderung von Kindern mit verhaltens- und leistungsbe-
dingten Besonderheiten.

Praxisbelspiel: «Keiner ist fertig, wenn er auf die Welt kommt. Wir haben unendliche Méglichkeiten der
Entwicklung. Trau den Menschen um dich herum diese Entwicklung zu. Immer wieder

neu.

Grundschule Dorfchemnitz

Unsere Schule soll als Lebens- und Lernort mit groBer Eigenverantwortlichkeit aller Beteiligten
weiter so ausgestaltet werden, dass wir als leistungsorientierte Schule alle Kinder nach ihren
Bedirfnissen und Interessen optimal fordern. Durch den Abschluss von Bildungsvereinbarun-
gen werden gemeinsam mit den Schiilern und den Eltern der Forderbedarf ebenso genau wie
die Forderwiinsche erfasst und planvoll in unsere Arbeit einbezogen. So bieten wir jeden Tag
nach dem Unterricht unseren Schilern im Rahmen der GTA eine zusétzliche Forderstunde an,
in der fachspezifische Schwerpunkte gesetzt werden. Klasseniibergreifende, individuelle und
differenzierte Leseforder- und Schreibangebote, die gezielte Entwicklung feinmotorischer sowie
grundlegender manuell-technischer Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie die Schulung von Mo-
torik, Wahrnehmung, Bewegungskoordinierung und Rhythmusgefiihl sollen unseren Schiilern
helfen, noch zielgerichteter, aber auch erfolgreicher ihre Schwachen abzubauen bzw. die Star-
ken weiterzuentwickeln. Die jahrgangsiibergreifenden Férderangebote dienen zum einen dazu,
dass die Schiler verstarkt miteinander bzw. voneinander lernen und dabei auch Verantwortung
tibernehmen. Gleichzeitig soll die Lernkompetenz gesteigert und das Sozialverhalten verbessert
werden.

Bewegung in der Schule ist der Hit — sie hilt den Kérper und das Denken fit!

Bewegung ist ein entscheidender Grund fir die gesunde Entwicklung der Kinder. Im Wettstreit
lernen sich Kinder zu behaupten und entwickeln Selbstvertrauen. Unsere Schule arbeitet seit
einem Jahr mit einem Bewegungskonzept. Der Schulhof wurde zu einem bewegungsmotivie-
renden Pausenhof umgestaltet, wo die Schiiler taglich zwei Hofpausen mit bewegungsaktiven
Spielen im Freien verbringen. Vor jeder Lernphase sowie innerhalb des Unterrichtes werden
zielgerichtete Bewegungspausen mit Bewegungsliedern und Bewegungsspielen, aber auch
Dehnungsiibungen, Uberkreuzen der Korpermitte sowie Sprung- und Partneriibungen durch-
geflihrt. Dabei konnen zunehmend Schiiler als Vorturner eingesetzt werden. Wir wollen Bewe-
gungsmaglichkeiten anbieten, in denen sich Kinder ausprobieren kénnen. Gleichzeitig schaffen
wir Freirdume, in denen Kinder Bewegungen aufnehmen und nach ihrem Ermessen umsetzen
kénnen. Sie erhalten die Mdglichkeit, eine Lern- und Arbeitshaltung einzunehmen, die ihren
Bedrfnissen entspricht.
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o . . . Ernst-Pinckert-Grundschule Leipzig

I Rugby ist ein Sport, der Aggressionen abbaut, er ist gewaltpraventiv, férdert das
Zusammengehdrigkeitsgefiihl und damit die Sozialkompetenz.

I Kognitive Fahigkeiten werden durch die ganzheitliche Beanspruchung des
Bewegungsapparates entwickelt. Die Schiiler miissen Strategien entwickeln und innerhalb
der Mannschaft kommunizieren.

[ Deshalb nahmen wir im September 2008 Kontakt mit einem Rugbytrainer auf, der unseren
Sportlehrer fortbildet. Nach den Herbstferien wird wéchentlich eine Rugby-AG-Stunde bei
uns stattfinden.

I Neben dem Programm"” Ringen -Raufen- Kdmpfen" , welches schon in allen Klassenstufen
Bestandteil im Sportunterricht war, konnten wir uns auch Rugby als Bereicherung des
Sportunterrichtes besonders fiir unsere Schiiler mit ihren Problemen vorstellen.

I Seit dem Schuljahr 2009/10 werden als Unterrichtsequenz Rugby-spezifische Spielelemente
einbezogen.

I Es findet eine stetige Fortbildung der Sportlehrer dazu statt.

Pédagogische Vorziige des Rugbyspiels

I Die Grundtechniken im Rugby (Laufen, Werfen, Fangen) sind schnell erlernbar.

I Mddchen und Jungen kdénnen gleich lernen, das kooperative Verhalten wird geschult.

I Jeder Spielertyp wird gefordert (kraftige Kinder bekommen eine Chance, gut zu sein).

Il Es ist ein Mannschaftsspiel, in dem die Kinder von der Fairness der anderen Mitspieler
abhéangig sind.
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5.3.3 Lernfordernde Umgebung

Der Raum ist der ,dritte Pddagoge” Die Lernumgebung strahlt erheblich auf die Lernkultur aus. Sie
schafft Anregung, Anschauung und Angebote zur Differenzeierung. Einige Beispiele verdeutlichen
die Chancen dieser Dimension.

Praxisbeispiel: Weg von alten Konzepten - die Schillerschule krempelt die Klassenzimmer um

Als ware die Sonne zu Besuch - so strahlen die neuen Klassenzimmer der Grundschule ,Fried-
rich Schiller" in frischen Gelbténen. Das macht gute Laune. Aber nicht nur die Farben machen
SpaB zum Lernen.

Die Ausgestaltung der Zimmer bietet nun auch Maglichkeiten, eine Umgebung zu schaffen, wo
Lernen in unterschiedlichsten Methoden auf begrenztem Raum madglich ist. Mit einer bewegli-
chen Méblierung, wie zum Beispiel Dreieckstischen kdnnen die Schiiler den Arbeitsraum flexibel
nutzen. Ein Wechsel von Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit ist so schnell zu erreichen und die
Kinder kdnnen dabei tatkraftig mit gestalten.

War die Tafel sonst immer an einem festen Ort angebracht, so kann sie jetzt Gber Schienen-
systeme leicht an die gewiinschte Position im gesamten Raum gebracht werden. So wird dif-
ferenziertes Lernen und Lehren in groBen und kleinen Gruppen ohne gréBeren Umbauaufwand
moglich. Die Schiiler kénnen ihre Lernwege selbst planen, neue Lernmethoden und -techniken
ausprobieren und schnell sowie unkompliziert mit Partnern kommunizieren. Ebenso bieten nun
Flure und Nebenrdume mit Blicherei und Computerpldtzen Inseln zum individuellen Lernen.
Die neue Umgebung tragt zu einem Klima bei, in der die Anstrengungsbereitschaft wachst und
mehr Freude am und im Unterricht mdglich ist. Dariiber hinaus regt die Neugestaltung auch
dazu an, sich selbst Informationen zu beschaffen, sie im vorhandenen Wissensgut einzuordnen
und damit mit ihnen umzugehen.

Somit kann der Raum zum ,dritten Pddagogen” werden und wesentliche Leitideen der Schu-
le, wie Chancengleichheit organisieren, Kompetenzen entwickeln sowie die Heterogenitat als
Grundlage fur die Differenzierung sind realisierbar.

Grundschule ,Friedrich Schiller” Cunewalde

Leitideen

Schiilern etwas zutrauen und Selbststandigkeit erméglichen

Chancengleichheit organisieren

Heterogenitat als Grundlage fir Differenzierung sehen

Unterricht mit zeitgemaBen Lernformen

Lehrer sind Beurteiler, Berater und Begleiter der Eltern und Schiler

Kompetenzen entwickeln (Methoden, Sozialkompetenz, ...)

Organisation von ganztigigen Bildungsangeboten

Neugestaltung der Schule sowie der Lernumgebung

Zusammenarbeit mit Kita, Hort, Vereinen, Wirtschaft, auBerschulischen Lernorten und ...
auf gleicher Augenhdhe

Entwicklungsfortschritte als Grundlage fiir Beurteilung, Bewertung und Motivation

Planung eines nachhaltigen, erlebnisreichen Schullebens

Teilnahme am o6ffentlichen Leben zur Darstellung der Schule
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Vorbeugen ist besser als reparieren -
Bedingungen fiir eine forderorientierte Grundschule

Entspannung / Motivation /
Konzentration Einstellung

Kommunikation Lernen lernen

Wahrnehmung / Lesen und
Motorik Rechtschreiben

Raumliche Rahmenbedingungen

handhabbare

Orientierung an den Mabel

Sozialformen Abstimmung

der Farben

Maglichkeit
unterschiedlicher
Prasentationsformen

Akustik und
Klima

Personelle Vorraussetzungen

Fahigkeit zur Diagnostik
Bereitschaft, an klaren Zielen zu arbeiten
Einsicht zur Prasenz und damit zur Teamarbeit
Kooperation mit Unterstiitzungssystem

Ideen zur Umsetzung neuer pddagogischer Konzepte

Praxisbeispiel:
Grundschule ,Friedrich Schiller" Cunewalde
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«Guter Unterricht wirkt praventiv.”

neue Lernkultur
Anschauung [ Material
Lernhilfen [ Differenzierung
Kommunikation

wenig Leerlauf

Grundidee / Konsens

Mut, eigene Strategien zu entwickeln
Gewohnheiten in Frage stellen, die individuellem Lernen im Wege stehen
Férderorientierung des Unterrichts
Zusammenarbeit mit Unterstlitzungssystemen

Verantwortung fiir den Ubergang

Praxisbeispiel: Schuljahr 2010/2011
2. Grundschule ,Geschwister Scholl” WeiBwasser

I 23.08.10 Lehrerkonferenz:
Schuljahresauftaktveranstaltung
Grobplanung fiir das Schuljahr
Festlegen weiterer Schwerpunkte

I 29./30.10.10 Fachtagung Grundschule
SBI MeiBen
Differenziertes Lehren und Lernen durch optimierte
Raumbedingungen - der Raum als dritter Padagoge”
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I 08./09.11.10 SBI MeiBen
Das flexible Klassenzimmer" - vom Klassenzimmer
zur Lernlandschaft

I 25.11.10 Schularttbergreifende Fortbildung:
Schaffen von Bedingungen zur vielseitigen Férderung
von Schiilern mit Leistungsauffalligkeiten
Teilnahme: alle Kolleginnen der 2. Grundschule

I 13.12.10 Lehrerkonferenz:
Multiplikation der besuchten Fortbildungen
und Absprache zu weiteren Umgestaltungsmdaglichkeiten
unserer Klassenrdume

[ 20.12.10 Abgabe der Dokumentation
zum Projekt

I 23.-26.03.11 Abschlussexkursion in Bonn

Gestaltung der Lernumgebung Praxisbeispiel:
Unsere Schule ist eine Altbauschule, tber 100 Jahre alt und noch nicht neu saniert. Sie liegt Ernst-Pinkert-Grundschule Leipzig
an einer HauptstraBe mit vielen StraBenziigen und wenig Griin. Unsere Raumlichkeiten sind
begrenzt, da auch der Hort im Haus untergebracht ist. Im Rahmen des Projektes einigten wir
uns auf gemeinsame Nutzung mehrerer Zimmer. Beispiele dafir sind:
I Lesezimmer (mit Bibliothek),
I Aula (fiir bewegungsintensive Spiele im Hort und fiir einzelne Unterrichtssequenzen),
I Theaterzimmer (die Theater- AG wird von einer Erzieherin und einer Lehrerin geleitet,
die Stlicke werden meist selbst geschrieben),
I Bewegungszimmer (fiir Musik, fir die Streitschlichtergruppe, fir Yoga), ein Entspannungs-
zimmer ist noch in Arbeit, Hérclubzimmer

Die Klassenzimmer sind so eingerichtet, dass ein schnelles Umrdumen zur Gruppenarbeit immer

moglich ist und auch in Klasse 1 leicht und schnell machbar ist. Im Frontalunterricht ist fir alle
Kinder gute Sicht Voraussetzung. Kein Kind sitzt mit dem Ricken zum Lehrer.
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Praxisbeispiel:
Ernst-Pinkert-Grundschule Leipzig
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Die Arbeit unseres Horclubs

Der Horclub ist offen fiir alle Kinder der Schule aus Klasse 2-4.

Die AG beginnt in der Regel mit verbaler Verstandigung durch ein Spiel.

Es werden CD's und Kassetten ausgesucht, die wir im Laufe des Schuljahres gemeinsam ho-
ren wollen. Die Kinder leihen sich aus dem Angebotspaket entsprechende davon aus und
horen auch zu Hause. Wir sprechen zu Gehortem, duBern unsere Empfindungen und lassen
auch Bilder zu Horbiichern entstehen.

Das Horen mit verbundenen Augen und die Wahrnehmung von Gerduschen, die uns umge-
ben, gehort ebenfalls dazu. Der eigene Korper wird genutzt, um mit dem Mund, den Han-
den und Beinen Gerdusche zu erzeugen. Es werden Gerdusche erraten und selbst ein Ge-
rduscherdtsel produziert.

Wir machen Tonaufnahmen mit dem Mikro, werten sie aus und analysieren die eigene Stim-
me.

Wichtig sind Bewegungen und Entspannungsibungen. Musikinstrumente bauen wir selbst
oder nutzen vorhandene. Die Kinder bestimmen deren Einsatz selbst. Wir schreiben Verse,
kurze Gedichte und die Kinder der Klasse 4 einen eigenen Horspieltext. Diese Arbeiten werden
mit Kldngen und Gerduschen untermalt.

Ergebnis der Arbeit des Horclubs

Die Arbeit des Horclubs wird einmal im Schuljahr mit einem Auftritt vor der ganzen Schule
gewdrdigt.

Sie waren schon mehrmals zur Buchmesse bei den Horbuchverlagen, haben gemeinsam mit
Radio Blau einen Radiobeitrag und Internetseiten fiir den Kinderstadtplan- Hobby erarbeitet,
waren beim MDR in Halle, haben sich zum Mitteldeutschen Horclubtag beim MDR in Leipzig
vorgestellt und einen Sendebeitrag fiir die Radiosendung Figarino gestaltet.

Der Horclub hat an unserer Schule einen extra fiir diese Arbeit eingerichteten Raum.

Das wichtigste Fazit ist jedoch die Tatsache, dass in unserem Horclub sonst mitunter verhal-
tens- und leistungsauffallige Kinder bei dieser Tatigkeit im Horclub groBartige Leistungen
bringen und in keiner Weise problematisch erscheinen.
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Lernsteine sind Lebenssteine Praxisbeispiel:
Im [dndlichen Raum, eingebettet zwischen einer mittelalterlichen Burganlage und flachenrei- Marie-Curie-Grundschule Dohna
chen Obstplantagen, unweit der Landeshauptstadt Dresden, liegt unsere Grundschule.

Aus elf verschiedenen Ortsteilen und der Nachbargemeinde gelangen die Schiiler zu FuB, per
Rad, dem Schulbus oder auch mit der Miglitztalbahn zu uns. Insgesamt lernen etwa 160 Schii-
ler in acht Klassen an unserer Grundschule.

Jeder einzelne Schiler zeigt individuelle Voraussetzungen. Manchen Kindern scheint das Lernen
problemlos zu gelingen, andere Kinder miihen sich mit einer Lernschwéche oder zeigen Verhal-
tensauffalligkeiten. Auch Kinder mit besonderen Begabungen finden sich an unserer Schule.
All diesen Kindern wollen wir Aufmerksamkeit, Verstandnis und Geduld sowie optimale Unter-
stiitzung entgegenbringen. Um Eltern und Lehrer im Umgang mit den Kindern zu unterstiitzen,
sind oft kompetente Partner nétig. Wichtigster Ansprechpartner ist aus schulischer Sicht der
Schulpsychologe. Leider sind hierbei die Kapazitdten oft begrenzt. Weitere Anlaufstellen sind in
Absprache mit dem entsprechenden Kinderarzt Sozialpadiatrischen Zentren in Dresden, Kinder-
psychologen, Logopdden, Ergotherapeuten und Lerntherapeuten. Bei allen Mdglichkeiten sind
ein vertrauensvoller Umgang und ein offenes Verhaltnis zwischen den Eltern und der Schule
unerlasslich.

Doch auch in unserer Schule und den Klassen selbst kann viel fiir eine angenehme Lernatmo-
sphare getan werden. Die aktive Beteiligung der Kinder an der Umgestaltung ihrer Lernbedin-
gungen war uns wichtig. Gemeinsam mit ihnen suchten wir unter dem Motto:

.Lernsteine sind Lebenssteine" nach Veranderungen, die beim Lernen helfen und fiir einen Ler-
nerfolg zutrdglich sein kdnnen. Am Lernen hindernde Dinge, aber auch bereits bestehende gut
funktionierende Gewohnheiten kamen in Betracht. Im Eingangsbereich unserer Grundschule
bauten wir einen Turm mit Lernerfolgen und schufen damit eine Verbindung zu unserer Burg-
stadt Dohna, in deren Stadtwappen sich ein Burgturm befindet.

Nebenan entstand eine Baustelle, Steine mit Sorgen und Problemen belastet. Diese gilt es in der
nachsten Zeit nach und nach zu berdaumen. Unser gemeinsames Ziel ist es, unseren ,Burgturm”
immer hoher zu bauen. Taglich erinnern am Eingang der Schule Turm und Baustelle an Erreich-
tes und neue Aufgaben.

5.3.4 Ganztagsangebote

Grundschulen und Horte arbeiten im Sinne der Kinder zusammen und stellen an sich ein Ganz-
tagsangebot dar. Die Forderung von Ganztagsangeboten stirkt die Zusammenarbeit und ermag-
licht insbesondere die zusétzliche individuelle Férderung (vgl. Frderrichtlinie GTA, www.sachsen-
macht-schule.de).

Besondere Forderangebote fiir Projektkinder durch Schwerpunktsetzung im Ganztagsangebot

Praxisbeispiel:

Fir die Projektkinder wurden an unserer Schule spezielle Férderkurse im Rahmen des GTA ge- Grundschule ,Albrecht Diirer” Aue

schaffen. Die innerhalb der Kurse zur Verfligung stehenden Platze werden zunéchst fir die
Projektkinder freigehalten. Freie Kapazitdten stehen dann auch allen anderen zur Verfligung.
Die Auswahl der Kinder erfolgt durch die Klassenlehrer. Die Férderung erfolgt in den Kursen: Er
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Praxisbeispiel:

Gerhart-Hauptmann-Grundschule Werdau
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gotherapie, Logopadie, Konzentrationstraining, Rechenschwéche. Alle Kurse werden von Fach-
kraften durchgefihrt, fir die Teilnahme ist kein Rezept des Kinderarztes notwendig. Um eine
moglichst hohe Aufnahmefahigkeit und damit Effektivitdt der Kurse zu gewahrleisten, wird da-
flir an einem Wochentag die 1. Unterrichtsstunde freigehalten. Nach einem Jahr der Durchfth-
rung sind bei den meisten Kindern positive Entwicklungen zu erkennen und die Kinder nehmen
gern an diesen Angeboten teil.

Um den Kindern eine ruhigere und langere ,Ankunftszeit" in der Schule zu gewahrleisten, 6ffnet
die Schule jetzt 20 Minuten friiher. Die Kinder haben somit 30 Minuten von der Schuléffnung
bis zum Unterrichtsbeginn Zeit, um in der Schule ,anzukommen". Sie kénnen in Ruhe auspacken,
sich mit ihren Freunden unterhalten. Temperamentvolle Kinder haben mehr Zeit sich zu beruhi-
gen, langsameren Kindern bleibt mehr Zeit zur stressfreien Unterrichtsvorbereitung.

Unser Tag beginnt jetzt deutlich ruhiger und entspannter, es gab keine Disziplinprobleme.

Um durch die Einflihrung der verschiedenen GTA-Angebote am Nachmittag die Kinder nicht zu
iberfordern, wurde der Tagesablauf genau durchdacht und strukturiert. Nach dem Unterricht
steht allen Kindern ausreichend Zeit flir das Mittagessen, eine Erholungspause und das Anfer-
tigen der Hausaufgaben zur Verfligung. Erst danach beginnen die Ganztagsangebote am Nach-
mittag. Diese klare Strukturierung konnte dank der guten Zusammenarbeit und Unterstltzung
mit dem Hort erreicht werden.

LEM - Logopédie, Ergotherapie und Motopéadie an allen Schulen?

Mit Hilfe von Fordergeldern durch GTA (Ganztagsangebote) kdnnen wir seit einigen Jahren ver-
schiedene Therapeuten einsetzen, die uns bei der Arbeit mit Kindern mit verhaltens- und leis-
tungsbedingten Besonderheiten unterstiitzen. Dazu zéhlen unter anderem Logopdadie, Ergothe-
rapie und Motopadie.

Ergotherapie zur
Verbesserung der
Konzentration und
Feinmotorik

Motopéadie zur Bewegungs-
und Koordinationsférderung,

Verbesserung der Grobmotorik,
Schulung der Konzentration

Logopadie
zum Abbau
sprachlicher Defizite

Alle Therapeuten kommen an mindestens einem Tag in der Woche flir mindestens zwei Stunden
zu uns in die Schule und arbeiten mit den von Lehrern oder Eltern ausgewéahlten Schilern. Fiir die
Eltern bietet das den Vorteil, dass die Kinder nicht in die Praxis gefahren werden miissen, keine
Kosten entstehen und kein Rezept notwendig ist. Fiir die Lehrer bietet es die Mdglichkeit einer
.fachgerechten" Diagnose und eventuellen Hilfen fiir den Unterricht.



Magliche, von uns einbezogene, externe Partner sind:

1

10

"

12

13

14

Beratung von Eltern

Diagnose von Verhaltensstérungen
Teilleistungsdiagnostik

Hochbegabung

Lerntherapien vermitteln
Verhaltenstherapien durchfiihren
Mediation bei Trennung und Scheidung
der Eltern

Lerntherapien vermitteln und finanzieren
Familienberatung
Familienhilfe

Entwicklung der Motorik
Wahrnehmungsschulung
Defizite bei Feinmotorik

Sprachliche Defizite erkennen
Sprechschulungen
Kursangebote

Hilfe im Umgang mit ADS/ADHS

Tests fur versch. Stérungsbereiche
Schullaufbahnberatung
Vermittiung von Fachdiensten
(z.B. Psychologe)

Diagnose von Verhaltensauffalligkeiten,
die krankheitsbedingt sind

deren Behandlung und Vermittlung
von Therapien

Umgang mit Eltern
Training schwieriger Elterngesprache

Legasthenietraining
Dyskalkulietraining

Erstellung von Gutachten

Frihe Forderung und evtl. Behebung von
Defiziten und Lernbeeintrachtigungen

Hilfen fur Eltern und Kinder bei ADS/ADHS

Linkshdnder und umgeschulte Linkshander
Diagnostik und Beratung

Entblockierung bei KISS-Syndrom

Beratungsstelle der Arbeiter-
Wohlfahrt

Jugendamt

Ergotherapieeinrichtungen

Logopddie

Beratungsstelle, [ZH-Integratives Zen-
trum zur Férderung hyperkinetischer
Kinder

Férderpadagogische Beratungsstelle

Kinderarzt, Kinderpsychologe/Psy-
chotherapeut, Krankenhaus

flir Psychiatrie und Neurologie,
Tageskliniken

Kommunikationstrainer

Lerntherapeutische Beratungsstelle
Private Trainingspraxen
Integrative Forderzentren

Kinder- und Jugendarztlicher Dienst

Friihforderstellen (z.B. Lebenshilfe)

Verein ,Hilfe fir wahrnehm-
ungsgestorte....", Selbsthilfegruppen
in der ndheren Umgebung

Linkshanderberater

Kinderorthopéaden

Praxisbeispiel:
Dittes-Grundschule Reichenbach/V.
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Praxisbeispiel:
Goethe-Grundschule Limbach-Oberfrohna
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Goethe-Grundschule Limbach-Oberfrohna bietet Ganztagesangebote an

Das Lehrerteam der Goethe-Grundschule wollte mit dem Schuljahr 2009/10 den Unterricht
rhythmisieren und Ganztagesangebote fir alle Schiiler anbieten. Dabei wurden sie von den Hor-
terzieherinnen, den Eltern, dem Férderverein sowie von umliegenden Einrichtungen tatkrdftig
unterstiitzt. Die Angebote fanden im Schulgebdude und in der GroBsporthalle neben der Schu-
le statt. Durch die Rhythmisierung wollten wir unseren Schiilern eine zusammenhdngendere,
intensivere Arbeit und ein ,Dranbleiben” an einem Sachverhalt erméglichen. Das Lernen in der
Gruppe bzw. mit einem Partner sollte hier einen groBen Stellenwert erhalten. Unsere Lehrkrdfte
konnten so ihren Unterricht flexibler und effektiver gestalten. Mit unseren Ganztagesangeboten,
wie z. B. Journalistik, Chor, Instrumentalunterricht, Taekwon-Do, Tépfern Kléppeln, Kochen, Ri-
ckenschule, Sport, ... kamen wir den Interessen unserer Schiiler entgegen. Auch der Elternwunsch
nach ,Hausaufgabenhilfe” fand bei uns Berticksichtigung.

Nach unserem Motto ,Jeder ist anders - gemeinsam meistern wir die Zukunft" gestalten wir nun
Unterricht und Freizeit aktiv, bewusst und sinnvoll weiter.

Projekttag: Entspannung und Stressbewiltigung
... ein Thema, das alle angeht...

Die Schiiler der Goethe-Grundschule Limbach-Oberfrohna haben sich zu dem Thema eine Men-
ge Gdste eingeladen, um einen Projekttag zu erleben, der ihnen Mdglichkeiten aufzeigt, in ihren
Schulalltag Stress abzubauen und Entspannung zu erfahren. Oft kommt es zu Konflikten zwi-
schen Schiilern, deren Ursachen im ganz normalen Miteinander zu finden sind. Fehlende Auf-
merksamkeit, Unkonzentriertheit, zu langes Sitzen, Ldrm... dies alles sind Anldsse, in Stresssitua-
tionen zu geraten. Um so erfreulicher war es fiir die Schiiler der Goethe-Grundschule, angehende
Physiotherapeuten, Gdste aus aus einem Yoga-Zentrum und Experten zu Taekwon-Do, Thai Chi
/ Qi Gong sowie zur Selbstverteidigung an diesem Tag begriiBen zu kénnen. In vielfdltigsten For-
men erlernten die Schiiler mit ihrem Kérper gesund umzugehen, mit ihm in Einklang zu kommen.
LEntspannung und Kampfkunst - konzentriere deine innere Kraft” - hiel3 eines der Themen. ,Vom
Break Dance bis zur Meditation"” ein anderes.

Mit Begeisterung nahmen die Grundschdiler an Taekwon-Do, Thai Chi und Qi Gong-Kursen teil.
Die Mddchen konnten sich in Selbstverteidigung ben oder sich mit der richtigen Kérperhaltung
auseinandersetzen. Eine Gruppe lernte, gekonnt mit ihren Krdften zu haushalten, andre erfuhren
Wertvolles tiber gesunde Kérperhaltung.

Auf die Frage an die teilnehmenden Experten, ob ihnen der Projekttag etwas gegeben habe, ant-
worteten sie gleichermaBen: ,Wir fanden es toll als wir von der Méglichkeit erfuhren, mit Grund-
schiilern dieses Projekt durchzufiihren. Jeder von uns bekam einen Auftrag und wir mussten pas-
sende Ubungen dazu finden."

0b sie sich die Arbeit mit den Kindern so vorgestellt hatten, beantworteten sie so: ,Alle Kinder
haben gut mitgemacht, obwohl sie véllig unterschiedlich reagierten. Auffallend war schon, dass
den Kindern manche Grundlagen fehlen. Sie miissen einfach mehr Sport treiben.”

Die Physiotherapeutinnen im 2. Ausbildungsjahr gingen im Umgang mit den Kindern auf. Es war
das erste Mal, dass sie mit Kindern gearbeitet haben. Sie hatten ein gutes Gefiihl und wiinschten
sich, dass alle Schiiler entspannt und zufrieden nach Hause gehen.

Die Kollegen der Schule sind davon (berzeugt, dass ihre Schiitzlinge viel fiir sich mitnehmen
konnten, um manchen Konflikten aus dem Weg zu gehen. Yoga sollte schon im friihesten Schul-
alter einen festen Platz innerhalb des Schulalltags einnehmen, davon sind sie lberzeugt.

Denn... als alle Schiiler das Schulhaus verlassen hatten, sollten auch die Lehrerinnen und Lehrer
ihre eigenen Erfahrungen in einem Schnupperkurs Yoga sammein.

Allen wurde gleichermaBen deutlich wie wichtig es ist, mit seinem Kérper behutsam umzugehen.



5.3.5 Fortbildungen im Rahmen des Projektes ,Férderung von Kindern mit

verhaltens = und leistungsbedingten Besonderheiten”

Fortbildungen, die in dem Zeitraum von 2007 bis 2011 stattfanden, dienten vordergriindig der Un-
terstiitzung der Schulleitungen sowie der Starkung der Lehrkréfte im Umgang mit Kindern mit Ent-
wicklungsbesonderheiten. In den Veranstaltungen wurden die Unterstiitzungsangebote und deren
Wirkungs- bzw. Arbeitsweise aufgezeigt. Aus den Riickmeldungen der Teilnehmer war zu erfahren,
dass das Bewusstmachen der Grenzen der padagogischen Handlungsmdglichkeiten einerseits und
der Unterstiitzung durch externe Angebote anderseits den Blickwinkel erweiterte, sich ,anders" mit
Kindern, die Entwicklungsbesonderheiten aufzeigen auseinanderzusetzen. Interessant war, neue
Wege zu gehen und vielfdltige Handlungsmdglichkeiten auszuprobieren.

Einige ausgewahlte Beispiele:

ADHS ist nicht gleich ADHS

Die Beeintrachtigungen durch ADHS sind sehr unterschiedlich.
Nur die Kenntnis tber die unterschiedlichen Auspragungsgrade
und dem Umgang damit ermdglicht es, den ,multimodalen
Behandlungsansatz” (Elternberatung, Elterntraining, Beratung
der Schule) zu verfolgen.

Lernen - aber wie?

Ausgehend von neuen Erkenntnissen der Hirnforschung sind
Lerntechniken fiir gehirnfreundliches und damit nachhaltiges
Lernen bedeutsam. Lernen ist ein individueller Prozess und
wird durch kreative Lernangebote unterstiitzt. (Korperliste,
Lernkartei...) Techniken zur Steigerung der Merkféhigkeit und
zur Verbesserung der Konzentrationsfahigkeit unterstiitzen das
individuelle Lernen.

Sprachentwicklung und ihre Stolpersteine
Sprachentwicklung ist ein vielschichtiger Prozess, der be-
stimmten zeitlichen Mustern folgt, dabei aber auch immer sehr
individuell verlduft. Modelle und Theorien Uber die gesunde
kindliche Sprachentwicklung machen den gestérten sprachli-
chen Entwicklungsverlauf bewusst und zeigen Férdermdglich-
keiten fir die Entwicklung von phonologischer Bewusstheit in
der pddagogischen Arbeit auf.

Der Raum als ,dritter Padagoge™

Raumgestaltung, Lichtverhéltnisse sowie Akustik sind bedeu-
tende Faktoren, die fiir eine lernférdernde und motivierende
Umgebung wichtig sind. Nicht immer bieten Rdume den
optimalen Rahmen sich selbst Informationen zu beschaffen.
R&ume sollen zum selbststdndigen Arbeiten auffordern und
zum Probieren anregen. Im Mittelpunkt steht dabei immer das
Lernen als individueller Prozess.

Projekte gestalten
Projektmanagement erfordert methodisches Kénnen sowie

soziale Fahigkeiten, die flir den Projekterfolg entscheidend sind.

Projektmanager (Schulleiter) sollten daher tiber Erfahrungen
verfiigen, die auf zwischenmenschlicher Ebene die Gebiete von
Kommunikation, Teambildung und Motivation umfassen.

Frau Dr. Cordula Neuhaus
Frau Martina Meixner

Frau Janette Kénig

Frau Janine Hofmann

Frau Katrin Doberer

Herr Andreas Leipelt
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IZH-Integratives Zentrum zur Forderung IZH Chemnitz, MeiBen
hyperkinetischer Kinder

Das Integrative Zentrum zur Férderung hyperkinetischer Kinder

arbeitet unter wissenschaftlicher Leitung von Prof. Dr. habil.

Kabat vel Job und ist bestrebt auf den individuellen Einzelfall

ausgerichtete Entwicklungsférderung zu gestalten sowie die

Beratung der am Prozess Beteiligten zu steuern. Es folgt damit

den multimodalen Behandlungsansatz (Elternberatung, Eltern-

training, Beratung der Schule).

5.3.6 Zusammenfassung

Der Dreh- und Angelpunkt der erfolgreich erlebten Projektgestaltung ist fir die Schulen die Team-
arbeit. Aus unterschiedlichen Perspektiven wird deutlich, dass die Einbindung aller Kollegen, die
gemeinsame Absprache von MaBnahmen, die regelméBige Durchfiihrung von Teamberatungen,
der Erfahrungsaustausch und die schulinternen Fortbildungen erheblich zur Zufriedenheit und zur
Verbesserung des Schulklimas beitragen. Auf dieser Basis gelingt die Zusammenarbeit mit Eltern
noch besser.

Die Einbeziehung von Unterstiitzungssystemen wird ambivalent dargestellt. Sie ist - gerade im
Rahmen der Gestaltung von Ganztagsangeboten - eine wichtige und wirkungsvolle Ressource.
Die sehr eingeschrankten Mdglichkeiten der Nutzung von Unterstiitzungssystemen wurde durch-
gangig als kritisch betrachtet. Besonders wird auf lange Wartezeiten bei Schulpsychologen und
Therapeuten hingewiesen.

Aus der Sicht der Schiler ist durch das Projekt die Bedeutung der Bewegung im Schulalltag stark
herausgestellt wurden. Das ist letztlich keine neue Erkenntnis, aber ein deutlicher Hinweis, diesem
wesentlichen Aspekt im Tagesgeschaft immer wieder Aufmerksamkeit zu schenken.



6. Ausblick

Das Projekt ,Férderung von Kindern mit verhaltens- und leistungsbedingten Besonderheiten" wur-
de als Projekt zur unmittelbaren Begleitung der Schulen geflihrt. Eine wissenschaftliche Untersu-
chung oder Begleitung war nicht vorgesehen. Wichtig war, die Bedingungen fir die Férderung von
Kindern mit Entwicklungsbesonderheiten unter alltdglichen Gegebenheiten niher zu beschreiben
und Ansatzpunkte fir die Verbesserung der Situation an den Schulen zu erhalten.

Die im Schulalltag erlebbare Zunahme von Kindern mit Auffalligkeiten ist und bleibt eine Heraus-
forderung. Die Ergebnisse aus dem Projekt zeigen Ansatzpunkte auf, wie damit wirksam umgegan-
gen werden kann. Die Schulen haben sich im Rahmen des Projekts unterschiedlich und vielfaltig
entwickelt. Sowohl die eigene Sicht auf die Ergebnisse des Projekts als auch die erarbeiteten Beitra-
ge flir die Dokumentation sind sehr differenziert.

Die zielgerichtete Fokussierung auf den Projektschwerpunkt, die Professionalisierung in diesem
Zusammenhang und die Fortschritte in der Teamentwicklung werden als Erfolg herausgestellt. Be-
sonders stolz ist die Marie-Curie-Grundschule Dohna darauf, dass ,viele Dinge, die am Anfang
als groBe Schwierigkeiten gesehen wurden im Lauf des Projektes zur Gewohnheit wurden - z. B.
Absprachen treffen, gemeinsam Entwicklungsplane fiihren” Die Ernst-Pinkert-Grundschule Leipzig
verzeichnet als Erfolg: ,Verdnderung im Schulklima, im sozialen Miteinander, mehr Achtung unter-
einander, intensiveres Nachdenken aller Kollegen herbeigefiihrt zu haben.” ,Im Team wurde intensi-
ver Uber die padagogische Arbeit mit auffalligen Kindern diskutiert, es wurden einheitliche Normen
festgelegt und versucht diese durchzusetzen." schreibt die 2. Grundschule ,Geschwister Scholl”
WeiBwasser. Dabei stehen der Zuwachs an Kenntnissen und Fahigkeiten einzelner Kollegen, zum
Teil auch des gesamten Kollegiums im Umgang mit Kindern mit verhaltens- und leistungsbedingten
Besonderheiten ebenso im Blick wie der Stolz Gber die positiven Entwicklungen der Kinder selbst.
.Das Verhalten impulsiver, lebhafter Schiiler ist etwas zurlickhaltender geworden. Sie kdnnen das
eigene Verhalten zunehmend besser steuern. Die Kollegen gehen weitgehend sensibler und erfahre-
ner mit verhaltensauffalligen Kindern um.” (Grundschule Dorfchemnitz). ,Durch unsere Férderung
und die Zusammenarbeit mit den Eltern konnte das Kind in der Grundschule verbleiben, musste
nicht auf die Schule fir Erziehungshilfe wechseln.” (Grundschule ,Albrecht Direr" Aue). Die zentral
angebotenen Fortbildungen aus unterschiedlichen fachlichen Perspektiven, die teilweise erfolgte
Einbeziehung von Unterstiitzungssystemen bzw. Nutzung von Netzwerken sowie der Erfahrungs-
austausch wurden dabei als wirksame Impulse gewertet. ,Wir haben interessante Fortbildungen
erleben dirfen, uns kompetente Referenten in die Schule eingeladen.” (Grundschule ,Eduard Feld-
ner" Hainichen). ,Fortbildungen wurden gern angenommen, allerdings ist uns klar geworden, dass
es schwierig und aufwendig ist, Kinder mit Entwicklungsbesonderheiten im Unterricht zu fordern,
wenn das Elternhaus nicht mitzieht." (1. Grundschule ,Kathe Kollwitz" Riesa). In der Abschlussre-
flexion nannten die Schulen folgende Anregungen, die ihnen besonders wertvoll waren: praktische
Hinweise im Umgang mit Schiilern mit Entwicklungsbesonderheiten im Alltag, Auseinandersetzung
mit Verhaltensauffalligkeiten aus verschiedenen Sichtweisen, gegenseitige Schulbesuche und die
gemeinsamen Veranstaltungen zum Erfahrungsaustausch sowie abrechenbare Vereinbarungen. Ei-
nige Schulen konnten die Intentionen aus dem Projekt schon weitergeben, z. B. ,bei der internen
Zusammenarbeit mit dem Hort, an die Mittelschule im Wohngebiet oder im Rahmen einer Eltern-
veranstaltung zum Thema ,Veranderte Kindheit" (Briider-Grimm-Grundschule Leipzig).

Schwierigkeiten im Projekt hatten vorwiegend mit dem eigenen Selbstverstdndnis und mit den
Ressourcen zu tun. Aussagen wie ,Kollegen sahen nur den Mehraufwand, Materialien werden von
ihnen kaum genutzt" oder ,zu wenig Ressourcen in Bezug auf Zeit und Geld" oder ,groBer Zeit-
aufwand fr Absprachen” verdeutlichen dies exemplarisch. Es ist selbstverstandlich klar, dass Zeit
zur Verfligung stehen muss und die Pddagogen fachliche Unterstlitzung bendtigen, aber auch die
Bereitschaft muss vorhanden sein. ,Kennenlernen und Nutzen kompetenter Ansprechpartner und
Unterstiitzungssysteme im schulischen Rahmen” (Grundschule ,Friedrich Schiller” Cunewalde) wird
aber auch als ein Erfolg des Projektes eingeschatzt.
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Interessant ist, dass die Entwicklung der Kinder mit verhaltens- und leistungsbedingten Beson-
derheiten als tberwiegend positiv dargestellt wird. 75 % der Schulen werten die Entwicklung der
Kinder im Projektzeitraum an ihrer Schule mit gut, 25 % mit befriedigend. ,Bei Kindern wirkte sich
das individuelle Eingehen auf sie mit Verhaltens- und Leistungsverbesserung aus, Kinder fiihlten
sich ernst genommen und unterstiitzt." (3. Grundschule Riesa). ,Die Mitwirkung an diesem Projekt
war flir unser Kollegium ein guter Anlass, tber unsere Arbeit nachzudenken. Vor allem ging es uns
darum, jedem Kind und dessen Eltern sein eigenes Kénnen bewusst zu machen.” (Heinrich-Mann-
Grundschule Leipzig).

Daher halten es die Schulen flr bedeutsam, einen positiven Blick auf jeden Schiiler zu bewahren,
Schiilern Zeit fur Veranderung/Entwicklung zu geben sowie eine effektive Entwicklungsplanung zu
finden und zu nutzen. Hier moéchten die Schulen auch (ber das Projekt hinaus weiter dran blei-
ben: Arbeit mit Verhaltenstagebuch und positiven Verstirkern” (Gerhart-Hauptmann-Grundschule
Werdau), ,Beibehaltung der Form der Dokumentation” (Briider-Grimm-Grundschule Leipzig), ,Ent-
wicklungsplane, Beratungsgespriche, Vertrage mit Schiilern und Eltern” (Dittes-Grundschule Rei-
chenbach/Vogtland). Aber auch das Thema ,Kommunikation” bleibt weiter im Blick: "Es ist bereits
ein Pddagogischer Tag geplant.” (Goethe-Grundschule Limbach-Oberfrohna).

Folgende Empfehlungen geben die Projektschulen an andere Schulen weiter, die sich mit dem The-
ma starker auseinandersetzen mochten:

Klare und realistische Ziele setzen

Kleine Schritte gehen und trotzdem stetig das Ziel verfolgen

Mut zum Ausprobieren haben

Auch kleine Fortschritte als Erfolge bewusst machen

Mitstreiter, Unterstltzung suchen, sich mit anderen austauschen

Eltern und externe Partner umfassend aufkldren

Ruckschldge akzeptieren lernen

Uber Probleme offen diskutieren und gemeinsam nach Losungen suchen

Maglichst alle Kollegen einbeziehen

Theoretische Grundlagen schaffen, Lehrerbibliothek auffrischen

Ressourcen nutzen und planen

Konsequent arbeiten

Verantwortung der Schulleitung fiir die Teamarbeit muss wahrgenommen werden.

Der Erfolg der pddagogischen Arbeit an der Schule hdngt maBgeblich von der gemeinsam getra-
genen Verantwortung im Kollegium ab. Der Schulleiter ist daflir ein wichtiger Impulsgeber. Werden
die Bedingungen und Méglichkeiten vor Ort transparent kommuniziert, sinnvoll genutzt und kon-
sequent umgesetzt, gelingt es, auch schwierige Situationen im Alltag zu meistern. Wenn Teamar-
beit tatsdchlich gelebt wird, trégt dies zu einer férderlichen Lehr- und Lernatmosphére und letztlich
auch zu einer Entlastung der Lehrkréfte bei.

Forderung geht nur mit den Eltern.

Im Umgang mit Kindern mit verhaltens- und leistungsbedingten Besonderheiten geht es nicht
ohne die (vorurteilsfreie) Zusammenarbeit mit den Eltern. Die Frderung des Kindes steht dabei
immer im Mittelpunkt der Zusammenarbeit.

Unterstilitzungssysteme werden gebraucht.

Um den BedUrfnissen der Kinder gerecht zu werden, braucht es auch die Unterstiitzung durch
auBerschulische Partner und Experten. Obwohl im Rahmen von Ganztagsangeboten Méglichkei-
ten dafiir erschlossen wurden, bleiben z. B. lange Wartezeiten, unabgestimmtes Handeln, fehlende
Ressourcen als Probleme offen.



Professionalisierung/Fortbildung ist wichtig.

Lernen ist heute eine Lebensaufgabe auch fiir die Pddagogen. Professionalitat entwickelt sich mit
den Anforderungen des Schul- und Unterrichtsalltags. Gezielte Fortbildungen durch Experten, die
das Thema aus unterschiedlicher Perspektive konkretisieren, aber auch die gemeinsame Reflexi-
on der Praxis sind wirksame Ansatzpunkte fiir die Qualitdtsentwicklung. Viel starker als bisher ist
schulinterne Fortbildung gefragt, um die pddagogische Arbeit mit den Impulsen von auBen, den
eigenen Erfahrungen sowie der Reflexion und Abstimmung im Team voranzubringen.

Kinder stehen im Mittelpunkt.

Es ist und bleibt eine Herausforderung, jedes Kind mit seinen individuellen Entwicklungsbeson-
derheiten anzunehmen, zu begleiten und zu férdern. Werden die Kinder mit ihren Stérken und
nicht nur mit den Defiziten erkannt, erfahren sie Zuspruch fir ihre Anstrengung und erleben sie
sich selbst als verantwortlich, werden positive Entwicklungen deutlich sichtbar. Der Blick auf das
einzelne Kind scharft die Perspektive fiir pddagogisches Handeln.
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