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1. INTEGRATION AUS DER PERSPEKTIVE VON ELTERN

,unser Kind besucht den
gemeinsamen Unterricht!”

Stationen eines Lern- und
Erkenntnisprozesses

ULRIKE GELHAUSEN-KOLBECK

Dass ich heute fur die schulische Integration von Kin-
dern und Jugendlichen mit Handicaps Stellung beziehe,
das hatte ich mir vor zehn Jahren nicht im Entferntesten
vorstellen kdnnen. Wie ist es dennoch dazu gekommen?
Davon modchte ich berichten, um nachvollziehbar werden
zu lassen, warum sich betroffene Eltern trotz aller Wider-
stande sich nichts sehnlicher als die schulische Integration
fur ihre Kinder wiinschen.

Im September 1996 wird unser Sohn Michael geboren.
Zwei Tage nach der Geburt erhalten wir die niederschmet-
ternde Diagnose: Down-Syndrom. FUr uns ist es wie ein
Jkleiner Tod". Wir fragen uns: Werden wir je wieder ein
normales Leben fihren kdnnen? Kénnen wir je wieder
frohlich sein? Uns Uber etwas freuen? Kann ich als Mut-
ter je wieder arbeiten gehen? Wie werden Verwandte und
Freunde reagieren? Werden sie sich von uns abwenden?
Welche Belastungen kommen auf uns zu? Haben wir die
Kraft, damit fertig zu werden? Werden wir gesellschaft-
lich ausgegrenzt? Wer will Gberhaupt noch mit uns zu tun
haben? Muss sich unser Leben nur noch nach den Bedurf-
nissen von Michael ausrichten?

Nach den ersten zwei, drei Monaten konnen wir uns all-
mahlich wieder aufrichten. Wir beginnen, wieder nach
vorn zu schauen. Von Verwandten und Freunden erhalten
wir von Anfang an viel Hilfe und Zuspruch. Wir beginnen,
uns Uber alle bekannten therapeutischen Mdéglichkeiten zu
informieren und nehmen mit Michael die Frihférderung
auf. Nun koénnen wir erfahren: Michael ist ein hellwaches
Baby, das an seiner Umwelt auBerordentlich interessiert
ist. Er entwickelt sich und steckt uns mit seiner Fréhlich-
keit an. Unsere groBe Trauer, unser groBer Schmerz las-
sen zunehmend nach. In uns wéachst nun die Gewissheit:
Michael wird seinen Weg gehen. Es wird ein eigener, ganz
spezieller Weg werden, einer, der nicht der ,normale”
sein wird: Sonderschule fur geistig Behinderte — Werk-
statt fur Behinderte — Wohnheim. Wir kénnen uns mit
diesem Weg anfreunden. ,Es ist gut so!” sagen wir uns,
denn schlieBlich arbeiten in diesen Institutionen Experten.
Michael kann dort optimal geférdert werden; dort wird

fur Behinderte eine Menge getan. So schlieBen wir Frieden
mit unserer Situation. Wir richten unser Leben entspre-
chend ein. Wir wissen nun: Michael wird einmal in einem
geschutzten Raum sein Leben fihren kénnen.

Und dann beginnt in Michaels ersten Lebensjahren fir
uns ein Lernprozess, den wir uns so nicht vorgestellt hat-
ten. Zunachst beobachten wir: Michael orientiert sich sehr
an seinem Bruder. Er ahmt ihn in allen Dingen nach. Er
mochte so wie Thomas sein. Michael freut sich Gber das
Zusammensein mit anderen, nicht behinderten Kindern.
Michaels Motivation, von anderen Kindern durch Nachah-
mung zu lernen, ist um ein Vielfaches groBer als von sei-
nen Eltern, Therapeuten und Erziehern. Michael méchte da
sein, wo alle Kinder sind. Diese Beobachtungen machen
wir zunachst in unserer Familie, bei Familienfesten mit Vet-
tern und Cousinen, in der ganz normalen Krabbelgruppe,
schlieBlich auch im Herbslebener Regelkindergarten.
Michael wird fast von allein sauber, lernt mit Messer und
Gabel zu essen, lernt sich selbststandig an- und auszuzie-
hen und gewdhnt sich an die Einhaltung von Regeln in der
Gruppe. Er hat Spaf3 daran, ,Mensch argere dich nicht” zu
spielen. Nun wachsen in uns die Zweifel: Ist der ,schuli-
sche Sonderweg” fur Michael wirklich der richtige Weg?
Und wir fragen uns nun auch: Was kénnte eine Alternative
sein?

Anfang 1998 hoéren wir davon, dass in anderen Bundes-
léandern Eltern von Kindern mit Down-Syndrom flr den
gemeinsamen Unterricht von Kindern mit und ohne Han-
dicaps kampfen. ,Wie soll das denn bitte schén funktio-
nieren?!” fragen wir uns und denken zunachst: ,Véllig
utopisch!”. Aber dann beginnen wir uns zu informieren:
Wir lesen einschlagige Literatur. Wir besuchen Seminare
zum Thema ,Schulische Integration”. Wir fihren Gespra-
che mit Eltern, deren Kinder mit Behinderungen bereits
Integrationsklassen besuchen. Wir sprechen auch mit
Eltern, deren Kinder ohne Behinderungen Integrationsklas-
sen besuchen. Wir sprechen mit Erziehungswissenschaft-
lern. Und wir sprechen mit Lehrern, die schon Erfahrungen
mit schulischer Integration haben. In einem langen Prozess,
der Zeit, Kraft und auch finanzielle Mittel beansprucht, ler-
nen wir: Der wissenschaftliche und der praktische Beweis
daflr, dass gemeinsames Lernen in heterogenen Lerngrup-
pen funktioniert, ist langst erbracht. Verfassungsrechtlich
und schulrechtlich ist gemeinsamer Unterricht nicht nur
zulassig, sondern sogar vorrangig geboten. Im gemeinsa-
men Unterricht ist ein sehr viel hoheres Anregungsniveau
der Kinder mit Behinderungen als in der Sonderschule
maoglich. Fur die Kinder ohne Behinderungen gibt es keine
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Nachteile, denn sie erreichen ihre Lernziele in der Regel
sogar besser und erwerben zusétzliche soziale Kompeten-
zen. SchlieBlich erleichtert die schulische Integration auch
die soziale Integration im gewohnten Umfeld erheblich;
insbesondere auch im Freizeitbereich. Wie erfahren auch,
dass man im Ausland schon viel weiter ist. In Finnland z.B.
gibt es keine Sonderschulen mehr, und das Sitzenbleiben
ist eine deutsche Spezialitat. Nun fragen wir uns: Was
spricht eigentlich gegen die schulische Integration unseres
Sohnes Michael? Wir meinen: Nichts!

Wir wissen nun, was wir wollen: Michaels schulische Integ-
ration in die wohnortnahe Grundschule! Wir wissen auch,
dass es so etwas in Herbsleben noch nie gab. Es wird also
Widerstande geben. Aber wir sind uns unserer Sache jetzt
sicher. Wir wissen, dass wir jetzt friihzeitig dabei helfen
mussen, den ,Boden zu beackern”, auf dem die Integra-
tion wachsen soll. Von nun an waren viele, viele Treffen
und Gesprache notwendig: Wir nehmen Kontakt mit der
Schulleitung und dem Kollegium der Herbslebener Grund-
schule auf und bleiben im Kontakt. Wir fihren Seminare
zum Thema ,Schulische Integration” durch, zu denen wir
andere betroffene Eltern, Pddagogen, Mitarbeiter von
Schulamtern und Vertreter des Thiringer Kultusministe-
riums einladen. Wir méchten mit diesen Veranstaltungen
auch die Offentlichkeit fir das Thema der schulischen Inte-
gration sensibilisieren. SchlieBlich nehmen wir auch Kon-
takt zu Erziehungswissenschaftlern der Universitat Erfurt
auf. Im August 2002, ein Jahr vor der Einschulung Micha-
els, stellen wir schlieBlich einen formlichen Antrag auf
schulische Integration beim Staatlichen Schulamt. Nun wis-
sen wir aus der Erfahrung, dass es richtig war, bereits zwei
bis drei Jahre vor der Einschulung mit all diesen Aktivitaten
zu beginnen: Verblindete zu gewinnen, zu informieren, zu
beraten und mit gemeinsamen Kraften den Weg in den
gemeinsamen Unterricht zu ebnen.

Die Grund- und weiterfihrenden Schulen werden durch
schulische Integration angeregt, erforderliche Reformen in
der Schul- und Unterrichtskultur zu beginnen. Im Schulge-
setz des Landes Thiringen ist der Anspruch jeder Schilerin
und jedes Schilers auf individuelle Férderung verankert.
Diesen Anspruch haben auch Kinder und Jugendliche mit
Behinderungen. So heiBt es beispielsweise in der ,Thu-
ringer Verordnung zur sonderpadagogischen Forderung”
(kurz: SoF6VO) in § 9 (2): ,Individualisierte Formen der
Planung, Durchfiihrung und Auswertung des Unterrichts
sowie eine enge Zusammenarbeit der beteiligten Lehr- und
Fachkrafte aus allen (...) Schularten mussen gewahrleistet
sein. Die sonderpadagogische Férderung erfolgt durch dif-
ferenzierende MaBBnahmen oder durch Stiitz- und Forder-
maBnahmen im Einzel-, Gruppen- oder Klassenunterricht.”

Das bedeutet: Im gemeinsamen Unterricht lernen Kinder
und Jugendliche mit und ohne Behinderung in Koopera-
tion miteinander an einem gemeinsamen Lerngegenstand,
und zwar auf dem jeweiligen Niveau ihrer Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungsmdglichkeiten. Hierzu
ein Beispiel aus dem gemeinsamen Unterricht: In der 2.
Klassenstufe haben sich die Kinder in Michaels Klasse im
Deutschunterricht mit dem Thema ,Winter” beschaftigt.
Ziel der Unterrichtseinheit war es, das zu zusammenge-
setzten Substantiven sowie zu gebeugten Verbformen
erworbene Wissen anzuwenden. Alle Kinder waren mit
passenden Aufgaben beschaftigt. Eine sehr leistungs-
starke Schulerin der Klasse hat beispielsweise das folgende
Arbeitsblatt mit einer Ubung zum sinnerfassenden Lesen
bearbeitet:

Abb. 1
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Michael hat in dieser Unterrichtseinheit zundchst ein ein-
schlagiges Arbeitsblatt bearbeitet:

Abb. 2
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Dann hat er einschlagige zusammengesetzte Substantive
in seinem Schreibheft notiert:

Abb. 3

Zusammengesetzte Substantive

SchlieBlich hat er noch einmal bereits bekannte Substan-
tive gelibt und einen Satz formuliert:

Abb. 4
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Auf einem der ersten Zeugnisse, die Michael in der Grund-
schule erhielt, stand der Satz: ,Kein Elternpaar der nicht-
behinderten Kinder hat eine Umsetzung seines Kindes in
eine andere Klasse gefordert.” Vom differenzierten Unter-
richt in der Integrationsklasse haben alle Kinder profitiert.
Ein Uberdurchschnittlicher Anteil der Kinder erhielt am
Ende der Grundschulzeit eine Gymnasialempfehlung.

Michael besucht heute den gemeinsamen Unterricht in
einer Integrierten Gesamtschule. Wir denken heute schon
darliber nach, wie der Ubergang von der weiterfiihrenden
Schule in die berufliche Ausbildung und in die Arbeitswelt

gestaltet werden kann. Auch hier werden wieder viele,
viele Gesprache und Treffen notwendig sein. Wir sehen
diesem Weg optimistisch entgegen. Unsere bisherigen
Erfahrungen zusammenfassend kann ich sagen: Unser Ein-
satz fur Michaels Integration hat sich gelohnt. Sie ist bisher
erfolgreich verlaufen. Wenn nun die Kollegien aller Grund-
und Regelschulen sowie Gymnasien und Berufsschulen
den gemeinsamen Unterricht von Kindern bzw. Jugend-
lichen mit Behinderungen etablieren, so beschreiten sie
einen Weg auf der Héhe der Zeit. Denn die im Dezember
2008 durch die Bundesrepublik ratifizierte UN-Konvention
Uber die Rechte der Menschen mit Behinderungen beinhal-
tet die Ausgestaltung eines inklusiven Schulsystems, in das
ausgesonderte Kinder nicht erst wieder re-integiert wer-
den mdssen, sondern in dem die Bildungsinstitutionen von
vornherein allen Schulerinnen und Schulern offen stehen:
denen mit und denen ohne Behinderungen.



www.fes-thueringen.de

2. INTEGRATION AUS DER PERSPEKTIVE VON KINDERN

Kinderrechte als Thema
fiir Gemeinsames Lernen
von Kindern mit und ohne
Behinderung

THOMAS BUCHHOLZ

LAlle Menschen, so sehr sie sich auch
in ihren geistigen Anlagen voneinander
unterscheiden, haben doch die gleiche Natur ...”

Comenius 1657/1992, S. 73. Zit. n. Feuser 2008, S. 134

Einfiihrung

,Mit Barrieren haben alle Menschen ... zu tun, sie kdnnen
in hochst unterschiedlichen Bereichen liegen” (Boban/Hinz
20009, S. 34). Das Zitat macht deutlich, dass jeder Mensch
vor Herausforderung gestellt sein kann, die er allein nicht
oder nur mit groBer Anstrengung bewaltigen kann. Gelingt
es diesem Menschen nicht, diese Barriere zu Uberwinden,
kann sich hieraus eine Einschrankung fir den praktischen
Lebensvollzug ergeben. Bleibt diese Einschrankung beste-
hen, spricht man von einer ,Be-Hinderung” (vgl. Feu-
ser 2008, S. 127). Dabei geht man heute davon aus, dass
Behinderung kein Individualmerkmal eines Menschen ist,
sondern durch eine fehlende Passung zwischen individuel-
ler Konstituiertheit und Umwelt erzeugt wird. Behinderung
wird vor diesem Hintergrund aus dialektisch-materialisti-
scher Perspektive als ,ein Prozess der sozialen Beeintrach-
tigung der Lebensmoglichkeiten menschlicher Individuen”
verstanden, ,der auf der Basis mangelnder Vermittlungs-
prozesse zwischen Individuen und Gesellschaft sich als
Beeintrachtigung der Personlichkeit realisiert” (Jantzen
1990, S. 370. Zit. n. Moser/Sasse 2008, S. 67).

Sind bei einem Kind die Austauschprozesse mit seiner
Umwelt erschwert (ist das Kind behindert), benétigt es
zusatzliche Befahigungs- und  Unterstitzungsmaglich-
keiten durch Eltern und Professionals (vgl. TKM 2008, S.
25): ,Die padagogische Unterstlitzung von Kindern mit
Behinderung nimmt die Austauschprozesse zwischen dem
Kind und seiner Umwelt in den Blick und bezieht sich
auf die Starken und Ressourcen” (TKM 2008, S. 25). Ins-
besondere werden hierbei individuelle Denkweisen und
Zugange von Kindern mit Behinderung wertschatzend
angenommen und unterstltzt. Professionals aber auch
Kinder ohne Behinderung lassen ,andere als die eigenen
Formen und Madglichkeiten zu denken, wahrzunehmen

und zu handeln” (ebd.) zu. Integration bedeutet in diesem
Zusammenhang, dass Kinder mit und ohne Behinderung
in Institutionen frihkindlicher Bildung gemeinsam ler-
nen. Professionals unterstitzen die Interaktion zwischen
Kindern mit und ohne Behinderung vor dem Hintergrund
individueller Fahigkeiten und Chancen. Kinder ohne Behin-
derung werden vom Professionellen dazu befahigt, fir
Kinder mit Behinderung Freund, Partner und Helfer bei der
Bewaltigung von alltaglichen Lern- und Entwicklungsauf-
gaben zu sein.

Integration von Kindern mit Behinderung in Regeleinrich-
tungen geht daher mit einer erhéhten Verantwortung der
Professionals fur die Entwicklungs- und Bildungsprozesse
von Kindern mit Behinderung einher. Kinder mit Behinde-
rung sollten spezifische Unterstlitzungsangebote erfahren,
die sie befahigen

.Selbstvertrauen, Selbstwertgefihl zu entwickeln
und ein Gefuhl der Kontrolle Gber ihr eigenes Leben
aufbauen zu kénnen,

gute Beziehungen zu anderen Menschen eingehen
zu kénnen und sich in diesen Beziehungen sicher zu
fuhlen,

... [mit] neuen und unterschiedlichen Situationen
experimentieren zu kénnen und dabei lernen, wech-
selnde Situationen zu meistern, sowie

eigene Erfahrungen mit der Losung sozialer Probleme
sammeln [zu] kénnen” (Opp 2009, S. 376).

Vor diesem Hintergrund sollten Einrichtungen kindlicher
Bildung Kinder mit Behinderung aktiv in das gemeinsame
Miteinander einbeziehen und ihnen Beteiligungsraume
ermdglichen. Im Folgenden sollen daher Notwendigkeit
und Chancen des Ubereinkommens (iber die Rechte des
Kindes mit Blick auf das Gemeinsame Lernen von Kindern
mit und ohne Behinderung ausgelotet werden. Dabei muss
festgestellt werden, dass die UN-Kinderrechtskonvention
(UN-KRK) bisher nicht bzw. nur marginal im integrativen
Diskurs zum Thema gemacht wurde. Auch wurde das
Thema der Partizipation und Mitbestimmung von Kindern
mit Behinderung eher randstdndig behandelt. Im vor-
liegenden Beitrag versuche ich die Chancen der Kinder-
rechtsbildung fir das Gemeinsame Lernen von Kindern
mit und ohne Behinderung aufzuzeigen und praktische
Impulse fur die Umsetzung der UN-KRK in Institutionen
kindlicher Bildung zu geben.
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Das Ubereinkommen iiber die Rechte des
Kindes (UN-Kinderrechtskonvention)

Die ,Entdeckung der Kindheit” (Aries 1990) stellte einen
grundlegenden Wandel im Verhaltnis von Erwachsenen
und Kindern dar. Wurden im Mittelalter Kinder als kleine
Erwachsene, mit den gleichen Pflichten, angesehen,
begann sich ein Bild vom Kind am Ubergang zur Moderne
(etwa 17./18. Jh.) zu entwickeln. Seitdem war das gesell-
schaftliche Bild vom Kind weiteren Verdnderungsprozessen
unterworfen. So werden Kinder heute als autonome Sub-
jekte mit eigenen spezifischen (entwicklungsabhangigen)
Bedirfnissen wahrgenommen. Als Rechtssubjekte sind
Kinder heute Trager allgemeiner Menschenrechte. Gleich-
zeitig haben Kinder jedoch auch spezifische Bedurfnisse,
die fur die Lebensphase Kindheit typisch sind. Je jinger
ein Kind ist, desto mehr ist es von der Pflege und Firsorge
der Erwachsenengeneration abhdngig, es hat das Bedurf-
nis nach Schutz und Sicherheit. Wenn ein Kind &lter wird,
kommen zu diesen Schutzbedtrfnissen spezifische Bedurf-
nisse nach entwicklungsangemessenen und individuellen
Erfahrungsmaoglichkeiten hinzu (zu den Grundbeddirfnissen
von Kindern vgl. Brazelton/Greenspan 2008).

Gleichzeitig ist die Gewahrleistung der Grundbedurfnisse
von Kindern davon abhangig, wo ein Kind lebt. Nicht in
allen Landern der Welt haben Kinder die gleiche Stellung
in der Gesellschaft oder kénnen die Grundbedurfnisse von
Kindern ausreichend gesichert werden. Aus diesem Grund
wurden auf internationaler Ebene spezifische Kinderrechte
geschaffen, die gewdhrleisten sollen, dass jedem Kind die
Erfillung seiner Grundbedurfnisse zusteht. Diese Kinder-
rechte wurden im Ubereinkommen Uber die Rechte des
Kindes der Vereinten Nationen (UN-Kinderrechtskonven-
tion') festgeschrieben. Bis heute wurde die Konvention von
fast allen Staaten der Erde angenommen. Ausnahme sind
Somalia und USA. Damit gilt die UN-Kinderrechtskonven-
tion fur mehr als 2 Milliarden Kinder.

Die gesellschaftliche Diskussion und Anerkennung von Kin-
derrechten hat in Deutschland vergleichsweise spat, das
heiBt, erst in den 1970er Jahren, eingesetzt (Liebel 2007,
S. 137). Ein wichtiger Meilenstein in der deutschen Dis-
kussion um die Anerkennung von Kinderrechten stellt das
Inkraftsetzen des ,Ubereinkommens Gber die Rechte des
Kindes” der Vereinten Nationen (UN-Kinderrechtskonven-
tion) im Jahr 1992 dar.

1 Das ,Ubereinkommen (ber die Rechte des Kindes” (UN-Kinderrechtskonven-
tion) kann Uber die Seite des Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und
Jugend (www.bmfsfj.de) bezogen werden.

Die Konvention umfasst insgesamt 54 Artikel und legt
spezielle Grundrechte fir Kinder (in Deutschland alle
Menschen unter 18 Jahren) fest. Diese 54 Artikel bilden
zusammen drei Saulen der Kinderrechte. Die erste Saule
beschreibt ein umfassendes Verbot von Diskriminierung
von Kindern jeglicher Art und schlieBt insbesondere auch
den Schutz von Kindern vor Gefahren fir Leib und Leben
ein (sog. Schutzrechte). Die zweite groBe Saule stellt ein
Positiv-Gebot dar: Das Kindeswohl ist bei allen Entschei-
dungen von Akteuren vorrangig zu beachten. Das schlieBt
ein, dass das Lebensumfeld von Kindern so zu gestalten
ist, dass Kinder entsprechend ihrer Begabung und ihrer
Bedurfnisse gefordert werden (sog. Forderrechte). Die
dritte Saule ertffnet Kindern Moglichkeiten zur Mitbestim-
mung und Partizipation in allen sie betreffenden Entschei-
dungen (sog. Beteiligungsrechte):
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Diskriminierungsverbot

(Art. 2 UN-KRK)

Vorrang des Kindeswohls

(Art. 3 UN-KRK)

Recht auf Beteiligung

(Art. 12 UN-KRK)

.Alle Rechte gelten unabhdngig von
Rasse, Hautfarbe, Geschlecht, Sprache,
Religion, politischer oder sonstiger
Weltanschauung, nationaler, ethischer
und sozialer Herkunft, Vermogen,
Behinderung, Geburt oder sonstigem
Status des Kindes, seiner Eltern oder
seines Verbundes”

(Maywald 2008, S. 52)

....demzufolge [ist] das Wohl des
Kindes bei allen Gesetzgebungs-, Ver-
waltungs- und sonstigen MaBnahmen

offentlicher oder privater Einrichtun-
gen vorrangig zu bertcksichtigen ..."”
(Maywald 2008, S. 53)

....jedes Kind [hat] das Recht, in allen
Angelegenheiten, die es betreffen,
unmittelbar oder durch einen Vertreter
gehdrt zu werden. Die Meinung des
Kindes muss angemessen und entspre-
chend seinem Alter und seiner Reife
bertcksichtigt werden”

(Maywald 2008, S. 53)

Schutzrechte

Art. 8: Schutz der Identitat

Art. 9: Schutz vor Trennung von den
Eltern

Art. 16: Schutz der Privatsphare und
Ehre

Art. 17: Zugang zu den Medien, Kin-
der- und Jugendschutz

Art. 19: Schutz vor Gewaltanwendung,
Misshandlung, Verwahrlosung

Art. 22: Schutz von Flichtlingskindern

Art. 32: Schutz vor wirtschaftlicher
Ausbeutung

Art. 33: Schutz vor Suchtstoffen

Art. 34: Schutz vor sexuellem MiB-
brauch

Art. 35: MaBnahmen gegen Entfih-
rung und Kinderhandel

Art. 36: Schutz vor sonstiger Ausbeu-
tung

Art. 37: Verbot der Folter, der Todes-
strafe, lebenslanger Freiheitsstrafe,
Rechtsbeistandschaft

Art. 38: Schutz bei bewaffneten Kon-
flikten; Einziehung zu den Streitkraften

Forderrechte

Art. 6: Recht auf Leben und Entwick-
lung

Art. 10: Recht auf Familienzusammen-
fahrung

Art. 15: Vereinigungs- und Versamm-
lungsfreiheit

Art. 17: Zugang zu den Medien, Kin-
der- und Jugendschutz

Art. 18: Verantwortung fir das Kin-
deswohl

Art. 23: Recht auf Foérderung bei
Behinderung

Art. 24: Recht auf Gesundheitsvor-
sorge

Art. 27: Angemessene Lebensbedin-
gungen; Unterhalt

Art. 28: Recht auf Bildung; Schule;
Berufsausbildung

Art. 30: Minderheitenschutz

Art. 31: Beteiligung an Freizeit, kul-
turellem und kunstlerischem Leben,
staatliche Férderung

Art. 39: Genesung und Wiedereinglie-
derung geschadigter Kinder

Beteiligungsrechte

Art. 13: Rechte auf freie Meinungs-
auBerung sowie auf Informationsbe-
schaffung und -weitergabe

Art. 17: Recht auf die Nutzung kindge-
rechter Medien

Abb. 1: Die drei Saulen der Kinderrechte: Schutz-, Férder- und Beteiligungsrechte
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Nach Art. 3 der UN-KRK besteht ein Vorrang des Kindes-
wohls bei allen Entscheidungen und MaBnahmen, die Kin-
der mittel- oder unmittelbar betreffen. D.h. alle Akteure
des Sozialstaates, 6ffentlich oder privat, haben bei Ent-
scheidungen Uber den Erlass von Gesetzen, Verwaltungs-
oder sonstigen MaBnahmen, das Kindeswohl vorrangig
zu beriicksichtigen (vgl. Maywald 2008). Der Gesetzgeber
kommt dieser zentralen Forderung der UN-KRK nach, in
dem er das Kindeswohl als zentrale Leitnorm z.B. im Fami-
lien- und Kindschaftsrecht bei das Kind zumindest direkt
betreffende Angelegenheiten gesetzlich normiert (vgl.
Dettenborn 2007, Maywald 2005; zur rechtlichen Stellung
des Kindes im deutschen Recht vgl. Wiesner 2003).

Neben einer Verankerung von subjektiven Rechtsanspri-
chen des Kindes in der deutschen Gesetzeslage, bestehen
weitere Maoglichkeiten zur Umsetzung der UN-Kinder-
rechtskonvention (Maywald 2008, S. 68-70):

Informieren von Kindern tber ihre Rechte
Kinderrechtsbildung von Eltern und Fachkraften

Kinderrechte in den Einrichtungen fur Kinder
umsetzen

Beratung und Hilfe fur Kinder bei der Wahrnehmung
ihrer Rechte

Forderprogramme fir Kinder an den Kinderrechten
ausrichten

Diese hier beispielhaft beschrieben Handlungsraume
beschreiben in erster Linie padagogische Mdglichkeiten,
die UN-Kinderrechte im Alltag des Kindes umzusetzen.

Eine verbindliche Umsetzung von Kinderrechten in den
Alltag von Familien, in Einrichtungen der frihkindlichen
oder Jugendbildung, bei offenen Freizeitangeboten der
Kinder- und Jugendhilfe oder verbindlichen Hilfeleistungen
fur Kinder, Jugendliche und deren Familien in spezifischen
Notlagen setzt eine wertschdtzende und gleichberechti-
gende Haltung dem Kind gegendiiber voraus — unabhangig
davon, ob es sich hierbei um Kinder mit oder um Kinder
ohne Behinderung handelt. Das Bild vom Kind, welches
Professionals aber auch Eltern haben, ist eine wesentli-
che Bedingung fur die Umsetzung von Kinderrechten. Die
Rolle der Professionals bei der Umsetzung von Kinder-
rechten verdeutlichen Boérner/Buchholz (2009, S. 36) am
Beispiel von Mitbestimmung und Partizipation: ,Partizipa-
tion wird zu einem wesentlichen Grundprinzip des pada-
gogischen Handelns. Daher bedirfen Gestaltungs- und

Mitgestaltungsmdglichkeiten eines entsprechenden Rollen-
verstandnisses: einer gleichwertigen Beziehungsgestaltung
zwischen Kindern und Erwachsenen. Dabei geht es um
die Schaffung einer Anerkennungskultur, in der eine wert-
schatzende Haltung zwischen allen Beteiligten ermdglicht
wird”.2

Kinderrechte als Thema fiir Einrichtungen
(frih)kindlicher Bildung

In diesem Abschnitt wird die Frage gestellt, warum und
in welcher Art und Weise Kinderrechte ein Thema fir die
Arbeit mit Kindern mit Behinderung sein kénnen. Insbeson-
dere die Schutzrechte der UN-Kinderrechtskonvention (z.B.
Art. 2 UN-KRK) weisen auf ein Nichtdiskriminierungsgebot
von Kindern hin. Dieses gilt unabhangig von personenbe-
zogenen Eigenschaften des Kindes, wie Herkunft, Religion
oder korperliche bzw. geistige Konstituiertheit des Kindes.
Damit ist auf die Unteilbarkeit der Kinderrechte hingewie-
sen: Die UN-Kinderrechte gelten fir alle Kinder, d.h. auch
fur Kinder mit Behinderung. Insofern haben Kinder mit
Behinderung den gleichen Anspruch auf Férderung und
Unterstltzung, auf Partizipation und Mitbestimmung sowie
auf Schutz von Leben und Personlichkeit (vgl. Maywald
2008, S. 52). Die Gewahrung von Kinderrechten sowie kin-
derrechtsbezogene Angebote im schulischen oder vorschu-
lischen Bereich haben daher die Bedurfnisse von Kindern
mit Behinderung ebenso einzubeziehen wie von Kindern
ohne Behinderung.

Die Umsetzung von Kinderrechten kann bedeuten, dass
Einrichtungen der frihkindlichen Bildung ihr padagogisches
Konzept auf die Kinderrechte ausrichten. Dies kann z.B.
geschehen, indem Kinder mit und Kinder ohne Behinde-
rung gemeinsam und gleichberechtiget lernen oder indem
Orte und Maoglichkeiten fur Mitbestimmung und Partizipa-
tion fur Kinder eingerichtet werden. Gerade bei Formen
der Mitbestimmung von Kindern in Einrichtungen tragen
Professionals der kindlichen Bildung daflir Sorge, dass allen
Kindern diese Mdglichkeiten vorbehalten werden. Da Kin-
der mit Behinderung andere Méglichkeiten zum Austausch
mit ihrer Umwelt haben, sollen Angebote zur Mitbestim-
mung und Partizipation prinzipiell auch fiur diese offen
bzw. ,barrierefrei” sein. Barrieren stellen alle, ,auch nicht-
materiell einschrankenden Umweltbedingungen” (Hirsch-

2 Diese fur die Realisierung von Kinderrechten im Alltag einer Einrichtung not-
wendige Haltung setzt ein spezifisches Bildungsverstandnis voraus, wie es z.B. im
Thiringer Bildungsplan fur Kinder bis 10 Jahre (vgl. TKM 2008) beschrieben wird.
Das darin dargelegte Bild vom Kind orientiert sich am Kindeswohl, indem es die
spezifischen Bedurfnisse von Kindern in den Blick nimmt und Anspriiche des Kindes
benennt, die fir einen gelingenden Bildungs- und Sozialisationsprozess erfullt sein
sollten.
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berg o.J., S. 3) dar®, die den Austausch zwischen Menschen
mit Behinderung und ihrer Umwelt erschweren bzw. ver-
hindern. In diesem Sinne meinen barrierefreie Angebote
z.B. den Einsatz mdglichst gut verstandlicher Sprache in
Einrichtungen der Bildung oder Kultur.

DarUber hinaus kann das Thema Kinderrechte in Form eines
padagogischen Angebots ausgearbeitet werden. Professi-
onals kommen so dem Beddrfnis von Kindern nach, tber
ihre Rechte informiert und befahigt zu werden, diese ein-
zufordern bzw. gegen drohende Kinderrechtsverletzungen
vorzugehen. Kinderrechtsbildung in diesem Sinne hat drei
Ziele (Lohrenscheit 2007, S. 204):

Kinder haben einen Anspruch darauf, Uber ihre Rechte
informiert zu werden. Sie sollten wissen, dass sie eigene
Rechte haben und was diese beinhalten. Damit geht einher,
dass Kinder mit zunehmenden Bildungserfahrungen auch
wissen, wie sie sich ihr Recht verschaffen koénnen, wenn
es verletzt wurde und bei welchen Personen oder Institu-
tionen sie Hilfe bekommen kénnen. Dieses Wissen um die
Kinderrechte wird als Lernen Uber Kinderrechte bezeichnet.

Eine zweite Funktion von Kinderrechten kann das Lernen
durch Kinderrechte sein. Damit ist gemeint, dass Kinder
durch Angebote zu den Kinderrechten spezifische Fahig-
keiten und Kompetenzen erlangen. Durch die Kinderrechte
werden Kindern also Prinzipien und Werte einer humanis-
tischen Gesellschaftsordnung vermittelt. Diese kénnen z.B.
sein: Toleranz gegenlber Andersartigkeit, Wertschatzung
von individuellen Fahigkeiten und Besonderheiten von Mit-
menschen, Respekt gegentber der Personlichkeit des ande-
ren. Die soziale Bildung von Kindern durch grundlegende
Werte und Prinzipien eines gelingenden menschlichen Mit-
einanders tragt nicht zuletzt zur Herausbildung einer stabi-
len, humanistischen Personlichkeit bei.

Weiteres Ziel einer Thematisierung von Kinderrechten im
Gemeinsamen Lernen ist das Lernen fur Kinderrechte. Dieses
Lernen bezieht sich auf die konkrete Handlungsebene und
meint den Einsatz fur Kinderechte. Hier geht es darum, dass
Kinder nicht wegsehen, wenn ein Unrecht geschieht. Kinder
entwickeln bereits frihzeitig ein ausgepragtes Unrechtsbe-
wusstsein. Durch das Lernen fir Kinderrechte kann die Ent-
wicklung eines Bewusstseins fir Zivilengagement unterstitzt
werden. Kinder machen die Erfahrung, dass sie Verantwor-
tung fir sich aber auch fur andere tragen.

3 Dies konnen z.B. auch Vorurteile sein, ,die gegentber langsameren oder
geistig behinderten Menschen ... Barrieren dar(stellen]” (Hirschberg o.J., S. 53.).

Das Lernen Uber, Lernen durch und Lernen fur Kinderrechte
kann eine Mdglichkeit zur inhaltlichen Ausgestaltung einer
auf der geisteswissenschaftlichen Padagogik aufbauenden
»Allgemeinbildungskonzeption” (Klafki 1996) sein: ,Mit
ihr geht es um die "Bildung fur alle im Medium des Allge-
meinen’ (Klafki 1996, 53), die in ihrer Zielperspektive die
,Befahigung aller Lernenden zu Selbstbestimmung, Mitbe-
stimmung und Solidaritatsfahigkeit’ (a.a.0., 52) anstrebt,
was durch eine curriculare Orientierung an ,epochaltypi-
schen Schlisselproblemen’ erfolgen soll, die von gesamt-
gesellschaftlicher, meistens sogar Ubernationaler bzw.
weltumspannender Bedeutung’ sind, ,gleichwohl jeden ein-
zelnen zentral betreffen’ (a.a.0., 56). Es wird deutlich, dass
es um die Schaffung von Mundigkeit geht, die ,Aufklarung’
zur Grundlage hat und ,Denken lernen’ zum Ziel” (Feuser
2008, S. 127f.).

Frage- und Problemstellungen zur Gleichberechtigung von
Kindern werden auch heute noch insbesondere relevant,
wenn ein Kind von Behinderungen und damit einherge-
hender Ausgrenzung betroffen oder bedroht ist. Insofern
kann das Nachdenken Uber Kinderrechte sowie das Ler-
nen fur bzw. Lernen durch Kinderrechte einen Beitrag zur
Pravention von behinderungsbedingten Ausgrenzungser-
scheinungen von Kindern leisten. Zum einen kénnen Kin-
der durch eine Kultur der Beteiligung, Wertschatzung von
Verschiedenheit und Respekt gegenlber Besonderheiten
des Einzelnen sowie fur die individuellen Bedurfnisse von
anderen sensibilisiert werden. Zum anderen werden Kin-
der durch die Orientierung an der UN-KRK befahigt, Unge-
rechtigkeiten zu erkennen, zu benennen und gegen diese
einzutreten. Die Umsetzung der UN-KRK entspricht der
Ausrichtung padagogischen und sozialen Handelns an der
Vision einer inklusiven Gesellschaft (vgl. Boban/Hinz 2009,
S. 33f.), die ohne Diskriminierung auskommt.

Angebote zu den Kinderrechten kénnen grundlegende
menschenrechtliche Fragen aufwerfen, die z.B. die The-
men Gleichheit und Gerechtigkeit beinhalten. Nancy Flo-
wers (2000) weist darauf hin, dass hingegen Themen, die
schwere VerstdBe gegen Kinder- bzw. Menschenrechte
thematisieren, fur die Menschenrechtsbildung in der Kind-
heit ungeeignet sind. In der nachfolgenden Tabelle sind
maogliche Ziele und Instrumente fur eine Kinderrechtsbil-
dung fir jingere und altere Kinder zusammengefasst. Sie
macht ferner deutlich, welche Themen und welche Zielstel-
lungen das Lernen Uber Kinder- bzw. Menschenrechte in
den beiden Lebensphasen der friihen und spateren Kind-
heit haben kann.
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Stufen Ziele Schliisselkonzepte Praktiken Bildungsstandards
und -instrumente
Frihe Selbstrespekt Selbst/Ich Fairness Klassen- und/oder
Kindheit Respekt fur Eltern und Gemeinschaft Selbstverwirklichung Schulregeln
Lehrer/innen Verantwortung Zuhéren Familienleben
Respekt fur Andere Gemeindeleben
Kinderrechtskonven-
tion
Spatere Soziale Verantwortung Individuelle Rechte Vielfalt/Diversitat wert- | Allgemeine Erklarung
Kindheit Mundige Birgerschaft Gruppenrechte schatzen der Menschenrechte
. . . Fairness Geschichte der Men-
Differenzierung von Freiheit
. R . . . schenrechte
W(nschen, Bedurfnis- Gleichheit Differenzieren zwi-
sen und Rechten schen Fakten und Lokale, nationale
Gerechtigkeit Meinungen Gesetzeswerke
Gesetz Aktive Teilhabe an Lokal/nationale
Regierung Schul- oder Gemeinde- | Geschichte und Men-
leben schenrechte
Sicherheit .
Engagement in der UNESCO, UNICEF
Demokratie Zivilgesellschaft

Abb. 2: Konzeptioneller und entwicklungsbezogener Rahmen fur Menschenrechts-
bildung. Quelle: Flowers 2000, S. 14. Zit. n. Lohrenscheit 2007.

Bildungsangebote zu Kinderrechten
Projektvorschlage

Im Folgenden werden beispielhaft Angebote zur Kinder-
rechtsbildung vorgestellt, wie sie in Einrichtungen der
kindlichen Bildung zu finden sind. Diese Angebote wur-
den mit Praktikerinnen aus Kindertageseinrichtungen und
Schulen im Rahmen des Verbundprojektes TransKiGs dis-
kutiert und weiterentwickelt.* Sie kénnen als Projektvor-
schlage fur das gemeinsame Miteinander von Kindern mit
und Kindern ohne Behinderung verstanden werden. Die
Angebote stellen Impulse fir die Thematisierung von Kin-
derrechten in Einrichtungen der kindlichen Bildung dar und
kdnnen beliebig weiterentwickelt werden. Dariiber hinaus
muUssen bei der konkreten Ausgestaltung der Projekte die
BedUrfnisse der Kinder und die Gegebenheiten vor Ort
bertcksichtigt werden.

4 Die hier beschriebenen Vorschlage fur Bildungsangebote zu den Kinderrech-
ten sind teilweise und in abgewandelter Form veroffentlicht in Borner/Buchholz
2009. Spiele zu den Kinderrechten finden Sie bei Portmann 2010. Eine ausfuhrli-
che Methodensammlung zur Demokratiegestaltung in Kita und Grundschule (DKJS
2009) kénnen Sie kostenlos auf der Seite der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung
herunterladen (www.dkjs.de).

Die Angebote sind so gestaltet, dass sie zahlreiche Schreib-
und Erzahlimpulse fir Kinder beinhalten. Kinder lernen
Jihre” Rechte kennen und bekommen die Gelegenheit,
sich darUber sprachlich auszutauschen. Am Ende des Ange-
bots missen Kinder nicht alle Artikel der Kinderrechts-
konvention kennen. Vielmehr sollen Kinder an Inhalte der
Kinderrechte auf spielerisch-kommunikative Art und Weise
herangefiihrt werden und sich auch mit Verletzungen der
Kinderrechte beschaftigen. Auf diese Weise erfahren Kin-
der, was Recht und Unrecht ist. Des Weiteren konnen die
Angebote nicht nur einmalig durchgefuhrt werden, son-
dern lassen sich leicht im Kinderalltag verankern. Auf diese
Weise kénnen Formen der Mitbestimmung einen fest insti-
tutionalisierten Platz in der Einrichtung finden.

Lernen tiber Kinderrechte

Was brauchen Kinder? Uberlegungen zu den
Bedurfnissen von Kindern.

Die Kinderrechte der Vereinten Nationen sollen sicherstel-
len, dass jedes Kind die Bedingungen zum Aufwachsen
erhalt, die seinen Bedurfnissen entsprechen. Dies betrifft
alle Lebensbereiche von Kindern, wie z.B. Erndhrung, Bil-
dung, Bindung, Identitdt und Mitbestimmung (Kapitel
2). Ziel ist es daher zunachst, dass Kinder ein Verstandnis
dafur bekommen, was wichtig fur sie und andere Kinder
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ist. Dabei machen sie die Erfahrung, dass Beddrfnisse von
Kindern &hnlich sind, aber auch in manchen Lebensberei-
chen voneinander abweichen, z.B. bei Kindern mit und
ohne Behinderung. Da Kinder in unterschiedlichen Lebens-
lagen aufwachsen, erfahren Kinder, dass diese Bedurfnisse
nicht fur jedes Kind erfullt sein mussen. Lernen durch Kin-
derrechte bedeutet in diesem Fall, dass Kinder erfahren,
welche Bedurfnisse von Kindern durch die UN-Kinder-
rechte geschitzt werden.

Umsetzung: Die Kinder arbeiten in Tandems und bear-
beiten gemeinsam jeweils ein Arbeitsblatt (vgl. Anhang
). Ein Kind liest die Frage vor und beide Kinder sammeln
anschlieBend Ideen dafir, was Kinder mit und ohne Behin-
derung brauchen, um gesund und gltcklich aufwachsen
zu kénnen. Gibt es Unterschiede fur Kinder mit und ohne
Behinderung? Welche spezifischen Bedurfnisse haben Kin-
der mit Behinderung?

Wenn alle Tandems fertig sind, kénnen die Kinder ihre
Ideen zusammentragen. Der Professionelle sammelt die
Ideen und ordnet die Stichworter sinnvoll in bestimmte
Gruppen (Kategorien) ein, z.B. Recht auf Bildung, Recht
auf Leben, Recht auf Schutz, Recht auf Beteiligung und
Mitbestimmung. AnschlieBend Uberlegen die Kinder, wel-
che Bedurfnisse besonders wichtig sind und durch spezifi-
sche Kinderrechte geschitzt werden sollen.

Ist das fair?

Szenarien zum Kennenlernen von
Kinderrechten

Kinder und Erwachsene haben haufig ein Gespur dafur,
was Kinder fur eine positive Entwicklung brauchen oder
wann ihnen etwas davon vorenthalten wird. Dagegen wis-
sen Kinder und Erwachsene weitaus seltener, dass Kinder
spezifische Kinderrechte haben und was diese beinhalten.
Dabei korrespondieren diese Rechte mit dem, was Kindern
zusteht.

Ziel dieses padagogischen Vorhabens ist es, dass Kinder
sich gemeinsam dartber verstandigen, welches Verhalten
fair bzw. unfair ist. Die Szenarien stehen in einem engen
Zusammenhang zu den Kinderrechten, da sie in einer
abgeschwachten Form VerstdBe gegen Kinderrechte oder
deren Umsetzung darstellen. Auf diese Weise Lernen Kin-
der Uber Kinderrechte. Welche Kinderrechte gibt es und
wann wird das Recht eines Kindes verletzt?

Umsetzung: Die Kinder arbeiten in kleinen Gruppen,
wobei Kinder mit und Kinder ohne Behinderung gemein-
sam in einer Gruppe sind. Die Kinder lesen gemeinsam

Szenarien (vgl. Anhang Il). Diese Szenarien stellen Situati-
onen dar, in denen Kinder sich z.B. ungerecht behandelt
fuhlen konnen. Der Professionelle achtet darauf, dass
lesende Kinder den nicht lesenden Kindern die Geschich-
ten vorlesen. Die Kinder tauschen sich Uber das Gelesene
aus, wobei Schreibkarten als Strukturhilfe dienen kénnen
und Erzéhl- und Schreibanldsse bieten. Die Schreibkarten
kénnen folgende Fragen beinhalten:

Was ist unfair fur das Kind?°

Welches Recht sollte ein Kind haben, damit so etwas
nicht passieren kann?

Wer kann hier helfen? (Wie kann ich mir selbst hel-
fen?).

Aufgabe des Professionellen ist es, den Austauschprozess
der Kinder padagogisch zu begleiten und mit den Kin-
dern gemeinsam zu reflektieren. Auf diese Weise werden
gesellschaftliche Fragestellungen anhand der Kinderrechte
in empirische Fragestellungen der Kinder transformiert
(vgl. Feuser 2008, S. 132). Dies kann insbesondere dadurch
gelingen, wenn Kinder dazu angeregt werden, von selbst
erlebten Situationen zu berichten, in denen Kinder sich
unfair behandelt fuhlten. Am Ende des Vorhabens kénnen
die Kinder einen eigenen ,Kinderechte-Katalog” gestal-
ten, in dem alle Kinderrechte enthalten sind, die Kinder
aus ihrer Sicht haben sollten. Der Kreativitat der Kinder
ist dabei keine Grenze gesetzt. Der padagogische Profes-
sionelle und die Kinder vergleichen gemeinsam, welche
Uberschneidungen und welche Unterschiede ihr” Kin-
derrechtekatalog mit der UN-Kinderrechtskonvention hat.
Dies kann z.B. mit Hilfe der Broschiire des Bundesministe-
riums fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend (2008) Die
Rechte der Kinder von logo! einfach erklart geschehen.®

Lernen fiir Kinderrechte

Problemrunde/Ich mdchte etwas sagen, aber
alle reden laut

Kinder mit und ohne Behinderung werden im Laufe ihrer
Entwicklung immer wieder mit Herausforderungen kon-
frontiert, die sie zunachst nicht oder nur mit groBen
Mihen Uberwinden kénnen. Das kann z.B. ein Wunsch
oder ein Bedurfnis sein, welches kein Gehdr bei anderen
Kindern oder Erwachsenen findet.

5 In Vorbereitung des Angebots kann es sinnvoll sein, mit den Kindern zu
besprechen, was fair’ bzw. ,unfair’ bedeutet.

6 Ein Kartenspiel zum Thema ,Kinderrechte” findet sich in Bérner/Buchholz
20009, S. 42f.



GEMEINSAM LERNEN — GEMEINSAM LEBEN!

15

Ziel dieses padagogischen Vorhabens ist es, dass Kinder
Probleme offen ansprechen und gemeinsam nach Losun-
gen suchen. Auf diese Weise kann eine offene Problem-
kultur entstehen, in der jeder Verantwortung fir sich und
andere Ubernimmt. Indem Kinder selbst Probleme und Fra-
gestellungen einbringen, setzen sie sich gemeinschaftlich
damit auseinander, wie sie diese Probleme |6sen kdnnen.
Kinder machen die Erfahrung, dass sie die Probleme nicht
akzeptieren mussen, sondern sich aktiv flr eine Lésung
einsetzen kénnen. Das Lernen fur Kinderrechte kann so
zur UnterstUtzung von Sozial- und Kommunikationskom-
petenzen der Kinder beitragen.

Umsetzung: Die Kinder diskutieren in Kleingruppen z.B.
eine der folgenden Fragen:

Ich méchte etwas sagen, aber alle reden laut.
Was kann ich tun?

Ich werde nicht zur Geburtstagsfeier eingeladen.
Was kann ich tun?

Ich stottere beim Reden. Andere lachen darUber.
Was kann ich tun?

Die Kinder begeben sich gemeinsam auf die Suche nach
Losungsstrategien. Gegebenenfalls werden die Ideen auf-
geschrieben. Dadurch werden sie verbindlich und alle Kin-
der und Erwachsenen missen sich daran halten.

Lernen durch Kinderrechte am Beispiel
Mitbestimmung und Partizipation

Partizipationsrechte von Kindern sind Teil der UN-KRK
(s.0.). Partizipation wird verstanden als ein ,inhdrenter
Bestandteil des autonom und bewusst handelnden Sub-
jekts, die dessen Handlungsraum erweitert und es davor
bewahrt, zum Objekt degradiert zu werden” (Liebel 2007,
S. 184). Durch Angebote zur Mitbestimmung kommen
Kinder zu Gehor. Sie erleben, dass ihre Meinung gefragt ist
und auch Konsequenzen fir das gemeinsame Miteinander
von Kindern und Kindern oder von Kindern und Erwachse-
nen haben. Wichtig ist, dass Kinder in dem, was sie sagen
von Erwachsenen und anderen Kindern ernst genommen
werden: Wenn eine gemeinsame Entscheidung getroffen
wird, ist diese auch verbindlich (Bérner/Buchholz 2009, S.
36).

Kindern Médglichkeiten zur Partizipation einzurdumen,
bedeutet nicht nur Beteiligungsrechte von Kindern einzu-
|6sen, sondern vielmehr auch ,individuelle Voraussetzun-

gen und Kompetenzen wie Ich-Starke, soziale Kompetenz,
Toleranz, Zivilcourage, Verantwortung, Beziehung zwi-
schen mir und den anderen” (Burk 2003, S. 24) heraus-
zubilden; kurz: Beteiligungsmoglichkeiten von Kindern
starken ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen. Hierbei
ist darauf zu achten, dass auch Kindern mit Behinderung
die gleichen Beteiligungsmdglichkeiten eingeraumt werden
und ggf. Hilfestellung einzurdumen ist, wenn dies erforder-
lich ist. Partizipationsmdglichkeiten kénnen gerade fir Kin-
der mit Behinderung ein positives Selbstbild férdern und
die Integration in die Gruppe unterstiitzen, da sie sich als
gleichwertig und autonom handelnd erleben.

Kindern Entscheidungs- und Partizipationsorte einzu-
raumen, ermdglicht es, das Lebensumfeld von Kindern
auf ihre Bedurfnisse hin auszurichten. Vom Kind aus
zu denken heiBt also, Bedingungen in der Lebenswelt
von Kindern zu schaffen, die eine optimale Entwicklung
ermdglichen und dem Willen von Kindern entsprechen.
Erst durch die Einbeziehung von Kindern mit und Kin-
dern ohne Behinderung gleichermaBen in Prozesse der
Mitbestimmung und Partizipation kénnen die Bedurfnisse
von allen Kindern beriicksichtig werden. Auf diese Weise
wird auch die Lebenswelt von Kindern mit Behinderung
auf deren Bedirfnisse abgestimmt. Beteiligungsmoglich-
keiten zu schaffen, hat also nicht in erster Linie das Ziel,
Kinder in ihren Selbst- und Sozialkompetenzen zu férdern
(Liebel 2007, S. 185), sondern eine kinderfreundliche Welt
zu schaffen, die nicht zuletzt auch der Vielfalt von kindli-
chen Bedurfnissen gerecht werden kann. Kinder mit Behin-
derung nach ihren Vorstellungen, Bedurfnissen und Ideen
zu befragen, kann auf Probleme im Alltag aufmerksam
machen, die dem erwachsenen Blick auf Kinder und ihre
Lebenswelt sonst verborgen blieben.

Ideen- und Kummerkarten

Kindern Maoglichkeiten zu geben, eigene Ideen fur das
gemeinsame Miteinander, Probleme oder Sorgen zu
benennen, ist ein zentrales Moment von Partizipation und
Mitbestimmung. Ziel des padagogischen Vorhabens ist es,
dass alle Kinder die Moglichkeit bekommen, ihre Themen
zu benennen und diese gleichzeitig durch die Verschrif-
tung fur die Gruppe zu verstetigen.

Umsetzung: Fur die Kindergruppen liegen die Ideenkarten
1-3 aus (vgl. Anhang Ill). Jedes Kind kann zu jeder Zeit eine
oder mehrere Karten vom Stapel nehmen und Ideen, Mei-
nungen, Wunsche oder Probleme darauf schreiben bzw.
malen. Kinder, die schreiben kénnen, werden angeregt,
die Nichtschreiber zu unterstiitzen. Die Gruppe diskutiert
die Ideen und Uberlegt gemeinsam, wie diese umgesetzt
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werden kénnen. An einer Pinnwand kénnen die Karten
gesammelt werden. Sobald eine Idee umgesetzt wurde,
wird die Karte von der Wand genommen oder auch fur
alle sichtbar ,durchgestrichen”/abgehakt.

Kinderparlament

Kern demokratischer Kinder- und Jugendbildung ist das
gemeinsame Entscheiden Uber Angelegenheiten, die
Kinder direkt betreffen. Dies kann Ublicherweise durch
Abstimmungsprozesse von Kindern im Kinderparlament
geschehen.

Ziel dieses padagogischen Vorhabens ist es, dass Kinder
demokratische Fahigkeiten entwickeln (Lernen durch Kin-
derrechte):

Die Kinder erfahren, wie eine Konsensfindung durch
demokratische Entscheidungsprozesse zustande kommt.
Sie erfahren, dass es unterschiedliche Meinungen geben
kann, wobei jede Meinung fur sich eine Berechtigung
hat und toleriert werden muss.Darlber hinaus erleben sie
selbsttatig, wie ein Kinderparlament arbeitet.

Die Kinder setzen sich dialogisch zu bestimmten Fragestel-
lungen auseinander. Hieraus ergeben sich Redeimpulse,
die Kinder zum Argumentieren anregen.

Kinder lernen eigene Interessen zugunsten des demokrati-
schen Mehrheitswillens zurlick zustellen. Auf diese Weise
erfahren Kinder Toleranz ihrer eigenen Meinung aber auch
der Meinung anderen Kindern gegentber. Kinder akzep-
tieren  Entscheidungen, die zwar nicht ihrem eigenen
Willen entsprechen, aber durch Abstimmungsprozesse
getroffen wurden.

Kinder machen die Erfahrung, dass die eigene Meinung
wertgeschatzt wird und werden dazu angeregt, diese in
einem Diskussions- und Entscheidungsprozess einbringen
zu kénnen. Dies kann die Selbstwirksamkeitsiberzeugung
eines Kindes unterstiitzen und zur Starkung der Ich-Identi-
tat sowie zur Identifikation mit der Gruppe beitragen.

Umsetzung: Im Kinderparlament werden Themen, Ideen,
Anliegen, Vorschlage usw. besprochen, die das gemein-
same Zusammenleben betreffen und dadurch Auswirkun-
gen auf alle Beteiligten haben. Wird ein Kinderparlament
z.B. in einer Grundschule einberufen, werden hierftr von
allen Klassen Abgeordnete gewahlt. Das sind Kinder,
die die Interessen der Kinder in ihrer Klasse im Kinder-
parlament vertreten sollen. Jeder Abgeordnete hat eine
Stimme, mit der er sich flr oder gegen einen Beschluss

entscheiden kann (z.B. Was soll in der Schule gebaut wer-
den: Ein Klettergerust fur die AuBenanlage oder eine Klet-
terwand fur die Sporthalle?). Ideen und Entscheidungen,
die sich aus der Arbeit des Kinderparlaments ergeben,
kdnnen daher wichtige Impulse fir die Entwicklung der
Schule und zur Verbesserung des gemeinsamen Zusam-
menlebens zwischen Schilern aber auch zwischen Schi-
lern und Lehrerinnen geben.

Fur die Durchfihrung eines Kinderparlaments in der
Gruppe ist es bedeutsam, dass alle Kinder die Moglich-
keit zur Abstimmung bekommen. Das setzt voraus, dass
alle Kinder den Sachverhalt erfasst und Vor- und Nachteile
verstanden haben, um fur sich zu einer Entscheidung kom-
men zu kdnnen. Gerade im gemeinsamen Miteinander von
Kindern mit und ohne Behinderung missen die Themen
fur die Verstehensprozesse jedes Kindes erfahrbar gemacht
werden. Abstimmprozesse kénnen z.B. durch JA!-/ NEIN!-
Karten erfolgen. Die Kinder kénnen diese Karten individu-
ell und kreativ gestalten.

Der Ausgestaltung eines Kinderparlaments sowie der The-
menvorschlage sind prinzipiell keine Grenzen gesetzt. So
kénnen z.B. ,Expertengruppen” einberufen werden, die
Informationen zu einem bestimmten Thema einholen oder
Ideen fur die Umsetzung eines Vorschlages erarbeiten (z.B.
Die Kinder wollen gern ein Haustier, ein sog. ,Schultier”,
anschaffen. Die Expertengruppe Uberlegt, welches Tier
sich hierflr eignen kénnte und recherchiert, welche Pflege
bestimmte Tiere brauchen). Die Arbeit der Expertengruppe
kann daher eine wichtige Grundlage fir die Abstimmung
im Kinderparlament sein.

Weiterhin kénnen alle Kinder der Schule neue Ideen an
ihr Kinderparlament herantragen. Dies kann auf unter-
schiedlichen Wegen geschehen. Entweder sie sprechen
selber im Parlament vor, oder regen ,ihren” Abgeordne-
ten an, ein Thema im Parlament einzubringen. Eine weitere
Moglichkeit stellen die ,ldeen- und Meckerkarten” dar
(s.0.). Wichtig ist, dass sich alle Kinder der Schule dartber
einigen, welchen Weg sie hierflr wahlen. So erhalt jeder
Schiler die Méglichkeit, Ideen und Fragestellungen im Kin-
derparlament einzubringen.

Abschlussbetrachtung

Die hier beschriebenen Angebote zur Kinderrechtsbil-
dung wurden im Workshop ,Kinderrechte am Beispiel
von Teilhabe und Mitbestimmung” des Finften Landes-
weiten Integrationstages fur Thiringen vorgestellt. Nach
einer kurzen Einfihrung zu den Kinderrechten wurden
die Angebote zwischen den Teilnehmerinnen diskutiert.
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Hierbei waren die Fragen leitend, wie die Angebote im
Gemeinsamen Unterricht eingesetzt werden kénnen und
welche Herausforderungen bzw. Grenzen die Teilneh-
merinnen bei dessen Umsetzung vermuten. Die Angebote
wurden von den Teilnehmerinnen als Impulse verstanden,
die auf die Bedingungen der jeweiligen Lerngruppe abge-
stimmt werden mdissen. Abgesehen davon konnten sich
die Teilnehmerinnen aus integrativ arbeitenden Schulen
gut vorstellen, die Beispiele in ihren Unterricht aufzuneh-
men.

In Bezug auf die Umsetzung wurde die Einschrankung
benannt, dass bestimmte Angebote auf Seiten des Kindes
viel Vertrauen in die Kindergruppe und in die Erwachsenen
voraussetzt. Dies betrifft insbesondere Formen, in denen
Kinder aufgefordert werden, Anregungen, Hinweise oder
Kritik fur das gemeinsame Miteinander zu benennen (z.B.
Ideen- und Meckerkarten, Kinderparlament). Forderlich fir
diese Angebote ist daher eine Kultur des offenen, wert-
schatzenden Austausches zwischen Kindern und zwischen
Kindern und Erwachsenen. Daher sollte die Umsetzung
dieser Angebote mit den Kindern erprobt werden. Gerade
eher schichterne Kinder sollten dazu ermutigt werden,
sich an dieser Form der Mitbestimmung zu beteiligen.
Diese Kritik macht deutlich, dass entsprechende Angebote
fur Kinder mit und ohne Behinderung nicht nur auf Sei-
ten der Professionellen eine spezifische Haltung, sondern
ebenso auf Seiten der Kinder bestimmte Bildungserfahrun-
gen und Gewohnheiten voraussetzen.
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Anhang I: Was brauchen Kinder?

Kinder sind ganz unterschiedlich und haben verschiedene Bedurfnisse und Winsche. Was meinst du, was brauchen sie,
um gesund und glicklich aufwachsen zu kénnen? Sammle deine Ideen und schreibe sie in die Sprechblasen. Unterhalte
dich mit den anderen Kindern dartber.

® S
® O
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Anhang lI: Szenarien - Ist das fair?

Flo ist 10 Jahre alt und schreibt seit der ersten Klasse
jeden Tag in sein Tagebuch. Dort schreibt er alles rein,
was so passiert ist, was er gedacht und gefthlt hat. Sein
Bruder nimmt ihm manchmal das Tagebuch weg. Dann
liest er es laut den Nachbarskindern vor.

Thomas kann seit seinem 5. Geburtstag nicht mehr
laufen. Deswegen benutzt er einen Rollstuhl. In seiner
Schule gibt es eine Bibliothek mit vielen spannenden
Blchern. Diese ist aber nur Uber eine Treppe zu errei-
chen, da der Fahrstuhl nicht so weit fahrt. Deswegen
kann Thomas die Bibliothek nicht nutzen.

Miriam ist 10 Jahre alt und hat sich beim FuBballspielen
das Bein gebrochen. Auf dem Schulweg muss sie immer
den Bus nutzen. Der Bus ist heute sehr voll. Mirko hat
sich an ihr vorbei gedrangelt, um den letzten Sitzplatz
wegzuschnappen.

Frank ist 9 Jahre alt und geht in die Grundschule. Er
kann seit einem Unfall nicht mehr sehen. Die Kinder auf
dem Schulhof machen manchmal Grimassen in seine
Richtung. Da Frank sie nicht sehen kann, lachen sie tber
ihn.

Tim ist 8 Jahre alt. Sein groBer Bruder ist schon 15. Tim
wadre auch gern schon so groB. Dann kdnnte er mit der
Cligue von seinem Bruder Zeit verbringen. Eines Tages
geben die Freunde seines Bruders Tim eine Zigarette.
Sie sagen: Wenn Tim diese aufraucht, ist er cool und er
kénne mitmachen. Tim will die Zigarette aber nicht rau-
chen.

René kann nicht so gut lesen wie die anderen Kinder.
Die Lehrerin sagt, dass Rene wegen einer Krankheit
nicht so gut lesen kann. In Deutsch bekommt er deswe-
gen keine Noten. Die anderen Kinder argern sich, da sie
denken, dass René sich jetzt nicht mehr so sehr anstren-
gen muss wie sie.
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Anhang llI: Ideen- und Kummerkarten

Ich winsche mir ...

Ich habe eine Idee!

QA

! ‘ Ich habe ein Problem ...
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,lch kann lesen.”

Wege zum Lesen flr Schiler mit
sonderpadagogischem Forderbedarf
in der geistigen Entwicklung

ELKE HOHNSTEIN

Das Erlernen des Lesens wird als komplexer und kompli-
zierter Prozess betrachtet. Dies trifft fur alle Kinder und
Jugendlichen zu. Doch nicht jeder kommt zum Lesen von
Schrift. Um auf die unterschiedlichen Lesevoraussetzungen
und Leseerfahrungen von Schilern mit dem sonderpada-
gogischen Forderbedarf geistige Entwicklung eingehen
zu konnen, wurde durch Hublow (1985) der erweiterte
Lesebegriff entwickelt. Der erweiterte Lesebegriff bezieht
alle Menschen mit geistiger Behinderung ein, unabhéngig
davon, welche Leseart benutzt wird.

In Anlehnung an Hublow werden nachfolgend sechs
Lesearten vorgestellt. Diese sind als gleichberechtigte
Lesearten zu betrachten, denn sie sind in ihrer Vielfalt
standige Begleiter im Alltag. Bereits beim Wahrnehmen
von Gegenstdanden, von Personen sowie von vielfalti-
gen Situationen beginnt das Lesen. Es zeigt sich beim
Anschauen von Bildern, beim Zurechtfinden in 6ffentlichen
Einrichtungen und nicht zuletzt auch beim Lesen von Zeit-
schriften und Buchern.

1. Lesen von Gegenstdanden, Personen und
Situationen

.Gegenstande und Situationen wahrzunehmen und wie-
derzuerkennen bedeutet Interessiertheit an der Umwelt
und damit auch eine grundlegende Bereitschaft sich ihr
zuzuwenden und sich mit ihr auseinanderzusetzen.”
(Thillm 2004, 8 f.)

Der Schiler erkennt Gegenstande aus bekannten Alltags-
situationen und reagiert auf diese mit Interessiertheit oder
Ablehnung. So kann zum Beispiel der Pddagoge beob-
achten, dass in der Situation Frihstiick beim Gegenstand
.T1asse” der Schuler seinen Mund 6ffnet. Der Schuler zeigt
deutlich, dass ihm die Tasse und die Situation des Trinkens
bekannt sind, dass er den Gegenstand lesen und verstehen
kann.

Durch mehrsinniges  Wahrnehmen der Gegenstdnde
werden diese wieder erkannt und mit Situationen sinn-
voll verkniipft. Uber Gegenstdnde und Situationen wer-
den Méglichkeiten zur Entwicklung von Kommunikation
geschaffen, die u.a. dem Aufbau des Sprachverstandnisses

dienen. Diese Leseart wird als voraussetzungslos beschrie-
ben und wird vorrangig von Schilern mit schwersten
Behinderungen genutzt.

2. Lesen von Bildern

Beim Bilderlesen werden Gegenstande und Situationen
durch zweidimensionale Abbildungen dargestellt. Diese
kénnen sehr real durch Fotos oder durch andere graphi-
sche Abbildungen (Bilder, Bilderfolgen, Zeichnungen)
gestaltet sein.

3. Lesen von Piktogrammen

Piktogramme sind abstrakte Zeichen mit Symbolcharakter.
Sie sind durch wenige, eindeutig strukturierte Merkmale
gekennzeichnet. Sie erleichtern dem Schuler die Orientie-
rung in seiner Lebensumwelt. Sie sind im Alltag Uberall zu
finden und besitzen allgemeingultige verstandliche Bedeu-
tungsinhalte.

4. Lesen von Signalwértern

Signalwaorter kommen in vielen Alltagsbereichen der Schi-
ler (Abbildungen mit Schriftziigen aus dem Bereich Einkau-
fen, Fahrzeugembleme, Firmenlogos, Erkennungszeichen
der Apotheke, ...) vor. Sie zeigen, Uber welches Umwelt-
wissen der Schuler verflgt. Dabei ist der jeweilige Kontext
des Signalwortes fir das Lesen erforderlich. Signalworter
haben Signalcharakter, sind leicht zu merken und wieder
zu erkennen.

5. Lesen von Ganzwortern

Ganzworter sind komplexe Buchstabengebilde, die auch
ohne entsprechende Situation vom Schiler wieder erkannt
werden (vgl. Thillm 2004, 31 ff.). Durch bestimmte Merk-
male, zum Beispiel die Lange des Wortes, die Wortgestalt,
der Anfangsbuchstabe, werden bekannte Worter identi-
fiziert und gelesen. Ganzworter werden genutzt, um oft
wiederkehrende Worter schnell zu erfassen und zu lesen.
Das erleichtert den Lesefluss und die Sinnerfassung.

Haufig sind Ganzworter aus dem Schulumfeld des Schu-
lers entnommen. So kénnen die Namen der Mitschdler, die
Wochentage, die Monate, einige Lebensmittel usw. fir das
Ganzwortlesen ausgewahlt werden.

Ganzworter haben somit eine Schltsselrolle und kénnen
fir den Ubergang zum Lesen im engeren Sinne genutzt
werden.
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6. Lesenlernen durch Analyse und Synthese

Das Lesen wird als komplexe und komplizierte Lernhand-
lung beschrieben, in der besonders die Fahigkeiten zur
Analyse und Synthese zu betrachten sind.

Schrift besteht aus Buchstaben. Der Schiler entdeckt, dass
diese durch einen Laut reprasentiert werden (Analyse). Das
Erkennen und Benennen einzelner Buchstaben und Laute
fallt dem Schuler mit sonderpadagogischem Forderbedarf
in der geistigen Entwicklung insgesamt leichter. ,Schwerer
zu erlernen ist die Fahigkeit der Synthese, d.h., die Fahig-
keit aus den erkannten Buchstaben ein Wort zu bilden,
es zu lesen.” (Thillm 2004, 36 ff.) Da das Lesenlernen von
Schrift ein sehr komplizierter Prozess ist, sind dem Schuler
geeignete Hilfsmittel (z.B. Silbenbdgen, Fingerzeichen) zur
Verfligung zu stellen.

Die Verbesserung der erworbenen Lesefdhigkeiten wird
angestrebt. Die Sinnentnahme des Geschriebenen riickt in
den Mittelpunkt des Lesers. Somit wird das Lesen Mittel
zum selbststandigen Wissenserwerb, zur Interessenserwei-
terung und starkt das Selbstbewusstsein des Schdilers.

Zwei ausgewahlte Hilfen zum Lesen werden fir Schiler
mit sonderpadagogischem Forderbedarf in der geistigen
Entwicklung empfohlen.

Der Pfeil =

Nicht alle Schiuler mit dem sonderpdadagogischen For-
derbedarf geistige Entwicklung erlernen das Lesen von
Schrift. Dennoch ist dafiir zu sorgen, dass vielfaltige
Leseerfahrungen mit unterschiedlichen Lesearten ermdég-
licht werden. Fir das Lesen mit den Lesearten 1 bis 5
erscheint das Piktogramm eines Pfeils =» als Hilfsmittel
interessant. Dieses Hilfsmittel wurde erstmals im Konzept
,Die kleine Fibel” vorgestellt. Durch Kombination von Bil-
dern, Signalwortern, Piktogrammen, Ganzwértern wer-
den immer vollstandige und sinnvolle Satze gebildet. Der
Pfeil ersetzt das Verb, da sich dieses fUr einen Leseanfan-
ger nicht zum Ganzwortlesen eignet. Der Aufbau von Sat-
zen sieht dann wie folgt aus: Subjekt (meist Ganzwort),
allgemeine Zeichen fur Tatigkeit (dem Pfeil) und einem
Objekt (meist Piktogramm oder Bild).

Montag 2 1

Der Schler kédnnte lesen: Am Montag haben
wir Musik.; Montags machen wir Musik.; usw
Anne =2 2€

Der Schuler kdnnte lesen: Anne braucht 2 Euro;
Anne muss 2 Euro mitbringen.; usw.

Beispiele:

Der Schdler liest. Er halt unter anderem die Leserichtung
ein, er kann den Sinn des Gelesenen erfassen.

Das Beachten der unterschiedlichen Voraussetzungen der
Schiler ist hier gegeben. Die einzelnen Elemente der Satze
kénnen aus den verschiedenen Lesearten bestehen und
beliebig ausgetauscht werden.

Die Idee dieses Konzeptes lasst sich auch fir das Arbei-
ten ohne Fibel nutzen. Die Satze kénnen aus den unter-
schiedlichsten Themengebieten stammen. Das Erstellen
und Lesen von Geschichten, Erlebnissen, Handlungsanwei-
sungen, Rezepten, Mitteilungen fur Eltern und vieles mehr
sind hier mdéglich.

Beispiel:
Ein Schuler beschreibt den Hasen Paul. Er liest u. a.: , Paul

wohnt nicht im Wald, sondern im Schrank. Paul mag Sonne.
Paul hat zwei FiBe. Paul hat zwei Pfoten. ..."

Paul => @E;{l

Paul =» <

-)2,2)

Paul
F} A ! 3 \\

EA
r‘ f_)\ ‘,

_{_ —

T
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Der Ubergang zum Lesen von Schrift kann vorbereitet wer-
den.

Fingerzeichen

Dieses Hilfsmittel wird flr Leser empfohlen, die sich auf
dem Weg zum Lesen von Schrift befinden. Als Hilfsmit-
tel werden hier Fingerzeichen (auch Lauthandzeichen,
Lautgebarden genannt) genutzt. Diese wurden bereits in
den 20er Jahren fur Kinder mit Leselernproblemen von F.
J. Koch eingesetzt, spater von anderen Autoren, bspw.
Dummer- Smoch & Hackethal 1999; Rabanus 1997; Scha-
fer& Leis 2008 weiter entwickelt. Fingerzeichen werden
manchmal nur zur Einfihrung der Laute und Buchstaben
benutzt. Damit schopft man die kompensatorische Hilfe
bei weitem nicht aus. Durch die Kombination von Horen,
Sehen, Motorik und Sprache dienen die Fingerzeichen als
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Gedachtnisstitze. Des Weiteren stellen sie eine besondere
Hilfe fur Schuler dar, die dhnlich klingende Laute undeut-
lich artikulieren sowie ahnlich klingende Laute nicht klar
voneinander unterscheiden kénnen und sie somit verwech-
seln (z.B. Sprechen/ Verwechseln von e-i; o-u, b- p). Diese
genannten Probleme sind oft bei Schilern mit sonderpad-
agogischem Forderbedarf in der geistigen Entwicklung zu
beobachten.

Als eine wesentliche Hilfe sind Fingerzeichen zur Unterstit-
zung der Synthese, welche als ein besonders schwer ver-
mittelbares Problem des Leseprozesses gilt, einzusetzen.
.Ein Fingerzeichen wird immer so lange dargestellt, wie
der Laut andauert.” (Rabanus 1997, 24)

Durch Haase (2000, 354 f)) wird die Wirkung wie folgt
zusammengefasst: ... dass ein Lerninhalt dann besonders
fest verankert, gespeichert wird, wenn er wiederholt tUber
mehrere Sinne zeitgleich aufgenommen wird.” Mit zuneh-
mender Ubung kann das Zeigen der Fingerzeichen redu-
ziert werden im Sinne von Andeuten des Fingerzeichens
oder einer immer kleiner werdenden Bewegung bis hin zur
bloBen Vorstellung.

Die hier vorgestellten Hilfen sind jederzeit einsetzbar, sie
sind kostenguinstig und mit jedem anderen Lesekonzept
verknUpfbar. Mit dem Ziel, Schilern positive Leseerfahrun-
gen zu ermdglichen, sind sie auszuwahlen und einzuset-
zen.

Wichtig erscheint dabei, dass ein einheitlicher Einsatz von
Lesehilfen in einer Schule erfolgt, um Schulern bei einem
Klassen- bzw. Lehrerwechsel unnétige Umorientierungen
zu ersparen.
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Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung

Berufswahlorientierung fir Schaler
mit dem Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung

VIOLA SOMMER
Landesfachberaterin fur sonderpadagogische Férderung Thiuringen

1. Berufswahlorientierung betraf Schiiler
mit dem Forderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung bisher kaum

Erkenntnisse aus einer Studie im Auftrag des BMAS

Eine Studie zur Entwicklung der Zugangszahlen zu Werk-
statten flur behinderte Menschen, durchgefihrt von
der Gesellschaft fur Integration, Sozialforschung und
Betriebspddagogik im Auftrag des Bundesministeriums
flr Arbeit und Soziales aus dem Jahr 2008 geht u. a. den
Ursachen des Automatismus beim Ubergang der Schu-
ler mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung von
der Forderschule in die Werkstatten fur behinderte Men-
schen (WfbM) nach. Anlass fur diese Untersuchung war
die groBe Differenz zwischen dem angenommenen und
dem tatsachlichen Zuwachs an Beschaftigten in Werkstat-
ten: In den Jahren 2002-2006 wurde eine Steigerung um
4,5% erwartet, tatsachlich stieg die Zahl um 13% an. Den
Hauptanteil dieser Werkstattplatze nehmen Jugendliche
ein, die direkt von der Schule in eine WfbM wechseln.

Bei der Suche nach Ursachen, die mit dieser groBen Nach-
frage nach Werkstattpldtzen in Zusammenhang stehen,
wurde festgestellt, dass bei den Schulern, die in Schulen mit
Bildungsgang zur individuellen Lebensbewaltigung lernen,
eine Sozialisation direkt in die Werkstatten hinein erfolgt.

Jochen Friedrich’ stellte mit seiner Untersuchung aus dem
Jahr 2006 jedoch fest, dass Menschen mit einer geistigen
Behinderung durchaus eine groBe Affinitat zu einer berufli-
chen Tatigkeit auBerhalb der WfbM haben, da sie

... die VergUtung innerhalb der Werkstatt fur behin-
derte Menschen diskriminierend empfinden.

... die Herausforderung und Leistungsbezogenheit der
Arbeit auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt schatzen.

7 Friedrich, Jochen; 2006

... die Arbeit auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt als
Statusaufwertung erleben — im Gegensatz zu der
unterfordernden Welt der Behinderten.

... mit der ,behinderten” Biografie abrechnen,
abschlieBen wollen.

Nun stellten sich die Autoren der ISB die Frage, warum
die Schuler mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwick-
lung (,... 96% der Schuler der Werkstufen in WfbM, die
Ubrigen verteilen sich auf Forderstatten und alternativen
Arbeitsmarkt”)® trotzdem fast geschlossen in die WfbM
Ubergehen und stellten bezogen auf die Schule fest:

1. Im Zentrum der padagogischen Arbeit an den Forder-
schulen steht nicht die Vorbereitung oder gar Uberlei-
tung auf den allgemeinen Arbeitsmarkt.

2. Aktivitdten von Schulen zur Vermittlung arbeitsrele-
vanter SchlUsselqualifikationen und zur Férderung der
beruflichen Fahigkeiten finden vereinzelt statt, haben
aber keine Relevanz fur die Uberleitung in betriebliche
Arbeits- und Ausbildungsverhaltnisse, weil die Schulen
hier allein gelassen und diese Aktivitdten von weiter-
fuhrenden Stellen nicht aufgegriffen werden.

3. Bisheriger hauptsachlicher Lernort fur die Berufsori-
entierung ist die WfbM: Dort gibt es teilweise ab der
Oberstufe regelmaBige Praktika; die Beziehungen zwi-
schen Werkstatten und Schulen sind oft sehr gut aus-
gebaut.

4. Schiler in Schulen mit dem F&rderschwerpunkt geis-
tige Entwicklung kénnen so auch nicht fur andere
Institutionen als Arbeitskréfte flr den Arbeitsmarkt
sichtbar werden. So wurden sie seitens der Arbeits-
agentur, den Fachausschissen, den Integrationsfach-
diensten, den Sozialhilfetragern automatisch in die
W{bM integriert mit dem Bewusstsein, damit diesen
Menschen Firsorge und Sicherheit zu geben.

Doch ist diese Einstellung zu den Menschen mit Lern-
schwierigkeiten® so heute noch zu rechtfertigen? Nicht erst
seit der Unterschrift Deutschlands unter die Behinderten-

8 Strassmeier, Walter; 2002

9 Dieser Begriff ist von ,People first Deutschland e.V.”, einem Verein zur Forde-
rung der Selbstvertretung von Menschen mit Lernschwierigkeiten, gepragt worden,
um verbale Stigmatisierungen zu vermeiden. Es wird damit die Personengruppe
umschrieben, der nach dem SGB IX besondere Unterstiitzungsleistungen zustehen.
Ich werde mich in meinen folgenden Ausfiihrungen darauf beziehen, wenn auf die
nachschulische Lebenssituation von Schilern mit dem Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung Bezug genommen wird.
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rechtskonvention fordern die Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten ihre Teilhabe am Leben in der Gesellschaft ein
und wird von einem Paradigmenwechsel gesprochen. Im
Bereich der schulischen Bildung gibt es schon gravierende
Veranderungen. Der Gemeinsame Unterricht ist fur viele
Kinder — auch im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
— Realitat. Aber auch die Teilhabe am Arbeitsleben findet
gesellschaftlich und politisch (in Gesetzen) mehr und mehr
Akzeptanz. Das Gesetz zur ,Unterstitzten Beschaftigung”
und das ,Personliche Budget” sind beides MaBnahmen,
die die Selbstbestimmung und die Eigenverantwortung des
Menschen mit Behinderung fur einen individuellen Lebens-
entwurf starken. Damit rickt fur Schiler mit dem Férder-
schwerpunkt geistige Entwicklung das gesamte Spektrum
der Arbeitswelt in das Blickfeld der beruflichen Bildung. Es
sind neue Konzepte gefragt, die nicht nur auf die Beschaf-
tigung in den Werkstatten vorbereiten, sondern auch auf
eine Beschaftigung auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt.

Von den Verfassern der Untersuchung wurden den Schu-
len MaBnahmen fiir Veranderungen vorgeschlagen:

1. Leitbild fur die Berufsorientierung ist die betriebliche
Integration.

2. Betriebliche Praktika werden curricular verankert.

3. Es muss ein Schnittstellenmanagement fir den Uber-
gang Schule-Arbeitswelt entstehen.

4. Eine betriebsorientierte Férderdiagnostik ist notwendig.

5. Und nicht zuletzt: Die Starkung der Initiative der Betrof-
fenen gelangt in den Fokus der beruflichen Bildung.

Das bedeutet fur die Schulen, sich im Bereich der beruf-
lichen Bildung starker mit beruflichen Bildungstragern,
Berufsschulen, Betrieben, Integrationsfachdiensten und
den Reha-Beratern der Arbeitsagenturen zu vernetzen und
dabei von Sozialhilfetradgern, Schulverwaltungen und nicht
zuletzt von den Kultusministerien unterstitzt zu werden.
In Bundesldndern, in denen diese Veranderungen statt-
gefunden haben, konnten Erfolge bei der Integration von
Menschen mit Lernschwierigkeiten in den allgemeinen
Arbeitsmarkt verzeichnet werden.

Die neuen gesetzlichen Bestimmungen im SGB IX geben
Zeugnis ab, dass diese MalBBnahmen zur Berufswahlorien-
tierung (BWO) auch nach dem Verlassen der Schule wei-
ter fortgesetzt werden konnen. Erfahrungen aus einem
ESF-Projekt 2008-2010 zur BWO fir Schuler mit dem For-
derschwerpunkt geistige Entwicklung in Tharingen haben

gezeigt, dass ca. 25% der Schuler — wenn ihnen die ent-
sprechenden Maoglichkeiten gegeben werden - einen
beruflichen Weg einschlagen wollen, der in die Arbeitswelt
fuhrt. Es wurde auBerdem deutlich, dass Schulen mit der
richtigen Unterstitzung neue Wege suchen, sich veran-
dern und die BWO konzeptionell neu denken.

Mit den Veranderungen in Schulen verandern sich auch
nachschulische Anschlisse. Arbeitsagenturen gehen mehr
auf die spezifischen Berufswiinsche der Schiler ein und
geben die Moglichkeit, Uber DIA-AM™ durch Erprobungs-
praktika ihre Eignung fur eine Tatigkeit auf dem allgemei-
nen Arbeitsmarkt realistisch einschdtzen zu kénnen. Diese
MaBnahme fuhrt nicht immer zu sozialversicherungspflich-
tigen Arbeitsverhaltnissen. Manch einer entscheidet sich
nach einigen Erprobungspraktika doch fur die WfbM, weil
er sich den Anforderungen der Arbeitswelt nicht gewach-
sen fuhlt. Es ist nicht in jedem Fall eine befriedigende
Losung und z. T. der Tatsache geschuldet, dass die Unter-
sttzungsstrukturen fir Menschen mit Lernschwierigkeiten
auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt noch nicht durchgan-
gig vorhanden sind.

2. Berufswege fiir Schiiler mit dem
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung

Beschaftigungen fir Menschen mit Lernschwierigkeiten
sind in WfbM und auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt
moglich, da ihnen nach SGB IX, § 17 (2) Leistungen zur
Teilhabe durch das ,Persoénliche Budget” zustehen. ,Auf
Antrag konnen Leistungen zur Teilhabe auch durch ein
Personliches Budget ausgefiihrt werden, um den Leis-
tungsberechtigten in eigener Verantwortung ein mog-
lichst selbstbestimmtes Leben zu ermdéglichen.”™ Seit dem
1.1.2008 besteht ein Rechtsanspruch auf diese neue Form
der Leistungserbringung. Sie ist keine neue Leistungsart,
verandert aber das Verhaltnis zwischen leistungsberech-
tigten Personen, Anbietern und Erbringern von Sozial-
leistungen grundlegend. ,Mit dem Persénlichen Budget
sollen die leistungsberechtigten Personen — im Rahmen
ihrer Moglichkeiten und mit der individuell erforderlichen
Unterstltzung — als kompetente Expert/innen in eigener
Sache den Anbietern (Dienstleistern) und Leistungstragern
gegenubertreten und in das Zentrum der Hilfe ricken.”?

10 DIA-AM ist eine nach § 33 SGB IX geforderte MaBnahme der Bundesagentur
fur Arbeit, bei der eine realistische und belastbare Eignungsabklarung und praxisori-
entierte Aussage getroffen werden kann, ob eine Beschéftigung auf dem allgemei-
nen Arbeitsmarkt moglich ist.

11 SGBIX, § 17 (2)

12 Blesinger, Berit; 2009, S. 8
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Das setzt voraus, dass die Leistungsberechtigten an der
Hilfeplanung beteiligt werden und ihre individuellen
Bedarfe und Wunsche einbringen. Das betrifft neben vie-
len anderen Lebensbereichen (z.B. Wohnen, Pflege, Frei-
zeit, ...) auch den Bereich des Arbeitslebens.

Fur die Beteiligten nahrt sich damit die Hoffnung auf ...
eine Erweiterung und Flexibilisierung von Unterstitzungs-
angeboten, denn nur, wenn es in der Praxis verschiedene
berufliche Teilhabeangebote gibt, die auf die individuellen
Bedarfe der Budgetnehmer/innen zugeschnitten werden
konnen, wird auch in der Praxis das Wunsch- und Wahl-
recht der Leistungsberechtigten gestarkt.”'

Auch wenn in Thiringen in der Praxis noch nicht alle
diese Angebote ausgeschdpft werden, gibt es in anderen
Bundeslandern erste gute Erfahrungen mit dem Personli-
chen Budget. Junge Menschen, die die Schulen verlassen,
erhalten die Maglichkeit, einen Berufsweg zu wahlen, der
nicht automatisch in eine Werkstatt fir behinderte Men-
schen fuhrt — auch wenn sie seitens der Arbeitsagentur als
.werkstattbedlrftig” eingeschatzt werden.

13 Ebd.

Abb.1: Berufswege fir Schuler mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung

Eine weitere neue Leistung fir mehr Teilhabechancen ist
die ,Unterstiitzte Beschaftigung” (UB), die Menschen mit
Lernschwierigkeiten eine Chance auf einen reguldren sozi-
alversicherungspflichtigen Arbeitsplatz geben kann. Im
Rahmen der ,Unterstiitzten Beschaftigung” wird zunachst
ein Platz in einem Unternehmen gesucht. Der Beschaftigte
kann sich in verschiedenen Tatigkeiten erproben. Danach
wird gemeinsam mit dem Trager fir die UB, dem Betrieb
(der Firma) und dem zuklnftig Beschaftigten entschieden,
fur welche Tatigkeiten er individuell qualifiziert werden
wird. Nach der in der Regel zweijghrigen Qualifizierungs-
phase schlieBt sich eine Berufsbegleitung an, wenn eine
weitere Begleitung notwendig ist, um den Arbeitsplatz zu
sichern. Diese MaBnahme kann fiir den Ubergang von der
Schule in die Arbeitswelt, aber auch aus einer Werkstatt
fur behinderte Menschen heraus in Anspruch genommen
werden.

Unabhéngig davon besteht — bei einer entsprechenden
Eignung — fir Menschen mit Lernbeeintrdchtigungen die
Moglichkeit einer Berufsvorbereitenden  BildungsmaB-
nahme (BvB) bei einem beruflichen Bildungstrager und/
oder einer anschlieBenden theorieverminderten Ausbil-
dung in Form eines ,Helfer- oder Werkerberufes” nach
§ 66 BBIG (siehe Abb.1).
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* im Rahmen der Pflichtschulzeit ** Entscheidung der Arbeitsagentur
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Mit diesen UnterstlitzungsmaBnahmen kann die Teilhabe
am Arbeitsleben fur Menschen mit Lernschwierigkei-
ten realisiert werden. In Berufswegekonferenzen werden
die Schritte zur beruflichen Eingliederung des Menschen
mit Lernschwierigkeiten mit ihm, dem Betreuer und allen
beteiligten Tragern und Institutionen abgesprochen. Diese
Art der Berufswegeplanung sollte fester Bestandteil des
Ubergangsmanagements Schule-Beruf werden.

Wichtige Partner bei der Eruierung von Arbeitsplatzen
sowie der Beratung der Firmen als auch der Menschen mit
Lernschwierigkeiten sind die Integrationsfachdienste. In
Zusammenarbeit mit den Arbeitsagenturen beraten und
unterstitzen sie u. a. auch bei der Einarbeitung auf einen
Arbeitsplatz.

Weitere Arbeitsmdglichkeiten finden ehemalige Schler
mit dem Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung in Integ-
rationsfirmen. Diese Firmen haben die Auflage, etwa 25%-
50% ihrer Arbeitsplatze Menschen mit unterschiedlichsten
Beeintrachtigungen zur Verfligung zu stellen. Daflr erhal-
ten sie eine finanzielle Unterstitzung. Sie agieren haupt-
sachlich im Service-Bereich und betreiben Hotels, Cafés,
Supermarkte, Reinigungsfirmen, GroBkuchen u. a.

Jugendliche mit dem Foérderschwerpunkt geistige Entwick-
lung, die die Schule verlassen, haben heute die Méglich-
keit, einen eigenen Berufsweg zu wahlen. Damit kommt
der Berufswahlorientierung und der Berufsvorbereitung
eine groBe Bedeutung zu. Die Erwerbsarbeit mit all ihren
Facetten rlckt in den Fokus der Lebensperspektiven auch
dieser Schuler. Die Teilhabe am Arbeitsleben wird zum gro-
Ben Ziel der Bildung und die Lerninhalte mussen darauf
abgestimmt werden.

3. Inhalte und Zugangsweisen einer
Berufswahlorientierung

Uber die BWO wird erreicht, dass der Schiler selbstverant-
wortlich eigene Entscheidungen im Hinblick auf den Uber-
gang in das Erwerbsleben treffen kann. Weiterhin ist neben
dem Erwerb von Wissen und technischen Fahigkeiten eine
realistische Selbsteinschatzung der eigenen Winsche, Fahig-
keiten und Schwachen sowie der eigenen Chancen und
Maoglichkeiten wichtig.

In diesem Rahmen muss auch beachtet werden, dass die
nachschulische Lebenswelt der Schiler nicht nur aus der
Arbeitswelt besteht. Die Vorbereitung auf die Lebenswirk-
lichkeit beinhaltet in gleicher Weise eine weitestgehend
selbststandige und von anderen Personen unabhangige
Lebensfihrung. Sie ist zentrales Moment fir die Autonomie

eines Menschen. Diesen Bereich des Lebens selbst gestalten,
modifizieren und beherrschen zu kénnen, ist fur jeden Men-
schen grundlegender Bestandteil seines Lebensentwurfes
und notwendig, um eigenverantwortlich zu entscheiden und
selbstbestimmt zu handeln. Der Grad der Selbstbestimmung
hdngt dabei in starkem MaBe davon ab, wie weit er im All-
tag auf andere Menschen angewiesen ist bzw. selbst fir sich
sorgen kann. Im Weiteren wird auf diese Lerninhalte nicht
eingegangen. Sie sind immanent Teil einer ganzheitlichen
Herangehensweise in der Bildung von Schilern mit dem
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung und missen ange-
messen Beachtung finden. Die BWO muss fir den Schler
im gesamten Kontext der Lebenswirklichkeit erfahrbar wer-
den. Das schiler- und handlungsorientiertes Herangehen
an den Lernprozess stellt eine breite und wichtige Basis zur
Vermittlung einer umfangreichen Kompetenzpalette dar und
sollte grundsatzliches methodisches Moment in der Bildung
— nicht nur fur Schiler mit dem Férderschwerpunkt geistige
Entwicklung - sein. Standard und Ziel der Bildung an Schu-
len ist der Erwerb eines Handlungsrepertoires, das in den
verschiedensten Lebenssituationen hilfreich ist. Darauf mis-
sen sich Schulen mit heterogenen Schilergruppen vorberei-
ten und danach muss das Lernen ausgerichtet sein. Fir die
BWO ist das eine wichtige Voraussetzung.

Grundlage fur berufsbezogene Kompetenzen stellt der ,Kri-
terienkatalog zur Ausbildungsreife”™ dar, der im Marz 2009
von der Bundesagentur fur Arbeit und Marketing herausge-
geben wurde. Er enthalt Aussagen zu Schlisselkompeten-
zen, die Gber die BWO mit den individuellen Méglichkeiten
des Schilers mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwick-
lung in Einklang gebracht werden mussen und die Basis fur
die individuelle Foérderung bezogen auf berufsspezifische
Kompetenzen bildet. Darauf muss sich die Schule, an der der
Schuler lernt, einrichten und diese Lerninhalte mUssen kon-
zeptionell festgeschrieben werden.

Die Arbeitswelt als solche ist im schulischen Kontext kaum
antizipierbar. Eine Maoglichkeit des Erwerbs berufsspezifi-
scher Kompetenzen ist in der Schule im Rahmen einer Schii-
lerfirma realisierbar. Weiterhin mussen zusatzlich Lernrdume
auBerhalb der Schule erschlossen werden. Uber Betriebs-
erkundungen, Expertengesprache und Betriebspraktika
werden die Schuler vor Ort mit den Anforderungen des
Arbeitslebens vertraut.

Nicht zuletzt werden alle diese Informationen und Erfah-
rungen in einem, der Vorbereitung auf die Arbeitswelt

14 Der Kriterienkatalog kann unter www.pakt-fuer-ausbildung.de im Internet
abgerufen werden. Er ist entstanden in der Zusammenarbeit der Bundesagentur fur
Arbeit mit weiteren Ministerien und Verbanden.
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dienendem Portfolio, z. B. dem Berufswahlpass, zusam-
mengestellt.”

Damit im Rahmen der BWO die individuellen Méglich-
keiten, Lernbedurfnisse und Zukunftsvorstellungen der
Schiler angemessen bericksichtigt werden kénnen, ist
es unerlasslich, den Jugendlichen selbst in seiner Indivi-
dualitat, seinen Winschen und Méglichkeiten ernst zu
nehmen. Das ist nur innerhalb des sozialen Netzwerks,
in dem der Jugendliche agiert, moglich. In den USA ist
ein Instrument entwickelt worden, um mit dem Jugendli-
chen im Rahmen seiner sozialen Beziehungen und Mog-
lichkeiten komplexe, zukunftsweisende Entscheidungen
zu treffen: Die Persénliche Zukunftsplanung. Sie stellt ein
wegweisendes Konzept dar, das in hochstem MaBe Selbst-
bestimmung und Teilhabe von Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten ermdglicht. , Persdnliche Zukunftsplanung ist ein
methodischer Ansatz, mit Menschen mit und ohne Behin-
derung gemeinsam Uber ihre Zukunft nachzudenken, sich
Ziele zu setzen und diese gemeinsam mit anderen konkret
abzuarbeiten.”® Sie sollte — neben der Berufswegeplanung
— Bestandteil des Lernprozesses sein, den der Jugendliche
durchlauft.

.Dabei geht es darum, eine Vorstellung von einer guten
Zukunft zu entwickeln, Ziele zu setzen und diese mit ande-
ren Menschen Schritt fUr Schritt umzusetzen. Personliche
Zukunftsplanung bietet ein gutes Handwerkzeug, um Ver-
anderungen im Leben zu planen und Unterstitzung bei
diesen Veranderungen zu organisieren.”"’

Wie die BWO fir Schiler mit dem Foérderschwerpunkt
geistige Entwicklung in Regel- und berufsbildenden Schu-
len umgesetzt werden kann, wird z. Z. in Arbeitsgruppen
des TMBWK sowie des Thillm in Zusammenarbeit mit Son-
derpadagogen, Padagogen an Regel- und berufsbildenden
Schulen beraten. Hier sollten auch unbedingt betroffene
Eltern und Schiler einbezogen werden. Weiterhin kénnten
Erfahrungen aus anderen Bundeslandern, in denen Schu-
ler mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung z. T.
seit 20 Jahren in Integrationsklassen lernen, fir ein Berufs-
orientierungskonzept genutzt werden (z. B. Gesamtschule
Koln-Holweide, IGS ,Ernst-Reuter” in Frankfurt, BvE-Klas-
sen in Baden-Wirttemberg).

Es ist ein Prozess angestoBen, bei dem wir momentan
noch am Anfang stehen und nur das Ziel festgesteckt ist:

15 Vgl. Lelgemann, Reinhard; 2005
16 Doose, Stefan; 2004

17 www.personcentredplanning.eu

Die 100 %-ige Teilhabe aller Menschen am Leben in der
Gesellschaft Realitat werden zu lassen. Dabei kommt der
Berufsorientierung und -vorbereitung eine wichtige Rolle
zu, denn es ist die Phase im Leben eines Jugendlichen, in
der mit die schwerste Entscheidung zu treffen ist und die
einen entscheidenden Schritt zur Sozialisation und Integra-
tion in die Welt der Erwachsenen darstellt.
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Viola Sommer: Von 1982 — 2006 war ich als Sonderpadagogin an der — jetzigen
- ,Schule am Zoopark"” in Erfurt tatig. Nachdem ich 2006 die Aufgaben als Landes-
fachberaterin tbernahm, zeichnete sich schnell ab, dass die Unterstiitzung der BWO
von Schulern im Bildungsgang zur individuellen Lebensbewdltigung einen Schwer-
punkt meiner Arbeit bilden wirde. Nach einem erfolgreich verlaufenen Pilotprojekt
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Ergebnis gab es viele Veranderungen in den beteiligten Schulen und im Unterstut-
zungssystem im Bereich der Arbeitsagenturen bezogen auf die Wiinsche und Vor-
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Diese Webseite gibt Auskunft zum EU-Projekt ,Neue Wege zur Inklusion”, dessen
Hauptziel es ist, neueste Entwicklungen und Erfahrungen im Bereich der ,Perso-
nenzentrierten Planung”, im deutschsprachigen Raum als ,Personliche Zukunftspla-
nung” bezeichnet, in die europdische Praxis zu Ubertragen und zu verankern. Die
am Projekt teilnehmenden Partner-Organisationen entwickeln und testen tber zwei
Jahre ein praxistaugliches Curriculum fur die berufliche Aus- und Weiterbildung von
Fachpersonal, Selbstvertreterinnen und Eltern.
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2. INTEGRATION AUS DER PERSPEKTIVE VON PADAGOG_INNEN

Lehrer haben (keine)
Konflikte — Konfliktbear-
beitung kooperierender
Lehrer im Gemeinsamen
Unterricht

SIMONE BORNER

Teamfahigkeit und Konfliktfahigkeit werden nur dann
gelingen, wenn kooperatives und konfliktfahiges Handeln
gelehrt, gelernt und evaluiert wird. (Bérner 2008, S. 193)

Dies ist der letzte Satz meiner Dissertation und war
zugleich der erste Satz meines Vortrages innerhalb des
Workshops zum 5. Integrationstag am 24.04.2010 an
der Friedrich-Schiller-Universitat Jena. Ziel des Workshops
war es, sich mit dem Thema ,Konflikte und deren pro-
fessionelle Bearbeitung zwischen kooperierenden Leh-
rern'®” auseinanderzusetzen. Dabei wurden ausgewahlte
Elemente des in der Dissertation entwickelten ,Padago-
gischen Konflikttrainings” aufgegriffen, mit den Work-
shopteilnehmern methodisch umgesetzt und reflektiert.

1. Theoretischer Hintergrund

Gemeinsamer Unterricht als ,Kerngeschaft” schulischer
Integration erfordert die Kooperation der beteiligten Lehr-
krafte und stellt zugleich ein potenzielles Konfliktfeld dar.
Arbeiten Lehrkréfte aus Forderschulen und Allgemeinen
Schulen im Gemeinsamen Unterricht zusammen, kom-
men aufgrund unterschiedlicher (beruflicher) Sozialisatio-
nen verschiedene Arbeitsroutinen und auch verschiedene
Haltungen zueinander. Die Qualitdt der Lehrerkoope-
ration bestimmt jedoch maBgeblich das Gelingen des
Gemeinsamen Unterrichts. Umso mehr sind Lehrkrafte
angehalten, sich mit den Herausforderungen, die sich
fur die Professionellen ergeben, auseinanderzusetzen.
Lehrkrafte im Gemeinsamen Unterricht stehen vor zwei
wesentlichen Herausforderungen: Einerseits mussen sie
ein professionelles Verstédndnis und ein professionelles
Handlungsrepertoire fir heterogene Klassen und fur die
Nichtaussonderung von Kindern mit Behinderung (weiter-)
entwickeln. Und andererseits missen sie die jeweiligen

18 Die einheitliche Verwendung der ménnlichen Form im Text dient der besseren
Lesbarkeit, schlieBt jedoch weibliche Bezeichnungen ein. Die Bezeichnungen , Leh-
rer” und , Lehrkraft” werden synonym verwendet.

Kooperationspartner in ihrer Individualitat akzeptieren (ler-
nen) und damit ihre Rolle (z.B. die des ,Einzelkampfers”)
neu Uberdenken.

Eine professionelle Zusammenarbeit setzt voraus, dass die
eigene padagogische Arbeit ,veroffentlicht” wird, ein Aus-
tausch zwischen den Personen stattfindet und das Koope-
rationsgeflige als gleichberechtigt praktiziert wird. Mit der
Veroffentlichung der padagogischen Arbeit ist auch ein
personliches |, Sich-Offnen” verbunden, das unter Umstan-
den z.B. auch Versagensmomente und Unzuldnglichkeiten
transparent werden lasst:

.Hinter dieser Forderung steht die theoretische Annahme:
Wenn Lehrerinnen ihre Schwachen und Probleme nicht
verbergen/vertuschen missen, kdnnen sie die Energien,
die solche Verleugnungsprozesse kosten, positiv nutzen
und lernen, den Kolleginnen vertrauensvoll und mit Tole-
ranz zu begegnen” (Kreie, 2002, S. 405).

Seit den 1980er Jahren belegen empirische Befunde zu
»Integrationsklassen” ein Auftreten zahlreicher Probleme
im Zwei-Padagogen-System, wobei Erklarungsmuster von
Sympathie und Antipathie nicht ausreichen (vgl. Sucha-
rowski, 1990, S. 217). Eberwein weist auf eine Auflo-
sungs- bzw. Wechselquote von 25 % von Lehrerteams in
Integrationsklassen hin, die als Auswirkung dieser Probleme
gesehen werden kénnen (vgl. Eberwein, 2002, S. 430).

Als einen wesentlichen Kern dieser Probleme sieht Haeber-
lin u.a. die ,Tendenz des Beharrens auf bisher Bewahrtem
und Gewohntem” von Lehrpersonen (1992, S. 92ff). Diese
Tendenz beeinflusst und erschwert den Umgang mit Kri-
tik maBgeblich. Eine zentrale Aussage in diesem Kontext
bezieht sich auf die ablehnende Haltung von Lehrkraften
gegenuber kollegialer Kritik: Kritik empfangen und Kri-
tik geben zu kénnen ist tendenziell eher in einer positiven
Feedback-Kultur maoglich (vgl. Haeberlin, 1992, S. 92; S.
98f). Der professionelle Umgang mit Kritik kann jedoch als
eine wesentliche Voraussetzung gesehen werden, um eine
erfolgreiche Konfliktbehandlung und damit Gemeinsamen
Unterricht zu realisieren.
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2. Fahigkeiten zur Konfliktbehandlung
im Gemeinsamen Unterricht

Wann sprechen wir von einem Konflikt zwischen zwei Per-
sonen? Von einem sozialen (auch interpersonellen) Konflikt
wird gesprochen, wenn mindestens ein Interaktionsbetei-
ligter eine ,Unvereinbarkeit” mit dem anderen Beteilig-
ten wahrnimmt, die zu einer Beeintrachtigung fuhrt. Der
Konfliktinhaber ist zudem bestrebt, diese Beeintrachtigung
wirkungslos zu machen (vgl. Glasl, 1997, S. 14). Nimmt
nun eine Person eine Beeintrachtigung wahr, kommt es
im Weiteren darauf an, welche Selbst- und Fremdwahr-
nehmung die Beteiligten besitzen. Die sensible Wahrneh-
mung eigener Empfindungen und eigenen Handelns ist
Voraussetzung fur die Fahigkeit, andere wahrzunehmen
und empathische Fahigkeiten entwickeln zu kénnen. Daher
sind Selbst- und Fremdwahrnehmung untrennbar mitein-
ander verbunden.

Besonders im Gemeinsamen Unterricht wird in diesem
Zusammenhang von einer professionellen Auseinanderset-
zung mit sich selbst gesprochen. Sie ist eine wesentliche
Voraussetzung daflr, Kinder in ihrer Individualitat, aber
auch Kollegen in ihrer Verschiedenheit akzeptieren zu kon-
nen (vgl. Kreie, 2002, S. 410f; Eberwein & Knauer, 2002,
S. 425). Dies schlieBt ein, dass kooperierende Lehrkrafte
im Gemeinsamen Unterricht eine Kommunikationsstruk-
tur entwickeln, die auf die differenzierten Bedirfnis- und
Erwartungshaltungen der Beteiligten abgestimmt ist. Das
kann dann gelingen, wenn die einzelnen Kooperations-
partner zunachst ihre eigenen fachlichen und sozialen
Fahigkeiten sowie die individuellen (padagogischen) Ein-
stellungen und Sichtweisen transparent machen kdénnen.
Ausgehend von dieser Selbstklarung sind beispielsweise
BedUrfnisse und Erwartungen an den Teamprozess und
damit auch an den Kooperationspartner eindeutig for-
mulierbar. Die selbstreflexive Auseinandersetzung mit
den eigenen Bedurfnis- und Erwartungshaltungen ist
unabdingbar auf eine Rickkopplung des Gegenibers
angewiesen. Dies bedarf der Fahigkeit und Bereitschaft,
(verfigbare) Rickmeldemethoden wie z.B. kollegiales
Feedback zur ,Selbstdiagnose und -verbesserung” anzu-
wenden und einzuholen (vgl. Helmke, 2004, S. 53). Dabei
ist es u.a. wichtig, dem anderen eigene Wahrnehmungen
zur Verfiigung zu stellen. In Konfliktsituationen ist es folg-
lich notwendig, einen Perspektivwechsel vorzunehmen,
aber auch konstruktive Kritik kommunizieren zu kénnen.
Dies hat Haeberlin (1999, S. 142) fir integrative Kontexte
expliziert:

.Was die Ausbildung fir die integrationsfahige Schule
bezlglich der Fahigkeit zur Zusammenarbeit erreichen
soll, ist zwar unendlich schwierig, lasst sich jedoch in
einem Satz zusammenfassen: Die fUr die integrations-
fahige Schule entscheidende Fahigkeit der beteiligten
Lehrpersonen ,beinhaltet das Vermdgen, Kritik duBern
und annehmen sowie gelegentliches Versagen — eige-
nes Versagen ebenso wie dasjenige der Kollegin — aus-
dricken zu kénnen."”

Erfolgreiche Konfliktbehandlungen beinhalten folglich
Konfliktgesprache mit konstruktiver Kritikkommunikation.
Es kdnnen zwei Formen von Konfliktbehandlungen unter-
schieden werden: die Bearbeitung durch die Beteiligten
selbst und die Bearbeitung durch eine dritte (neutrale)
Person (z.B. im Rahmen von Mediation und Coaching). Im
Folgenden wird das , Padagogische Konflikttraining” (PKT)
naher beschrieben; es regt die Beteiligten zur eigenen
Bearbeitung von Konflikten an.

3. Das ,,Padagogische Konflikttraining”
3.1 Phasen des ,,Pddagogischen Konflikttrainings”

Ich vertrete die Auffassung, dass Konfliktfahigkeit kein
generelles und situationsunabhangiges Personlichkeits-
merkmal darstellt, sondern in einem Lern- und Ent-
wicklungsprozess eingebettet ist. Das ,Padagogische
Konflikttraining” verfolgt den Anspruch, als kurative und
praventive Konfliktbehandlung und damit zur Beeinflus-
sung des Konfliktpotentials, des Konfliktprozesses und der
Konfliktfolgen zum Einsatz kommen zu kénnen. Das Grob-
ziel des Trainings besteht darin, ein ,Kooperatives Kon-
fliktgesprach” erfolgreich zu fuhren. Dies bedeutet, neben
der formalen Gesprachsgestaltung (Eréffnung, Ablauf,
Schluss), einen inhaltlichen Schwerpunkt auf , Kritik geben
und Kritik empfangen” sowie einer ,,gemeinsamen Kon-
fliktbehandlung und Regelerstellung” setzen zu kdénnen.
Ein weiteres kennzeichnendes Ziel stellt die — im Kontext
der ,professionellen Auseinandersetzung mit sich selbst”
genannte — Fahigkeit zur Perspektiventbernahme des Kon-
fliktinhabers dar.

Das ,Padagogische Konflikttraining” ist formal in sechs
Phasen eingeteilt; inhaltlich gehen diese Phasen ineinander
Uber und lassen sich nicht starr voneinander abgrenzen.
Der gesamte Prozess ist in eine Vorbereitungs- und Nach-
bereitungssequenz eingebettet. Die folgende Abbildung
zeigt die Struktur des PKT:
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Abb.1: Ablauf der Phasen im ,Padagogischen Konflikttraining”

Vorbereitungssequenz

4

1. Anwarmphase

3

2. Ist-Analyse

4

3. Soll-Vorstellung

4

4. Verbindung zwischen Ist und Soll

3

5. Bewertung

4

6. Ruckmeldung & Abschluss

3

Nachbereitungssequenz

Die Vorbereitungssequenz bezweckt ein vorgeschalte-
tes, separates Kennenlernen der Teilnehmenden. Zudem
werden die Ziele und Methoden des Konflikttrainings
vorgestellt. Es steht den Teilnehmern frei, sich nach die-
ser Sequenz fur oder gegen eine Teilnahme am Training
zu entscheiden. Bei einer Teilnehmerzahl von 12-14 Per-
sonen hat sich ein Zeitumfang von vier bis sechs Stunden
fur diese Vorbereitungssequenz bewahrt. Als Trainings-
zeitraum, der die 0.g. sechs Phasen umfasst, sind insge-
samt drei Tage vorgesehen. Die erste Phase des PKT, die
L~Anwadrmphase” dient dem Einstieg in das PKT sowie der
Festigung der Vertrauensbasis. Neben dem Bewusstwer-
den der aktuellen individuellen Lernprozesse und Lernmo-
tivatoren erfahren die Teilnehmenden Maglichkeiten und
Grenzen des Padagogischen Trainings. Die zweite Phase
des PKT wird als ,Ist-Analyse” bezeichnet. Ziel dieser
Phase ist es, die eigenen Strategieanwendungen in Kon-
fliktgesprachen kennenzulernen respektive zu reflektie-

ren. Hierbei wird an aktuell existierenden Konflikten der
Teilnehmenden aus dem Gemeinsamen Unterricht ange-
kntpft. Die dritte Phase des PKT tragt die Bezeichnung
.Soll-Vorstellung”. Hier werden individuelle Ziele bestimmt
und hierarchisiert. Die vierte Phase ,Verbindung zwi-
schen Ist und Soll” widmet sich drei wesentlichen Punk-
ten: a) dem Kenntniserwerb Uber Konfliktformen, -stile
und -strukturen allgemein, b) den Ursachen von Konflik-
ten zwischen verschiedenen Professionen im integrations-
padagogischen Kontext und ¢) der Erprobung von neuen
Strategien. (Die reale Umsetzung der erweiterten Hand-
lungsmaoglichkeiten erfolgt individuell auBerhalb des Trai-
nings.) In der finften Phase wird eine , Bewertung” der im
Training erprobten Bearbeitungsstrategien vorgenommen.
Die sechste und letzte Phase ,Rickmeldung & Abschluss”
beinhaltet zum einen eine inhaltliche Zusammenfassung
der vergangenen Trainingstage und zum anderen die Mdg-
lichkeit einer Selbst- und Fremdreflexion Gber den Arbeits-
und Gruppenprozess. Die Nachbereitungssequenz (einige
Wochen spater) dient zum Erfahrungsaustausch tber
die angewandten Handlungsvorschlage in der Praxis und
damit der Transfersicherung. Es haben sich vier bis sechs
Stunden fir diese Sequenz bewahrt.

Zu jeder Phase des PKT wurden Ubungen zusammenge-
stellt. Im Folgenden werden ein Trainingsbeispiel fur eine
Ist-Analyse und ein Beispiel fir eine Verbindung zwischen
Ist und Soll aufgefuhrt.

3.2 Ubung zur ,Ist-Analyse” anhand von Strukture-
benen im Gemeinsamen Unterricht

Den aktuellen ,Stand der Dinge” zu erfassen, ist wesent-
liche Voraussetzung daflr, Veranderungsprozesse zu ini-
tiileren. Die nachstehende Ubung ermdglicht hierfir eine
intensive Auseinandersetzung; dazu werden Analysekate-
gorien in Form von Strukturebenen einbezogen.

Beschreibung: (Berufs)Biografisch entstandene unter-
schiedliche Sichtweisen, Fahigkeiten usw. kénnen zu
Diskrepanzen und Konflikten auf verschiedenen Struktu-
rebenen fihren. Es wird zwischen der organisatorischen
Ebene (z.B. gemeinsame Planungszeit, Unterstitzungs-
systeme), der Sachebene (z.B. fachliche Kompetenzen,
Verantwortungsbereiche, Aufgabenverteilung), der Bezie-
hungsebene (z.B. Teilung der Autonomie, Teilung der
Satisfaction respektive der Zufriedenheit) und der Person-
lichkeitsebene (z.B. Enthillung der Rolle, Enthdllung der
Person) unterschieden (vgl. Wocken, 1988; vgl. Lutje-Klose
& Willenbring, 1999, S. 14). Die Strukturebenen sind hau-
fig miteinander verknipft und beeinflussen sich gegen-
seitig. Mit der Unterscheidung zwischen den vier Ebenen
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lassen sich potentielle Konfliktquellen im Gemeinsamen
Unterricht ndher analysieren.

Ziel: Ziel ist es, mittels der o.g. Strukturebenen den Work-
shopteilnehmern die Moglichkeit zu geben, selbst eine Ist-
Analyse vorzunehmen.

Anwendung: Stellen Sie sich folgenden Gesprachsaus-
zug einer Klassenkonferenz vor: Drei Lehrer reden Uber die
anstehende Entscheidung, einen Schiler mit ,sonderpad-
agogischen Forderbedarf im Lernen” in die 3. Klasse einer
Grundschule zu integrieren.

1. Klassenlehrer: ,Ich weiB nicht, ich finde nicht, dass
der Schuler hier an unsere Grundschule gehért. In der
Sonderschule ist er doch besser aufgehoben.”

2. Sonderschullehrer: , Auch diese Kinder brauchen
einen guten Start ins Leben. Man muss den Kindern
doch Entwicklungschancen geben.”

3. Klassenlehrer: ,Ich dachte- ehrlich gesagt- noch ein
paar ruhige Jahre bis zur Rente zu haben. Ich muss
mich wieder auf was Neues einstellen, mir Unterlagen
besorgen, Material zusammenstellen etc. Das habe ich
fur so einen Schiler noch nie gemacht.”

4. Sonderschullehrer: , Aber ich biete Ihnen doch meine
Unterstdtzung an!”

5. Klassenlehrer: , Ach, das habe ich immer schon alleine
hinbekommen. Ich lass” mir doch nichts vorschreiben.”

6. Sonderschullehrer: ,So ist das doch auch gar nicht
gemeint.”

7. Beratungslehrer: ,Immer bekommen die Eltern Recht;
wir missen alles aushalten. Es gibt keine Fortbildung
dazu; keiner setzt sich mit uns hin und geht mal einen
Plan durch.”

8. Sonderschullehrer: ,Ich finde nicht, dass uns dieser
negative Blick jetzt weiter bringt. Haben Sie lhre Anlie-
gen schon mal mit der Schulleitung besprochen oder
selbst die Organisation in die Hand genommen?”

9. Beratungslehrer: ,Ja, was sollen wir denn noch alles
machen?”

10. Sonderschullehrer: ,,Dann sage ich lhnen: so wie die
gesetzliche Lage ist, kommen Sie nicht drumherum,
den Schuler aufzunehmen!”

Fragen zur Reflexion:

Auch wenn dies ein Beispiel ist, bevor Integration
stattfindet, so ist es doch geeignet, mit Hilfe der o.g.
Strukturebenen eine (erste) Analyse fir mogliche Kon-
fliktquellen vorzunehmen. Einige Beispielfragen sind
im Folgenden aufgefihrt:

Aussagen Klassenlehrer; Personlichkeitsebene: Wel-
che personlichen Orientierungen und Einstellungen
zum GU werden deutlich? Wie ,enthullt” er mit sei-
nen Aussagen seine Rolle und seine Person?

Aussagen Klassenlehrer; Sachebene: Welche Verun-
sicherung in der fachlichen Kompetenz offenbart er?

Aussagen Klassenlehrer; Beziehungsebene: Was
sagen die AuBerungen (ber das Thema ,, Autonomie”
aus? Wie wird sich — perspektivisch — die Beziehungs-
ebene mit dem Sonderschullehrer gestalten?

Aussagen Beratungslehrer; Organisationsebene:
Welche strukturellen Bedingungen fir einen Gemein-
samen Unterricht werden deutlich?

Aussagen Sonderschullehrer; Personlichkeitsebene:
Welche persénlichen Orientierungen und Einstellun-
gen zum GU werden deutlich? Gibt es Hinweise auf
~Machtkampfe”? usw.

3.3 Kommunikationsiibung ,VW-Regel”
zur ,Verbindung zwischen Ist und Soll”

Ausgehend vom Ist-Zustand kénnen Ziele (Soll-Vorstel-
lungen) formuliert werden. Flr den Weg vom Ist zum Soll
wird im Folgenden exemplarisch eine konstruktive Kom-
munikationstbung vorgestellt.

Beschreibung: ,Vorwuirfe sind verunglickte Winsche”
(vgl. Klein, 2007; vgl. Prior 2009). Sicher kennen Sie das:
Anstatt konkrete Vorstellungen, Erwartungen oder auch
Winsche an den Anderen zu richten, formulieren wir
einen Vorwurf: ,Der Schulleitung ist es doch egal, wie wir
damit zurechtkommen”. Manchmal hoffen wir, der andere
wulrde unsere Winsche erkennen, ohne dass wir sie kom-
munizieren. Manchmal glauben wir auch, wir hatten uns
doch deutlich ausgedruickt, aber der andere reagiert nicht
so, wie wir denken. Formulieren wir Vorwdrfe, ist der
Gesprachsverlauf oft gestort, der andere fuhlt sich wahr-
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scheinlich angegriffen, zieht sich zurlick oder geht in einen
.Gegenangriff”, auch in Rechtfertigungen Uber. Woher
soll der andere jedoch von unseren Winschen und Erwar-
tungen wissen, wenn wir sie nicht konkret duern?

Ziel: Mit dieser Methode wird zum einen bezweckt, dass
sich die Gesprachspartner ihrer Wiinsche bewusst werden.
Zum anderen sollen diese Winsche in nicht vorwurfsvoller
Form geduBert werden. ,Vorwirfe in Winsche umwan-
deln” Die VW-Regel besagt: Ein Wunsch muss gedufBert
werden, um erfullt werden zu kdénnen.

Anwendung: Uberlegen Sie in Kleingruppen gemein-
sam, welche Situationen lhnen dazu einfallen: ein kurzlich
gehorter Vorwurf, ein kirzlich geduBerte Anklage. Welche
Winsche stecken dahinter? Formulieren Sie anhand lhrer
Beispiele die gehodrten/gesagten Vorwirfe in Wiinsche um!

Fragen zur Reflexion:

Wie gelingt es Ihnen, lhre Winsche zunachst wahrzu-
nehmen und dann zu duBern? Wie gelingt es Ihnen,
dem Gesprachspartner durch Nachfragen zum Wun-
sche-Formulieren anzuregen? Welches Potenzial bietet
diese Methode fur Sie, d.h., zum einen, Ihre Winsche
zu artikulieren und zum anderen, die Winsche des
Gegentbers im Gesprach ,herauszufiltern”?

4. Fazit

Konflikte zwischen Lehrkraften im integrativen Kontext
stellen eine groBe Herausforderung dar, da deren professi-
onelle Bewaltigung das Gelingen des Gemeinsamen Unter-
richts bestimmt. Die Workshopteilnehmer bestatigten die
hohe Bedeutung des Themas und den Bedarf an profes-
sioneller Unterstitzung. Maégliche Konfliktquellen zu (er)
kennen und zu analysieren, wurde als hilfreiches Moment
angesehen. Die Rickmeldungen wiesen jedoch auch dar-
auf hin, dass die konkrete praventive, aber auch kura-
tive Auseinandersetzung dem individuellen Engagement
obliegt und daher als Teamthema noch zu wenig aufge-
griffen wird.
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Gemeinsamer Unterricht -
mit und ohne Verhaltens-
storungen oder: Rettet uns
vor den Verhaltensgestorten

ANDREA BETHGE
1. Einleitung

Auf die Frage, unter welchen Umsténden ein Artikel zum
Thema ,Gemeinsamer Unterricht und Verhaltensstorun-
gen” gelesen werden wirde, bekam ich zur Antwort:
.Wenn er Wunder verspricht. Wenn er verrat, wie man die
Verhaltensstérungen beseitigt.”

Woher konnten diese neuen, wunderbaren Ideen kom-
men? Betrachten wir den momentanen wissenschaftli-
chen Status Quo, den ein Professor auf diesem Gebiet so
zusammenfasst: ,Das ist alles schon geschrieben worden:
Kinder ernst nehmen, Menschen anerkennen, empathisch
sein, gewolltes Verhalten verstarken...” und betrachten
wir die Erwartungen der Lehrerinnen, die eine Kollegin
zusammenfasst: ,Die Kollegen haben solche Angste und
Vorbehalte gegen ,Ab-Normales’. Sie wollen mehr daru-
ber wissen wie Uber eine ansteckende Krankheit, um sich
davor zu schiitzen — Erscheinungsformen und GegenmaB-
nahmen und Schluss. Sich in das Thema zu vertiefen, um
normal damit umgehen zu kénnen — davon sind sie weit
entfernt.”

Setzen wir die beiden Aussagen ins Verhaltnis, wird deut-
lich, dass genau hier, in der wirklichen Auseinanderset-
zung mit dem Thema, das Wunder seinen Anfang nehmen
kénnte. Das Wunder konnte seinen Anfang darin neh-
men, nicht nach neuen, weiteren ldeen und Techniken
im Umgang mit Verhaltensstérungen zu suchen, sondern
danach zu fragen, wie, auf welche Weise wir tatsachlich
umsetzen, was schon geschrieben wurde. Das Wunder
beginnt, wenn wir eine reflexive Analyse der Situation
vornehmen, um unsere Anteile zur Aufrechterhaltung der
Situation ebenso zu erkennen wie unsere Mdoglichkeiten,
diese zu verandern, um Verhaltensstérungen vorzubeugen
oder diese zu beenden.

Wunder erwachsen aus Mut und Zuversicht. Mut bedarf
es, das eigene Handeln zu analysieren. Mut bedarf es
aber auch, anders als bisher zu handeln. Wird mein Han-
deln durch eine grundsatzliche Wertschatzung gegentber
mir selbst und meinen Bemiihungen als auch gegenlber
dem Kind oder Jugendlichen, die es oder ihn als ganzen

Menschen achtet und nicht auf ein gestortes Verhalten
reduziert, gerahmt, dann kann maoglicherweise ein kleines
Wunder geschehen.

Die folgenden Ausfiihrungen sollen einem solchen in Form
eines veranderten Umgangs mit Verhaltensstérungen zu
guten Startbedingungen verhelfen.

2. Verhaltensstorungen, gemeinsamer
Unterricht und Professionalitat

Schon Sokrates soll sich Uber die Verschlechterung der
Manieren der Jugend beklagt haben und vermutlich erin-
nern wir uns alle aus unserer eigenen Kindheit an AuBe-
rungen Uber ,die Jugend von heute”. Immer, so scheint
es, ist die heranwachsende Generation schlimmer als die
vorherige.

Im Zusammenhang mit der Etablierung Gemeinsamen
Unterrichts wird erneut eine Zunahme von Verhaltens-
storungen geflihlt und es entsteht mitunter der Eindruck,
dass ,Verhaltensstérungen” den Gemeinsamen Unterricht
boykottierten. Geht man von Gemeinsamem Unterricht
auf der Grundlage anerkannter Heterogenitat aus, so ber-
gen diese Beobachtungen eine gewisse Paradoxie in sich,
denn Heterogenitat und Vielfalt machen es an sich schwe-
rer, aufzufallen, aus dem Rahmen zu fallen. Wie also lieBe
sich dieses gefiihlte Mehr an Verhaltensstérungen vor dem
Hintergrund theoretischen Wissens Uber die Entstehung
von Verhaltensstérungen erklaren?

Ein weiteres zu beobachtendes Phanomen lasst sich wie
folgt beschreiben: Die Willigkeit, Kindern das Lernen in
der allgemeinen Schule zu erméglichen, scheint bei Sin-
nes- oder Korperlich- Beeintrachtigten sowie bei als geis-
tig behindert beschriebenen Kindern eher vorhanden zu
sein als bei jenen, die als verhaltensgestort etikettiert wer-
den. Wahrend erstere auf eine gewisse Rucksicht ihrer
Mitmenschen vertrauen durfen, kénnen die sogenannten
.Verhaltensgestorten” dies nicht. Daran andert auch eine
wechselnde Begrifflichkeit nichts: ,Verhaltensoriginell”,
herausforderndes Verhalten”, , Forderbedarf sozial-emoti-
onale Entwicklung”, ,erziehungsschwierig”.

In den folgenden Ausfuhrungen soll im Sinne einer Ana-
lyse der Ausgangssituation zunachst gezeigt werden, auf
welche Weise beide Phdnomene miteinander zusammen-
hangen und sehr viel mit uns selbst und unseren innersten
Uberzeugungen (ber die Entstehung von Verhaltenssto-
rungen zu tun haben. Gelange es uns, unsere fehlende
Nachsicht mit sogenannten ,Verhaltensgestdrten” sprach-
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lich zu fassen und uns den allgemein vorherrschenden
Wunsch nach Abwesenheit dieser Kinder in der allgemei-
nen Schule zu erklaren, ergaben sich daraus Handlungsop-
tionen fur Lehrer und Padagogen, die langfristig zu einer
Reduzierung von Verhaltensstérungen im schulischen
Kontext fuhren. Dabei bleibt zu betonen, dass es sich nie-
mals um abzuarbeitende Anleitungen hinsichtlich eines
veranderten Unterrichts sowie hinsichtlich des Umgangs
mit Verhaltensstérungen handeln kann, da Professionelle,
wie Combe betont, ,die Spezifik des Einzelfalles im Auge
behalten, die wissenschaftliche somit um eine sinnrekon-
struierend-hermeneutische Kompetenz erweitern” missen
(vgl. Combe, 1996, 529).

Die Professionalitat des Lehrers besteht in der ,stetige[n]
Arbeit an Paradoxa” (Tenorth, 2004, 17), also den ,All-
tag gestalten [zu] konnen, obwohl die Vielfalt und Wider-
sprichlichkeit der Vorgaben existiert, kein Konsens
erwartbar und das Informationsdefizit untbersehbar ist”
(Tenorth, 2004, 16). Alles, was Tenorth Uber den Lehrer-
beruf als solchen schreibt, gilt ebenso (oder ganz beson-
ders) fur die Arbeit mit sogenannten verhaltensgestdrten
Schulern. Die Aussagen sowohl von Combe als auch von
Tenorth implizieren, dass es im Lehrerberuf zum einen
keine wissenschaftlichen Lésungen im Sinne abzuarbeiten-
der Programme geben kann, zum anderen, dass es keinen
Schluss gibt — kein Ende, kein abrechenbares Erreichen von
Etwas, das sich unmittelbar und einzig auf das Handeln
des Lehrers zurlckfuhren lasst. Beides macht den Beruf
herausfordernd und schwierig zugleich.

3. Gestortes Verhalten - Verhaltensstérung
und unsere heimlichen Beobachtungen

Um nun die beschriebenen Phdnomene verstehen zu kén-
nen und daraus vor dem Hintergrund der Aussagen von
Combe und Tenorth Handlungsmdglichkeiten abzuleiten,
ist es hilfreich, sich sowohl Uber die Definition von Verhal-
tensstorungen als auch Gber unsere Alltagsvorstellungen
hinsichtlich des Phanomens klar zu werden. Innerhalb der
verbreiteten, recht umfanglichen Definition von Myschker
wird Verhaltensstérung als ,abweichendes, maladaptives
Verhalten” beschrieben, seine Verursachung als ,organo-
gen und/oder milieureaktiv’ angesehen (vgl. Myschker,
2005,45)

Mit diesen Ausschnitten aus der Definition werden zwei
Aspekte des Phanomens Verhaltensstérung deutlich: Zum
einen kann man nur etwas als ,abweichend” und unan-
gepasst beschreiben, wenn man eine Norm, eine Bezugs-
gruppe, einen Vergleich oder zumindest eine Erwartung

hat, von der sich das gezeigte Verhalten unterscheidet,
wobei unterscheiden in diesem Falle eindeutig negativ
konnotiert ist. Es bedarf also zusatzlich eines Beobachters,
welcher nicht nur feststellt, dass das gezeigte Verhalten
inadaquat der Situation ist, sondern zu dieser Feststel-
lung quasi auch berechtigt ist. Zum anderen lasst die in
der Definition enthaltene Aussage Uber Verhaltensstorun-
gen wenig oder keinen Spielraum fiur padagogische Hand-
lungsmaoglichkeiten innerhalb des schulischen Kontextes
— es sei denn, man sieht auch Schule als ein bestimmtes
.Milieu” an, welches Verhaltensstérungen hervorbringen
kann. Ob Myschker so verstanden werden will, entzieht
sich meiner Kenntnis — die Maoglichkeit der Auslegung
wadre zumindest gegeben. Damit bleibt die Verhaltenssto-
rung im Kind verortet. Das Kind ist verhaltensgestort.

Als Folge dieser Sichtweise reden wir von praziser Diagnos-
tik, von zweifelsfreier Feststellung der Verhaltensstorung
und spuren doch: Unsere Alltagserfahrung widerspricht
der Definition. Wir erleben es standig: Kinder verhalten
sich nicht bei jedem Lehrer gleichermaBen auffallig oder
werden nicht von jedem Lehrer gleichermaBen auffallig
beschrieben. In der Regel gibt es Unterschiede in den Ver-
haltensweisen des Kindes bis dahin, dass es in bestimmten
Situationen oder bei bestimmten Kollegen ,unauffallig”
ist, in anderen Situationen und bei anderen Kollegen vol-
lig ,austickt” oder sich abstinent verhalt. Diese Beobach-
tungen, die wir alle (heimlich) machen, verunsichern uns.
Denn sie fihren uns vor Augen, dass — was auch immer
sonst noch an Ursachen fur die Verhaltensstérung in
Frage kommen mag — sie sich immer in Abhdngigkeit vom
GegenUber, dessen Erwartungen und dessen Verhalten
entfaltet, es mithin immer auch an uns Lehrern und P&da-
gogen liegt, wie ein Kind sich letztlich verhalt.

In unserem tiefsten Inneren wissen wir um unseren Ein-
fluss auf das Verhalten anderer Menschen, wobei niemals
gewiss sein wird, auf welche Weise sich dieser Einfluss nie-
derschlagt. Dieses geflhlte Wissen fasst Schulz von Thun
wie folgt zusammen: , Personliche Eigenheiten, individuelle
Verhaltensweisen sind interaktionsbedingt” (Schulz von
Thun, 1993, 83). Schulz von Thun fihrt anhand verschie-
dener Beispiele aus, dass jedes Verhalten eines Menschen
ein komplementares Verhalten eines anderen Menschen
einschlieBt — kein Mensch kann folglich allein verhaltens-
gestort sein. Um wirklich richtig verhaltensgestort zu sein,
bedarf es eines Gegenubers.
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4. Der Einfluss der Umwelt und
unsere Angste

Jantzen verdeutlicht am Beispiel der Phenylketonu-
rie, wie unterschiedlich sich ererbte Gegebenheiten in
Abhangigkeit von der Umwelt — in dem Fall dem Einhal-
ten oder Aussetzen einer Didt -entwickeln kénnen (vgl.
Jantzen, 1992, 17). Bezlglich der Diagnose ,verhaltens-
gestort” erleben wir, dass diese noch keine Aussage
darliber macht, wie ein Kind sich in unserer Gegenwart
verhalten wird. Im Unterschied zum Beispiel von Jantzen
ist bei der Diagnose ,Verhaltensstérung” nicht eindeutig
geklart, welche Diat wir verabreichen missen, damit die
Krankheit nicht zum Ausbruch kommt. Das angstigt uns.
Naturlich, so kénnte man sagen, liegt es auch am Lehrer,
was ein Kind lernt und moglicherweise wird ein Kind, das
als ,geistig behindert” beschrieben wird, bei einem Leh-
rer mehr und bei einem anderen weniger lernen. Da aber
jeder Mensch nur einen Lebens- und Lernweg hat, lassen
sich hier keine Vergleiche ziehen. Anders ist es bei Verhal-
tensstérungen. Hier ist jeder Lehrer selbst der Beobachter,
welcher unterscheidet, wie sich ein Kind in der einen und
in der anderen Situation verhélt. Und es macht uns Angst,
eventuell derjenige zu sein, bei dem ,.es am schlechtesten
lduft”.

Mitunter erleben wir auch das Bemihen und Scheitern
eines Kollegen, den wir sehr schatzen. Irgendwann kann er
nicht mehr und ein anderer Kollege beginnt seine Bemu-
hungen bis auch er nicht mehr kann und so setzt sich
diese Reihe sukzessive fort. Wir erleben Verhaltensstorung
tatsachlich als eine ansteckende Krankheit, vor der man
sich nur durch Vermeidungsverhalten schitzen kann.

Daher rdhrt unsere Verunsicherung hinsichtlich des
Umgangs mit Verhaltensstérungen. Es sind unsere urei-
gensten Fragen, die uns die Auseinandersetzung mit dem
Phanomen Verhaltensstérung erschweren: Werde ich
bestehen kdnnen? Was werde ich tun, wenn...? Wie kann
ich verhindern, dass...?

5. Die Perspektive des Schiilers

Um sich erwartungsgerecht verhalten zu kdénnen, muss
man die Erwartungen kennen. Durch diese Formulierung
wird eine weitere Unterscheidung zwischen Verhaltenssto-
rung und anderen Beeintrachtigungen deutlich: die Erwar-
tungen der anderen. Sehr wahrscheinlich sind diese nicht
immer gleich, sodass sich Verhaltensstérungen nicht auf
dieselbe Weise messen oder bestimmen lassen wie andere
Beeintrachtigungen. Verhaltensstérungen stellen mithin

eine Unterscheidung dar, die im schulischen Kontext meist
von demjenigen getroffen wird, der auf Grund legitimier-
ter Macht berechtigt ist, ein bestimmtes Verhalten zu
erwarten.

Wie bereits festgestellt, scheint es schwerer, innerhalb
einer heterogenen Gruppe aus dem Rahmen zu fallen, als
innerhalb einer Gruppe, die als homogen erlebt wird. Inso-
fern erscheint die gefihlte Zunahme von Verhaltenssto-
rungen im Kontext Gemeinsamen Unterrichts widersinnig.
Wie lieBe sie sich erklaren?

Betrachten wir die verschiedenen Aspekte des Phdnomens
.Zunahme von Verhaltensstérungen” im Zusammenhang.
Es wird deutlich, dass es in einer als in ihrem Verhalten
homogen wahrgenommenen Gruppe fur den Schuler
(oder den Hinzukommenden) leichter ist zu erkennen, wel-
che Erwartungen an das Verhalten existieren. In einer sol-
chen Gruppe sind die Verhaltensregeln mehr oder weniger
offensichtlich. Sind die Regeln klar und prinzipiell einhalt-
bar, so bedarf es keiner groBen Anstrengung, die Regeln
zu erkennen. Vermutlich ist ein solcher klassischer, durch-
strukturierter Unterricht gemeint, wenn darauf verwiesen
wird, dass Verhaltensgestorte klare Regeln bendétigen. Der
Schuler kann die — klaren, meist relativ einfachen Regeln —
schnell durchschauen.

Der Preis einer so durchstrukturierten Gruppe lasst sich
zum einen im Herausfallen jener ablesen, die — aus wel-
chen Grinden auch immer —nicht in der Lage sind, diese
Regeln einzuhalten. Nebenbei ldsst sich durch geringfu-
gige RegelverstoBe ein groBes MaB an Aufmerksamkeit
erzielen. Zum anderen lasst sich der Preis einer so durch-
strukturierten Gruppe an der fur die Aufrechterhaltung
der Struktur notwendigen Energie ablesen: Derartige, sich
anscheinend homogen verhaltende Gruppen, sind nahezu
ausnahmslos hierarchisch organisiert. Es gibt jemanden,
der Uber die Einhaltung der Regeln wacht und zugleich
eine Art Gegenuber fur das Verhalten der Gruppenmitglie-
der darstellt. Der also, indem er Informationen in Form von
Unterscheidungen in die Gruppe hineintragt, die homo-
gene Struktur aufrecht erhdlt. Das fihrt zu einem weite-
ren beobachtbaren Phanomen in diesem Zusammenhang:
Sobald derjenige, der Uber die Einhaltung der Regeln
wacht, nicht mehr anwesend ist, zerfallt die Struktur der
Gruppe. Beobachtet werden: Verhaltensstérungen.

Wenn Lehrer eine Zunahme von Verhaltensstérungen
beklagen, dann beziehen sie sich in aller Regel auf ihr
Erleben eines Prozesses, den ich ,,Homogenisierung” nen-
nen will und welcher alle Aktivitdten und Anstrengungen
von Seiten des Lehrers umfasst, die darauf abzielen, eine
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heterogene Gruppe zu einem als homogen empfunde-
nen Verhalten anzuleiten (zu erziehen). Bei den einzelnen
Schiulern werden dadurch Widersténde geweckt, denn
Menschen lassen sich nicht verandern, sie verandern sich
nur freiwillig. In unserem tiefsten Inneren wissen wir das
auch. Darum schlieBen die Anstrengungen und Aktivitaten
zur ,Homogenisierung” Uberredungskiinste, abgerungene
Versprechen, Bitten ebenso ein wie Drohungen und Kon-
sequenzen bei RegelverstdBen. Dieser Prozess bindet sehr
viel Energie. Eine Unterrichtsstunde, in der es um ,, Homo-
genisierung” geht, erschépft uns deutlich starker als eine
Unterrichtsstunde, in der Inhalte im Vordergrund stehen
- und das alles umso mehr, je heterogener die Gruppe in
ihrem Ausgangsstadium ist.

Setzt man diese Aussage zu dem eingangs beschriebe-
nen Phanomen ins Verhéltnis, eréffnen sich Erklarungen
fur die geflhlte Zunahme von Verhaltensstérungen im
Zusammenhang mit der Etablierung Gemeinsamen Unter-
richts: Ist das angestrebte Ziel ein homogenes Verhalten,
so wird die mit der Erhéhung der Komplexitat in Form von
Heterogenitat fur die Homogenisierung notwendig aufzu-
bringende Energie immer groBer. Es lasst sich formulieren:
Verhaltensstérungen binden Ressourcen.

Anders liegen die Dinge in einer in ihrem Verhalten als
heterogen wahrgenommenen Gruppe. Hier gestaltet es
sich fur den Hinzukommenden (den Schuler) schwerer zu
erkennen, welches Verhalten angemessen ist und welches
nicht. Es ist schwieriger zu unterscheiden, welches Verhal-
ten erwartungsgerecht und welches erwartungswidrig ist.
Die Komplexitat des Verhaltens der Gruppe schlieBt eine
Vielzahl von Verhaltensmdglichkeiten ein. Um herauszu-
finden, welches Verhalten als ,abweichend” empfunden
wird, sind alle Gruppenmitglieder auf Kommunikation und
Interaktion angewiesen. Damit ich die Regeln schnell ver-
stehen kann, benétige ich ein Gegentber, das mir diese
Regeln vorlebt. Erst durch die Teilhabe am Miteinander-
Leben erschlieBen sich die Regeln. Dieses Sich-Auspro-
bieren, ob die Regeln richtig verstanden wurden, kann zu
Fehlern fhren — die entweder beim ErschlieBen der Regel
aufgetreten sind oder auf eine mangelnde Fahigkeit in der
Umsetzung schlieBen lassen. Diese Fehler werden quasi
niemals bewusst begangen, sondern von dem Betreffen-
den in dem Moment als aus seiner Sicht optimale Verhal-
tensmaoglichkeit angesehen.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass es in einer hete-
rogenen Gruppe zwar schwerer ist, aus dem Rahmen zu
fallen, es sich aber auch schwieriger gestaltet, die Regeln
zu erkennen. Dieses Erkennen der Regeln wird durch Kom-
munikation und Interaktion erleichtert.

Sehr erschwert wird das Erkennen der Regeln jedoch,
wenn dem Padagogen bzw. dem Lehrer die Regeln selbst
nicht klar sind, wenn er ,aus dem Bauch heraus han-
delt”, situativ entscheidet, wenn er sukzessive reagiert.
Denn bewusst erwartungsgerecht verhalten kann sich nur
jemand, der die Erwartungen des anderen kennt.

Mit dieser Darlegung des Zusammenhangs von Heteroge-
nitat, Homogenitat und dem Verhalten des Lehrers ist der
Anfang flr ein kleines Wunder in Richtung eines Ruck-
gangs des Erlebens von Verhaltensstérungen geschaffen:
Als Lehrerin kann ich mein eigenes Verhalten dahinge-
hend analysieren, wie viel Energie ich fir eine Sache ver-
wende, deren Ausgang insgesamt gar nicht befriedigend
sein kann — namlich den Versuch, aus vielen verschiedenen
Kindern eine homogene Gruppe zu machen, sie quasi zu
homogenisieren. Desweiteren ist es ratsam, mein eigenes
Verhalten und meine eigenen Erwartungen dahingehend
zu Uberprifen, wie klar und transparent selbige sind. Ist
es mir wichtig, die Unterrichtszeit fur Lernen und Nach-
denken zu nutzen? Oder ist es mir eher wichtig, dass die
Kinder meinen Gedanken folgen? Oder ist es mir vor allem
wichtig, dass sie artig sind? Und wie sehr lebe ich selbst
jene Regeln, die ich propagiere? Kénnen die Schiler erken-
nen, welche Regeln mir wirklich wichtig sind oder rede ich
z.B. von Punktlichkeit und komme selbst zu spat?

6. Heterogenitat als Ressource

Oft werde ich gefragt, welche Intervention hinsichtlich
Verhaltensstérungen ich als die entscheidende ansehe
— einen Unterricht, der alle einbezieht, einen Unterricht
also, in dem Heterogenitat nicht , Etwas-in-Kauf-zu-Neh-
mendes” ist, sondern als Ressource fungiert. Daftr bedarf
es einer, von Boban & Hinz geforderten konzeptionellen
Weiterentwicklung des Gemeinsamen Unterrichts von
einer individuumsbezogenen Sichtweise hin zu einer (sys-
temischen) Sichtweise, in welcher jede Klasse einer Schule
als heterogene (Lern)Gruppe wahrgenommen wird (vgl.
Boban & Hinz, 2000, 133).

Damit Heterogenitat als Ressource wirksam werden kann,
ist Kommunikation nétig. Kommunikation als Verhalten,
Kommunikation tber das Verhalten, aber auch Kommu-
nikation hinsichtlich des Unterrichtsthemas. Gleichzei-
tig verlangt Heterogenitat unterschiedliche Zugdnge zu
einem Thema, Heterogenitdt verlangt Kommunikation,
denn nur Kommunikation ermdglicht die Verstandigung
Uber verschiedene Sichtweisen und damit deren Einan-
der-Ergdnzen oder Einander-Prazisieren, aber auch deren
Einander-Widersprechen. Aus dem aufgedeckten Wider-
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spruch entstehen wiederum neue Fragen, die die Basis fr
Weiterlernen und Sich-Weiter-Verstandigen bilden.

Heterogenitat als Ressource wird genau dann wirksam,
wenn die Kommunikation miteinander moglich ist. Diese
Maoglichkeit aber verdndert Unterricht auf radikale Weise.
In dem Moment, wo — entsprechend bestimmter Regeln
— Unterricht nicht nur die Kommunikation zwischen den
Schilerinnen und Schilern zuldsst, sondern mafBgeblich
darauf aufbaut, verandert er seine Beschaffenheit, seine
Qualitat. Schiler werden nicht mehr als vereinzelte, zu
beurteilende Wesen wahrgenommen, sondern erleben
sich in ein soziales System eingebunden.

Es mag banal klingen, aber Kommunikation braucht
Gelegenheit. Eine Schule, in der der Unterricht vom
Lehrervortrag und vom durch den Lehrer gelenkten
Unterrichtsgesprach dominiert wird, in der die Unter-
richtsstunden durch Finf — Minuten-Pausen, gerade aus-
reichend fir den notwendigen Raumwechsel, getrennt
werden, bietet weder Raum und noch Zeit, die Sichtweise
des anderen kennenzulernen, einander zuzuhéren oder die
eigenen Beweggrinde und Lernergebnisse zu kommuni-
zieren. Vielfalt und Inklusion kénnen nicht gelebt werden.

Sollen innerhalb einer solchen Organisationsform von
Schule behinderte Kinder (vgl. Rodler, 2000, 24f) die M6g-
lichkeit haben zu lernen, steigt die Komplexitat der Anfor-
derungen an die Kinder und die Lehrer. Alle missen fir
den Versuch, die Komplexitdt unter Kontrolle zu halten
oder zu reduzieren, zusatzliche Energie aufbringen.

Profan formuliert: Wenn Heterogenitat nur der ,Zur-
Kenntnisnahme” dient und die Herstellung von Homoge-
nitat das Ziel ist, dann lasst sich aus den aufzubringenden
Versuchen zur Reduzierung von Komplexitat maglichweise
die Zunahme von Verhaltensstérungen erklaren. Diese
Aussage bleibt Spekulation. Festzuhalten hingegen ist,
dass in einer Gruppe, in der Vielfalt gewollt ist und die von
der Vielfalt lebt, sich Auffélligkeiten, insbesondere auch
Verhaltensauffalligkeiten schwerer zuschreiben lassen.

Inklusive Padagogik erfordert einen anderen Unterricht
und eine andere Tagesstruktur. Es kann nicht um die Fort-
setzung des herkdmmlichen Unterrichts mit anderen Mit-
teln gehen, sondern es geht um eine andere Qualitat von
Unterricht.

7. Der Mensch wird am Du zum Ich.
(Martin Buber)

Feuser arbeitet in seinem Werk ,Behinderte Kinder und
Jugendliche. Zwischen Integration und Aussonderung”
die enorme Bedeutung des anderen, des Gegentbers her-
aus. Seine Ausfuhrungen fasst Feuser zusammen: ,Der
Mensch, so kénnen wir folgern —und das schlieBt ein, was
wir an ihm pathologisch wahnen -, wird zu dem Ich, des-
sen Du wir ihm sind!” (Feuser, 2005, 127)

Das meint — neben der bereits dargestellten Vorbildwir-
kung -, dass sich unser Gegeniber, insbesondere wenn es
sich in einem Abhangigkeitsverhaltnis von uns befindet, so
verhalt, wie es entsprechend seinen Mdéglichkeiten in der
Lage ist, unseren Erwartungen an sein Verhalten zu ent-
sprechen.

Das bedeutet, dass wir nicht nur selbst leben (mussen),
was wir erreichen wollen (vgl. Maturana; 2000, 135),
indem wir jenes Verhalten zeigen, welches wir als erstre-
benswert betrachten, sondern es bedeutet auch, dass
wir erwarten (mussen), dass Kinder und Jugendliche sich
ebenso ,gut” verhalten wollen, dass sie bestrebt sind, sich
durch ihr Verhalten soziale Beziehungen zu sichern. Ver-
halten sie sich nicht so, wie wir das erwarten, dann sollte
die erste Uberlegung sein: Haben sie keine andere Idee?
Haben sie die Regeln nicht erkannt?

Selbst wenn — und hier beginnen die Wunder der Pada-
gogik bei Verhaltensstorungen — ein Kind sich tatsachlich
mutwillig und mit voller Absicht verhaltensgestort zeigt,
erweist es sich fur den Fortgang des Geschehens als hilf-
reicher, davon auszugehen, dass es dies nicht mit Absicht
tut. Die sich daraus ergebenden Maoglichkeiten sind offen-
sichtlich — es ist fur das Kind viel leichter, sein Verhalten zu
korrigieren, fir uns ist es leichter, zu sagen oder zu zeigen,
was wir erwarten oder das Verhalten zu hinterfragen.

Padagogische Arbeit erfordert Prasenz, sie kann nur in der
unmittelbaren Begegnung geleistet werden.

8. Authentizitat

.In der Forderschule erreichen nach bisherigem For-
schungsstand nur Lehrer der Kategorie (bescheinigte)
Authentizitdt, Aufmerksamkeit und Kooperation. Weder
vorgetauschte Freundschaft’ (ein Originalbegriff, der so
oder als Synonym haufiger auftauchte) noch strenges
Regiment kénnen die Sonderschiler zur Mitarbeit rufen”
(Ellinger, 2003, 111), so fasst Ellinger das Ergebnis einer



GEMEINSAM LERNEN — GEMEINSAM LEBEN!

39

schulartibergreifenden Studie hinsichtlich des Ansehens
von Lehrkraften zusammen. Zwar spricht Ellinger in seiner
Studie nicht explizit von Kindern mit Verhaltensstérungen,
doch ist es offensichtlich, dass diese Kinder und Jugend-
lichen eingeschlossen sind — Authentizitat ist eine not-
wendige und beinahe hinreichende Voraussetzung fir die
eigene Akzeptanz durch sogenannte verhaltensgestorte
Kinder. Authentisch-Sein bedeutet, sich mit dem eigenen
Erleben im Einklang zu befinden — das Einfache, das so
schwer zu machen ist. Ein sogenannter verhaltensgestorter
Jugendlicher sagte einst in einem Gesprach: ,Die Erwach-
senen sind wie Watte.”

Mit diesen Uberlegungen schlieBt sich in mehrerer Hin-
sicht der Gedankengang zu den Eingangsiberlegungen
der Ausflihrungen: Wenn wir endlich beginnen, uns selbst
ernst zu nehmen, dann werden uns auch die Kinder und
Jugendlichen ernst nehmen.

Manchmal werbe ich fur die sogenannten ,verhaltens-
gestorten” Kinder damit, dass sie hinter unserem Ricken
niemals schlechter Gber uns reden als sie es uns gegen-
dber tun. Sie sind authentisch. Wie viele sogenannte gut
erzogene Kinder lacheln uns freundlich an und reden
hinter unserem Ricken ganz anders? Ist es das, was wir
anstreben? Oder ist es nur das, was uns selbst vertraut ist?

9. Der Blick fiir die kleinen Dinge

Wenn wir uns, wie dargelegt, auf die Verhaltensstérungen
einlassen, wenn wir nicht vor ihnen versuchen zu fliichten,
sondern sie als Ausdruck einer nicht verstandenen Regel,
einer gestorten Interaktion betrachten, dann kénnen wir
unseren Blick auf jene Dinge lenken, die gelingen. Wir
kdnnen den anderen sehen und ihm sagen oder zeigen,
was wir an ihm schatzen. Jede gute Beziehung beginnt
mit einem aufrichtigen Kompliment, welches Ausdruck des
Interesses am anderen sein sollte. Wie bereits beschrieben,
merken Schuler, die als beeintréchtigt beschrieben werden,
ohnehin sofort, wenn etwas nicht aufrichtig gemeint ist.

Bleibt es dann nicht bei dem einen Kompliment, sondern
schaue ich als Lehrerin immer wieder, was mir an dem
Schiler geféllt, dann werden sich meine Anteile an der
Interaktion mit dem Schiler so verandern, dass dieser sich
wertgeschatzt und gesehen fihlt. Anerkannt, gesehen
und wahrgenommen zu werden, bietet eine gute Voraus-
setzung, sich nicht mehr verhaltensgestort zeigen zu mus-
sen. Indem ich am Leben des anderen Anteil nehme, mich
fur ihn interessiere, erwerbe ich dessen Vertrauen (vgl.
Feuser, 2005, 127f).

Diese Uberlegungen bedeuten nichts anderes, als dass wir
unseren Blick auf Gelingendes richten sollten. Die Unter-
scheidung ist letztlich dieselbe und spiegelt dem Schler
das nicht Erwdhnenswerte als nicht erwinschtes Verhal-
ten. Der Prozess aber, der in Gang gesetzt wird, ist ein
anderer.

10. Vom Gelingen erzdhlen

Mit Blick auf das geforderte Wunder hinsichtlich der Besei-
tigung von Verhaltensstérungen bleibt festzuhalten, dass
Kommunikation einen Weg aufzeigt. Weder ,einheitliches
padagogisches Handeln”, noch ein heimlicher, unantastba-
rer Wettbewerb um den besten oder beliebtesten Lehrer
schaffen Abhilfe. Stattdessen sind Teambesprechungen, in
denen eine offene, wertschatzende Atmosphére herrscht,
als Basis fur kleine Wunder anzusehen. In diesen Team-
beratungen werden Ideen ausgetauscht, darlber gespro-
chen, was gelingt und: Es gibt keinen Schuldigen — auch
der abwesende Schiiler ist es nicht.

Es bedarf Mut, von dem zu erzahlen, was gelingt — aus
den verschiedensten Grinden ist es leichter von dem zu
erzahlen, was nicht gelingt. Die Gesprachsatmosphare
andert sich jedoch fundamental, wenn wir unsere Erzah-
lungen auf Episoden fokussieren, in denen wir uns kom-
petent erlebt haben — wir kénnen aus diesen Episoden viel
lernen. Nur aus etwas, was funktioniert, kann man noch
mehr entwickeln oder sich entwickeln lassen, das noch
besser — eben ,wunderbar” — funktioniert.

Episoden, in denen wir uns als weniger professionell erlebt
haben, sollten wir fragend und reflektierend im Gesprach
zuU betrachten suchen. Das eigene Handeln zu reflektieren
ohne sich selbst zu kasteien, konnte Gewohnheit werden.
Eine derartige Gesprachskultur, die nicht zu verwechseln
ist mit einer getrlbten, unkritischen Sicht auf die Dinge,
sondern einfach nur die andere Seite der Unterscheidung
benennt, namlich die gelingende, kann selbst zu einer
ansteckenden Krankheit werden — sie kann eine Kultur der
Offenheit und der Fragen etablieren.

Das bedeutet nichts anderes, als dass wir die erwarteten
Wunder selbst vollbringen (missen).
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ThemenZentrierte Planung
(TZP) - am gemeinsamen
Gegenstand lernen

ANGELA GUTSCHKE

.Lernen ist immer individuell- Lerngruppen sind immer
heterogen. Kinder unterscheiden sich in ihren Lernvor-
aussetzungen und Interessen, ihren Lernmaoglichkeiten
und ihren Verhaltensweisen ...
Lernen bedeutet gemeinsames
Bedeutungen.”™

Konstruieren von

Der Gemeinsame Unterricht bildet das Grundkonzept
schulischer Integration von behinderten und nichtbe-
hinderten Kindern und Jugendlichen, in dem sie sich in
gemeinsamen aber auch sehr unterschiedlichen Aktivitaten
und Lernprozessen personlich entwickeln kénnen, in der
Vielfalt und der Geborgenheit der Lerngruppe. Unterricht,
der vom Kind ausgeht, basiert zunachst auf sinnvollen, an
Interesse und Lebensbedeutsamkeit orientierten Lernanfor-
derungen, die dem individuellen Tatigkeitsniveau und dem
Erfahrungshintergrund der Kinder entsprechen. Lernsituati-
onen sind vor diesem Hintergrund nur dann selbst erfahr-
bar, wenn sie didaktisch- methodisch so aufbereitet sind,
dass sie selbstgesteuerte Lernprozesse zulassen. Kind-
orientiert zu unterrichten, heiBt differenzierte Intentionen
und inhaltliche Angebote, individuelle Aufgabenstruktu-
ren und Hilfen erkenntnistheoretisch zu durchdenken und
unter sozialen Aspekten (soziales Aushandeln; Ko- Konst-
ruktionen) zu planen.

Um der Vielfalt der individuellen Lernvoraussetzungen
und —bedirfnisse im Gemeinsamen Unterricht gerecht
zu werden, muss der Unterricht nach seinen didaktischen
Entscheidungsfeldern intentional, didaktisch- methodisch
sowie bezlglich der Lernumgebung hinterfragt werden
(vgl. Abb. 1).

19 Dehn, M. (2009): Individuelle Lernangebote in heterogenen Lerngruppen. In:
Deutsch Differenziert. Fachzeitschrift fur die Grundschule. Heft 3/2009, S. 10.

(A\) Intentionaler

Bereich
AN

(B) Methodisch-
prozessualer
Bereich

Gemeinsamer
Unterricht

(C) Medialer
Bereich
Lernumgebung

Abb. 1: Ubersicht Gber Entscheidungsfelder der Didaktik

Der intentionale Bereich (A) beinhaltet einerseits die Ziele
fur die Lernenden und andererseits die sachliche Seite, den
Lerngegenstand. (vgl. Abb. 2)

Ziele Inhalt/ Gegenstand

N ~

(A) Intentionaler
Bereich

Abb. 2: Intentionaler Bereich

Schiler und Schalerinnen mit Behinderungen haben auch
Lernbedarfe, denen im Rahmen eines allgemeinen Lehrpla-
nes nicht Rechnung getragen werden kann; sie benétigen
Raum und Zeit z.B. zum Erwerb von Kompetenzen in der
Selbstversorgung und in der Orientierung in der Umwelt.

Erreichte  Entwicklungsstufen in  Wahrnehmungsberei-
chen und Kompetenzen innerhalb einer Lerngruppe z.B.
im lebenspraktischen Bereich oder den sozialen Kompe-
tenzen machen es notwendig, neben fachlich curricular
orientierten Zielstellungen entwicklungsspezifische Zielstel-
lungen fir einzelne Schiler und Schilerinnen zu formulie-
ren. Es kann erforderlich sein, dass einige Kinder hochst
individuelle Lehrangebote benétigen, weil sie bestimmte
Fahigkeiten nicht ,,automatisch” ausbilden, z.B. Toiletten-
training, Orientierung im Raum, Verkehrssicherheit auf
dem Schulweg, Umgang mit technischen Hilfsmitteln.
Diese Lerninhalte sind im Unterschied zu den amtlichen
Lehrplanvorgaben der Forderschulen in den Curricula der
Allgemeinen Schule nicht vorgesehen, mdissen jedoch
in der Planung des Gemeinsamen Unterrichts zusatzlich
berlcksichtigt werden. Kretschmann schlagt ein duales
Curriculum vor- ein zweiteiliges Gesamtcurriculum, das
Anteile aus dem Lehrplan der Gblichen Facher sowie dem
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Lehrplan fir den behinderungsspezifischen Forderbedarf
eines Kindes enthalt. %

Die Passung der Lernziele auf den individuellen Lernstand
der Kinder erfordert demnach eine detailierte Bestimmung
der Lernausgangslage. Auf dieser Grundlage erfolgt die
Wichtung der Zielstellungen.

Lernzieldifferenziert planen heif3t, erreichbare Ziele
fur die ganze Klasse,

fur kleinere Lerngruppen und

fur einen einzelnen Schiler setzen.

Zielstellungen fir die ganze Klasse sind zum Beispiel im
Bereich soziales Lernen oder im kinstlerisch- dsthetischen
Bereich angesiedelt. So kann ein Umgang in Wertschat-
zung und Achtung jedes einzelnen Mitgliedes der Gruppe
einen wichtigen Aspekt darstellen.

Unterschiedliche Lernausgangslagen in fachlichen Lern-
bereichen, wie z.B. der Entwicklungsstand im Erwerb der
Schriftsprache, kdénnen es zeitlich begrenzt erforderlich
machen, intentional bedingt kleinere Lerngruppen zu bil-
den. So wird es erfolgreich moglich, z.B. nach einem
bestimmten Konzept, z.B. dem ,Lesenlernen mit den
Koch’schen Fingerzeichen” nach K. Rabanus?', Lesen zu
lernen. In diesen kleineren Lerngruppen lernen Kinder mit
dhnlichen Lernvoraussetzungen auf eine bestimmte Zeit
am gleichen Gegenstand. Andererseits lassen sich auf der
Grundlage der Analyse der individuellen Lernstande bzgl.
des Schriftspracherwerbs differenzierte Ziele fur alle Kinder
einer Lerngruppe im gemeinsamen Unterricht umsetzen.

Die objektive Anforderungsstruktur von Lerngegenstan-
den beinhaltet ein konkretes Vorhaben mit interessanten
Anforderungen und kognitiven Anreizen, Inhalten und
Handlungshinweisen, die den individuellen Entwicklungs-
stand der Schuler berlcksichtigen.

Der methodisch- prozessuale Bereich (B) vereint die ver-
schiedenen Aspekte des Zugangs zum Lerngegenstand
(vgl. Abb. 3).

20 vgl. Kretschmann, Rudolf (2000): Gemeinsam Lernen- gemeinsam Lehren.
Unterrichtung von Kindern mit sonderpadagogischem Férderbedarf in der Grund-
schule. Osnabrtick.

21 Rabanus, Katrin (1997): Mahlzeit! : ,ein Kochbuch firs Lesen” . Mit Arbeitsblat-
tern ,@Leselaune”. Wuppertal, Kassel: Oncken.
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Erarbeitungs-
techniken

/

. Sozial- und
Artikulation —__ (B) Methodisch- ___ Interaktions-
prozessualer formen

Bereich

Abb.3: Methodisch-prozessualer Bereich

Lernen auf unterschiedlichen Entwicklungsstufen und
unter dem Aspekt der Orientierung an individuellen Lern-
wegen erfordert verstarkte Planung im Bereich innere und
zeitliche Differenzierung sowie didaktische Gliederung von
Unterrichtsvorhaben und greift damit konsequent in die
Artikulation (Struktur) des Unterrichtsverlaufes ein.

Methodenkonzeptionen, die lebensnahe Ganzheiten
bieten und entdeckendes Lernen auf den verschiede-
nen Entwicklungsstufen ermoglichen, finden sich z.B. im
mathematischen Anfangsunterricht im Konzept des aktiv-
entdeckenden Lernens von Muller/ Wittmann?? sowie im
Konzept des Strukturniveau- orientierten Mathematikun-
terrichts nach Kutzer?®. Erkenntnistheoretisch durchdachte
Anschauung so viel wie nétig, sichere Beherrschung fach-
didaktischer Methoden, angemessene Beachtung der
Begriffsbildung und didaktische Reduktion ohne Wissen-
schafts- und Wissensverlust charakterisieren Erarbeitungs-
techniken im Gemeinsamen Unterricht.

Die Planung von Lernsequenzen bei sehr verschiedenen
Lernvoraussetzungen berUcksichtigt idealerweise immer
zwei Ebenen, einerseits die Ebene der individuellen Bedurf-
nisse der Gruppenmitglieder, andererseits das Erfahrungs-
potential der Lerngruppe Uber den Lerngegenstand, d.h.
die Lernenden erfahren sich als aktiv in der Auseinander-
setzung mit ihrer Umwelt. Begegnungen und Auseinan-
dersetzungen, Austausch und soziale Bezugnahme lassen
sich nur in einem didaktisch- methodischem Konzept rea-
lisieren, das der Offnung fir unterschiedlichste Lernwege,
Lernzeiten und sozialem Konstruieren Raum gibt. Einseitig
lehrerzentrierter Unterricht kann diesem Anspruch nicht
gerecht werden. Kooperatives Lernen als Unterrichtsprinzip
bildet eine sichere Grundlage dafur, dass alle Kinder mitei-
nander lernen, aber auch individuell gefordert und gefor-
dert werden. Die Methode ,Think- Pair- Share” bietet als
soziale Lernform die Chance langerer selbststandiger Lern-
phasen einerseits und der gemeinsamen Konstruktion von

22 Wittmann, Erich Christian; Maller, Gerhard N (2000): Handbuch produktiver
Rechentbungen. 2., Uberarb. Aufl., 14. Dr., Stuttgart: Klett-Schulbuchverl.

23 Kutzer, Reinhard (2008): Mathematik entdecken und verstehen. Euro-Ausgabe,
[Nachdr.]. Frankfurt: Diesterweg.
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Lerngegenstanden in der Gruppe andererseits und somit
die Erfahrung sozialer Kompetenzen und individueller Ver-
antwortung.

Wer diese Methode im Unterricht ausprobiert, wird fest-
stellen, dass Kinder Spaf daran haben, etwas selbststandig
zu erarbeiten, Ergebnisse zu prasentieren und gemeinsam
dartber zu sprechen. Reflexives Erfahrungslernen auf allen
Ebenen: Erkenntnis, Reflexion, Feedback, Dialog.

Lordi

Foto: A. Gutschke

Der mediale Bereich/ Lernumgebung (C) stellt die Frage
nach der personalen Lernumgebung, nach angemessenen
Lehr- und Lernmitteln sowie technischen Hilfsmitteln. Auch
die sonstige Lernumgebung, z.B. der Raum- und Arbeits-
platzgestaltung im Hinblick auf Férderbedurfnisse, soziales
Lernen, auf Entdecken und Fordern, flexible Raumgestal-
tung, alternative Tischformen und mitwachsende Stuhle,
spielt eine wichtige Rolle (vgl. Abb. 4). Sehr individuell an
der Lerngruppe orientiert, werden in diesem Bereich Ent-
scheidungen dartber getroffen, wie das Lernarrangement
und die optimale personelle Besetzung aussieht, in wel-
cher Form Teamarbeit zeitlich und organisatorisch geplant
werden kann. Gemeinsames Lernen braucht Teamarbeit,
Teamarbeit braucht Zeit — mehr Zeit fur Koordination, Pla-
nung und Nachbereitung als herkdmmlicher Unterricht.

Lehr-/ Lern-
Und Hilfsmittel

Personale
Lernumgebung

Sonstige
Lernumgebung

~

(C) Medialer
Bereich/
Lernumgebung

Abb.4: Medialer Bereich/ Lernumgebung

Lernen am gemeinsamen Gegenstand -
Themenzentrierte Planung

Die klassisch fachergebundene Systematisierung von Lern-
inhalten lasst sich in zunehmender Heterogenitat in Lern-
gruppen nicht aufrecht erhalten.

Durch unterschiedlichste Lernausgangslagen in Entwick-
lungs- und Fachbereichen (Bereich A) ergibt sich die Not-
wendigkeit der padagogischen Reaktion in Form von
Lerninhalten, ,in der alle Kinder in Kooperation mitein-
ander auf ihrem jeweiligem Entwicklungsstand und mit-
tels ihrer momentanen Denk- und Handlungskompetenz
an und mit einem gemeinsamen Gegenstand lernen und
arbeiten.”2*

Um die Struktur seiner Allgemeinen integrativen Padago-
gik zu verdeutlichen, nutzt Feuser das Bild eines Baumes.?
Der Stamm des Baumes symbolisiert den gemeinsamen
Lerngegenstand.

Gemeinsamer Gegenstand meint demnach einerseits ein
konkretes Vorhaben, z.B. das Thema eines Projektes, ande-
rerseits zentrale Prozesse, die hinter konkreten Thematiken
stehen und sich als individuelle Entwicklung auf der jewei-
ligen Lernausgangslage des Kindes dokumentieren.?6

So kann jedes Kind je nach Entwicklungsstand zum Bei-
spiel den Hund als Heimtier mit Pflegeaufwand erfah-
ren oder als Sdugetier mit Besonderheiten in Skelett und
Gebiss, der Atmung und Korpertemperatur. Lesen als
Gegenstand impliziert alle Stufen der Leseentwicklung
und ermdglicht vielféltige Lernangebote dazu. Die Arbeit
am gemeinsamen Gegenstand meint nach Feuser nicht
~facherverbindendes” oder ,fachibergreifendes” Arbeiten
in Form einer additiven Verknipfung von Fachinhalten und
Lehrplanschwerpunkten bei Beibehaltung des Facherka-
nons.

Intentionen der Arbeit am gemeinsamen Gegenstand sind
neben dem entwicklungsorientierten Erwerb von Wis-
sen und Fahigkeiten die Mdglichkeit selbstorganisierten
Arbeitens im Team im Sinne von Handeln in sozialer Ver-
antwortung fureinander. Die folgende Abbildung stellt die
VerknUpfung dieser Dimensionen in der aktiven Auseinan-
dersetzung mit Lerngegenstanden dar.

24 Feuser, Georg (1989): Allgemeine integrative Padagogik und entwicklungslogi-
sche Didaktik. In: Behindertenpédagogik 28, H.1, S. 22.

25 Ebenda, S. 31.
26 Ebenda, S. 32.



44

www.fes-thueringen.de

Soziale
Kompetenzen
Lernen- > Sache/
der - Inhalte
Individ. Lern-
voraussetzungen

Abb.5: Dimensionen Lernen am gemeinsamen Gegenstand

Arbeit am gemeinsamen Gegenstand und Aufbereitung
von Anforderungen und Tatigkeiten nach Lernausgangsla-
gen und Entwicklungsstufen einzelner Kinder setzt voraus,
dass sich die Lehrenden mit der Anforderungsstruktur der
Thematik ausfihrlich unter dem Aspekt der Méglichkeit der
Bearbeitung von Inhalten auf unterschiedlichen Erkenntnise-
benen in Form einer Sachanalyse auseinandersetzen.

Die Sachanalyse entscheidet dartber, welche wichtigen
Einsichten, Begriffe, Zusammenhdnge und Funktionen
Schuler aus diesem Lerngegenstand grundsatzlich erfahren
kénnen. Auf dieser Grundlage schlagt FISCHER?” die didak-
tische Methode des Entflechtens und Reduzierens vor.

Entflechten meint danach vereinfachte Angebote im Sinne
von Wesentlichem bezlglich des Schilers, der Sache, des
Vorhabens und bezlglich des Vorgehens. Den Lerngegen-
stand reduzieren erfordert, Lernvoraussetzungen anzu-
passen in Bezug auf den Umfang des zu erwerbenden
Wissens (Anspruchsniveau und Stufe der nachsten Ent-
wicklung), die Ebene der Erkenntnistatigkeit, persénliche
Erfahrungszugange zum Lerngegenstand und die Motiva-
tionslage.

Nach der Analyse des Lerngegenstandes lassen sich unter
erkenntnistheoretischem Aspekt zum jeweiligen Thema dif-
ferenzierte Lernfelder/padagogische Arbeitsfelder planen:

(A) erleben/ wahrnehmen

(B) verandern/ ausprobieren/ spielen

(C) experimentieren/ generalisieren (Projekte: Ziele, Hypo-
thesen, Fragestellungen)

(D) Einordnung in Wissenssystem auf verschiedenen
Niveaustufen/ Komplexitatsstufen

(E) Transfer/ Verkntpfung.

Wie sind diese idealtypischen Vorstellungen von der Arbeit
am gemeinsamen Gegenstand im Unterricht der allgemei-

27 vgl. Fischer, Dieter (1999): Eine methodische Grundlegung. Neues Lernen mit
Geistigbehinderten. 2. Aufl. Wurzburg: Ed. Bentheim. S. 51ff.

Wissenschaft-
lichkeit

nen Schule umsetzbar? In Zusammenarbeit mit Thiringer
Padagogen aus Regel- und Forderschulen entstand unter
meiner Leitung das Konzept der ThemenZentrierten Planung.

ThemenZentrierte Planung (TZP) meint: Ein Thema bietet
Anlass und Lerngegenstand Uber einen langeren Zeitraum,
um Lernziele verschiedener Facher und unterschiedlicher
Entwicklungsstufen in einer heterogenen Lerngruppe erfolg-
reich umzusetzen. Die Themen kénnen fachspezifischer
Natur sein, wie z.B. das Altertum, konnen aber auch fach-
Ubergreifende Themen sein, die sich aus aktuellen Ereignis-
sen (z.B. Olympiade) oder aus regionalen Besonderheiten
ergeben. Sie sind meist im schulinternen Lehrplan integriert.
Gute Erfahrungen werden mit originellen Themen gemacht,
die die Schuler selbst vorschlagen. So zum Beispiel das
Thema ,PfUtze” an einem Regentag im Herbst. Die Schu-
ler entdecken viele fachliche Fragen, die sie Uber mehrere
Wochen mit eifrigem Wissenserwerb in verschiedenen
fachlichen Schwerpunkten zu beantworten versuchen. Die
Grundschulkinder erleben und beschreiben den Wasserkreis-
lauf anschaulich; die Schiler der Klasse 5/6 beschreiben die
Aggregatzustande, die Eigenschaften von Kérpern, die Tem-
peratur und das Volumen von Flissigkeiten. Eine Ganzschrift
,Die Pfutze” wird gelesen und Briefe an die Pfutze als Lieb-
lingsort werden geschrieben.

Lieder und Musikstlicke sowie Zeichnungen, Buchillust-
rationen und kleine Blcher- Erstlingswerke erganzen den
musisch- kinstlerischen Bereich. Die Waldpfiitze als bedroh-
tes Kleinstbiotop und Lebensraum fr viele Tiere thematisiert
den Naturschutz.

An diesem Beispiel wird die Intention deutlich, fachliche
Grenzen aufzubrechen und im Sinne von vernetztem Ler-
nen Lerngegenstande ganzheitlich wahrzunehmen, wenn
es dabei auch um Wissensvermittlung in Orientierung an
den Lehrplanvorgaben geht. Die genaue Kenntnis der Ziele
in den verschiedenen Bildungsgangen bildet eine wichtige
Orientierungsgrundlage fur unterschiedliche Lernfelder/ pad-
agogische Handlungsfelder. Sie im Interesse von Sache und
Schilern zu koordinieren liegt in der Hand der Padagogen.
Vernetztes Lernen im Sinne von TZP braucht eine Planungs-
grundlage, die entwicklungsorientiertes Arbeiten grundlegt
und Fortschritte sichtbar macht.

Das Lernstrukturgitter- Konzept von Kutzer® erweist sich als
handhabbare Struktur, um Lerngegenstande zu entflechten
und entwicklungsorientiert aufzubereiten.

28 Kutzer, Reinhard (2008): Mathematik entdecken und verstehen. Euro-Ausgabe,
[Nachdr.]. Frankfurt: Diesterweg.
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Beispiel aus der Erprobung in der eigenen padagogischen Praxis:

Planungsraster ,Pfutze” Sachkunde © Angela Gutschke
Zustandsformen/ Vol
3 olumen von
) angregalzustande Fliissigkeiten Alternative Gefrierpunkt/ Wasser als Klimawandel
Dialog Kérpem Energien Siedepunkt Lebensraum und seine Folgen Natur
Reflektion P Volumenénderung als Lcbensgrundlage
g}’“e&“m's'e}ung 2.B. beim Gefrieren von Kérpern Wasser und Schutz der
“_'_‘gr nung in Leben Lebensraume
groRere
Zusammenhéange
Volumen von " . Gefrierpunkt Waldpfiitze-
Zustandsformen von Flissigkeiten Warmeausbreitung Siedepunkt Wirbeltiere in bedrohtes
" Wasser Warmed?mmung von Wasser inren Kleistbiotop.
S::t;(re]renung Volumenanderung Okonomische Lebensraumen Folgen fiir die
Eigenschaften von z.B. beim Gefrieren Aspekte Tierwelt
Korpern (Schwalben,
Lurcha )
Dinge schwimmen/ - Temperaturen von Tiore, die am/im | Waldpfiitze-
Dinge gehen unter Volumen von Wasser Natiirlich: d Wasser im y bedrohtes
€ aturliche un: ! Wasser leben b
schlussfolgern Ol schwimmt kiinstliche Vergleich Kleistbiotop,
dokumentieren Steine versinken Volumenénderung Warmequelizn L Folgen fir die
= <t ebens-
recherchieren Pfitze ist da und weg Beobachtung Wasser Auswirkungen von bedingungen Tierwelt
vergleichen Kreislauf des 2.B. beim Gefrieren Temperatur il (Schwalben,
beobachten Wassers lurche
Wasser tragen, aber Piatzen mit kleiner T Bilder von
wies gen, Oberflache kénnen Sonne als Temperaturen von Tiere beobachten Pfiitzen
i . mehr Wasser haben Waérmequelle Wasser im "
dokumentieren Steine werfen als Pfiitzen mit groRer Vergleich Tierarten - Schulht_)_fpfutze
beabachten Oberfizane. | ° Wasser kiinstlich - Waldpfiitze
;g;:g:\em afi“'zfr‘r‘:"asser erwarmen Verhalten der
betrachten sene Kisine Pfatzen sind Tiere am Wasser
Pfitze ist da und weg manchmal tie
Pfutzen/ Regen Pfitzen/ Regen Pfutzen/ Regen Pfltzen/ Regen Pfitzen sehen, —1— Pfitzen in der
sehen, fuhleri, héren, sehen, fihlen, horen, sehen, fuhlen, héren, fahlen fiihlen, horen, Natur
wahmehmen riechen riechen riechen riechen Wort Pfiitze
erleben Schonheit der Natur Schanheit der Natur Schonheit der Schénheit der
Schénheit der Natur Schénheit der Natur chonheit der Natu Natur Natur
Eigenschaften von Volumen von Wirmequellen Temperatur Tiere in der Naturschutz

Kérpern

Kérpern

Umwelt

Abb. 6: Planungsraster- Beispiel

Mit dieser Form der didaktischen Planung von Lerngegen-
standen lassen sich neben der individuellen Unterrichts-
gestaltung fir jeden Schiler auch lernprozessbegleitend
Aussagen Uber die weitere Entwicklung in Richtung Kogni-
tion und Thematik machen. Wo steht der Schdler, welche
Entwicklungsschritte ergeben sich, welche Hilfen werden
notwendig sein im Sinne von ,so viel Anschauung wie
notig”? Weitere Feinplanungen innerhalb der Lerngegen-
stande konnen z.B. unter dem Aspekt des Entflechtens
vereinfachte Lernangebote in Richtung ,Kognition” und
.Thematischer Komplexitat” abbilden.

Die Erprobung der TZP im Unterricht macht deutlich, dass
die Arbeit im Team gefragt ist. Das beginnt damit, dass
Lehrplane und individuelle Plane offengelegt und koordi-
niert werden. Die Arbeit im Team braucht Zeit und Bereit-
schaft zur Kooperation. Sie bietet Gelegenheit, Uber die
individuellen Lernbedurfnisse der Schiler zu sprechen.

Die Teamarbeit hat folgende Planungsschwerpunkte:
Koordinierung der Themen (Lehrplantbersicht),
Festlegen der Lernziele (Lehrplan- Kompetenzen),

Vorerfahrungen erfassen (Analyse der Lernvorausset-
zungen),

Feinziele abstimmen (Lehrpléne) und

eigene Ressourcen bezlglich der Thematik zu prifen.

Die Themen/ gemeinsamen Lerngegenstande werden fur
einen Zeitraum von sechs Wochen geplant.

Denkbar ist ein Einstieg in die TZP Uber einen kurzeren
Zeitraum. Enthalten sind unterschiedlichste Situationen der
Lernerfolgskontrolle. So kann sich TZP in die Jahresplanung
einbetten lassen:

Planungsunterlagen des Teams auf der Grundlage gultiger
Lehrplanvorgaben:

Jahresubersicht
Trimesterplan/ Halbjahresplan
Themenzentrierte Planung (TZP)

Planung von Unterrichtseinheiten

Eine Ubersichtliche Planung mit einzelnen Lehrplanzielen
erleichtert die individuelle Vorbereitung von fachlichen
Lernsequenzen, wobei zu anzumerken ist, dass eine voll-
kommene Auflésung von Fachgrenzen organisatorisch in
den derzeit bestehenden schulischen Strukturen nicht zu
verwirklichen ist.
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Erfahrungen in der Erprobung dieser Planungsform zeigen,
dass sich die Lehrenden zunehmend aktiver einbringen,
Uber fachliche Inhalte hinaus interessante Aspekte einbrin-
gen, Schiler starker motiviert mit hohem Engagement in
Kooperation lernen und ihre Erfolge prasentieren.

Meist sind es kleine Anfange von Kollegen, die ihre Planung
offenlegen und Mdglichkeiten der Vernetzung anbieten.

Foto: A. Gutschke

TZP stellt eine Moglichkeit der didaktisch- methodischen
Gestaltung von Integration im schulischen Kontext auf der
Grundlage der Arbeit am gemeinsamen Lerngegenstand
dar. Aufgezeigte Beispiele und Erfahrungen dokumen-
tieren den Prozess des Erprobens geeigneter Planungs-
grundlagen fur diesen Prozess, mit denen die didaktischen
Entscheidungsfelder unter dem Aspekt gemeinsamen Ler-
nens grundlegend Berlcksichtigung finden.
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Qualifikation und Arbeits-
feld von Schulbegleitern/
Integrationshelfern an
Thiiringer Grund- und
Regelschulen

Vorstellung des Projektes , QuaSI”: Modell-
projekt zur Qualifizierung von Schulbegleitern
und Schaffung von Netzwerken fir gelungene
schulische Integration in Thiringen

SILKE KEIL

Das Institut fur Berufsbildung und Sozialmanagement
gemeinniitzige GmbH ist Trager des Projektes QuaSl. Seit
seiner Grindung im Jahr 1998 fuhrt es vielfaltige Bildungs-
und BeratungsmaBnahmen, vorrangig im sozialen Bereich,
durch. Die dynamischen Anforderungen der Arbeitswelt
und splrbare Veranderungsprozesse in allen Lebenspha-
sen machen es notig, sich fortwdhrend mit neuen Themen
auseinanderzusetzen. Daflr bieten das IBS schlissige Kon-
zepte und Angebote.

Aufgaben von Schulbegleitern

Mithilfe von Schulbegleitern kénnen Schiler mit einem
besonderen Férderbedarf vorrangig auBerhalb von Forder-
schulen im gemeinsamen Unterricht lernen. Sie erhalten
somit die Chance einer gleichberechtigten Teilhabe an Bil-
dung. Schulbegleiter leisten Einzelfallhilfe und unterstit-
zen die Integration von Schulern mit Behinderung in den
schulischen Alltag. Dabei differenziert sich das Aufgaben-
spektrum der Schulbegleiter je nach Behinderungsart und
Hilfebedarf des Kindes. Zu den Unterstlitzungsleistungen
zahlen sowohl pflegerische als auch padagogische Hilfe-
stellungen: die Betreuung in Pausenzeiten, bei auBerschu-
lischen Aktivitdten und die Begleitung auf dem Schulweg.
Alle Hilfen werden bedarfsgerecht und individuell ange-
boten. Eine bedeutende Aufgabe wahrend des gesamten
Schullalltages ist die soziale Integration des zu begleiten-
den Schidlers ins Schulleben und die Sorge um sein psychi-
sches Wohlbefinden.

Rechtliche Grundlagen fiir die Gewahrung
von Eingliederungshilfen

Das Sozialrecht enthalt ausfihrliche Bestimmungen zur
Schulbegleitung (auch Integrationshilfe genannt) als Form
der Eingliederungshilfe.

Das Kinder- und Jugendhilfegesetz (§ 35a SGB VIII) stellt
die rechtliche Grundlage fir die Gewahrung eines Schul-
begleiters bei eingeschrankter seelischer Gesundheit dar.
Leistungsberechtigt sind Personen, deren Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben beeintrachtigt ist oder bei denen
eine solche Beeintrachtigung zu erwarten ist. Der Leis-
tungstrager ist das Jugendamt.

Innerhalb der Sozialhilfe (§§ 53 und 54 SGB XllI) haben alle
Personen das Recht auf einen Schulbegleiter, die durch
eine Behinderung im Sinne von § 2 Abs. 1 Satz 1 des
SGB IX wesentlich in ihrer Fahigkeit, am gesellschaftlichen
Leben teilzuhaben, eingeschrénkt oder von einer solchen
wesentlichen Behinderung bedroht sind. Der Anspruch
besteht bei eingeschrankter korperlicher und geistiger
Gesundheit. Der Leistungstrager ist das Sozialamt.

Man kann im schulischen Bereich zwischen den Leistungen
der Eingliederungshilfe in Grund- und Behandlungspflege
und den Leistungen padagogischer Art unterscheiden. Je
nach Art der Behinderung, Férderbedirftigkeit und Schul-
form werden Leistungen von Tragern der Sozialhilfe oder
der Jugendhilfe, den Pflegekassen, den Krankenkassen
oder dem Schultréager Gbernommen.

Ein Antrag auf schulische Eingliederungshilfe 