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Vorwort

Von der Exklusion lber die Segregation und Integration zur Inklusion wird gemeinhin
eine idealtypische Entwicklung oder vielmehr ein Paradigmenwechsel in der Paddagogik
beschrieben.

Die 2008 auch in Osterreich ratifizierte UN-Konvention Giber die Rechte von Menschen
mit Behinderungen anerkennt das Recht von Menschen mit Behinderungen auf Bil-
dung. Die unterzeichnenden Staaten gewahrleisten ein inklusives Bildungssystem auf
allen Ebenen und lebenslanges Lernen mit dem Ziel, dass Menschen mit Behinderun-
gen ihre Personlichkeit voll zur Entfaltung bringen und damit zur wirklichen Teilhabe
an einer freien Gesellschaft befdhigt werden. Menschen mit Behinderungen sollen
gleichberechtigt mit anderen in der Gemeinschaft, in der sie leben, Zugang zu einem
hochwertigen und unentgeltlichen Unterricht an Grundschulen und weiterflihrenden
Schulen haben. Die Sicherstellung von UnterstiitzungsmalBnahmen (Lehrpersonal, etc.)
wird versprochen, soweit die UN-Konvention.

Wahrend in Sidtirol nach der Integration aller Schiler/innen mit Beeintrachtigungen
1977 die Energie in die Frage des Wie der Inklusion floss (vgl. Lemayr in diesem Band),
gibt es in Osterreich immer noch sehr grundsitzliche Debatten: Inklusion ob, Inklusion
aber, Inklusion auf3er, Inklusion nur fur etc.

Umso notwendiger ist eine Publikation, die beispielhaft zeigt, wie gemeinsamer Unter-
richt zum Wobhle aller Schiilerinnen und Schiiler gestaltet werden kann.

Schon in den 80er-Jahren entwickelte Feuser das Konzept der Entwicklungslogischen
Didaktik, die nicht allein durch individuell aufbereiteten und differenzierten Unterricht
realisiert wird, sondern erst dann verwirklicht ist, wenn alle Kinder in Kooperation mit-
einander auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau mittels ihrer momentanen Denk-
und Handlungskompetenzen an und mit einem gemeinsamen Gegenstand lernen
und arbeiten.

Dass dieser Anspruch herausfordernd ist und nur als gemeinsames Anliegen der ganzen
Schulcommunity realisiert werden kann, aber durchaus machbar ist, zeigen Beitrdge im
vorliegenden Band. Diese sollen als Ermutigung dienen und die Diskussion {iber das
Wie der Inklusion befeuern.

,Die zentrale Ressource ist die eigene Veranderung. Integration/Inklusion fangt in den
Kopfen an - in unseren!” (Feuser 1985)

Katharina Soukup-Altrichter
Vizerektorin fiir Lehre und Forschung
der Pddagogischen Hochschule 00
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Vorwort

Sehr geehrte Leserin, sehr geehrter Leser!

»Schon wieder eine Publikation Gber den gemeinsamen Unterricht. Schon wieder will mir
wer sagen und zeigen, was ich wie zu machen habe!” Es kdnnte sein, dass Ihnen diese
oder dhnliche Gedanken in den Sinn kommen. Es kdnnte aber auch sein, und das hoffen
wir, dass Sie sagen: ,Schon wieder ein Buch aus der Reihe Inklusion konkret mit neuen
Impulsen und Anregungen fir die Gestaltung eines inklusiven Unterrichts.”

Wir wollen mit der Publikation ,Inklusion konkret — Zum gemeinsamen Unterricht aller”,
dem Band 4 unserer Schriftenreihe, weder den moralischen Zeigefinger heben noch be-
lehren, sondern konkrete Erfahrungen darstellen, theoretisch begriindete Argumente
liefern und letztlich auch als Sprachrohr fiir die vielen Anliegen im Rahmen der Um-
setzung eines inklusiven Unterrichts, der wirklich ALLE einschlie3t, dienen.

Gestatten Sie uns einen kurzen, historischen Rickblick (im Sinne der Entwicklung
integrativer Unterrichtsmodelle an Osterreichs Schulen). Mit der Konstituierung einer
,Offenen Klasse” an der Hauptschule Oberneukirchen in Ober&sterreich wurde nicht
nur eines der ersten Modelle zum integrativen Unterricht in der Sekundarstufe in
Osterreich bezeichnet, es wurden auch klare und wegweisende Orientierungen, die fiir
die Realisierung und das Gelingen eines gemeinsamen Unterrichts notwendig waren
und auch jetzt noch sind, gesetzt.

An diesen Orientierungen hat sich im Wesentlichen bis heute nichts gedandert. Damals wie
heute geht es darum, ausgeschlossenen bzw. vom Ausschluss bedrohten Schiilerinnen
und Schiilern die Moglichkeit zu bieten, gemeinsam mit allen anderen zu lernen, sich im
gleichen Umfeld zu bewegen, Erfahrungen zu machen und Kompetenzen zu erwerben,
um sich im weiteren Leben bewdhren — wenn nicht sogar behaupten - zu kdnnen. Mit
der Bezeichnung,Offene Klasse” wurde zum Ausdruck gebracht, dass diese Form des ge-
meinsamen Lernens — und somit auch implizit des gemeinsamen Lebens und Arbeitens
—allen Schiilerinnen und Schiilern ermdglicht wird. Kein Kind wird ausgeschlossen, jede/r
ist willkommen und jede/r erhélt die padagogischen Angebote und die Unterstiitzung,
die sie/er braucht und will.

Um dies realisieren zu kdnnen, bedarf es einiger wesentlicher Bedingungen, die hier nur
kurz angefiihrt und thematisch angerissen werden kénnen:

» Inklusiver Unterricht bedeutet nicht nur Unterrichtsentwicklung, sondern auch Schulent-
wicklung im Sinne von Organisations- und Personalentwicklung. Das Gelingen in der
eigenen Klasse ist mit dem Wollen in der eigenen Schule verkniipft, denn es geht ja nicht
nur um den Unterricht in Klassen, sondern auch um das Miteinander ALLER an einer
Schule. Dass dies logischer Weise eine gemeinsame Schule ALLER erfordert, sei erwdhnt,
muss aber nicht mehr ausfiihrlicher argumentiert werden.

» Das Wollen geht mit dem Kdnnen einher und sollte nicht mit einem Mdissen begriindet
werden ,missen”. Darunter verstehen wir, dass Rahmenbedingungen gegeben sein
sollten, unter denen sich der inklusive Unterricht auch tatsachlich verwirklichen lasst. Dies
wiederum wirft die Frage der zur Verfligung stehenden Ressourcen und den Haltungen
der handelnden Personen auf. Da es niemanden gibt, der/die davon ausgeht oder gar
fordert, dass inklusiver Unterricht als Sparkonzept zu sehen ist, pladieren wir fiir eine aus-
reichende und aber auch sinnvolle Ausstattung an Ressourcen.

» Egal, ob Unterricht nun inklusiv, integrativ, reformpadagogisch orientiert, interkulturell,
gender-oder sprachsensibel, usw. bezeichnet wird, das Fundament bleibtimmer dasselbe.
Es geht um Kinder oder Jugendliche, die uns anvertraut werden und fiir die alle — auch
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wir als Lehrer/innen - nur das Beste wollen. Ein solcher Unterricht schliet niemanden
aus. Ein solcher Unterricht hat jeder Schilerin/jedem Schiiler gerecht zu werden. Dies
erfordert, dass Unterricht nicht nur im Fach, sondern ganzheitlich gedacht und realisiert
werden muss. Dies wiederum bedeutet, dass mit einer solchen Form des Unterrichts
Phasen der freien Arbeit und des Wochenplans (um individuelle Lernangebote machen
zu kénnen) realisiert werden missen. Genauso ist es aber von grof3er Wichtigkeit, dass
Projektunterricht (um individualisierte Lernangebote, die dem gemeinsamen Lernen am
gemeinsamen Gegenstand entsprechen, anbieten zu kdnnen) geplant und durchgefiihrt
wird. Der Fachunterricht ordnet sich der Arbeit in Projekten unter. Fiir Présentationen,
Erklarungen, Darbietungen u. a. missen weiters gebundene Formen des Unterrichts ge-
plant werden. Diese ganzheitliche Betrachtung eines Unterrichts, der allen jene Angebote
macht, die notwendig und sinnvoll sind, hat sich mittlerweile tiber Jahrzehnte bewahrt.
Wenn friiher die Aussage getroffen wurde, dass Integration keine Frage des, OB, sondern
ausschlieBlich eine Frage des ,WIE” sei, so kann festgehalten werden, dass dieses Wie nun
auch schon lange beschrieben ist.

Dennoch gilt, wie wir schon vor 15 Jahren geschrieben haben: ,Wenn heute etwas un-
maoglich und undenkbar erscheint, dann kann es, wenn man innehdlt und Bedingungen
formuliert, wie das Gedachte doch moglich werden kdnnte, morgen schon im Bereich des
Méglichen liegen und man kann sich dann aufmachen, das Gedachte wirklich werden zu
lassen” (Feyerer & Prammer, 2003, S.78).

In diesem Sinne finden sie in diesem Band sechs Beitrdge, die Moglichkeiten aufzeigen,
einen gemeinsamen Unterricht fur alle zu gestalten.

Sven Basendowski beschreibt, wie Finnland den Ubergang zwischen Schule und Arbeit
gestaltet, zeigt exemplarisch einzelne férderliche MaBnahmen aber auch Barrieren auf
und gibt so die Méglichkeit, innezuhalten und Bedingungen zu formulieren, wie in Oster-
reich diese Transition fiir alle gestaltet werden kann.

Die Ergebnisse einer experimentellen Einzelfallstudie zu integrativen Spiel- und Drama-
spielgruppen fir Kinder und Jugendliche mit Stérungen im autistischen Spektrum stellen
Henri Julius, Erzsébet Matthes, Janet Langer und Ina Jahnke vor. Durch entsprechende
Angebote kam es bei den Jugendlichen zu einer Zunahme prosozialer Interaktionen und
einer Abnahme von Verhaltensweisen, die Interaktionen mit anderen erschweren. Im An-
hang finden sich dazu konkrete Ubungen fiir die Gruppenarbeit.

Zehn ganz praktische Schritte zum inklusiven, kompetenzentwickelnden Unterricht in
heterogenen Lerngruppen beschreibt Marianne Wilhelm, im Sinne einer Handreichung
fur Lehrer/innen in inklusiven Schulen. Alle wesentlichen Merkmale zum Planen, Unter-
richten, Evaluieren, Dokumentieren und Reflektieren werden in zehn Handlungsschritte
gegliedert, die man bei der Umsetzung kompetenzorientierter Didaktik berticksichtigen
sollte, sodass alle Kinder den ihnen gro3tmdglichen Kompetenzzuwachs innerhalb der
gegebenen Lernzeit erlangen kénnen.

Wie ein Schulsystem fiir alle gestaltet werden kann, zeigt uns ein Blick liber die Grenzen.
Franz Lemayr beschreibt das inklusive Bildungssystem in Stdtirol und macht an zwei ganz
konkreten Beispielen deutlich, wie dies fur Kinder mit erhhtem Férderbedarf umgesetzt
wird. Interessant auch seine Erkenntnis, dass Stdtirol heute ebenfalls wie Osterreich oder
Deutschland sicherlich kein inklusives Schulsystem hatte, wenn es die Wahl gehabt hitte.
So aber gab es mit dem Gesetz von 1977 gar nicht die M&glichkeit, die Frage nach dem
OB zu diskutieren, sondern nur mehr die Fragen nach dem WIE.

1 Feyerer, E. & Prammer, W. (2003). Gemeinsamer Unterricht in der Sekundarstufe 1. Weinheim: Beltz.
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Die beiden letzten Beitrage widmen sich insbesondere diesem WIE. Susanne Freynschlag
spannt einen Erlebnisraum Musik auf, der den Einsatz musiktherapeutischer Konzepte
in der Schulpadagogik beschreibt: Kommunizieren — Imitieren — Experimentieren -
Improvisieren sind dabei die Ziele des gemeinsamen Handelns. Wie Projektunterricht
unter Einbeziehung von Kindern mit erhhtem Forderbedarf gestaltet werden kann,
zeigt schlieBlich Christine Kladnik anhand des Projektes ,Max und Moritz - und alle
anderen auch”.

Im Anhang finden Sie neben den bereits erwdahnten Beispielen von Spielen aus dem
Forschungsprojekt von Erzebet Matthes, die fiir jeden Unterricht geeignet sind, noch
eine aktuelle Biicherliste mit einem Fokus auf praxisbezogene Literatur zum Thema
des Bandes.

Wir wiinschen lhnen eine spannende Lektiire, viele Anregungen fiir ihre praktische
Arbeit, Zeit zum Innehalten und ausreichend Kraft zum Umsetzung neuer Ideen und
Gedanken. Uber Riickmeldungen zum Buch und Anregungen zur Gestaltung weiterer
Bande unserer Schriftenreihe wiirden wir uns sehr freuen.

Ewald Feyerer & Wilfried Prammer
Linz, November 2017
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Sven Basendowski

Vom Mitdenken des Anerkannten

Gedanken um Voraussetzungen des Rechts auf Arbeit
aus der Perspektive von Inklusion in Bildung

Abstract

Im Ubergang Schule/Arbeit mit Blick auf inklusive berufliche Bildung von Finnland lernen? Auf
den ersten Blick vermag die institutionelle Rahmung des Ubergangs von einem nahezu rein
offentlichen Einheitsschulsystem in ein ebenso nahezu rein 6ffentliches Schulberufssystem, ein-
hergehend mit einer Art Recht auf berufliche Qualifikation, viele Probleme aufzulésen, welche
wir z.B. in Deutschland fiir sozialrechtlich Benachteiligte nur zu gut kennen. Ein zweiter Blick
eroffnet sowohl flexible Vorkehrungen als auch weiterhin bestehende Barrieren im Zugang zu
bzw. im Anschluss an (schulische/berufliche) Bildung sowie Barrieren in der padagogischen Ver-
mittlung. Exemplarisch werden einzelne Vorkehrungen und bestehende Barrieren dargelegt und
im Spannungsfeld des Ubergangs Schule/Arbeit fiir Deutschland diskutiert.

1. Voraussetzungen eines Rechts auf Arbeit?

,Fuir Menschen mit Behinderungen besteht das gleiche Recht auf Arbeit, einschlieBlich des
Rechts, ihren Lebensunterhalt durch frei gewdhlte Arbeit zu verfeinern, verankert in Art.
27 der UN-Behindertenrechtskonvention. Eine Voraussetzung zur Wahrnehmung dieses
Rechts ist eine qualifizierte Berufsausbildung und/oder Hochschulbildung. Obwohl in Art.
24 der UN-Behindertenrechtskonvention der gleichberechtigte und diskriminierungs-
freie Zugang zu Berufsausbildung und Hochschulbildung festgeschrieben ist, steht die
Inklusionsdebatte in Deutschland in diesem Bereich noch am Anfang” (DUK, 2014, S. 16).

Inklusion als gesellschaftliche Aufgabe findet mit der Ratifizierung der UN-Konvention fir
die Belange von Menschen mit Behinderungen ihre gesetzliche Verankerung. Der zitierten
Position der Deutschen UNESCO-Kommission zum eingeschrankten Diskussionsstand um
Konsequenzen im Zuge von Inklusion in bzw. durch berufliche Bildung kann zugestimmt
werden. Dies gilt auch fur die mitschwingende Kritik, dass die Sicherstellung des Zugangs
zu hochschulischer Bildung Arbeitsperspektiven quasi von alleine endproblematisieren
(Basendowski, 2014). In diesem Beitrag soll jedoch vielmehr die Teilhabe in beruflicher
Bildung befragt werden: Dies erfolgt nicht entlang den deutschen oder dsterreichischen,
Lerwerbszentrierten” (Walther, 2011, S. 93 ff.) Berufsbildungsstrukturen, sondern entlang
den finnischen. Diese finnischen, ,universalistischen” (ebd.) Berufsbildungsstrukturen
werden sich hierbei als innovativ hinsichtlich einiger relevanter Barrieren erweisen. Zur
Identifikation jener Barrieren wird das Mitdenken vs. Nicht-Mitdenken einzelner Schiiler/
innengruppen analysiert — und dies gemaR der ausdifferenzierenden Systemtheorie auf
der Organisationsebene. Oder in anderen Worten, es wird befragt werden, wer im Sinne
des Rechts der Teilhabe an Arbeit gemal Art. 27 UN-BRK Uiber die Voraussetzung von be-
ruflichen Bildungsabschliissen mitbedacht oder eben nicht mitbedacht wird.

2. Mitdenken vs. Nicht-Mitdenken in Bildung

An dieser Stelle erfolgt keine ansatzweise vertiefte Auseinandersetzung mit der Be-
deutungstheorie (Reckwitz, 2010, S.39f) der soziologischen Systemtheorie. Vielmehr
soll ein Beschreibungsschema von Mitdenken/Nicht-Mitdenken auf der Organisations-
ebene von Bildung skizziert werden, welche die Unterscheidungen von Exklusion und
Inklusion fokussiert und Weiterentwicklungen der weitaus bekannteren Arbeiten um

INKLUSION KONKRET | 9



SVEN BASENDOWSKI

das Erziehungssystem sensu Luhmann entlehnt ist. Entgegen den systemtheoretischen
Analysen auf der Funktionssystemebene nehmen die Analysen auf der Organisations-
ebene keine funktionalen, ergo, bspw. Uber Landesgrenzen hinaus allgemeingiiltige
Systematiken in den Blick" und sind daher auch nicht mit diesen gleichzusetzen. Statt-
dessen richtet sich der Fokus auf der Organisationsebene vielmehr auf die jeweils raum-
lich-zeitlich begrenzten Unterscheidungen von ,mitgedacht” vs. ,nicht-mitgedacht”, d.h.
auf Unterscheidungen, ob einzelne soziale Adressaten? fiir bestimmte Kommunikationen
der Bildung oder der Wirtschaft usw., nicht erkennbar sind oder Kommunikation mit
diesen als aussichtslos antizipiert nicht in Gang gesetzt wird. Die systemtheoretischen
Organisationen sind hierbei jedoch weder der Unterricht, noch sind es die Institutionen.
Stattdessen handelt es sich vielmehr um eine Art von ,Werten” dessen, was ordentliche
formale Bildung im Wechselspiel ausdifferenzierter Strukturen von Gesellschaften im Hier
und Jetzt darstellt (Stichweh, 2013; Windolf, 2009) — Wechselspiel im Sinne von z.B. Glo-
balisierung der Wirtschaft und Globalisierung der Bildung oder Vermessung von Gesund-
heit und Vermessung von Bildung:

Ausdifferenzierung heif3t Selbstautonomie und Selbstautonomie heilSt Notwendigkeit von
Selbstorganisation. Aber es kommt hinzu, dal8 damit ein Wachstumsprozel3 eingeleitet wird,
den die Gesellschaft nicht mehr kontrollieren kann. [...] Es geht nur noch zu einem geringen
Teil um ,Kinder, von denen man annehmen konnte, daf3 sie auf Grund ihrer Natur Erziehung
nétig haben. Wie in anderen Funktionssystemen mul3 die Semantik der Natur aufgegeben
werden. [...] Sie wird durch die Semantik der ,Werte’ersetzt. Mehr und mehr Zertifikate gelten
als férderlich [...] (Luhmann, 2002, S.123).

Raumlich-zeitlich beobachtbares Ergebnis dieser Ausdifferenzierungsprozesse reprasen-
tieren letztlich die technologisierten ordentlichen Schulpflicht-, ordentlichen Bewer-
tungs- und ordentlichen Unterrichtsprogramme (vgl. Urban, 2009, S.233ff.), die im Hier
und Jetzt sicherstellen, was formale Bildung bedeutet. Sie verbergen sich hinter den
dichotomen Grenzziehungen der technologisierten Bildungsprogramme durch ordent-
liche Mitgliedschaftsbedingungen z.B. fiir Sek-l Bildung mittels der Unterscheidungen
in beschulbar/nicht-beschulbar, bewertbar/nicht-bewertbar nach besser-schlechter
und in vermittelbar/nicht-vermittelbar nach besser/schlechter. Zur Verdeutlichung dieser
+Werte” nachfolgend einige Beispielen aus den ,Schulen der sozialen Arbeit” (Schroeder,
2012). Warum darf/muss ein/e ,schulmude/r” Lernende/r im Schnitt nur an zwei Tagen
in der Woche in die Schule, wahrend bei anderen Lernenden dies als Schulpflicht-
verletzung interpretiert wird (ordentlich beschulbar/nicht-beschulbar)? Warum darf ein/e
Joeeintrachtigte/r” Lernende/r fiir dieselbe Klausur die doppelte Zeit beanspruchen,
ein/e andere/r aber muss in der vorgegebenen Zeit abgeben, und ein/e dritte/r, die/der
Lzieldifferent” beschult wird, muss die Klausur Gberhaupt nicht mitschreiben (ordentlich
bewertbar/nicht-bewertbar nach besser-schlechter)?

3.Mitdenkenvs.Nicht-MitdenkeninBildungam UbergangnachderSek-linFinnland

Entlang eigener Feldanalysen zu den berufsbezogenen Bildungsgdngen in Finnland
werden ausgewdhlte Aspekte des Mitdenkens vs. Nicht-Mitdenken im Zugang, in der
Bewertung und in der padagogischen Vermittlung befragt. Vorab soll ein erster Ein-
blick tiber eine Skizze des finnischen Bildungssystems gegeben werden (Stenstrom &
Virolainen, 2014):

1 Die Differenz Inklusion/Exklusion beschreibt keine gesellschaftlichen Zustande, sondern schlichtweg die Kopplung
zwischen psychischen und sozialen Systemen.

2 Der Mensch der Kommunikation ist systemtheoretisch eine Person und als solche kdnnen ihr Rollenerwartungen
zugeschrieben werden. Als Adressat/in gefasst ist sie/er folglich eine soziale Struktur und nicht das Individuum
(vgl. Weinbach, 2004).

10
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I pt

D Bachelor’s degree D Polytechnic bachelor’s degree
3 bachelor’s courses Polytechnic bachelor’s courses
Universities Polytechnics

Abb. 1: Ausschnitt aus dem finnischen Bildungssystem einschlie3lich Bildungszertifikate
(eigene Darstellung nach www.oph.fi)

Die obligatorische allgemeinbildende Schulzeit in einem (fast ausschlief3lich) 6ffentlichen
Einheitsschulsystem endet in Finnland mit der 9. Klassenstufe. Unterschiedliche Sek-I
Bildungsgdnge mit entsprechenden Abschlusszertifikaten kennt man in Finnland nicht.
Auf Sek-ll Niveau sieht das Bildungssystem neben einem i.d.R. 3-jdhrigen allgemein-
bildenden Bildungsgang und mehreren 3-jdhrigen berufsbildenden Bildungsgdngen
auch eine Kombination dieser beiden vor. Eine Berufsschulpflicht besteht formal nicht.
Ersterer Bildungsgang wird an speziellen 6ffentlichen Bildungseinrichtungen angeboten
und flhrt zu einer zertifizierten Hochschulreife (matriculation examination). Zweiterer,
zuvorderst das vocational and educational training (VET; Anteil 2012 bei ca. 40%) und
das apprenticeship training (Anteil 2012 bei 2%), kann i.d.R. an oder in Verantwortung
einer offentlichen vocational institution absolviert werden (ebd., S.28f.). Das jeweilige
angebotene Spektrum aus den 119 national geregelten, spezifizierten Ausbildungsgan-
gen in 8 Berufsfeldern orientiert sich hierbei stark an den regionalen Wirtschaftsclustern.
Die klassischen VET-Bildungsgange unterscheiden sich durch ihre priméar berufsschu-
lische und eben nicht duale Organisationsform, von welcher wiederum das berufliche
Bildungsprogamm apprenticeship trainings deutlich starker gepragt ist. Samtliche na-
tionale Rahmenplane sind modular in beruflichen Handlungsfeldern aufgebaut, unter
denen die berufs- sowie berufsfeldspezifischen Module (qualification specific part) durch
Praktika mit der Arbeitspraxis verkniipft sind. Die Uberpriifung der jeweiligen berufli-
chen Handlungskompetenzen werden im Rahmen von praktischen Ausbildungsphasen
Uber Assessments festgestellt. Werden Uberdies auch die allgemeinbildenden Module
(common part) und die Wahl- bzw. Wahlpflichtkurse (individual study plan) erfolgreich
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absolviert, erhalten die Auszubildenden ein vocational qualification certificate des je-
weiligen Berufs. Jene skizzierten ordentlichen beruflichen Bildungsprogramme fiir Ju-
gendliche und junge Erwachsene werden nach vergleichbaren Regelungen ebenso fiir
Erwachsene in hierflr speziellen 6ffentlichen Berufsschulen - kostenlos (!) — angeboten,
welche teils dieselbe Infrastruktur nutzen (Basendowski, 2015).

3.1. Mitdenken vs. Nicht-Mitdenken im Zugang zu ordentlicher beruflicher Bildung

Ein Mitdenken vs. Nicht-Mitdenken entlang der Unterscheidung in ordentlich beschulbar/
nicht-beschulbar beschreibt, fiir welche Adressatinnen/Adressaten z.B. berufliche Bildungs-
programme lberhaupt gedacht sind; u. a. durch

» die Schulpflicht;

» die Gebundenheit an einen ordentlichen Wohnort wéhrend der Schulpflicht;

» eine formale Zugangsberechtigung wie ein anerkannter Schulabschluss
(z.B. in D fiir schulische Ausbildungen nach KrPflG);

» einen Beschdftigungsvertrag des Wirtschaftssystems
(z.B. in D fiir duale Ausbildungen nach BBiG oder HwO).

Ein formaler Abschluss eines Sek-I Bildungsgangs ermoglicht oder versperrt in Finnland
den Zugang in VET Bildungsgdnge nicht. Hintergrund ist, dass das basic education cer-
tificate nicht durch einen Mindeststandard verwehrt wird. Zwar unterliegen die Schul-
leistungen durchaus einem Bewertungsprogramm, das zum Abschluss ein Punktesystem
je Fach vorsieht und welches fiir die Bewerbung fiir einen der Sek-Il Bildungsgange von
Relevanz sein kann. Jene ist in einem landesweiten internet joint apllication system orga-
nisiert. Neben den Punkten werden Ausbildungswiinsche, die Bereitschaft zur Mobilitat
usw. eingetragen. Die Platzkontingente je Ausbildungsgang werden abschlieBend an
diejenigen Bewerber/innen i.d.R. vergeben, die sich mit den héchsten Punktzahlen vor
Ortin den relevanten Fachern beworben haben. Kurzum, der Beliebtheitsfaktor selektiert
primar und das Punktesystem sekundar im Zugang zu den beruflichen Bildungsgdngen
— Ausnahme bilden einige Ausbildungsgdnge wie z.B. in der Pflege, fiir die darliber
hinaus formale Zugangsbedingungen gelten. Jene Reihenfolge zeigt sich auch in der
beobachteten Beratung der Berufsschul-Counsellors an den comprehensive schools: Zu-
vorderst aus der Einschdtzung der Beliebtheit der vergangenen Jahre werden bestimmte
Ausbildungsgdnge empfohlen. Ggf. wird zu einem freiwilligen Jahr in einer preparatory
class geraten, um die Notenpunkte fiir den nachsten Bewerbungsdurchgang zu erhéhen.
DieserTyp Vorbereitungsklasse richtet sich gleichermallen an noch nicht berufsorientierte
Jugendliche, wahrend ein anderer Typ speziell fiir Jugendliche mit formal unzureichenden
Sprachkenntnissen installiert wurde (ebd., S.18f.). Ein dritter Typus zielt auf,rehabilitative
instruction and guidance for the disabled” oder ,home economics” und werden in etwa
von jeder/jedem Achten der VET-students mit sonderpadagogischem Férderbedarf (SEN)
besucht (ebd., S. 20). Die Berufsschulen haben, so nach Gesprachen vor Ort, Uberdies bei
den meisten Ausbildungen die Mdglichkeit, zusatzliche Platze fiir Bewerber/innen mit
SEN auBerordentlich zu installieren. Von dieser Moglichkeit macht man jedoch nur sehr
selten Gebrauch, und wenn dann, nur in Féllen mit,visual impairments”.

3.2. Mitdenken vs. Nicht-Mitdenken im Bewerten der ordentlichen Bildung

Ein Mitdenken vs. Nicht-Mitdenken entlang der Unterscheidung in ordentlich bewertbar/
nicht-bewertbar beschreibt, fiir welche Adressatinnen/Adressaten die Selektion in besser-
schlechter gedacht ist, u. a. liber

» eine zunehmend globale Leitsemantik zur (schulischen) Leistungsféhigkeit via
z.B. funktionaler Bildungsstandards;

» einen Mindeststandard eines Habens vs. Nicht-Habens von (schulischer) Leistungsféhig-
keit um den Zugang zu den zunehmend globalen Arbeits- und Bildungsmdrkten vorhersagen
zu kénnen (vgl. Bellmann & Priddat, 2006);
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» eine Hierarchisierung sdmtlicher ,beschulbarer” sozialer Adressaten aus der ,Paradoxie der
Ungleichheit des Gleichen” (Luhmann, 2004, S.220).

Grundlage der ordentlichen Bewertungsprogramme innerhalb der berufsbezogenen
Bildungsgédnge in Finnland, welche zu einem vocational qualification certificate fihren, sind
die Kriterien der jeweiligen nationalen Rahmenplane. Wie erwahnt beziehen sich diese
u.a. auf bestimmte berufs- oder berufsfeldspezifische Kompetenzen, die je Handlungs-
feld tiber Assessments im Rahmen von Praktika organisiert sind. Differenziert werden die
hierliber explorierten Performanzen in Niveau 1 (Grundtenor ,under guidance”), Niveau 2
(,under given instuctions”) oder Niveau 3 (,independently”). Werden die Mindestanforde-
rungen des Niveau 1 gemaB dem Modul im Rahmenplan nicht beobachtet, kann das
Assessment einmalig wiederholt werden. Im negativen Fall gilt das entsprechende Modul
als ,unterhalb von Niveau 1” abgeschlossen. Diese Einstufung kann nach bestimmten
Richtlinien in weiteren wenigen Modulen ohne formale Konsequenzen erfolgen. Werden
mehrere Module jedoch ,unterhalb von Niveau 1“ abgeschlossen, so wird ein vocational
qualification certificate verwehrt — dies ist bei etwa einem Drittel (!) aller VET-students der
Fall®. Da diese Quote an Dropouts insbesondere durch die Konstellation begriindet ist,
dass die VET-students nicht an den Assessments, sondern an den Klausuren in den allge-
meinbilden Schulfachern scheitern, wurde 2015 eine Wahloption eingefiihrt: Die Auszu-
bildenden kénnen fortan auch die allgemeinbildenden Kompetenzen tber Assessments
im Rahmen von Praktika abprifen lassen. Der Modus der Priifung wird in Zertifikaten
nicht dokumentiert (Virolainen & Stenstrom, 2015).

Fiir die VET-students mit SEN sind individuelle Anpassungen sowohl in den allgemein-
bildenden als auch berufsbezogenen Kursen (ber einen individuellen Entwicklungsplan
an jedem ordentlichen beruflichen Bildungsprogramm maglich. Die Kriterien entlang
der drei Kompetenz-Niveaus je Handlungsfeld kdnnen hierliber adaptiert, jedoch nicht
minimiert werden. Erfillen die Auszubildenden trotz Unterstiitzung nicht die vor-
gegebenen formalen Mindeststandards auf Niveau 1, wird dieses Modul mit einem M
bewertet, die finnische Version von ,zieldifferente berufliche Kompetenz”. Trifft dies fir
mehrere Module zu, so verhindert ein sonderpadagogischer Férderbedarf nicht, dass
der Ausbildungsgang mit einem certificate of studies completed anstelle eines vocational
qualification certificate zertifiziert wird. Diese Teilnahmebestdtigung zeigt auf, welche
Module ggf. erfolgreich auf Niveau 1, 2 oder 3 absolviert wurden. Unterhalb von Niveau
1 abgeschlossene Module bediirfen einer Beschreibung der eingestuften beruflichen
Handlungskompetenzen (OPH, 2011, S. 255f.).

3.3. Mitdenken vs. Nicht-Mitdenken im Unterricht der ordentlichen Bildung

Ein Mitdenken vs. Nicht-Mitdenken entlang der Unterscheidung vermittelbar/nicht-vermittel-
bar beschreibt, fiir welche Adressatinnen/Adressaten pddagogische Vermittlung gemdls der
gegenwidrtigen Leitsemantik gedacht ist. Sie umfasst in diesem Sinne u. a.

» einen ordentlichen fixen Ort der Bildung,

» an welchem ordentliche Leistungstrdger

» nach einem ordentlichen Betreuungsschliissel,

» in ordentlichen Zeitrdumen

» ordentliche ,Gruppen”von zu Betreuenden,

» unterrichten kénnen,

» wobei neben Kriterien aus den ordentlichen Bewertungskriterien auch

» Kriterien an Unterricht im Sinne der ordentlichen ,grammar of schooling” bestehen
(vgl. Urban, 2009, S. 233 ff, Vanderstraeten, 2006).

3 http://www.stat.fi/til/opku/2013/opku_2013_2015-03-19_tau_002_en.html [1.11.2017].
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Wenn fiir Jugendliche und junge Erwachsene die berufsbezogenen Bildungsgdnge an
speziellen &ffentlichen Berufsschulen angeboten werden, so bilden Kursjahrgange die
ordentliche Organisationsform, welche nach einem fixen Stundenplan durch Berufs-
schullehrkrafte gestaltet werden. Das Schulpersonal setzt sich daneben aus Expertinnen/
Experten aus den Bereichen Sonderpadagogik, Schulsozialarbeit, Counselling, Schul-
psychologie usw. zusammen. Folglich wird die Betreuung der Auszubildenden mit Recht
auf sonderpadagogische Unterstlitzung auch durch entsprechendes Fachpersonal an
den Berufsschulen sichergestellt.

Fir Jugendliche mit z.B. der Tendenz zu Dropout* hat sich der zweite, komplementadre
berufliche Bildungsgang apprenticeship training in den vergangenen Jahren bewdhrt.
Interessant ist hierbei, dass dieses Programm urspriinglich an den offentlichen Berufs-
schulen fiir Erwachsene entwickelt wurde. Aufgrund der Erfolge wurde es zunehmend
auf die Berufsschulen fiir Jugendliche und junge Erwachsene ausgeweitet und letztlich
gar der klassischen VET rechtlich gleichgestellt. Die Auszubildenden bleiben genuin
,Schiler/innen der Berufsschule” und haben folglich keinen Ausbildungsvertrag mit
einer Firma. Stattdessen gibt es Vereinbarungen mit den Auszubildenden und den priva-
ten oder gemeinnitzigen Betrieben. Diese kldren die Aufgaben der Betriebe wie auch die
finanziellen Leistungen und Erfolgspramien, welche sie von den Berufsschulen erhalten.
Diese Vereinbarungen kénnen auch vorsehen, dass die Ausbildungszeit vollstdndig im
Betrieb stattfindet. Oder in anderen Worten, die Berufsschule beauftragt und begleitet
im Hintergrund den Ausbildungsbetrieb und tritt ggf. fuir die Auszubildenden ausschlieR3-
lich bei der Uberpriifung der Assessments sichtbar auf den Plan. Das formal anerkannte
Berufsbildungsprogramm apprenticeship training unterliegt dariiber hinaus denselben
Rahmenvorgaben (u.a.dennationalenRahmenplanenzu StandardsgeméBvocational qua-
lification certificate) wie der seither primar diskutierte, klassische berufliche Bildungsgang.

3.4. Mitdenken in Finnland: der Fokus

Es verhartet sich eine, flr universalistische Sozialstaatssysteme gangige Idee beruflicher
Bildung in Finnland, nach welcher die staatlichen Sicherheitssysteme zuvorderst auf einen
moglichst barrierefreien Zugang in Bildung fiir (méglichst) alle ausgerichtet ist (Walther,
2011). Dass Zertifikate zur schulischen Leistungsfahigkeit der obligatorischen Schul-
bildung grundsétzlich nicht als Voraussetzung flr einen der beruflichen Ausbildungs-
gdnge gelten, unterstreicht einerseits diesen Gestus. Andererseits wird dieser Gestus
durch die seit einigen Jahren verankerte Youth Guarantee samt seinen belohnenden und
sanktionierenden Dynamiken verdeutlicht: Nach diesem in gewisser Hinsicht ,Recht auf
berufliche Bildung” werden die Sek-ll (Berufs-)Schulen verpflichtet, allen Jugendlichen
des Einzugsgebiets ein allgemein- oder berufsbildendes Anschlussangebot nach der obli-
gatorischen Schulzeit anzubieten. Dieses Recht umfasst jedoch nicht zwangsweise einen
Ausbildungsgang. Die Neunovellierung aus dem Jahr 2013 garantiert fortan ,everyone
under the age of 25 [...] a job, on-the-job training, a study place or rehabilitation” und
begrenzt sich nicht mehr wie zuvor auf nur anerkannte Sek-Il Bildungsprogramme
(Viroleinen & Stenstrom, 2015, S. 13). Jedoch werden mit der Youth Guarantee auch teils
soziale Grundsicherungsleistungen an der Wahrnehmung eines dieser Bildungsangebote
fiskalisch verknipft. Das heif3t, dass z.B. Leistungen fiir Arbeitslosigkeit spiirbar gesenkt
werden kdnnen.

Sanktionen sind jedoch gleichsam fiir die verantwortlichen Bildungsinstitutionen vorge-
sehen. Erreicht bspw. eine berufliche Schule die EU-Zielsetzung von 10 % an Abgénger/in-
nen ohne Sek-Il Abschluss nicht, so fiihrt dies zu finanziellen Kiirzungen bis gar SchlieBung

4 Bedarf an der Reduktion von Dropouts nach der obligatorischen Schulzeit besteht durchaus
(Virolainen & Stenstrém, 2014, S.34): 8,9% der 9-Klassler/innen verlassen laut Statistik nach der comprehensive
school das weiterqualifizierende Bildungssystem.
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der Einrichtung. Je geringer dagegen der Anteil, desto hoher ist der Bonus, den die Schule
erhalt. Einige Berufsschulen engagieren daher externe Organisationen mit dem Ziel, z. B.
Uber ein sehr enges Begleit- und Kontrollsystem die notorisch Schulverweigernden zur
Fortsetzung des Bildungsgangs zu animieren. Im Spannungsfeld von z. B. Dropout verliert
folglich das berufliche Bildungssystem in Finnland zum Teil die rein &ffentliche Trager-
schaft; zum Teil, da die Verantwortung weiterhin bei den &ffentlichen Schulen liegt.

4. Exklusionen durch Voraussetzungen eines Rechts auf Arbeit

Zweifelsohne unterstreichen die aufgefundenen Vorkehrungen im Zugang zu beruflicher
Bildung und in der padagogischen Betreuung eindriicklich die Bemiihungen in Finnland,
moglichst jede/n Schiiler/in mitzudenken. Jedoch verdeutlicht sich zugleich, dass dieses
Mitdenken im Zugang und in der Betreuung nicht schlussfolgern ldsst, dass tatsachlich
jede/r Schulabsolvent/in eine subjektiv-biografisch passende Anschlusslésung erhalten
hat (vgl. ebd., S.13f.). Zum anderen verdeutlicht sich an den ca. 8% an Auszubildenden,
die den gewahlten Ausbildungsgang abbrechen, und darunter insbesondere die 90 %,
die dauerhaft dem beruflichen Bildungssystem fernbleiben, dass Inklusion in beruflicher
Bildung Weiterentwicklungen bedarf.

In Finnland lasst sich folglich enttarnen, dass viele Jugendliche und junge Erwachsenen
teils ordentlich mitgedacht, einige aber nicht-mitgedacht werden. Zu diesen teils ordent-
lich Nicht-Mitgedachten zdhlen z.B. diejenigen, die den gewdhlten Ausbildungsgang auf
einem Niveau abschlieBen, welcher durch den Europdischen Qualifikationsrahmen nicht
als anerkannter Bildungsabschluss gilt. Diese werden nicht zuletzt eindriicklich tiber die
Youth Guarantee in Finnland im Zugang ordentlich mitgedacht, jedoch nicht durch die
ordentlichen Bewertungsprogramme in der Gestalt der Kriterien auf Niveau 1 entlang
der nationalen Rahmenvorgaben der 119 Ausbildungsgange. Darunter finden sich tber-
zufdllig hdufig Jugendliche und junge Erwachsene in prekédren Lebenslagen (Julkunen,
2007, S.5) - Parallelen zu Deutschland und Osterreich verhérten sich. Mit Blick auf das
entsprechende 10%-EU-Bildungsziel handelt es sich nicht nur um eine Minderheit an
Jugendlichen und jungen Erwachsenen, welche europdische Bildungsprogramme be-
sonders herausfordern. Vor dem Hintergrund, dass jene Mindestanforderungen an die
Performanzen fir einen letztlich anerkannten Ausbildungsabschluss auch in Finnland
nicht alleinig vom Bildungssystem bestimmt werden, verdeutlicht, dass die Frage um In-
klusion in berufliche Bildung letztlich eine gesamtgesellschaftliche ist. Ein barrierefreier
Zugang zu einer Berufsbildung, welche erfolgreich abgeschlossen im Weiteren als Vo-
raussetzung das Recht auf Arbeit bestimmen soll, muss folglich thematisieren, welche
Ausbildungen sie als Ausbildungen anerkennen und welche nicht - einschlieBlich aller
dadurch erzeugten Exklusionen®. Der sozialrechtliche Ansatz der Bandbreite an anerkann-
ten Bildungsgangen in Finnland, wie genannt,a job, on-the-job training, a study place or
rehabilitation’, stellt sich im Vergleich zu Deutschland und Osterreich als deutlich weit-
reichender heraus - auch da diese Bandbreite fiir jede/n junge/n Erwachsene/n gilt. Mit
Blick auf die Vielfalt an sogenannten Tatigkeitsbezogenen Beschaftigungen (Kéhler et al.,
2004) auf den Arbeitsmarkten Deutschlands, welche fiir viele Erwachsene ein geschlos-
senes Arbeitsverhdltnis eroffnen (Keller et al., 2012)5, zeigen tragfdhige Ergdnzungen
der bisherigen Reduktion auf anerkannte Vollausbildungen nach Berufsbildungsgesetz,

5 Anerkennung bspw. via https://www.kmk.org/themen/internationales/eqr-dgrhtml [1.11.2017].

6 Wider den immerwéhrenden Prognosen der gesamtwirtschaftlichen Abnahme der Relevanz von Arbeitspldtzen ohne
normalen Ausbildungsgang verharren ihre Anteile zwischen 2003 und 2010 unter sowohl den sogenannten,Normal-
arbeits-" als auch unter den verschiedenen Formen von ,atypischen” Beschaftigungsverhaltnissen bei nahezu identischen
Werten; zu diesen atypischen” werden hierbei neben den sozialversicherungspflichtigen geringfligigen und befristeten,
der in Teilzeit und in Leiharbeit auch die auBerhalb sozialer Sicherungssysteme und in der Auswertung nicht bertcksich-
tigten Formen als Freelancer, Ein-Euro-Jobber/in oder Langzeitpraktikant/in gezahlt.
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Handwerksordnung usw., unter die auch die sogenannten ,Werkausbildungen” nicht ge-
zahlt werden kénnen. Wenn eine ,Voraussetzung zur Wahrnehmung dieses Rechts eine
qualifizierte Berufsausbildung und/oder Hochschulbildung” markiert, so muss zuvor eine
qualifizierte Berufsausbildung fiir jede/n Absolventin/Absolventen tatsachlich vorgehal-
ten werden, welche zudem den beruflichen Aspirationen biographisch entsprechen. Mit
der gegenwartigen Begrenzung auf anerkannte Berufsausbildungen in Deutschland ist
bereits zahlenmafig offenkundig, dass diese Voraussetzung einer Voraussetzung fiir In-
klusion an Arbeit bei Weitem nicht als gesichert bezeichnet werden kann (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2016, S. 101ff.).

Uber die Bandbreite von und die Diskussion zu anerkannten beruflichen Qualifizie-
rungen hinaus ist ein weiterer Befund mit Blick auf Inklusion in Bildung abschlieBend
hervorzuheben: In Finnland praktiziert man entgegen dem Einheitsschulsystem der
allgemeinbildenden Bildung fiir die berufliche Bildung die Strategie einer Vielfalt an kom-
plementdren Unterrichtsprogrammen, welche nicht nur zunehmend erprobt, sondern
tatsdchlich auch installiert werden. Uber die Kritik an der beruflichen Projektlandschaft
ohne Institutionalisierung hinaus soll an dieser Stelle zuvorderst eine Innovation in den
Bewertungsprogrammen hervorgehoben werden: Diese sieht vor, dass fortan u.a. die
allgemeinbildenden Facher auch innerhalb von Assessments Uberprift werden kénnen.
Diese Wahloption steht jeder/m Auszubildenden zur Verfligung, ergo nicht nur den-
jenigen, die sozialrechtlich z.B. als Benachteiligte eingestuft wurden. Auch da der Modus
der Performanzfeststellung nicht dokumentiert wird, handelt es sich um eine Vorkehrung
im Sinne von Barrierefreiheit. Diese Vorkehrung denkt zugleich die zuvor Gescheiterten
an klassischen Tests via Klausuren in den allgemeinbildenden Fachern im Rahmen der Be-
rufsbildung mit. Eine besondere Herausforderung stellen demgegeniiber die Gruppe der
Dropouts dar. Die kennengelernten flexiblen apprenticeship trainings, bei denen die be-
rufliche Qualifizierung rein Gber Betriebe angeboten werden, zeigen in Einzelfallen positi-
ve Gestaltungsmaoglichkeiten. Nichtsdestotrotz markieren sie eine Grenze verorteter und
curricular gedachter beruflicher Bildungsprogramme, die z.B. schulmide Jugendliche
(vgl. Stamm, 2012) mitzudenken haben.

Mit den exemplarisch herausgearbeiteten Barrieren in einem beruflichen Bildungssystem,
welches auf ein allgemeinbildendes Einheitsschulsystem folgt, verhartet sich, dass die
Barrieren von sozial benachteiligten Jugendlichen und jungen Erwachsenen zuvorderst
im Detail im Zugang bzw. Anschluss an Bildung sowie im Detail in der Betreuung und Be-
wertung von Bildung liegen. Inklusion in Arbeit wird sich fiir diese jungen Erwachsenen
daran beweisen miissen, dass diese Barrieren nicht nur akzeptiert, sondern maf3geblich
ordentlich mitgedacht werden.
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Integrative Spiel- und Dramaspielgruppen
fiir Kinder und Jugendliche mit Storungen
im autistischen Spektrum

Eine experimentelle Einzelfallstudie’

Abstract

Die primdren Storungsbereiche autistischer Syndrome manifestieren sich in einer gestdrten
sozialen Kommunikationsfahigkeit, einem Mangel an reziproken, d.h. auf ein Gegeniiber be-
zogenen Aktivitaten, sowie einem Mangel an Vorstellungsvermdgen (ICD-10; DSM IV-TR).
Diesen (wahrscheinlich) genetisch bedingten, primaren Behinderungen kommt der Status eines
Hochrisikofaktors fiir die weitere Entwicklung zu. Obwohl es bis heute kein giiltiges Modell der
Atiologie und Pathogenese von Autismus Spektrums Stérungen (ASS) gibt, so besteht doch weit-
gehende Einigkeit dariiber, dass sich die Genese dieses Storungsbildes in der Interaktion von
biologischen und sozialen Faktoren vollzieht (Remschmidt, 2008). Der genetische Risikofaktor
bedingt zumeist weniger Gelegenheiten fiir die Betroffenen, sich kommunikativ und sozial mit
anderen auszutauschen, wodurch wiederum die Entwicklung des sozialen Gehirns behindert
wird. Wird dem sozialen Risiko nicht durch effektive Interventionen entgegengewirkt, droht eine
noch tiefere Isolation, die in vielen Fallen entwicklungshemmender wirken mag als das primare,
biologische Risiko (Schuler & Wolfberg, 2000). Dieser Umstand ist deshalb von Relevanz, da
ca. ein Drittel der Kinder mit ASS in der Bundesrepublik eine allgemeinbildende Schule besuchen
(Trost, 2012). Insbesondere die soziale Isolation von normal entwickelten Peers diirfte die soziale
Entwicklung von autistischen Kindern und Jugendlichen stark beeintrachtigen (Baron-Cohen,
2008; Miiller, Schuler & Yates, 2008). Deshalb erscheint es sinnvoll, Interventionen zu entwickeln,
die der Genese der sekundaren, sozialen Risikofaktoren bzw. Behinderungen entgegenwirken.
Vielleicht konnten damit die primaren Risikofaktoren teilweise oder sogar weitgehend kompen-
siert werden. Die bisherigen Daten weisen darauf hin, dass dies insbesondere fiir jene Formen
autistischer Storungen zutreffen konnte, die nicht mit einer geistigen Behinderung einhergehen
(Miller, Schuler & Yates, 2008).

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen ist es eher verwunderlich, dass es bisher kaum
therapeutische oder padagogische Ansatze fiir Kinder und Jugendliche mit autistischen
Stérungen gibt, die auf eine direkte soziale Integration zielen. Die bisherigen Interven-
tionen wurden vornehmlich in 1:1-Settings durchgefiihrt, in denen ein/e erwachsene/r
Therapeut/in mit einem autistischen Kind oder Jugendlichen arbeitet, wobei verhaltens-
therapeutische, psychodynamische und entwicklungspsychologische Zugdnge unter-
schieden werden kdnnen (Schuler & Wolfberg, 2000; Hippler & Sousek, 2008).

Durch verhaltenstherapeutisch orientierte Intervention lieBen sich zwar Verhaltensver-
besserungen dokumentieren. Diese erwiinschten Verhaltensweisen waren allerdings
nicht nachhaltig. Die Generalisierung sowie der spontane Gebrauch der neu erlernten
Verhaltensweisen blieb problematisch. Selbst bemerkenswerte Verbesserungen im
sprachlichen Verhalten sowie im Sozialverhalten konnten kaum verhindern, dass Kinder
mit autistischen Stérungen in natiirlichen Settings mit Gleichaltrigen weiterhin stereo-
types Spielverhalten zeigten und sozial isoliert blieben (Schuler & Wolfberg, 2000).

1 Die dargestellte Studie wurde im Rahmen des Trans-Coop-Programms im Zeitraum 2009 bis 2012 von der Alexander von
Humboldt Stiftung gefordert.
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Die Wirksamkeit psychodynamisch orientierter Interventionen konnte bisher Uber-
haupt nicht nachgewiesen werden. Und auch die Wirksamkeitsstudien neuerer, auf
entwicklungspsychologischer Grundlage konzipierter Therapieansatze zeigen eher ent-
taduschende Ergebnisse (Schuler & Wolfberg, 2000).

Wie beschrieben, ist diesen prominenten Ansdtzen gemein, dass die Interventionen vor-
nehmlich in Settings stattfinden, in denen ein/e erwachsene/r Therapeut/in mit einem
autistischen Kind oder Jugendlichen arbeitet. Eine Kompensation des sekundaren Risiko-
faktors wird nur indirekt versucht, indem den Kindern und Jugendlichen soziale Fahig-
keiten und Fertigkeiten vermittelt werden, die in realen Beziehungen zu Gleichaltrigen
zur Anwendung gelangen sollen. Die bisherigen Daten weisen jedoch darauf hin, dass
eine solche Generalisierung eher nicht gelingt.

Der Versuch einer direkten Kompensation — und damit der Versuch der unmittelbaren
Verhinderung sozialer Isolationsprozesse — wird seit nunmehr fast 20 Jahren von Adriana
Schuler und Pamela Wolfberg von der San Francisco State University in Kooperation mit
der UC Berkeley verfolgt (Schuler & Wolfberg, 2000). Diese beiden Wissenschaftlerinnen
waren die ersten, die dem sekundéaren Risikofaktor der sozialen Isolation zu begegnen
suchten, indem sie integrative Spielgruppen fir betroffene Kinder in deren Lebenswelten
anboten. Diese Spielgruppen zeichnen sich dadurch aus, dass Kinder mit autistischen
Stérungen zusammen mit normal entwickelten Kindern in gemeinsame Spielaktivitdaten
eingebunden sind.

Es ist unmittelbar einsichtig, dass autistische Kinder mit ihren primdren Behinderun-
gen der gestorten sozialen Kommunikationsfahigkeit, der mangelnden Fahigkeit zu
reziproken Aktivitditen sowie dem Mangel an Vorstellungsvermégen zundchst nicht
spielen kdnnen, sind doch die Féhigkeit zu sozialer Kommunikation, das Einbeziehen
des Gegeniibers in das Spielgeschehen sowie Rollenspiele, die Vorstellungsvermdgen
voraussetzen, Grundbedingungen des kindlichen Spiels. Statt aber diese Kompetenzen
in isolierten Settings mit erwachsenen Therapeutinnen/Therapeuten zu trainieren, wer-
den in den Integrativen Spielgruppen Bedingungen geschaffen, die das Erlernen dieser
Fahigkeiten im Kontext von Peer-Interaktionen ermdglichen. An einer Integrativen Spiel-
gruppe (ISG) nehmen Kinder mit einer autistischen Stérung (sog. Spielanfanger/innen)
sowie normal entwickelte Kinder (sog. Spielexpertinnen/-experten) an gemeinsamen
Spielaktivitaten teil, die von Erwachsenen unterstiitzt werden. Dem Wesen des kind-
lichen Spiels entsprechend ist es die Aufgabe der Pddagoginnen/Padagogen oder Thera-
peutinnen/Therapeuten, den Kindern ein Setting zu schaffen, dass es ihnen ermdglicht,
an gemeinsamen, spontanen und gegenseitigen, lustbetonten Spielaktivitaten teilzu-
nehmen. Dabei liegt der Fokus nicht nur auf der Férderung sozialer, kommunikativer
und symbolischer Kompetenzen bei den autistischen Kindern. Gleich wichtig ist es, die
normal entwickelten Kinder zu begleiten, so dass sie das oft eigenartig wirkende, kom-
munikative und soziale Verhalten der autistischen Kinder verstehen lernen. Denn erst
das gegenseitige Verstandnis ermoglicht tatsdchliche Spielinteraktionen. Da spontane
Spielhandlungen ein Merkmal kindlichen Spiels sind, basieren die Integrativen Spiel-
gruppen nicht auf einem Skript. Ultimatives Ziel der Integrativen Spielgruppen ist es,
dass die Kinder ihr eigenes, gemeinsames und spontanes Spiel mit minimaler Fiihrung
durch die Erwachsenen initiieren.

Um die Effektivitat der Integrativen Spielgruppen zu evaluieren, wurden eine Reihe von
experimentellen und explorativen Studien durchgefuhrt (Lantz, Nelson & Loftin, 2004;
Mikaelan, 2003; O’Connor, 1999; Richard & Goupil, 2005; Wolfberg, 1988; 1994; 1999;
Wolfberg & Schuler, 1992; 1993; Yang, Wolfberg, Wu & Hwu, 2003; Zercher, Hunt, Schuler
& Webster, 2001). Ubereinstimmend zeigen die Ergebnisse dieser Studien, dass sich das
Spielverhalten von autistischen Kindern, die an einer Integrativen Spielgruppe teil-
nehmen, im kommunikativen, sozialen und kognitiv-symbolischen Bereich signifikant
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verbessert. Statt isolierten, stereotypen Spiels zeigten die autistischen Kinder ver-
mehrtes Symbolspiel mit ihren Peers. Zudem wurden bei den autistischen Kindern, die
an einer Spielgruppe teilnahmen, Verbesserungen in der sprachlichen Kommunikation
festgestellt. Einmal erworben, blieben diese Fahigkeiten im Rahmen der Spielgruppen
auch erhalten, wenn die erwachsene Unterstlitzung zurlickgezogen wurde. Die bis-
herigen Daten legen zudem nahe, dass das prosoziale Verhalten autistischer Kinder ge-
geniiber Gleichaltrigen auch liber das Spielgruppen-Setting hinaus generalisiert blieb,
z.B. im Spiel mit Geschwistern oder mit Spielkameraden in Schule oder Kindergarten
(Wolfberg, 2003).

Die Beschrankung integrativer Spielgruppen liegt vornehmlich in deren Altersbegrenzt-
heit. Denn das kindliche, imaginative Spiel normal entwickelter Kinder geht mit Einsetzen
der Pubertdt in der Regel stark zurlick. Die Kultur des kindlichen Spiels Idsst sich nicht in
die Kultur der Adoleszenz libersetzen. Wiirde man autistische Jugendliche mit jlingeren
Kindern in integrative Spielgruppen einbinden, kénnten womadglich Verbesserungen in
der sozialen Kommunikation erreicht werden. Die so wichtigen sozialen Interaktions-
prozesse, die sich ja nur in Peergruppen vollziehen kénnen, lieBen sich mit Sicherheit
nicht initiieren. Da solche Interaktionen als nicht altersangemessen bewertet werden, ist
zudem die Gefahr einer weiteren Stigmatisierung gegeben.

Hier setzen die sog. Integrativen Dramaspielgruppen mit autistischen und normal ent-
wickelten Jugendlichen an. Wie die Spielgruppen mit autistischen Vor- und Grundschul-
kindern, so bieten auch die Dramaspielgruppen mit autistischen und normal entwickelten
Jugendlichen ausgezeichnete Moglichkeiten, soziale Kommunikationsfahigkeiten sowie
die Fahigkeit zur Rollen- und Perspektiviibernahme in integrativen Settings zu erwerben.
Und wie die Integrativen Spielgruppen, so bieten auch die Integrativen Dramaspiel-
gruppen einen sicheren Rahmen, in dem sich autistische und normal entwickelte Ju-
gendliche unter der Begleitung einer/eines erwachsenen Padagogin/Padagogen oder
Therapeutin/Therapeuten im Rollenspiel ausprobieren kdnnen. Kostiime und Requisiten
erleichtern dabeiden Einstieg ins Rollenspiel. Und letztlich gibt es — wie in den Integrativen
Spielgruppen - vertraute Peers, die aus der Lebenswelt der autistischen Jugendlichen
(z.B. aus der Nachbarschaft oder der gleichen Schulklasse) stammen.

Neben allen Gemeinsamkeiten zwischen integrativen Spiel- und Dramaspielgruppen
gibt es allerdings auch Unterschiede. Denn im Gegensatz zu den Integrativen Spiel-
gruppen basieren die Integrativen Dramaspielgruppen auf einer starker formalisierten
und internationalisierten Form des Spiels, das letztlich darauf zielt, auf der Biihne und
vor Publikum eine imagindre Welt zu erschaffen. Eine solche Form des Spiels bedarf der
Methoden, wie sie im Theater entwickelt wurden. Neben der Fahigkeit, eine vorgegebene
Rolle zu spielen, bzw. im Rahmen dieser Rolle zu improvisieren, sind Aussprache, Sprech-
rhythmus, Mimik und Gestik wesentliche Kompetenzen des dramatischen Spiels. In einer
Integrativen Dramaspielgruppe lassen sich deshalb sowohl verbale als auch nonverbale
kommunikative und soziale Fahigkeiten (wie z. B. Kérpersprache) trainieren und in einem
Okologisch validen Setting erproben.

Fir die Arbeit in Integrativen Dramaspielgruppen wurde im Rahmen des vorliegen-
den Projektes ein Katalog von Ubungen zusammengestellt bzw. entwickelt, mit denen
sich diese kommunikativen und sozialen Kompetenzen trainieren lassen. Eine Auswahl
davon finden Sie im Anhang dieses Bandes. Die Mdglichkeit, im Rahmen Integrativer
Spielgruppen mit Gleichaltrigen am emotionalen und sprachlichen Ausdruck, an der
Imagination sowie der Rollen- und Perspektiviibernahme zu arbeiten, sollte es autis-
tischen Jugendlichen erleichtern, an 6kologisch validen, tatsdchlichen Interaktionen
teilzunehmen. Unterstitzt wird diese Annahme durch eine Studie von Muller, Schuler
und Yates (2008), in der 18 Erwachsene mit der Diagnose eines Asperger-Syndroms
zu ihrer Entwicklung von der Kindheit bis ins Erwachsenenalter interviewt wurden.
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Mehrere dieser Teilnehmer/innen waren im Jugend- und Erwachsenenalter in einer The-
atergruppe engagiert. Aus ihrer Sicht waren es die Erfahrungen in diesem Setting, die fir
sie am hilfreichsten waren, um soziale und kommunikativen Fahigkeiten zu erlernen.

Unter den vielen theoretischen Zugangen zum Phanomen Autismus bietet das Konstrukt
der ;Theory of Mind’ (TOM) flr den vorliegenden Interventionsansatz das grof3te Er-
klarungspotential. Die TOM bezieht sich auf die mentalen Fahigkeiten eines Individuums,
eigene Intentionen und Perspektiven von den Absichten und Sichtweisen anderer zu
unterscheiden sowie die Intentionen und Perspektiven anderer wahrzunehmen, richtig
zu interpretieren und in das eigene Handeln einzubeziehen (vgl. Baron-Cohen, 2008).

Baron-Cohen (2008) geht davon aus, dass es insbesondere die fundamentalen Defizite im
Bereich der Perspektiviibernahme sind, die es Menschen mit Stérungen im autistischen
Spektrum so schwermachen, andere Menschen mit den ihnen eigenen Gefiihlen und Be-
dirfnissen zu verstehen.

Genau diese Fahigkeit werden in Spiel- und Dramaspielgruppen benétigt, in der die Teil-
nehmer/innen lernen kdnnen, die eigenen Intentionen und Perspektiven als unterschie-
den von den Absichten und Sichtweisen anderer wahrzunehmen. In einem &kologisch
validen und geschiitzten Setting konnen die autistischen Teilnehmer/innen der Spiel-
und Dramaspielgruppen zudem erfahren, was die anderen Teilnehmer/innen glauben,
wissen oder wiinschen und dieses Wissen nutzen lernen, um an gelingenden, sozialen
Interaktionen teilzunehmen.

Wahrend das Konzept der ,Theory of Mind’ von den meisten Autorinnen/Autoren als
eine weitgehend isolierte kognitive Fahigkeit angesehen wird, die sich in ihrer einfachs-
ten Form um das dritte Lebensjahr entwickelt, hat Bruner bereits 1975 darauf hinge-
wiesen, dass die TOM in Kompetenzen griindet, die sich in wesentlich friiheren Phasen
entwickeln. Dazu gehdéren insbesondere die Fahigkeiten, an gemeinsamen Handlungen
teilzunehmen (shared activities), die gleichen Affekte wie eine Bezugsperson zu erleben
(joint affect) und den gleichen Aufmerksamkeitsfokus wie eine andere Person (shared
attention) einzunehmen. Schon Bruner (1975) diskutierte die immense Wichtigkeit dieser
Fahigkeiten bei der Entwicklung kommunikativer Kompetenzen.

Noch tiefgreifender lassen sich die Fahigkeiten, Affekt und Aufmerksamkeit zu teilen
sowie an gemeinsamen Aktivitaten teilzunehmen, mit dem Konstrukt der Synchronisa-
tion erklaren. Das Konstrukt der Synchronisation wie es z.B. von Uvnds-Moberg, Arn und
Magnusson (2005) und Feldmann (2007) definiert wurde, integriert die psychologische
Ebene der Synchronisation von Affekt, Aufmerksamkeit und Verhalten mit einer neuro-
biologischen Basis. Aus Sicht dieser Autoren ist es das Hormon Oxytozin, dass einerseits
diese Synchronisation bedingt. Andererseits scheint Oxytozin aber auch durch die Syn-
chronisation im Verhalten, Affekt und Aufmerksamkeit freigesetzt zu werden. Da sich
das Oxytozinsystem insbesondere im Beziehungskontext einreguliert (Uvnas-Moberg,
2003), ist es nicht verwunderlich, dass Kinder, die eine vertraute und synchronisierte
Beziehung zu ihren primaren Bezugsfiguren haben, einen hohen Oxytozinspiegel auf-
weisen (Julius, Beetz, Turner, Kotrschal & Uvnas-Moberg, 2013). Und auch die Ergebnisse
neuerer Studien, die zeigen, dass Menschen mit Stérungen im autistischen Spektrum
durch einen niedrigen Oxytozinspiegel auffallen, passen in dieses Bild (z.B. Hollander
et al,, 2007; Wu et al,, 2005). Seitdem nachgewiesen wurde, dass sich durch die intra-
nasale Gabe dieses Hormons Empathie und Sozialverhalten bei autistischen Menschen
signifikant verbessern lieBen, wird in den zumeist medizinisch orientierten Studien dieses
Forschungsfeldes verstarkt die Behandlung mit Oxytozin erwogen (Guastella et al., 2010).
Alternativ zu einer medikamentdsen Behandlung erscheinen die Spiel- und Dramaspiel-
gruppen nun in einem ganz neuen Licht, denn womaglich [dsst sich das Oxytozinsystem
auch durch das gemeinsame (Schau-)Spiel und die damit verbundenen, synchronen
Aktivitaten, Affekte und Aufmerksamkeitsfoki aktivieren.
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Methoden

Das primare Ziel der vorliegenden Studie bestand darin, die sozialen Fahigkeiten und
Fertigkeiten autistischer Kinder und Jugendlicher in einem integrativen Schauspielsetting
zu verbessern. Durch diesen Zugang sollten die Probleme der Generalisierung umgangen
werden, da ein Training in einem 6kologisch validen Setting eine bessere Ubertragung
auf andere Alltagssituation verspricht als ein klassisches, heilpddagogisches oder thera-
peutisches Setting, in dem Kinder oder Jugendliche von Erwachsenen behandelt werden.
Die Integrativen Dramaspielgruppen fanden liber einen Zeitraum von 18 Wochen statt
und wurden von trainierten Mitarbeiterinnen/Mitarbeitern des Projektes durchgefiihrt.

Design: Die Integrativen Schauspielgruppen wurden durch ein Multiple-Baseline-Design
(MBD) Uber Probandinnen/Probanden evaluiert. Im Rahmen dieses Versuchsplans der
experimentellen Einzelfallforschung beginnen die Interventionen zeitversetzt. Kausale
Beziehungen zwischen Veranderungen in den abhdngigen Variablen und der Interven-
tion kdnnen dann angenommen werden, wenn sich die abhdngige Variable jeweils bei
Einsetzen der Intervention in vorhergesagter Richtung verandert.

Stichprobe: An der experimentellen Einzelfallstudie nahmen drei Buben im Alter von
11 Jahren teil. Bei jedem dieser Knaben wurde die Diagnose des Asperger-Syndroms nach
den Kriterien des ICD-10 gestellt. In der Schwere der Symptomatik unterschieden sich
die drei Jungen kaum. Alle drei Jungen besuchten eine integrative Grund- und Stadt-
teilschule in Hamburg. Als typisch entwickelte Peers wurden funf bis sechs Jungen und
Madchen aus dem gleichen schulischen Setting rekrutiert, die sich nach Einschatzung
der unterrichtenden Lehrpersonen durch hohe soziale Kompetenzen auszeichneten und
nach Alter parallelisiert waren.

Messinstrumente: Alle Sitzungen der Baseline- und Interventionsphasen wurden video-
graphiert. Zur Auswertung des Videomaterials wurde eine Verhaltensbeobachtung
auf der Grundlage von zwei Kategoriensysteme durchgefiihrt. Das erste Kategorien-
system umfasst zwei Oberkategorien, die das Spielverhalten der Probanden beschrei-
ben (Wolfberg, 2003). Die Oberkategorie Kognitives Spiel’ beinhaltet die Subkategorien
,Objektmanipulation’ ,Funktionsspiel, und ,Dramatisches Spiel. Das Funktionsspiel be-
schreibt das Spiel mit Objekten, die ihrem Zweck entsprechend gebraucht werden. Uber
den funktionellen Gebrauch des Objektes kann das Kind in Interaktion mit einem anderen
Kind treten. Dabei findet im dramatischen Spiel eine gegenseitige Bezugnahme statt.
Bei der Manipulation von Objekten findet keine Interaktion mit anderen Kindern statt.
Daher wird erwartet, dass die Haufigkeiten dieser Variable im Laufe der Intervention
sinken, wahrend das Funktionsspiel sowie das dramatische Spiel ansteigt. Als zweite
Oberkategorie umfasst das,Soziale Spiel’ die Subkategorien,Isolation’,Assoziatives Spiel’
und Kooperatives Spiel’ Das Isolationsspiel’ ist dadurch gezeichnet, dass sich das Kind
oder der Jugendliche abseits der anderen Kinder mit sich selbst beschéftigt. Es wird er-
wartet, dass diese Form von Spielverhalten nach Einsetzen der Intervention abnimmt.
Beim assoziativen und kooperativen Spiel findet eine direkte soziale Interaktion statt, die
sich darin unterscheidet, ob die Interaktion spontan (assoziatives Spiel) oder nach einem
vorher festgelegten Plan (kooperatives Spiel) verlduft.

Das Spielverhalten wurde mit Hilfe einer Zeitstichprobe (alle 10 Sek.) ausgewertet. Da
der vorliegenden Studie die Hypothese zugrunde liegt, dass sich die Qualitat einer Bezie-
hung auch in dem Synchronisationsgrad der beteiligten Personen widerspiegelt, wurde
ein zweites Kategoriensystem entwickelt, durch das der Synchronisationsgrad der autisti-
schen Kinder und Jugendlichen mit den anderen Teilnehmerinnen/Teilnehmern der Spiel-
und Dramaspielgruppen bestimmt werden konnte. Dieses Kategoriensystem umfasste
drei Subkategorien, die affektive, motorische und audiovisuelle Synchronisation. Die af-
fektive Synchronisation beschreibt identische Affekte der Interaktionspartner/innen. Die
motorische Synchronisation spiegelt gleiche Bewegungen (dynamisch) oder gleiche
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Haltungen (statisch) wider, bzw. manifestiert sich in einer sequentiellen Abfolge der bei-
den Subkategorien zwischen den Interaktionspartnerinnen/-partnern innerhalb eines
festgelegten Zeitintervalls. Durch die Subkategorie der audiovisuellen Synchronisation
wurde der Grad des sog. Sprecher/innenwechsels (turn-taking) in der Kommunikation er-
fasst. Ein hoher Anteil des Sprecher/innenwechsels weist auf eine gegenseitig bezogene,
und somit synchrone Kommunikation hin. Das Synchronisationsverhalten wurde mit
einer Ereignisstichprobe erfasst, durch die jedes synchrone Verhalten kodiert wurde.

Die Auswertung der Videos anhand der vorgestellten Kategorien erfolgte mithilfe des
Solomon Coders (Andras Péter, 2012). Dieses computergestiitzte Kodierprogramm er-
maoglicht die bildgenaue Kodierung von Verhaltenselementen als Dauer- oder Ereignis-
momentbeobachtung. Die Reliabilitdt der Beobachtungen beruht auf der konsensuellen
Kodierung von drei Mitarbeiterinnen/Mitarbeitern.

Datenanalyse: Um zu Uberpriifen, ob sich bei Einsetzen der Intervention Verdanderungen
im Sozialverhalten sowie im Synchronisationsgrad zeigen, wurden die Daten zundchst
grafisch aufbereitet. AnschlieBend wurden Unterschiede im Niveau, Trend und Mittel-
wert mithilfe einer visuellen Inspektion analysiert. Die visuelle Dateninspektion ist das
Standardverfahren der Datenauswertung im Rahmen der Experimentellen Einzelfall-
forschung (Kazdin, 2007). Um zu ermitteln, ob sich die Steigungen der Geraden im Ver-
gleich von Baseline zu Interventionsphase signifikant voneinander unterscheiden, wurden
zudem die standardisierten Beta-Koeffizienten der Regressionsgeraden verglichen (Gro-
sche, 2011; Huitema & McKean, 2000).

Ergebnisse

Ein zentrales Merkmal autistischer Storungen besteht in einem Mangel an reziproken, d. h.
auf ein Gegenliber bezogenen Aktivitaten. In der vorliegenden Stichprobe zeigten sich
bei zwei der drei Jugendlichen (D1 bis D3) die typischen Auspragungen in der Haufigkeit
isolierten Verhaltens.

Der Jugendliche, bei dem die Intervention als erste einsetzte (D1), zeigte bis zu 250 Mal
in der Stunde isoliertes Sozialverhalten. Beim zweiten Jugendlichen (D2) wurden pro
Stunde 80 Verhaltensweisen kodiert, die der Kategorie,Isolation’ zuzuordnen waren. Eine
auBergewdhnlich niedrige Rate isolierten Verhaltens Gleichaltrigen gegeniber zeigte der
dritte Jugendliche (D3). Die Haufigkeit, mit der sich dieser Jugendliche von den anderen
zurlickzog, war vergleichbar mit der Rate isolierten Verhaltens bei den nicht-autistischen
Jugendlichen der Integrativen Schauspielgruppe.

Wahrend der Interventionsphase sank die Haufigkeit isolierten Verhaltens bei den ersten
beiden Jugendlichen sehr stark ab. Im Datenverlauf zeigten sich bei diesen Probanden
deutliche Niveauunterschiede von 235 auf 10, bzw. 90 auf 60 isolierte Verhaltensweisen
pro Einheit. Der Vergleich der Mittelwerte fiir Baseline und Interventionsphase zeigt, dass
die Unterschiede stabil sind (D1: Baseline 230 - Intervention 8; D2: Baseline 80 - Inter-
vention 12). Die Trends der Datenverldufe unterschieden sich bei D1 und D2 signifikant
voneinander. Bei beiden Probanden sank das Isolationsverhalten wéhrend der Interven-
tionsphase signifikant starker (D1: 3 = 1.052, p =.000; D2, 3 = .566, p = .023). Bei dem
Jugendlichen,derschonzuBeginnderBaselineerhebungdurcheinesehrniedrigeRateiso-
liertenVerhaltens auffiel, zeigten sich weder durch eine visuelle Inspektion der Daten noch
durch eine statistische Datenanalyse Unterschiede zwischen Baseline und Intervention.

Da die grof3en Verdanderungen im Niveau des Datenverlaufs bei zwei der Jugendlichen
exakt mit Beginn der Intervention einsetzten und diese Verdnderungen zudem stabil
waren, lasst sich mit einiger Wahrscheinlichkeit sagen, dass der Riickgang des isolierten
Sozialverhaltens durch die Intervention verursacht wurde.
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Abbildung 1: Isoliertes Verhalten bei den autistischen Jugendlichen (D1 bis D3) der Integrativen
Schauspielgruppen vor und wéhrend der Intervention

Die Reduktion isolierten Sozialverhaltens spiegelt sich auch in der Erh6hung prosozialen
Verhaltens wider (Subkategorien: soziales, assoziatives und dramatisches Spiel). Bei zwei
der drei autistischen Jugendlichen zeigten sich sowohl deutliche Niveauunterschiede
im Datenverlauf (D1: von 0 auf 200; D2 von 140 auf 175), Unterschiede in den Mittel-
werten (D1: von 0 auf 225; D2 von 135 auf 223) als auch signifikante starkere Anstiege der
Datenkurven wahrend der Intervention (D1: 3 = 1.036; p = .000; D2: 33 =.701; p = .013).
Bei dem autistischen Jugendlichen, der schon zu Beginn der Studie durch ein ausge-
pragtes Sozialverhalten auffiel, lieBen sich weder bedeutsame Unterschiede im Niveau
und im Mittelwert noch signifikante Unterschiede im Trend (3 =.5863 p =.223) feststellen.
Da der Anstieg prosozialen Verhaltens bei zwei der drei Probanden mit der zeitversetzten
Intervention einherging, ist es wahrscheinlich, dass dieser Effekt in einer kausalen Be-
ziehung zur Intervention steht.
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Abbildung 2: Sozialverhalten der autistischen Jugendlichen (D1 bis D3) vor und wéhrend
der Integrativen Schauspielgruppen

Am starksten waren die Anstiege der Datenverlaufe nach Einsetzen der Intervention beim
Funktionsspiel, einer Subkategorie des,Kognitives Spiels. In der vorliegenden Stichprobe
zeigten sich sehr grof3e Niveauunterschiede zwischen Baseline und Interventionsphase
(D1:von 50 auf 240 wenn der erste Punkt der Interventionsphase vernachlassigt wird, D2:
von 60 auf 300, D3: von 50 auf 325), die sich auch im Vergleich der Mittelwerte zwischen
Baseline und Intervention widerspiegeln (D1: von 20 auf 220, D2: von 55 auf 148; D3
von 48 auf 120). Der Anstieg im Trend ist bei einem Probanden signifikant (D1: $3=.737;
p =.080), bei den anderen beiden Probanden lieBen sich keine Unterschiede im Trend im
Vergleich von Baseline und Intervention (D2: 33 = .481; p =.278; D3: 33 = .535; p =.167)
feststellen. Da sich das Spielverhalten der drei autistischen Jugendlicher erst nach Ein-
setzen der Intervention verbesserte, ist es wahrscheinlich, dass die Intervention diese
Verbesserung bedingt hat.
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Abbildung 3: Kognitives Spiel der autistischen Jugendlichen (D1 bis D3) vor und wahrend
der Integrativen Schauspielgruppen

Die Objektmanipulation ist die unterste bzw. erste Entwicklungsstufe des kognitiven
Spiels. Bei autistischen Kindern und Jugendlichen kommt die repetitive Manipulation von
Objekten sehr haufig vor. Dies spiegelt sich auch in den Daten der vorliegenden Stich-
probe wider. Sollen soziale Interaktionen stimuliert werden, ist es von gro3er Bedeutung,
dass das Funktionsspiel entwickelt und die Objektmanipulation abgebaut wird.

Bei allen drei Probanden zeigten sich groBe Unterschiede im Niveau der Haufigkeiten
von Objektmanipulationen nach Einsetzen der Intervention (D1: von 225 auf 25; D2: von
175 auf 80; D3 von 190 auf 65). Da sich diese Unterschiede in den Mittelwerten noch ver-
groBern, ist die Reduktion in der Objektmanipulation stabil (D1: von 225 auf 18; D2: von
200 auf 26; D3: von 190 auf 25). Die Verdnderungen im Trend von Baseline zu Intervention
sind fur die Probanden D1 und D2 signifikant (D1: 3 = 1.038, p =.000; D2: 33 = .566,
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Abbildung 4: Objektmanipulation der autistischen Jugendlichen (D1 bis D3) vor und wahrend
der Integrativen Schauspielgruppen

p = .023). Die Veranderung im Trend von der Baseline zur Intervention fallt bei D3 nicht
signifikant aus, jedoch lasst sich ein Trend erkennen (B3 =.735, p = .070). Bei allen drei
Probanden reduzierte sich die Haufigkeit, mit der sie Objekte manipulierten, direkt nach
Einsetzen der Intervention, so dass sich wahrscheinlich ein Interventionseffekt im Daten-
verlauf widerspiegelt.

Sehr deutliche Verdanderungen zeigten sich bei allen autistischen Probanden hinsicht-
lich der Haufigkeit, mit der sie sich mit den anderen Teilnehmerinnen/Teilnehmern der
Integrativen Schauspielgruppe affektiv, behavioral und sprachlich synchronisierten. Bei
allen drei Probanden zeigte sich ein starker Anstieg der Haufigkeit des Synchronisations-
verhaltens bei Einsetzen der Intervention. Die Niveauunterschiede zwischen Baseline
und Intervention waren im Datenverlauf (D1: von 10 auf 50; D2: von 8 auf 75; D3: von
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40 auf 220) pragnant und blieben auch im Vergleich der Mittelwerte zwischen Baseline
und Intervention erhalten (D1: 6 auf 100; D2: 8 auf 56; D3: 45 auf 155; P1: 4 auf 24; P3: 70
auf 426; P3 0 auf 36).

Das ausgepragte Synchronisationsverhalten wahrend der Intervention ist somit stabil.
Die Vergleiche der standardisierten Regressionskoeffizienten zeigten bei keinem der Pro-
banden signifikante Unterschiede im Trend des Datenverlaufs an (D1: 3 =.311; p = .566;
D2: 33 = .422,p=.281; D3: 33 =.371,p =.334; P1: 33 =.595, p = .202; P2: 3 =.184,p =
.803; P3: B3 = .646, p = .285). Da sich alle autistischen Teilnehmer/innen der Studie erst
nach Einsetzen der Intervention besser mit den nicht-autistischen Probanden synchroni-
sierten, handelt es sich wahrscheinlich um einen Interventionseffekt.

Diskussion

Ziel der vorliegenden Studie war es, die sozialen Fahigkeiten und Fertigkeiten autisti-
scher Kinder und Jugendlicher in einem integrativen Dramaspielsetting zu verbessern.
Zusammenfassend zeigt sich bei allen autistischen Jugendlichen, die an den Integra-
tiven Dramaspielgruppen teilgenommen haben, eine Zunahme prosozialer Verhal-
tensweisen sowie eine Abnahme von Verhaltensweisen, die Interaktionen mit anderen
erschweren, bzw. unmdglich machen. Der Anstieg prosozialer Interaktionen spiegelt
sich zum einen in einer Abnahme von Verhaltensweisen wider, durch die sich die
autistischen Jugendlichen von ihren Peers isolieren. Zum anderen zeigten sich deut-
liche Verbesserungen beim Funktionsspiel. Erst iber den funktionellen Gebrauch von
Objekten kann ein Kind oder Jugendlicher in Spiel-Interaktionen mit anderen Peers
treten. Objekte nicht ihrer Funktion entsprechend zu behandeln, sondern sie durch
ein repetitives Muster zu manipulieren, ist typisch fiir Kinder und Jugendliche mit
autistischen Stérungen und war bei allen Probanden der vorliegenden Studie vor der
Intervention entsprechend stark ausgepragt. Bei allen Jugendlichen reduzierte sich die
Haufigkeit der Objektmanipulationen nach Einsetzen der Intervention auf ein Viertel
bis ein Zehntel des Ausgangswertes.

Der Anstieg prosozialer Verhaltensweisen sowie die Abnahme von Verhaltensweisen,
die das Sozialverhalten beeintrachtigen, ist umso bemerkenswerter, als dass die Hilfe-
stellungen und Unterstiitzung der Spielleiter/innen im Verlauf der Intervention bis auf
etwa 20% des Ausgangswertes reduziert wurden. Da die Ergebnisse auf einem Multi-
ple Baseline Design mit zeitversetzt einsetzenden Intervention beruhen, ist von einer
hohen internen Validitdt dieses Experiments auszugehen (Kazdin, 2007). Mit hoher
Wahrscheinlichkeit gehen die beschriebenen Verdnderungen somit auf die Intervention
zurlick. Damit weisen die vorliegenden Daten darauf hin, dass sich die grundlegenden
Techniken der Integrativen Spielgruppen auf Integrative Dramaspielgruppen Ubertra-
gen lassen. Liel3en sich diese Ergebnisse mit weiteren Probandinnen/Probanden sowie
einer groBeren Stichprobe replizieren, ldge eine vielversprechende Intervention vor, die
es auch Jugendlichen ermdglicht, prosoziales Verhalten in einem inklusiven, 6kologisch
validen Kontext zu entwickeln.

Die subjektiven Einschatzungen der betreuenden Kindergdrtner/innen und Lehrer/innen
liefern erste Hinweise, dass die autistischen Kinder und Jugendlichen das prosoziale
Verhalten auch in anderen Settings auBerhalb der Integrativen (Drama-)Spielgruppen
zeigten. Weitere Evaluationsstudien werden jedoch nétig sein, um systematisch zu unter-
suchen, ob das prosoziale Verhalten auch auf andere Settings generalisiert.

Von besonderer Bedeutung sind aus unserer Sicht die Daten zur Synchronisation. Denn
alle drei Jugendlichen synchronisierten sich im Verlauf der beiden Interventionen sowohl
im motorischen und sprachlichen Verhalten als auch im affektiven Ausdruck zunehmend

28 | INKLUSION KONKRET



HENRI JULIUS / ERZSEBET MATTHES / JANET LANGER / INA JAHNKE

mit den typisch entwickelten Jugendlichen. Zunéachst ist dies ein wichtiger Indikator fiir
eine zunehmende Beziehungsqualitdt, hat doch Feldmann (2007) gezeigt, dass das Aus-
mal der affektiven, behavioralen und sprachlichen Synchronisation ein guter Indikator
fur die Qualitat der Mutter-Kind-Beziehung ist.

Da sich die Hinweise mehren, dass sich das Oxytozinsystem {iber die Synchronisation mit
anderen aktivieren ldsst, konnten die Integrativen Dramaspielgruppen zudem eine Mog-
lichkeit bieten, dieses fiir den Aufbau sowie die Aufrechterhaltung von Sozialbeziehungen
so wichtige biologische System zu aktivieren. Dies ist umso bedeutsamer, da erste Studien
darauf hinweisen, dass das Stérungsbild des Autismus mit einem zu niedrigen Oxytozin-
spiegel einhergeht. Mit den Integrativen Dramaspielgruppen ldge dann eine nattrliche
Alternative zur Medikation mit Oxytozin vor, wie sie beispielsweise von Guastella et al.
(2010) diskutiert wird. Um das Potential der Integrativen Dramaspielgruppen optimal zu
nutzen, sollten zusatzlich Ubungen und Einheiten in diese Intervention integriert wer-
den, durch welche die behaviorale, affektive und sprachliche Synchronisation autistischer
Kinder und Jugendlicher mit typisch entwickelten Kindern und Jugendlichen gezielt ge-
fordert wird.
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10 Schritte zum inklusiven, kompetenzentwickelnden
Unterricht in heterogenen Lerngruppen

Planen, Unterrichten, Evaluieren, Dokumentieren und Reflektieren
Handreichung fiir Lehrer/innen in inklusiven Modellregionen

Abstract

Dieser Artikel stellt eine Handreichung dar, die alle Schulen und Lehrer/innen unterstiitzen soll,
die sich zum Ziel gesetzt haben, ihre Unterrichtsarbeit an kompetenzorientierter Didaktik zu
orientieren. Alle wesentlichen Merkmale werden dazu in zehn Handlungsschritte gegliedert,
die man bei der Entwicklung dorthin beriicksichtigen sollte. In Kurzform wird auf alle wesent-
lichen Aspekte hingewiesen, die Interessierte ausfiihrlich in der Publikation EU-KOKIDS nach-
lesen konnen. Der kompetenzorientierte Unterricht mit seiner Ziel- und Handlungsorientierung,
der vertiefenden, langfristigen Arbeit an Leitthemen und damit hirngerechten Lernnetzen, die
Individualisierung nach Kompetenzstufen und Lernaufgaben auf drei Levels und die reflexive
kooperative Arbeit der Lehrer/innen soll die Effektivitdat des Unterrichts steigern und die Ab-
sicherung der Grundkompetenzen garantieren. Ziel im inklusiven Unterricht ist es, die Garantie
zu geben, dass alle Kinder den ihnen moglichen groten Kompetenzzuwachs innerhalb der ge-
gebenen Lernzeit erlangen kénnen.

Die Ausgangslage

Dazu hier einige offizielle Textstellen im Vergleich mit Idealvorstellungen zur Entwicklung
Inklusiver Bildungsregionen und in der Folge eines inklusiven Schulsystems.

Der im Jahre 2012 beschlossene Nationale Aktionsplan Behinderung 2012-2020 formuliert
Zielsetzungen der Bundesregierung, die auch im Bereich der Bildung die Entwicklung eines
inklusiven Schulsystems vorsehen und als ersten Schritt die Implementierung und Evaluation
modellhafter Initiativen (wie z. B. Inklusive Modellregionen) fordern.

Das aktuelle Regierungsprogramm definiert die ,Konzeption von Modellregionen zur
optimalen und bedarfsgerechten Férderung aller Schiilerinnen und Schiiler dieser Region mit
wissenschaftlicher Begleitung” als eine der MalBnahmen zur Weiterentwicklung der inklusiven
Bildung.'

Zur Umsetzung der Modellregionen werden Standorte Schulversuchsmodelle entwickeln,

die sich an den Prinzipien der UN-Konvention und inklusiver Padagogik orientieren.

Eine Inklusive Region ist eine Region, die das Ziel verfolgt, in ihrem Einflussbereich den
Artikel 24. ,Bildung’ der UN-Behindertenrechtskonvention vollstdndig umzusetzen.?

Artikel 24: Bildung

Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention erkennt das Recht behinderter Menschen
auf Bildung an. Diese Regelung wiederholt und bekriftigt die Regelungen des Artikels 13 des
UN-Sozialpakts, der Artikel 28 und 29 der UN-Kinderrechtskonvention sowie des Artikels 26
der Allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte.

1 Vgl. BMBF (2015): Verbindliche Richtlinie zur Entwicklung von Inklusiven Modellregionen. Abrufbar unter: http://www.
cisonline.at/fileadmin/kategorien/Erlass_an_LSR__LR__Amtsf._Praes._Kaernten__Stmk__Tirol.pdf [10.01.2017].

2 CIS (0. J.): Inklusive Modellregionen. Abrufbar unter: http://www.cisonline.at/ueberblick/inklusioninkl-modellregionen
[10.01.2017].
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Ausgehend vom Prinzip der Gleichberechtigung gewdhrleistet die UN-Behindertenrechts-
konvention damit ein einbeziehendes (inklusives) Bildungssystem auf allen Ebenen und
lebenslanges Lernen. Dabei ist sicherzustellen, dass behinderte Menschen nicht aufgrund
einer Behinderung vom allgemeinen Bildungssystem ausgeschlossen werden. Behinderte
Kinder diirfen also nicht aufgrund ihrer Behinderung vom Besuch einer Grundschule oder
einer weiterfiihrenden Schule ausgeschlossen werden. Vielmehr soll ihnen gleichberechtigt
mit anderen — nichtbehinderten — Kindern der Zugang zu einem einbeziehenden (inklusiven),
hochwertigen und unentgeltlichen Unterricht ermdglicht werden.

Ebenso soll der Zugang zur allgemeinen Hochschulbildung, Berufsausbildung, Erwachsenen-
bildung und zu lebenslangem Lernen gleichberechtigt mit anderen gewdhrleistet werden.
Innerhalb des allgemeinen Bildungssystems sollen angemessene Vorkehrungen getroffen und
die notwendige Unterstiitzung geleistet werden, um eine erfolgreiche Bildung zu erleichtern.
Weiterhin muss behinderten Menschen durch geeignete MalSnahmen der Erwerb lebens-
praktischer Fertigkeiten und sozialer Kompetenzen erméglicht werden.

Dazu soll das Erlernen verschiedener Formen der Kommunikation, wie Braille, der Erwerb von
Orientierungs- und Mobilitétsfertigkeiten und die Unterstiitzung durch andere Menschen mit
Behinderungen und das Mentoring erleichtert werden.

Ebenso soll das Erlernen der Gebdrdensprache und die Férderung der sprachlichen Identitdt
von gehérlosen Menschen erleichtert werden. Dafiir sind auf allen Ebenen des Bildungswesens
geeignete MalSnahmen zur Einstellung von Lehrkrdften zu treffen, einschlieBlich solcher mit
Behinderungen, die in Gebdrdensprache und Braille ausgebildet sind. Ebenso sollen auf allen
Ebenen des Bildungssystems die Fachkrdfte und Mitarbeiter geschult werden.

Weiterhin muss durch wirksame individuell angepasste UnterstiitzungsmalBnahmen ein
Umfeld geschaffen werden, das mit dem Ziel der vollstiindigen Einbeziehung behinderter
Menschen die bestmégliche schulische und soziale Entwicklung gestattet.

Mit Blick auf den Erwerb von lebenspraktischen Féihigkeiten und sozialen Kompetenzen [ist]
sicher zu stellen, dass die Bildung von gehérlosen oder taubblinden Menschen, insbesondere
von Kindern, in den Sprachen und Kommunikationsformen und mit den Kommunikations-
mitteln, die fiir den Einzelnen am besten geeignet sind, bereitgestellt sowie in einem Umfeld
vermittelt wird, das die bestmdgliche schulische und soziale Entwicklung gestattet.”?

Eine wesentliche Zielsetzung eines inklusiven Schulsystems ist der Abbau von Bildungs-
barrieren und somit die Erh6hung der Chancengerechtigkeit. Eine Schule fiir alle soll jedes
Kind mit seinen Beddirfnissen in den Mittelpunkt stellen und optimal innerhalb der Schul-
gemeinschaft férdern und fordern.

Wissenschaftliche Studien zeigen, dass sorgfiltig geplanter und durchgefiihrter gemeinsamer
Unterricht nicht nur ein hohes Férderpotenzial fiir Schiiler/innen mit Behinderungen hat, son-
dern die Qualitdtsentwicklung von Schule und Unterricht insgesamt unterstiitzt. Besonders
positiv entwickeln sich bei dieser Kultur des Lehrens und Lernens in Schulen mit Integrations-
klassen (mebhr als drei Schiiler/innen mit sonderpddagogischem Férderbedarf, kurz SPF) die
engere Kooperation, hbhere Férderorientierung, bewusstere Gestaltung der Lernumwelten,
mehr kooperative Lernformen und weniger sozialnormbezogene Leistungsbeurteilung.

Das Konzept der Inklusion steht fiir eine optimierte und qualitativ erweiterte Integration: Alle
Schiiler/innen, ob mit oder ohne SPF, deutschsprachig oder anderssprachig, ménnlich oder
weiblich usw. sollen in ihrer Individualitdt als férderbediirftig gesehen werden. Nicht mehr das
einzelne Kind, sondern das gesamte Lernsystem soll im Blickpunkt von Diagnose und Forde-
rung stehen.*

3 UN-Behindertenrechtskonvention. Abrufbar unter: https.//www.behindertenrechtskonvention.info/bildung-3907
[13.3.2017].

4 BMBF (2015): Verbindliche Richtlinie zur Entwicklung von Inklusiven Modellregionen — Beilage zum Schreiben des
BMBF 36.153/0088/1/5/2015. Abrufbar unter: http://www.cisonline.at/fileadmin/kategorien/Verbindliche_Richtlinie_zur_
Entwicklung_von_Inklusiven_Modellregionen_1.9.2015.pdf [10.01.2017].
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Anmerkung: Die Feststellung des SPFs ist mit den Prinzipien der Inklusion nicht vereinbar. Sie ist
eine rein verwaltungstechnisch notwendige MaBnahme, die in den Inklusiven Bildungsregionen
durch andere Mechanismen der Ressourcenzuteilung ersetzt werden muss. (Siehe dazu Band 3
Inklusion Dokumentation - Flexible und bedarfsgerechte Ressourcenzuteilung fiir inklusive Schulen)

Ziel der inklusiven Bildung ist es, allen Schtilerinnen und Schtilern durch Individualisierung und
flexibler innerer Differenzierung und unter flexiblem Einsatz der entsprechenden Ressourcen
hdchstmégliche Bildung zu ermdéglichen. Insofern ist der § 17 SchUG, Abs. 4 dahingehend zu
interpretieren, dass dem Unterricht in allgemeinen Schulen auch bei bestehendem SPF nach
aller Méglichkeit der Lehrplan der allgemeinen Schule zu Grunde zu legen ist. Nur in zwingen-
den Ausnahmefillen ist der Lehrplan einer Sonderschule anzuwenden. Daher ist davon auszu-
gehen, dass die Schtilerinnen und Schiiler nach dem Lehrplan jener Schule, die sie besuchen,
zu unterrichten und zu beurteilen sind. Der Abschluss der allgemeinen Schule nach dem jewei-
ligen Lehrplan, allenfalls mit Lehrplanabweichungen, ist anzustreben. Dabei sind die grund-
legenden Bildungsziele der jeweiligen Schule zu beachten. In diesem Zusammenhang kénnen
Schulversuche ab dem Schuljahr 2016/17 zur Anwendung eines lernzieldifferenten Regelschul-
lehrplans statt der Zuweisung des Lehrplans der Allgemeinen Sonderschule gefiihrt werden.?

Der Einsatz des lernzieldifferenten Regelschullehrplans ist abermals eine Bestarkung der Forde-
rung nach Individualisierung. Ohne gleichzeitig Abschied von der Notengebung zu nehmen und
sie durch individuelle Kompetenzbeschreibungen zu ersetzen, wird es keine zufriedenstellende
Losung in der heterogenen Lerngruppe geben!

Weitere Aspekte der aktuellen Ausgangslage liefert die aktuelle Bildungsreform.

Mit dem Schulrechtspaket wird die Nahtstelle Kindergarten-Volksschule enger miteinander
verwoben. Das letzte verpflichtende Kindergartenjahr und die ersten zwei Schuljahre
werden als gemeinsamer Bildungsraum gestaltet. Durch einen Informationsaustausch von
Kindergarten und Volksschule wird daftir gesorgt, dass sich die Padagoginnen/Padagogen
friihzeitig an den Talenten, Interessen und Beddrfnissen der Kinder orientieren kénnen.®

In der Frage der Leistungsbeurteilung sieht das Schulrechtspaket mehr Schulautonomie
vor. Jeder Schule wird es kiinftig ermdglicht, schulpartnerschaftlich zu entscheiden, ob
fir einzelne Klassen oder auch die ganze Schule bis zur 3. Schulstufe eine alternative
Leistungsbeschreibung gelten soll. Um die Kinder je nach Interessen und Bedurfnissen
miteinander lernen zu lassen und in ihrer individuellen Lernentwicklung férdern zu
koénnen, wird es erstmals auch die Mdglichkeit geben, schulautonom jahrgangs- und
klassentibergreifenden Unterricht zu fihren.”

Auch die Erweiterung des ganztdgigen Angebots, die Moglichkeit zur Schulcluster- und
Campusbildung und die Flexibilisierung der Unterrichtsorganisation erleichtern die Um-
setzung der Inklusiven Region und der inklusiven Schule.®

Inklusive Modellregionen sollten beispielhafte Losungen fiir die Kooperation mit Kindergdirten
und Cluster- und Campusbildungen entwickeln. Die Gestaltung von Transitionen und die bessere
Nutzung von Ressourcen sind hier die Zieldimensionen.

Neben den strukturellen Verinderungen wird der Erfolg wesentlich von Anderungen in der
Unterrichtsgestaltung abhéngen. Lehrer/innen werden in Zukunft ein inklusives kompetenz-
entwickelndes didaktisches Konzept fiir die Gestaltung des Lehrens und Lernens in heterogenen
Lerngruppen entwickeln und anwenden. Dazu gibt es international und national einige Uber-
legungen und Modelle.

5 Ebd.

6 APA: Hammerschmid: Erster Teil der Bildungsreform wird jetzt umgesetzt. Abrufbar unter: http://www.ots.at/presseaus-
sendung/OTS_20160607_0OTS0174/hammerschmid-erster-teil-der-bildungsreform-wird-jetzt-umgesetzt [10.01.2017].

7 Ebd.

8 Vgl. BMB (2016): Update Schule: selbstbestimmt — zukunftsorientiert — leistungsférdernd. Abrufbar unter:
http://www.heute.at/storage/med/pdf/89648_bildungsreform.pdf [10.01.2017].
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10 Schritte zum inklusiven kompetenzentwickelnden Unterricht
in heterogenen Lerngruppen - mit KoKids®

Schritt ° Inhalt Wer? Ziel
1. Informationen Schulteam Gesetze und
sammeln Ausgangslagen,
§ den Unterricht
betreffend, kennen

Vision und Teamkon- Schulteam ,Unser inklusives

zept fir inklusive kompe- kompetenzentwickelndes
tenzentwickelnde Schul- didaktisches Konzept”
und Unterrichtsent-

wicklung aushandeln

3. Langfristige Jahrgangs- | ,Leitthemen”
Unterrichtsplanung oder
Klassenteam

Klassenteam | in diesen Leitthemen
festlegen

4, mittelfristige Planung Jahrgangs- Allgemeine féchertibergreifende
oder zu erwerbende Kompetenzen

Fachteams Allgemeine fachspezifische
zu erwerbende Kompetenzen

festlegen
5. Schiler/innen- Klassenteam | Individuelle, aktuelle
beobachtung Zone der Entwicklung,
Kompetenzstufe
feststellen
6. Kurzfristige Planung Klassenteam | Differenzierte Lernaufgaben
und anregende
Lernumgebung
7. Teamkonzept Klassenteam | Kooperative Arbeit am
umsetzen: Unterricht/ gemeinsamen Leitthema
Lernsituationen — auf individuellem Niveau
gestalten
8. Lernergebnisse Individueller Lernplan
evaluieren, Lernen
reflektieren
9. § Kompetenz- Klassenteam | Portfolio
il entwmklur?g
dokumentieren
10. Unterricht und Klassenteam | Handlungsplan
Teamarbeit
reflektieren

9 ARGE KoKids (2013): Kokids-Arbeitsmappe — Kompetente Kids vom Kindergarten bis zur Berufsschule.
Wien: Bildungsverlag Lemberger.

10 Bildquelle fur alle Grafiken: https://pixabay.com/de [10.1.2017].
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RS

1. Schritt - Informationen sammeln

Informieren Sie sich lber die rechtlichen Grundlagen professioneller schulischer Arbeit -
international, national und regional. Z.B. Giber ...

Die UN-Behindertenrechtskonvention Artikel 24 - Bildung

1.

Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behinderungen auf Bil-
dung. Um dieses Recht ohne Diskriminierung und auf der Grundlage der Chancengleichheit
zu verwirklichen, gewdbhrleisten die Vertragsstaaten ein inklusives Bildungssystem auf allen
Ebenen und lebenslanges Lernen mit dem Ziel,

. die menschlichen Mdglichkeiten sowie das Bewusstsein der Wiirde und das Selbstwert-

gefiihl des Menschen voll zur Entfaltung zu bringen und die Achtung vor den Menschenrech-
ten, den Grundfreiheiten und der menschlichen Vielfalt zu stéirken;

. Menschen mit Behinderungen ihre Personlichkeit, ihre Begabungen und ihre Kreativitdt

sowie ihre geistigen und kérperlichen Féhigkeiten voll zur Entfaltung bringen zu lassen;

. Menschen mit Behinderungen zur wirklichen Teilhabe an einer freien Gesellschaft zu be-

fdhigen.

Bei der Verwirklichung dieses Rechts stellen die Vertragsstaaten sicher, dass

. Menschen mit Behinderungen nicht aufgrund von Behinderung vom allgemeinen Bil-

dungssystem ausgeschlossen werden und dass Kinder mit Behinderungen nicht aufgrund von
Behinderung vom unentgeltlichen und obligatorischen Grundschulunterricht oder vom Be-
such weiterfiihrender Schulen ausgeschlossen werden;

. Menschen mit Behinderungen gleichberechtigt mit anderen in der Gemeinschaft, in der

sie leben, Zugang zu einem inklusiven, hochwertigen und unentgeltlichen Unterricht an
Grundschulen und weiterfiihrenden Schulen haben;

. angemessene Vorkehrungen fiir die Bed(irfnisse des Einzelnen getroffen werden;

. Menschen mit Behinderungen innerhalb des allgemeinen Bildungssystems die notwen-

dige Unterstlitzung geleistet wird, um ihre erfolgreiche Bildung zu erleichtern;

. in Ubereinstimmung mit dem Ziel der vollstéindigen Inklusion wirksame individuell an-

gepasste UnterstiitzungsmalBnahmen in einem Umfeld, das die bestmdégliche schulische und
soziale Entwicklung gestattet, angeboten werden.

Die Vertragsstaaten erméglichen Menschen mit Behinderungen, lebenspraktische Fertig-
keiten und soziale Kompetenzen zu erwerben, um ihre volle und gleichberechtigte Teilhabe an
der Bildung und als Mitglieder der Gemeinschaft zu erleichtern. Zu diesem Zweck ergreifen die
Vertragsstaaten geeignete MalBnahmen; unter anderem

. erleichtern sie das Erlernen von Brailleschrift, alternativer Schrift, ergdnzenden und alter-

nativen Formen, Mitteln und Formaten der Kommunikation, den Erwerb von Orientierungs-
und Mobilitétsfertigkeiten sowie die Unterstiitzung durch andere Menschen mit Behinderun-
gen und das Mentoring;

. erleichtern sie das Erlernen der Gebdrdensprache und die Férderung der sprachlichen

Identitéit der Gehorlosen;

. stellen sie sicher, dass blinden, gehdrlosen oder taubblinden Menschen, insbesondere

Kindern, Bildung in den Sprachen und Kommunikationsformen und mit den Kommunikati-
onsmitteln, die fiir den Einzelnen am besten geeignet sind, sowie in einem Umfeld vermittelt
wird, das die bestmdgliche schulische und soziale Entwicklung gestattet.
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Um zur Verwirklichung dieses Rechts beizutragen, treffen die Vertragsstaaten geeignete
Malnahmen zur Einstellung von Lehrkrdften, einschlie3lich solcher mit Behinderungen, die
in Gebdrdensprache oder Brailleschrift ausgebildet sind, und zur Schulung von Fachkrdften
sowie Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen auf allen Ebenen des Bildungswesens. Diese
Schulung schlie3t die Schérfung des Bewusstseins fiir Behinderungen und die Verwendung
geeigneter ergdnzender und alternativer Formen, Mittel und Formate der Kommunikation
sowie pddagogische Verfahren und Materialien zur Unterstiitzung von Menschen mit Be-
hinderungen ein.

Die Vertragsstaaten stellen sicher, dass Menschen mit Behinderungen ohne Diskriminie-
rung und gleichberechtigt mit anderen Zugang zu allgemeiner Hochschulbildung, Berufsaus-
bildung, Erwachsenenbildung und lebenslangem Lernen haben. Zu diesem Zweck stellen die
Vertragsstaaten sicher, dass fiir Menschen mit Behinderungen angemessene Vorkehrungen
getroffen werden.

Die vorhandene Vielfalt der Organisationsformen und der Vorgehensweisen in der
padagogischen Forderung, die Pluralitdt der Férderorte, die Erfahrungen mit gemein-
samem Unterricht behinderter und nichtbehinderter Kinder, erziehungswissenschaft-
liche DenkanstéBe und schulpolitische Schwerpunktsetzungen in den einzelnen
deutschsprachigen Landern lassen heute vielfiltige Ubereinstimmungen erkennen; sie
sind insgesamt Kennzeichen fiir eine eher personenbezogene, individualisierende und
nicht mehr vorrangig institutionsbezogene Sichtweise sonderpddagogischer Forde-
rung und inklusiver Bildung.

Zu den unbedingten Voraussetzungen eines inklusiven Bildungssystems fur Menschen
mit Behinderungen gehdrt die Bereitstellung fachlich abgesicherter, bedarfsgerechter
qualifizierter Unterstlitzung - insbesondere das Angebot sonderpddagogischer For-
derung. Anspruch auf sonderpadagogische Forderung ist z.B. bei den Kindern und
Jugendlichen anzunehmen, die in ihren Bildungs-, Entwicklungs- und Lernméglichkeiten
so beeintrachtigt sind, dass sie im Unterricht der allgemeinen Schule ohne sonderpad-
agogische Unterstiitzung nicht hinreichend geférdert werden kdnnen. Dabei kdnnen
auch therapeutische und soziale Hilfen weiterer au3erschulischer MaBnahmetrager not-
wendig sein.

Sonderpadagogische Forderung in der inklusiven Bildung soll das Recht der behinderten
und von Behinderung bedrohten Kinder und Jugendlichen auf eine ihren persénlichen
Moglichkeiten entsprechende schulische Bildung und Erziehung verwirklichen. Sie unter-
stltzt und begleitet diese Kinder und Jugendlichen durch individuelle Hilfen, um fiir diese
ein moglichst hohes Maf3 an schulischer und beruflicher Eingliederung, gesellschaftlicher
Teilhabe und selbststandiger Lebensgestaltung zu erlangen.

Sonderpddagogische Forderung als unabdingbarer Bestandteil inklusiver Bildung ge-
schieht in vielfdltigen Aufgabenfeldern und Handlungsformen. Sie erfordert den Einsatz
unterschiedlicher Berufsgruppen mit entsprechenden Fachkompetenzen.

Sonderpadagogische Férderung orientiert sich daher an der individuellen und sozialen
Situation des behinderten oder von Behinderung bedrohten Kindes bzw. Jugendlichen
(,Kind-Umfeld-Analyse”) und schlief3t die persoénlichkeits- und entwicklungsorientierte
Vorbereitung auf zukiinftige Lebenssituationen ein.

Im Rahmen der inklusiven Bildung ist eine intensive vertrauensvolle Zusammenarbeit
zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule erforderlich. Die gemeinsame Ver-
antwortung fiir die inklusive Bildung und sonderpadagogische Forderung von Kindern
und Jugendlichen mit Behinderungen macht vor allem eine verbindliche und qualifizierte
Zusammenarbeit der Lehrkréfte aller Schulformen unverzichtbar. Die Zusammenarbeit
der Padagoginnen/Padagogen und weiterer Fachkrafte verlangt ein gemeinsames
Grundverstandnis der Aufgaben und eine klare Zuordnung von Kompetenz- und Ver-
antwortungsbereichen fir jede/n Beteiligte/n in Unterricht und Schulleben.
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Kinder und Jugendliche mit Behinderungen bzw. sonderpadagogischem Forderbedarf
sollen im Rahmen inklusiver Bildung allgemeine Schulen besuchen, wenn dort die not-
wendige sonderpddagogische und auch sachliche Unterstiitzung sowie die rdumlichen
Voraussetzungen gewahrleistet sind; die Forderung aller Schiiler/innen muss sicher-
gestellt sein.

Zu den notwendigen Voraussetzungen gehdren neben den dufleren Rahmenbedin-
gungen sonderpddagogisch qualifizierte Lehrkrafte, individualisierende Formen der
Planung, Durchfiihrung und Bewertung der Unterrichtsprozesse und eine abgestimmte
Zusammenarbeit der beteiligten Lehrkréfte und Fachkréfte. Dabei ist eine inhaltliche,
methodische und organisatorische Einbeziehung padagogischer MaBnahmen, auch
individueller Unterrichtsziele und Unterrichtsinhalte, in die Unterrichtsvorhaben fir
die gesamte Schulklasse vorzunehmen. Die fir den Schulbereich geltenden Rahmen-
bedingungen inklusiver Bildung finden ihre Fortfiihrung in Unterstiitzungsangeboten
fir den Zugang zu Hochschulbildung, zur beruflichen Qualifizierung und zur Erwachse-
nenbildung."

BMB - SQA-Rahmenzielvorgabe ab September 2016

SQA-Rahmenzielvorgabe der Sektion | des BMB ist die ,Weiterentwicklung des Lernens
und Lehrens an allgemeinbildenden Schulen in Richtung Individualisierung, Kompetenz-
orientierung in inklusiven Settings”.

Die Entwicklungspldne haben sich ebenso wie die Bilanz- und Zielvereinbarungsge-
sprache auf diese verbindliche Rahmenzielvorgabe zu beziehen.™

BMB - Lehrpléane der allgemeinbildenden Schulen
Sie bilden die verpflichtende Grundlage der padagogischen Arbeit.”

2, Schritt - Vision und Teamkonzept fiir inklusive kompetenzentwickelnde
Schul- und Unterrichtsentwicklung

Inklusive Schulen, die sich als lernende Organisation verstehen, befinden sich im
Prozess gemeinsamer Unterrichts- und Schulentwicklung. Inklusive Schulentwicklung
bezeichnet hier den Prozess einer Schule, standortbezogene Losungen fiir den Umgang
mit Heterogenitat zu entwickeln, zu erproben und zu evaluieren. Dabei sind alle Aspekte
der Heterogenitdt innerhalb einer Lerngruppe zu beriicksichtigen wie z.B. die Gender-
spezifische Heterogenitét, die Heterogenitat der Begabungen und Interessen, die Hetero-
genitat der Leistungsfahigkeit, der Beeintrachtigung, die Heterogenitdt des Alters und
der Entwicklung, die kulturell bedingte Heterogenitat, die Heterogenitat der sozialen Her-
kunft und die Heterogenitat in der Wahrnehmung und Verarbeitung von Erfahrungen.

Schulentwicklung
Ein moglicher Verlauf von inklusiven Schulentwicklungsprozessen lasst sich in acht
Schritten darstellen. Fiir jeden dieser Schritte wird hier ein Beispiel fiir eine Teamaktivitat
vorgestellt.

11 Vgl. UN Behindertenrechtskonvention. Abrufbar unter: https://www.behindertenrechtskonvention.info/bildung-3907/
[13.3.2017].

12 BMB-SQA Schulqualitat Allgemeinbildung. Abrufbar unter: http://www.sqa.at/course/view.php?id=61 [15.3.2017]

13 BMB Lehrplane der Allgemeinbildenden Schulen. Abrufbar unter: https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/Ip/lp_abs.
html [15.3.2017].
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Eine Geschichte zum Einstieg: Es war einmal ein Kénig, der hiel3 DreiunddreiB3ig. Er rief den Hofnarren
zu sich und sagte: ,Ich méchte ein gerechter K6nig sein, damit ich mich von den anderen Kénigen unter-
scheide.” ,Gute Idee’] erwiderte der Hofnarr. ,In meinem Reich’] dachte der Kdnig, ,mdissen alle gleich
behandelt werden.” Daraufhin nahm er den Kanarienvogel aus dem Kdfig und lie8 ihn fliegen. Der
Kanarienvogel bedankte sich beim K6nig und flog gliicklich davon. Der Kénig, auch ganz gliicklich (iber
seine Entscheidung, nahm den Goldfisch aus dem Aquarium und warf ihn auch aus dem Fenster. Dieser
starb erbdrmlich. Armer Fisch! Er fragte sich, ob der Fisch die Gerechtigkeit nicht schdtzte und rief den
Hofnarren. Dieser empfahl ihm die Taktik zu dndern. Der Kbnig ging zum Brunnen, nahm die Forellen
und tauchte sie in den Fluss. Gliicklich schwammen die Forellen davon. Dann nahm er die Amsel aus dem
goldenen Kdfig und tauchte sie in den Fluss. Die Amsel schéitzte dies gar nicht. ,Dumme Amsel’ dachte
der Kénig, ,die liebt die Gerechtigkeit nicht.” Er rief nochmals den Hofnarren, um ihn um Rat zu bitten:
~Kannst Du mir erkldren, wie ich alle gleich behandeln kann?”,K6nig’, sagte der Hofnarr, ,um alle gleich
zu behandeln, musst Du zuerst erkennen, dass jeder anders ist. Gerechtigkeit bedeutet nicht, allen das
Gleiche zu geben, sondern jedem das Richtige” (Concita Filippini Steinemann).

Teilschritt 1

Wir wollen gemeinsam etwas verdndern! Wir treffen alle Entscheidungen gemeinsam und
tragen dafiir die Verantwortung!

Aktivitat: Meine Erwartungen an gute Teamarbeit

ANLEITUNG: Fiillen Sie den Fragebogen in Einzelarbeit aus. Werten Sie ihn aus und ent-
wickeln Sie aus den wichtigsten Aspekten ein Plakat flr Ihre zuklnftige Arbeit im Team:
,Was uns besonders wichtig ist!”

Was ist bei der Schulentwicklung im Team sehr wichtig weniger gar nicht
fiir Sie besonders wichtig? wichtig wichtig wichtig

Positive Einstellung zu ziel- und
selbsterfahrungsorientiertem Lernen

Verantwortungstbernahme jeder und jedes Einzelnen

Realistische Einschatzung der eigenen Fach-
und Handlungskompetenzen

Gemeinsame Reflexionen

Das Zurlckstellen der eigenen Interessen
zugunsten von sachlichen Notwendigkeiten

Wertschatzende Kommunikation

Erwartungen offen aussprechen

Offen sein fur Neues

Unstimmigkeiten sofort konstruktiv kldren

Niemand ist vollkommen, alle sind Lernende

Fehler sind Lernanlasse

Wir kbnnen einander vertrauen

Wir nehmen uns Zeit fiir Gesprache

Sich auf andere einlassen

Gemeinsame handlungsleitende Werte erarbeiten

Bereitschaft Kompromisse einzugehen

Freude an kleinen Erfolgen haben

Neugierig sein

Sich fur den Schulstandort verantwortlich fahlen
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Teilschritt 2
Wir wollen uns Orientierung verschaffen, indem wir feststellen, was hier ist!
Aktivitat: Was bei uns toll funktioniert/ noch nicht gut funktioniert

Es folgt die Analyse der Ist-Situation, wobei den bestehenden Starken der Schule beson-
deres Augenmerk geschenkt werden soll. Die Analyse der Ist-Situation soll ein mdglichst
detailliertes Bild der Schule ergeben.

ANLEITUNG: Notieren Sie in einer Plus-Minus-Liste, was an lhrer Schule im Umgang mit
Heterogenitat schon gut funktioniert und was noch nicht funktioniert.

Visualisieren Sie die Ergebnisse der gesamten Gruppe und wahlen Sie anschlieBend
daraus gemeinsam zwei Aspekte aus dem Minus-Bereich, an denen Sie miteinander
arbeiten wollen.

Bereich Plus Minus

Inklusive Schulkultur

Barrierefreiheit (Rdume, Texte, Homepage usw.)

Vorbereitung der Schiler/innen und

Eltern auf die Schule

Ubertrittsbegleitung vom Kindergarten in die Schule

Kindbeobachtung und Dokumentation der Lernfortschritte

differenzierende & individualisierende Unterrichtspraxis

lernforderliche Lernumgebung/Lernmaterialien

Gendergerechter Unterricht

Leistungskultur, Leistungsbeurteilung & Leistungsdokumentation

Soziale Interaktion der Schuler/innen in Schule und Freizeit

Konfliktmanagement (Schiiler/innen; Lehrer/innen)

Erziehungsarbeit im Unterricht

Vorbereitung des Ubertritts in die ndchste Schule

Kooperation des Lehrer/innen-Teams

Kooperation mit Eltern

Zusammenarbeit mit Spezialistinnen/Spezialisten

Begabungs- und Begabtenférderung

Forderkultur und Forderkonzept

Fortbildung der Lehrer/innen

Reflexion & Evaluation der schulischen Arbeit
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Teilschritt 3
Wir beschaffen uns Informationen! Wir wollen feststellen, was anderswo ist!

In dieser Phase brauchen Lehrer/innenteams manchmal Informationen tber bildungs-
theoretische Ansatze, alternative Unterrichtsmethoden, reformpadagogische Ideen,
Schulversuche usw., um den Blick ,iber den eigenen Tellerrand” zu 6ffnen. Hier spielen
externe Berater/innen, Hospitationen und kollegiale Fortbildung eine grof3e Rolle.

Aktivitat: Mein Entwicklungspotenzial

ANLEITUNG: Markieren Sie hier, in welchen Bereichen Sie sich gerne weiterentwickeln
wollen und wer oder was Ihnen dabei helfen kdnnte. Planen Sie anschlieBend im Team
die Fortbildung fiir das kommende Semester.

Bereich WER? WAS?

Inklusive Schulkultur: Menschenbild, Werte, Haltungen

Barrierefreiheit: Zuganglichkeit, Leichte Sprache, Leichter Lesen,
barrierefreie Medien, Ubersetzungen in andere Sprachen

Transitionsbegleitung (Ubergénge gestalten)

Pddagogische Diagnostik: Kindbeobachtung und
Dokumentation der Lernfortschritte

differenzierende & individualisierende Unterrichtspraxis
(Reformpédagogik, Offenes Lernen ...)

lernférderliche Lernumgebung/Lernmaterialien

Gendergerechter Unterricht; Buben- und Madchenférderung

Leistungskultur, Leistungsbeurteilung
& Leistungsdokumentation

Soziale Interaktion der Schiler/innen in Schule und Freizeit

Mediation & Konfliktmanagement (Schuler/-, Lehrer/innen)

Erziehungsarbeit im Unterricht; Gewaltpravention, Mediation

Kooperation des Lehrer/innen-Teams

Kooperation mit Eltern

Zusammenarbeit mit Spezialistinnen/Spezialisten

Begabungs- und Begabtenférderung

Umgang mit kultureller und ethnischer Differenz

Forderkultur und Forderkonzept

Reflexion & Evaluation der schulischen Arbeit

Zeitmanagement
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Teilschritt 4
Wir lassen uns aufeinander ein! Wir tiben das ,aktive Zuhéren”!

Nun muss eine Phase folgen, in der die Lehrer/innen die Moglichkeit haben, einander
noch besser kennen zu lernen. Vielfach wurden Kontakte nur oberflachlich oder in Klein-
gruppen gepflegt. Man kennt den anderen, seine Ideale, Vorstellungen, Werthaltungen,
Vorlieben und Abneigungen nicht wirklich und neigt zu Vorurteilen, die eine sachliche
Auseinandersetzung oft behindern.

Aktivitat: Liebe ist ...

ANLEITUNG: Sie brauchen fir diese Aktivitat Kartchen und ein Plakat mit folgenden
Satzanfangen:

» Bildung bedeutet fiir mich ...

» Erziehung bedeutet fir mich ...

» Unterricht bedeutet fir mich ...

» Lehren bedeutet flr mich ...

» Lernen bedeutet fir mich ...

> Heterogenitat bedeutet fir mich ...
» Behinderung bedeutet fiir mich ...

» Fremd sein bedeutet fir mich ...

» Mann/Frau sein bedeutet fiir mich ...

Bilden Sie Vierergruppen. Jedes Gruppenmitglied vervollstdndigt nun den ersten Satz auf
einem Kartchen und legt es vor sich auf den Boden. Nun erklart jede und jeder seine
Auslegung des Begriffs. Zum Schluss wird eine gemeinsame Definition fiir ,Bildung” als
Gruppenergebnis notiert. So wird mit jedem Satzanfang gearbeitet.

Am Ende werden die Gruppenergebnisse im Plenum prasentiert.

Teilschritt 5
Unsere Traumschule! Wir formulieren unsere Visionen!

Das Sammeln von Ideen, das Aussprechen der Wiinsche und Visionen muss geschuitzt
werden vor vorschnellen Wertungen und demotivierenden Einwiirfen. Hier darf fanta-
siert und Ubertrieben werden!

Aktivitat: Unsere Traumschule

ANLEITUNG: Sie brauchen fir diese Aktivitat Plakate und Zeichenutensilien.
Bilden Sie Vierergruppen und malen Sie gemeinsam Ihre Traumschule. Zum besseren Ver-
standnis flr andere dirfen Sie diese auch beschriften.

Ist die Gruppe fertig, sucht sie sich eine andere Gruppe und tauscht mit ihr die Visionen
aus - gibt es Ubereinstimmungen?

Haben alle ihre Traumschulen mit den anderen Gruppen auf Ubereinstimmungen ge-
pruft, werden diese im Plenum visualisiert.

In dieser Phase konnen Eltern, Schiiler/innen in den Prozess einbezogen werden.

Teilschritt 6
Von der Vision zur Umsetzung! Wir planen erste Schritte!

Aus der Auseinandersetzung mit den Wunsch- und Idealvorstellungen der einzelnen
Teammitglieder, der Eltern, Schiiler/innen entsteht die Erarbeitung der gemeinsamen
Ziele, die fiir alle verbindlich sein sollen. Hier geht es um die oben genannten Uberein-
stimmungen in den Visionen.
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Aktivitat: Von der Vision zum Handeln

ANLEITUNG: Kreuzen Sie an, wie Sie die konkrete Umsetzbarkeit der Gibereinstimmenden
Visionen und Wiinsche einschatzen und tragen Sie ein, was hilfreich sein konnte!

Prasentieren Sie anschlieBend im Plenum!

WAS? kurzfristig mittelfristig langfristig Wer oder was
umsetzbar umsetzbar umsetzbar kann helfen?

Teilschritt 7
Wir setzen Prioritdten! Wir teilen die Arbeit auf!

Die Ziele, die in der vorhergehenden Phase als kurzfristig umsetzbar festgelegt wurden,
mussen in eine Reihung nach Dringlichkeit, Durchfiihrbarkeit, Aufwand usw. gebracht
werden. Teammitglieder Gbernehmen einzelne Aufgaben.

Aktivitat: Handlungsplan erstellen
ANLEITUNG: Diskutieren und fillen Sie folgendes Plakat im Plenum:

Tragen Sie ein: Was ist wichtig? Was ist leicht umsetzbar? Was braucht nur geringen Auf-
wand? Wer tbernimmt die Verantwortung fir die Umsetzung? Was wird diese Person
tun? Bis wann soll sie fertig sein?

THEMA wichtig leicht geringer WER? MACHT BIS
umsetzbar Aufwand WAS? WANN?

Teilschritt 8
Wir untersuchen unsere berufliche Realitdit in der Absicht, sie weiterzuentwickeln!

Aus der reflektierenden Betrachtung der geleisteten Arbeit und der beruflichen Realitat
ergeben sich neue Handlungserfordernisse sowie neue notwendige Verdnderungen, so
dass der Innovationsprozess von Neuem beginnt.

Gehe wieder zu Teilschritt 2!
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) 4

3. Schritt - Langfristige Planung

Ein mdglicher Verlauf von inklusiven, kompetenzorientierten Unterrichtsentwicklungs-
prozessen lasst sich in sechs Stufen darstellen.' Ausgehend von den Zielen (Bildungs-
standards, Lehrplan, individueller Lehrplan des Kindes) werden mit der Arbeit an
Leitthemen Uber einen langeren Zeitraum fir die ganze Schule Strukturen geschaffen,
die effektives Lernen ermdglichen.

—
/ Ruckwadrtiges Lerndesign ~ .

Klasse

Kind

Lehrer/in

Klassen-

Jah
anrgang Lehrer/innen

Jahrgangs-

Kernideen LP team

. ion?
Kollegium Kooperation?

Schlissel-
kompetenzen

Bildung EU-Recht

Politik

Sechs Stufen der kompetenzentwickelnden Unterrichtsplanung

Stufe 1 und 2: Bildung und EU-Recht

Bildungsziele werden von staatlicher Stelle vorgegeben (Bildungsstandards, Lehrplan).
Hier missen sich Padagoginnen/Padagogen auch intensiv mit dem Europdischen
Referenzrahmen der Schliisselkompetenzen auseinandersetzen. Sie miissen Einsicht daru-
ber gewinnen, welche Teilkompetenzen ihnen zugeordnet werden kénnen."” Zugehérige
Kompetenzraster finden Sie in der KOKIDS-Arbeitsmappe.

Diese Phase erfordert die Auseinandersetzung mit staatlichen Bildungspldnen (Kinder-
garten)’¢und Lehrpldnen. Es gilt hier die didaktischen Grundsétze, die Unterrichtsprinzipien
und fachlichen Lernziele in die Planung einzubeziehen.

Stufe 3: Kompetenzentwickelnde Planung und Inhalte

Hier sind Kernideen oder Leitthemen (Schulcurriculum) fir die Lernzeit am Standort im
Kollegium festzulegen. Projektthemen werden facheriibergreifend und bezogen auf die
acht EU-Schlisselkompetenzen fiir langerfristiges Arbeiten und unter Einbeziehung der
Lehrplananforderungen erstellt.

14 Auszug aus: ARGE KoKids Lemberger/ Wilhelm (2013): EU-KoKlds Arbeitsmappe. Wien: Bildungsverlag Lemberger.
15 Kommission der Europdischen Gemeinschaften (2005).

16 Charlotte Buhler Institut (2009): Bundeslédndertbergreifender BildungsRahmenPlan fiir elementare Bildungsein-
richtungen in Osterreich. Abrufbar unter: https://www.bmb.gv.at/schulen/sb/bildungsrahmenplan.html [18.11.2017].
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Das Schulcurriculum kann sich auf Schwerpunkte am Standort beziehen, es kénnen aber
auch andere Auswahlkriterien angelegt werden:

Unter Berlicksichtigung all dieser Vorgaben werden am Standort vom Padagoginnen/
Padagogen-Team fir die Verbleibedauer der Kinder bzw. Schiiler/innen groR3e Lernfelder
oder Leitthemen ausgewadhlt, in deren Rahmen die Schlisselkompetenzen erworben
werden konnen. Dies soll die Pddagoginnen/Padagogen darin unterstiitzen, projekt-
orientiert und langerfristig mit Kindern an Lernfeldern der ,Weltorientierung” facher-
Ubergreifend zu arbeiten. Jedem Lernfeld oder Leitthema sollen schwerpunktmafig
Schliisselkompetenzen zugeordnet werden. Die hollandischen Jenaplan-Schulen haben
sich z.B. fiir folgende Leitthemen entschieden:

» Der Jahreslauf

» Unsere Umwelt

» Herstellen und Benutzen
» Technik

» Kommunikation

» Zusammenleben

» Mein Korper

» Mein eigenes Leben’

Man konnte bei der Auswahl der Leitthemen natiirlich auch z.B. die Erfahrungs- und Lernbereiche
des Sachunterrichts aus dem Lehrplan der Grundschule verwenden:

» Gemeinschaft
» Natur

» Raum

> Zeit

» Wirtschaft

» Technik

Es wdre auch moglich, Leitthemen mit Schiilerinnen/Schilern gemeinsam zu planen
und ihre Interessen einflieBen zu lassen, was sich besonders bei dlteren Schiilerinnen/
Schilern bewahrt.

Die Arbeit mit Leitthemen bewirkt, dass personale Ressourcen zur Férderung der Kom-
petenzentwicklung effektiver eingesetzt werden. Alle Padagoginnen/Padagogen, die
mit den Kindern arbeiten, arbeiten innerhalb des Leitthemas und ermdglichen so den
Kindern, die Zusammenhdnge zu verstehen, den Wortschatz zu vertiefen, vielfdltige
Assoziationen zu entwickeln.

4, Schritt - Mittelfristige Planung:

Die Jahrgangsteams legen die Unterthemen (Module) fiir ihre Leitthemen inhaltlich und
zeitlich fest (Stufe 4).

Die/der Klassenlehrer/in oder das Schulstufenteam erstellt die entsprechenden Lernauf-
gaben (Lernjobs) fir die Module auf drei Anforderungsniveaus (Levels) — Stufe 5.

17 Nederlandse Jenaplan Vereniging (0.J.): The Curriculum. Abrufbar unter: http://www.njpv.nl/nl/the_curriculum.html
[18.11.20171.

18 BMUKK (2003): Lehrplan der Grundschule. Abrufbar unter: http://www.njpv.nl/nl/the_curriculum.html [18.11.2017].
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-

5. Schritt - Kind- bzw. Schiiler/innenbeobachtungen

Die Kind- bzw. Schiiler/innenbeobachtungen (sieche KOKIDS) ist die Grundlage fiir die Zu-
ordnung der jeweils erreichten Kompetenzstufen, das Bestimmen der Ausgangslage des
Kindes und der Festlegung der angestrebten nédchsten Ziele (Individualisierung).

Mit Hilfe von Kompetenzrastern wird festgestellt, auf welcher Kompetenzstufe sich jedes
einzelne Kind befindet (die aktuelle Zone der Entwicklung). Die Erreichung der ndchsten
Kompetenzstufe (Zone der nachsten Stufe der Entwicklung) wird nun im Detail geplant
(Lotus-Diagramm und/oder Lernzielliste). Es werden entsprechende Lernsituationen und
Lernaufgaben entwickelt, an denen das Kind, die/der Schiiler/in die entsprechenden
Kompetenzen erwerben kann.

Zur Darstellung der individuellen Lernziele eignen sich neben individuellen Lernziellisten
auch so genannte ,Lotus-Diagramme”. Hier kdnnen alle Schlisselkompetenzen (fachbe-
zogen und Uberfachlich) Gbersichtlich dargestellt werden. Man erkennt, wie die Lernziele
im Zusammenhang stehen, welche betont oder unterreprasentiert behandelt werden
und man kann hier auch die individuellen Anspruchsniveaus (Level) festhalten. Man
kénnte auch die Beziehungen von liberfachlichen Kompetenzen und fachlichen Kompe-
tenzen innerhalb bestimmter Lernaufgaben durch Pfeile sichtbar machen.

Die Stufe 6 miindet anschlieBend in die konkrete Unterrichtsplanung'® fiir die kooperative
Arbeit am gemeinsamen Gegenstand auf individuellem Niveau®, die in funf Phasen erfolgt
(siehe 7. Schritt).

6. Schritt - Kurzfristige Planung - konkrete Lernaufgaben

Inhaltliche Kriterien von Lernaufgaben bei KoKids:

Der Inhalt einer Lernaufgabe fihrt die/den Lernende/n zum betreffenden Lernziel. Die
Lernaufgabe bildet eine in sich geschlossene Einheit, ein eigenstandiges Werk und kann
unabhangig von anderen Lernaufgaben oder von einem Lehrmittel bearbeitet werden.

Die Lernaufgabe besteht aus folgenden Dimensionen:

1. Fachbezogene Kompetenzen (z.B. Muttersprachliche Kompetenz, Mathematisch-natur-
wissenschaftliche Kompetenz)

2. Uberfachliche Kompetenzen (z.B. Methodenkompetenz, Computerkompetenz ...)

3. Selbstregulierende Kompetenzen (z.B. Motivation, stringente Arbeitsweise ...)

Vier Bausteine einer Lernaufgabe

Inhaltlichfolgtder Aufbauvon Lernaufgaben einerGliederunginvierEtappen (Bausteinen).

ZIELE: (Erreichbare EU-Kompetenzen) z. B. Muttersprachliche Kompetenz, Methodenkom-
petenz, Biirger/innen-Kompetenz ... / Kompetenzstufe: Muttersprachliche Kompetenz B2
(laut Kompetenzraster) / Lernziel Nr.: LZ 4

19 Best Practice Beispiele und Unterrichtsvorbereitungen finden Sie unter: https://www.bifie.at/downloads

20 Feuser, Georg (1995): Behinderte Kinder und Jugendliche: Zwischen Integration und Aussonderung. Darmstadt:
Wissenschaftliche Buchgesellschaft.
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Advanced Organizer

Einleitung und
Orientierung

Der Advanced Organizer erleichtert die Verknipfung
neuer Lerninhalte mit vorhandenem Wissen. Zum
Einstieg in ein Thema setzt er Orientierungspunkte, mit
denen neue Informationen in eine inhaltliche Struktur
(Organizer) eingeordnet werden kénnen.

Worum geht es?

Was kenne ich schon?

Wo kann ich den

neuen Lerninhalt
einordnen?

Aneignungs-Raum

Theorie und Beispiel

Uber die Theorie und Anwendungsbeispiele begegnen
die Lernenden neuen Lerninhalten und werden zur
selbststandigen Auseinandersetzung damit ermutigt.

Wie geht das?

Wie muss ich es

machen?
Lernaufgaben bieten didaktisch-methodisch breit
Vertiefungs-Raum gestreute Moglichkeiten zur Auseinandersetzung mit
Lerngegenstanden. Die Lernenden erhalten Gelegenheit, Was muss ich
Lern-, Ubungs- und das erarbeitete Wissen zu vertiefen, zu tben und zu machen?

Trainingsaufgaben

3 Levels

wiederholen. Beigefligte Lésungen zu den Aufgaben
ermoglichen die Selbstkontrolle.

Level 1:

Level 2:

Level 3:

Wie kann ich Gben?

v

Bewdhrungs-Raum

In die Lernaufgaben integrierte Lernschrittkontrollen
erlauben den Lernenden, ihr Wissen und Kénnen
selbststandig zu prifen.

Habe ich das Lernziel
erreicht?

Quelle: http://handbuch.schulplattform.ch/handbuch-fuer-lehrkraefte/leitfaden-lernjob/inhaltliche-kriterien-von-lernjobs.html

Beispiele

Leitthema: ICH (1. Klasse) - Schwerpunkt: Unterrichtssprachliche Kompetenz Deutsch

Voraussetzungen: Lesekompetenz Ubergang A1 — A2
Schreibkompetenz Ubergang A1 — A2
Methodenkompetenz Ubergang AT — A2
Soziale Kompetenz Ubergang A1 —A2

ZIELE: Kompetenzen:

Lernziel 1: Erstsprachliche Kompetenz,

Das Kind kann zum Ausdruck bringen,
was es mag und was nicht.

Lernkompetenz,
Soziale Kompetenz,
Eigeninitiative

Unterrichtssprachliche Kompetenz,

Lernziel 2:

Das Kind kann Aufgabenstellungen umsetzen.

Soziale Kompetenz,
Eigeninitiative,
Lernkompetenz

Unterrichtssprachliche Kompetenz,

Lernziel 3:

Das Kind kann selbstgeschriebene Texte vortragen.
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Jedes Kind hat andere Vorlieben.

jalX / jald

nein neinX]

Aneignungs-Raum

Beispiel

Was mag ich, was mag ich nicht? (Bilder zuordnen)

ja nein

©

Vertiefungs-Raum

| Lern-, Ubungs-und
Trainingsaufgaben

3 Levels zur freien Wahl

I. Gestalte eine Collage! Klebe auf, was du magst.

II. Stemple dein Lernwort Ich. Zeichne dazu, was du magst.

Ich ' pAe * (Ich mag Sterne.)

lll. Schreibe/zeichne in eine Tabelle, was du magst und was du nicht magst:

»

& A .
e Bananen nein
J X

IV | Bewadhrungs-Raum

Selbstbeurteilung:

Lies deine Scitze im Kreis vor!

Fremdbeurteilung:

Leitthema: ICH (1. Klasse) Schwerpunkt:
Mathematisch-naturwissenschaftlich-technische Kompetenz

Voraussetzungen Lernraum 2:

ZIELE:

Lesekompetenz Ubergang A1-A2
Schreibkompetenz Ubergang A1-A2
Methodenkompetenz Ubergang A1-A2
Mathematische Kompetenz Ubergang A1-A2
Soziale Kompetenz Ubergang A1-A2

Kompetenzen:

Lernziel 1:

Das Kind kann Mengen erfassen,

unterscheiden und legen.

Unterrichtssprachliche Kompetenz,
Lernkompetenz,

Soziale Kompetenz,
Mathematische Kompetenz,
Eigeninitiative

Lernziel 2:

Das Kind kann Mengen erfassen.

Soziale Kompetenz,
Mathematische Kompetenz,
Lernkompetenz,
Eigeninitiative

Lernziel 3:

Unterrichtssprachliche Kompetenz,

Das Kind erfasst den Begriff MEHR (weniger) Eigeninitiative,

und kann ihn anwenden.

Problemlésungskompetenz
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Ein Kind hat mehtr, ein Kind hat weniger.

Advanced Organizer
I | Einleitung und & {F
Orientierung () ()
ALY ¥ -
1A S LAY

] Aneignungs-Raum ‘d‘ 9

Beispiel mehr weniger

I. Ertaste und erkenne, wo mehr ist. (Tastscicke mit Steinen)
Il Lege auf den roten Teller mehr Pléttchen als auf den gelben.

o o o
° [

Male an, wo mehr ist (Arbeitsblatt).

Vertiefungs-Raum °

| Lern-, Ubungs-und

Trainingsaufgaben /{’\"“\' £

6
3 Levels zur freien Wahl k/J g/j/i,_f“/

lll. Erfinde mit einer Lernpartnerin, einem Lernpartner neue Geschichten.
Amir hat mehr Kugeln als Eva.

Oder V.

Ecevit hat 3 Kugeln mehr als Amina.

IV | Bewadhrungs-Raum Spielt eure Geschichten der Klasse vor!

Selbstbeurteilung: Fremdbeurteilung:

Leitthema: Ich - Du - Wir

Modul: Ich (4. Klasse)
Voraussetzungen: Lesekompetenz Ubergang B2-C1
Schreibkompetenz Ubergang B2-C1
Methodenkompetenz Ubergang B2-C1
Soziale Kompetenz Ubergang B2-C1
ZIELE: Kompetenzen:
Lernziel 1: Erstsprachliche Kompetenz,
Das Kind kann zum Ausdruck bringen, Unterrichtssprachliche Kompetenz,
was es erlebt hat. Eigeninitiative
Lernziel 2: Unterrichtssprachliche Kompetenz:
Das Kind kann einen Erlebnisbericht verfassen. Verfassen von Texten
Eigeninitiative,
Lernkompetenz
Lernziel 3: Unterrichtssprachliche Kompetenz:
Das Kind kann selbstgeschriebene Texte Rechtschreiben
Uberarbeiten. Lesekompetenz,
Eigeninitiative,
Problemldsungskompetenz
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Die Ferien sind nun vorbei. In dieser schénen Zeit hast du sicher einiges erlebt.
Wir sind alle neugierig mehr zu erfahren!

Coes, e ik on g

it on v b Gl
e o sl des s, de o piye.-
b ,‘.-A.!Du:’,i,'« SaedleBix

Chee laved,

Beispiel
Erlebnisbericht

-
Uberschrift

Einleitung: Wer? Wo?
Hauptteil: Was? Wie? Warum?
Schluss: Was bleibt?

Lern-, Ubungs- und
Trainingsaufgaben
3 Levels

I. Nimm einen Gegenstand mit in die Schule, der dich an dein schénstes
Ferienerlebnis erinnert.

II. Schreib nun einen Text (iber dieses Erlebnis.

lll. Mache mit einem anderen Kind eine ,Schreibkonferenz” - lest eure Texte
gegenseitig — versteht man, worum es geht? Stimmt die Rechtschreibung?
Konnte man etwas verbessern?

v

Bewdhrungs-Raum

TEAW

Préisentiert in der Klasse!

7. Schritt: Teamkonzept umsetzen - Unterricht/ Lernsituationen gestalten

Die nachfolgende Darstellung zeigt Ihnen von unten nach oben, wie Sie ausgehend von
der Schiler/innenbeobachtung zur konkreten Unterrichtsgestaltung kommen.

Kooperative Arbeit
am gemeinsamen Gegenstand

M. Wilhelm
i.A. an Georg Feuser

Phase 5 Alternative Beurteilungsformen — z.B. Portfolio >
Sachkompetenz Methodenkompetenz  soziale, personale Kompetenz

Phase 4 " 1_Konzentration / Wahlfreiheiten: | sMethodenfreiheit”:

Organisation \ 2. Information Partner/in Offener Unterricht

schiler- und hand- | ~ 3. Organisation Ort Reformpadagogische Konzepte

lungsorientierten 4, Selbsttatigkeit Zeit Projektunterricht, Freie Lernphase

Unterrichts 5. Kontrolle und Reflexion (Inhalt/Ziel) SAL, EVA ...

Phase 3 Wie kann die/der Schiiler/in diese individuellen Lernzie- | Hilfe: Exemplarische Beispiele fur

Handlungs- le handelnd erreichen — Kompetenzlernen? handlungs-, problemorientierte

strukturanalyse

Arbeitsauftrage (Lernaufgaben)

Phase 2 Was ist die ndchste Zone der Entwicklung - die nachste | Hilfe: Lernziellisten,
Sachstruktur- angestrebte Kompetenzstufe der Schiilerin/des Schiilers? | individuelle Lernpléne
analyse Welche Aspekte der Sache sind fur die/den Schiiler/in
relevant, passend, interessant?
Welche individuellen Lernziele kénnen operationalisiert
werden?
Phase 1 Schiiler/innenbeobachtung — Ausgangslage — aktuelle | Hilfe: Auswahl der
Tatigkeits- Zone der Entwicklung — aktuelle Handlungsmaglich- Kompetenzraster
«—

strukturanalyse

keiten — aktuelle Kompetenzen der Schulerin/
des Schulers feststellen

Schulisches Standortgesprach?!

21 Bildungsdirektion Kanton Zurich: https://vsa.zh.ch/internet/bildungsdirektion/vsa/de/schulbetrieb_und_unterricht/
sonderpaedagogisches0/ssg.html
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Offener Unterricht - Voraussetzung fiir Individualisierung

Der ,geschlossenen” Form des Unterrichts, die starr durchgliedert ist (Verlauf, Inhalt und
Methode), kann der,Offene” Unterricht gegeniibergestellt werden: Organisationsformen,
die es einerseits der Lehrperson ermdglichen, besser auf die Lernvoraussetzungen
und Lernbereitschaft der einzelnen Schiilerin/des einzelnen Schiilers einzugehen und
andererseits den Schiilerinnen/Schiilern die Moglichkeit bieten, sich aktivam Planungs-
geschehen zu beteiligen und den Unterricht - unter Miteinbeziehung der eigenen Person
(eigene Wiinsche, Ideen, Interessen, Fahigkeiten,...) - zu gestalten, werden unter diesem
Begriff zusammengefasst.

Meyer & Jank stellen folgende These auf:,Offener Unterricht ist kein Unterrichtskonzept
im Ublichen Sinn, sondern ein dynamischer und vernetzter Prozess der Entfaltung ei-
ner neuen Unterrichtskultur im Schulalltag.”? Flr Offenen Unterricht ein einheitliches
Konzept zu fordern, wére daher ein Widerspruch in sich. Er entsteht meist aus der Pra-
xis heraus, indem Lehrer/innen versuchen neue Wege zu gehen, um eine individuellere
Forderung der Kompetenzen ihrer Schiler/innen zu ermdglichen. Oftmals folgen sie
hierbei Ideen und Konzepten der Reformpddagogik.,Grundsédtze herkdmmlichen Unter-
richts, historische Erfahrungen und ein Ernstnehmen der aktuellen Lebensbedingun-
gen der Schiler/innen werden in einem offenen und dynamischen Prozess miteinander
verbunden."?

Die ,Offnung” im Unterricht findet statt, indem auf die Individualitit des Individuums
(Lehrer/in und Schiiler/in) eingegangen wird. Die Lehrperson tritt aus ihrer traditionellen
Rolle des alleinigen Planens und Bestimmens des Unterrichtsgeschehens zuriick und
sucht nach Losungen, die dies ermoglichen. Der Offene Unterricht ist daher auch ein
handlungsorientierter Unterricht, in dem Schiiler/innen die Mdglichkeit erhalten, an der
Planung, Durchfiihrung und Gestaltung mitzuwirken und diese zu bestimmen. Er ist ein
LSschilerorientierter, auf Problemldsen angelegter und deshalb facheriibergreifender
Unterricht">

Offener Unterricht fachert sich in verschiedene Erscheinungsformen auf. Die Palette
reicht vom Unterricht nach einem von der Lehrperson vorgegebenen Arbeitsplan (Tages-,
Wochenplan etc.) bis zu Freiarbeit. Offener Unterricht kann bedeuten, dass alle Schiiler/
innen einer Klasse zur gleichen Zeit mit verschiedenen Lernmaterialien und unterschied-
lichen Lerninhalten arbeiten kdnnen, wobei jede/r ihr/sein eigenes Ziel zu erreichen ver-
sucht. Die Lehrkraft bereitet die Lernumgebung des Kindes vor, indem sie geeignetes
Lernmaterial zur Verfligung stellt, und bietet Schilerinnen/Schilern dadurch erst die
Maoglichkeit, selbstandiges Handeln und Lernen zu Gben.

Offener Unterricht wird somit gekennzeichnet durch die Offnung der Inhalte, der
Methoden und der Organisation und erfordert eine Verdnderung der traditionellen
Rollen von Lehrpersonen und Schiilerinnen/Schiilern. Offener Unterricht lasst sich kenn-
zeichnen als ,Sammelbegriff fir unterschiedliche Reformsétze in vielféltigen Formen in-
haltlicher, methodischer und organisatorischer Offnung mit dem Ziel eines veranderten
Umgangs mit dem Kind auf der Grundlage eines veranderten Lernbegriffs.”?> Ebenso
macht Offener Unterricht ein verandertes Rollenbild der Lehrperson und der Schilerin/
des Schiilers erforderlich.

22 Meyer, Hilbert & Jank, Werner (1994): Didaktische Modelle. Berlin: Cornelsen Scriptor, S. 323.

23 Wopp, Christel (1994): Offener Unterricht. In: Meyer, Hilbert & Jank, Werner: Didaktische Modelle. Berlin:
Cornelsen Scriptor, S.323.

24 Ebd., S.327.
25 Wallrabenstein, Wulf: (1991): Offene Schule - Offener Unterricht. Reinbeck bei Hamburg: Rowohlt, S. 54.
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Inhaltliche Offenheit

Im Offenen Unterricht wird versucht, Schuler/innen verstarkt bei der Auswahl der Lern-
inhalte mit einzubeziehen. Der Grad der Freiheit, die Schiilerinnen/Schiilern bei dieser
Auswahl zugestanden wird, ist sowohl von der Bereitschaft der Lehrperson, eine Mitbe-
stimmung zuzulassen, als auch von der Selbstandigkeit der Schiiler/innen, eine Auswahl
treffen zu kdnnen, abhdngig.

Zu den grundlegenden Elementen des Offenen Unterrichts gehort nach Wallrabenstein
»€in verandertes Lernen, das von der Unabhdangigkeit, der Initiative, dem echten Inter-
esse der Kinder und den natdirlichen Erfahrungen lebt. Aber auch die Verwirklichung von
neuen, ungewdhnlichen Erfahrungsarten, die den Kindern in ihrer verplanten Konsum-
und Medienwelt und beim traditionellen Buch- und Schullernen zunehmend verschlos-
sen bleiben%

Methodische Offenheit

Im Offenen Unterricht orientiert sich die Methode an den Voraussetzungen, die durch
die Heterogenitdt der Schiler/innen gegeben ist. ,Das bedeutet, dass der Schiler nicht
einfach Adressat vorgefertigter Lernpakete sein darf, sondern Agent seiner eigenen
Lernprozesse sein soll. So wie die Thematik handlungsbezogen sein soll, so kann auch
methodisch der Unterricht nicht handlungsentlastet organisiert werden: Wissensinhalte
sollen nicht losgelost von Erfahrungsinhalten gelehrt werden. Der Erfahrungskontext
des Kindes, sein Alltagsverstandnis vom Gegenstand werden im Offenen Unterricht
zugelassen.”” Man kann erst dann von Offenem Unterricht sprechen, wenn im Unter-
richt padagogische Situationen entstehen, wenn elementare Interessen und BedUrfnisse
beriicksichtigt werden. Eine pdadagogische Situation kann entstehen, wenn z.B. eine
Schilergruppe unter Anleitung eines Lehrers zum Tun mit bestimmtem Material ange-
regt wird. Dagegen entstehen elementare Situationen nicht aus der padagogischen Ab-
sicht des Lehrers, sondern sie ergeben sich aus den Bedurfnissen der Kinder, die in die
Situation hineingetragen werden. Wahrend im geschlossenen Unterricht vorwiegend die
Lehrkraft entscheidet, wie Schiiler/innen zu arbeiten haben, liegt diese Entscheidung im
Offenen Unterricht vermehrt beim Individuum. Die Voraussetzung fiir die methodische
Offenheit ergibt sich durch Offnung der Organisation.

Organisatorische Offenheit

Offener Unterricht bewirkt oftmals veranderte Unterrichtsabldufe und verlangt nach
Organisationsformen wie z.B. Freier Arbeit, Wochenpldnen und Projekten. Die Organi-
sation von Sozialformen, von Zeit, Raum und Material miissen durchdacht werden, um
Schiilerinnen/Schiilern Méglichkeiten zur freien Entscheidung zu bieten. Lehrer/innen
ermdglichen diese Entscheidungsfreiheiten, indem sie einen zeitlichen Organisations-
rahmen vorgeben und die Umgebung fiir eine selbsténdige Arbeit der Schiiler/innen vor-
bereiten.,Zu den vorbereitenden Tatigkeiten gehort die Gestaltung einer altersgemafen
Anregungsumwelt. Dabei ist unter anderem zu Giberlegen, welche neuen Lernmaterialien,
die den Lernfahigkeiten sowie den Interessen und Bediirfnissen der Kinder entsprechen,
bereitgestellt werden mussen. Dies erfordert Sensibilitat und Verstandnis fiir den didak-
tischen Wert der Lernmaterialien.”? Sie stellen somit geeignetes Material zur Verfiigung
und Uberlegen sich eine sinnvolle und flexible Raumlésung. Dadurch ermdglichen sie
Schiilerinnen/Schiilern sich fur sie passende Sozialformen, ihr eigenes Zeitmanagement
und den geeigneten Arbeitsplatz zu entscheiden.

26 Wallrabenstein (1991), S. 35.
27 Ramseger, Jorg (1985): Offener Unterricht in der Erprobung. Weinheim, Minchen: Juventa, S. 25.

28 Hammerer, Franz (1994): Freie Lernphasen in der Grundschule. Wien, S. 61.
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Die Lehrer/innenrolle

Die Rolle der Lehrperson im Offenen Unterricht beschrankt sich nicht nur auf die Be-
schaffung von Lernmaterialien und die Organisation des Unterrichts, sondern erfordert
auch eine Haltungsanderung, der Aneignung neuer Bilder von Lernen und Unterrichten
und den dafiir vorgesehenen Fahigkeiten.? Obwohl die Lehrkraft im Offenen Unterricht
manchmal falschlicherweise passiv erscheint, hat sie doch stets eine aktive und tragende
Rolle, die das soziale Agieren im Klassenraum bestimmt:

Lehrer/innen ermdglichen aufgrund von individualisierendem Unterricht Lernerfolge fir
jede/n Einzelne/n.

Lehrer/innen schaffen eine lernférderliche Atmosphare.

Lehrer/innen fordern durch Lernberatung, Lernbegleitung sowie Forderung die Kompe-
tenzentwicklung ihrer Schiler/innen.

Lehrer/innen unterstiitzen durch Zulassen von selbstandigem Handeln und Entschei-
dungsfreiheit Schiler/innen in ihrer persdnlichen Entwicklung.

Lehrer/innen férdern ein demokratisches Gesprachsklima.

Lehrer/innen stellen sich selbst auch als Lernende dar.

Die Rolle des Lehrers/der Lehrerin ist im Offenen Unterricht eine veréanderte.,,Der Lehrer/
die Lehrerin ist nicht mehr die Person, die den Unterrichtsverlauf bestimmt, nicht mehr
die Person, die als einzige Wissen vermittelt, nicht mehr die einzige Kontrollinstanz, kurz:
nicht mehr die alleinige Unterrichtsautoritat. Er/sie muss sich zuricknehmen, damit die
Kinder sich in diesen Freiraumen entfalten konnen.*

Die Schiiler/innenrolle

Die Beziehung, in der Schiler/innen im Offenen Unterricht zur Lehrperson stehen, ist
eine vollig andere, als im herkdmmlichen Unterricht. Schiiler/innen haben die Moglich-
keit, Offenen Unterricht zu planen, aktiv zu gestalten und rlckblickend zu reflektieren.
Eigenverantwortung, sinnvolle Selbstkontrolle und Ricksichtnahme auf andere (also
Fremdverantwortung), um einige Bausteine des freien Arbeitens zu nennen, missen
allerdings erst erlernt werden. Der Lehrperson obliegt die Aufgabe, die Schiiler/innen zur
Selbsttatigkeit und zum eigenverantwortlichen Handeln hinzufiihren. ,Nicht zuletzt ist
die Beherrschung von Arbeitstechniken unerlasslich flr das selbstandige Lernen. Fiir
die Entwicklung dieser Fahigkeiten und Fertigkeiten brauchen die Kinder teilweise sehr
viel Zeit."

Schiler/innen beteiligen sich an der Planung, indem sie eigene Interessen einbringen.
Schiiler/innen gestalten den Unterricht, indem sie sich selbst einbringen;

Schiler/innen entscheiden sich fiir passende Sozialformen und die Zeiteinteilung, unter
Umstdnden auch fir die methodische Herangehensweise.

Schiler/innen arbeiten wahrend des Unterrichtsgeschehens selbsttatig und selbstandig.
Schiiler/innen Gbernehmen dadurch die Verantwortung fir ihr Handeln.

Schiler/innen reflektieren ihre Arbeit und den Unterrichtsprozess.

Unter diesen Gesichtspunkten werden Schiler/innen zunehmend zu Entscheidungs-
trager/innen Uber Inhalte und Prozesse ihres Lernens. Um Schiiler/innen selbstandi-
ges Arbeiten zu ermdglichen, ist ein entsprechendes Lernumfeld von Lehrer/innen
zu schaffen. Arbeitsmaterialien, die sinnvolles, selbstandiges und selbstentdeckendes
Lernen zulassen, missen zur Verfligung stehen. Es obliegt der Lehrperson zu beobachten,
zu selbstandigem Arbeiten anzuregen, zu eigenverantwortlichem Handeln und kritischer
Reflexion hinzufthren.

29 Ebd.
30 Jurgens, £
31 Ebd,, S.50.
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8. Schritt: Lernergebnisse evaluieren, Lernen reflektieren

Im Anschluss an die Schiler/innenbeobachtung tragen Sie den aktuellen Kompetenz-

stand in den Kompetenzraster®2 des Kindes ein (Portfolio). H

in Beispiel:
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32 Siehe: http://kokids.medien-infobox.at/materialien.html

33 bifie: https//www.bifie.at/node/369 und bifie: Themenheft fir den Kompetenzbereich

,Horen, Sprechen und Miteinander-Reden” — Deutsch, Lesen, Schreiben Volksschule Grundstufe | + 1.

34 Vgl. http://www.individualisierung.org/_neu/praxis/kompetenzraster.htm
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Nun halten Sie die individuellen Lernziele fir das Kind in seiner Lernzielliste® fest. Even-
tuelle FérdermalBnahmen kdnnen hier als Lernziele mit einbezogen werden. Die Kom-
petenzraster und Lernziellisten bilden das individuelle Portfolio.

Name: Alicia / Lernjahr: 1
Ichkann...

D1 Horen, Sprechen, Miteinander-reden

Lernzielliste: Deutsch

Anmerkungen:

Al einzelne Worter aus Geschichten heraushéren und dies anzeigen \/
A1 | den ersten Laut aus einem Wort heraushéren und ihn nennen \/
Al alle Laute richtig und deutlich aussprechen \/
A1 | anderen kurz aufmerksam zuhéren und Gehértes wiedergeben \/
A1 | meine Gesprachsbeitrage durch Kérpersprache, \/
Mimik und Gesten unterstitzen
Al mit anderen Uber eine Sache sprechen \/
Al mich an Gesprachsregeln halten \/
Im Gesprachskreis passen die
Al passend zum Thema Erlebnisse aus meinem Alltag erzahlen Wortmeldungen von X nicht zum
aktuellen Gesprachsthema
FO*| ich erkenne in einer Vorlesesituation, wenn das Thema in der
Geschichte plétzlich gewechselt wird
FO | bevor ich spreche, wiederhole ich, was mein/e Vorredner/in
gesagt hat
FO | ich fasse zusammen, was Kinder vor mir erzihlt haben und

9. Schritt: Kompetenzentwicklung dokumentieren

knlpfe mit meinem Thema an

il

{/?g\

Die Kompetenzraster und Lernziellisten bilden das Portfolio, das sowohl den Lernprozess
spiegelt, als auch — erganzt durch Schiiler/innenarbeiten oder andere Visualisierungen der
Erreichungvon Lernzielen —zurReflexion, Bewertung und Beurteilung herangezogen wird.

Das KoKids-Portfolio begleitet Kinder vom Kindergarten bis zur Berufsschule.

Es ist prozessbegleitend die Grundlage fir die Planungs- und Reflexionsarbeit mit Kin-
dern und Eltern und es dient dem Nachweis effektiver padagogischer Arbeit. Neben dem
Portfolio miissen keine anderen Dokumentationen durchgefiihrt werden.

35 Siehe: http://kokids.medien-infobox.at/materialien.html

36 Fordermalinahme
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4.

10. Schritt: Unterrichts- und Teamarbeit reflektieren

Was ist Reflexion?

Selbstreflexion

LZurticklenkung der Aufmerksamkeit von den Gegenstanden der Aulenwelt auf das see-
lische Erleben, auf die Bewusstseinstatigkeit, das erkennende und denkende Subjekt.*’

Bei der Reflexion handelt es sich also um eine bewusste Aktivitat, bei der ein Subjekt
die eigenen psychischen Vorgdnge zum Gegenstand der Betrachtung macht. Bei der
Selbstreflexion handelt es sich um eine hohere geistige Aktivitat. Bei der Reflexion wird
ein Protokoll der eigenen, vergangenen Denk- und Handlungsabldufe betrachtet und
analysiert.

Aus der Selbstreflexion erwdchst die Moglichkeit zur Selbstmodifikation und zum Ent-
wurf neuer Handlungsplédne. Durch die Betrachtung und kritische Analyse des eigenen
Denkens und Handelns ist der Mensch in der Lage, diese Prozesse nach seinen Wiinschen
abzudndern oder ganz neue Denk- und Handlungsprozesse in Gang zu setzen. Wenn also
bei der Erledigung einer intellektuellen Problemstellung kein Erfolg erzielt wird, dient die
Reflexion dazu, den bisherigen Problemldseprozess kritisch unter die Lupe zu nehmen
und dessen Schwachstellen zu identifizieren.®

Teamreflexion

JJeamreflexivitdt ist definiert als das Ausmalf3, in dem Teams ihre Ziele, Strategien und
Prozesse regelmaRig reflektieren.*

Indikatoren fiir Teamreflexivitdt umfassen bspw. das gegenseitige Geben und Nehmen
von Feedback, Diskussionen von Zielen und zugrundeliegenden Annahmen und Wert-
vorstellungen oder auch die regelmaBige Evaluation von bisherigen (Zwischen-)Ergeb-
nissen der Teamarbeit. Dabei kann eine geteilte Vision forderlich fiir Lernprozesse durch
Reflexion sein, weil diese Vision einen geteilten Bezugsrahmen darstellt, anhand derer
Ziele, Strategien und Leistungen gemeinsam evaluiert werden kénnen. Transformationale
Fiihrung betont gerade diese gemeinsame Vision und die gemeinsamen Ziele und
stimuliert so die Reflexion im Team.

Reflexion (im Team) kann dann folgende positive Effekte haben:

Mehr Kommunikation untereinander: Wenn im Team ein Klima von haufiger Reflexion
herrscht, kommunizieren die Teammitglieder offener miteinander und kdnnen so wirk-
same und uneffektive Strategien besser identifizieren.

Bessere Leistung der/des Einzelnen und des Teams: Reflektieren kann das Lésen von Pro-
blemen, das Identifizieren von Fehlerquellen, kreative Ideen und dariiber die Leistung des
einzelnen Teammitglieds oder gesamten Teams fordern.

37 Zitiert nach Regenbogen & Meyer, 2013, Woérterbuch der philosophischen Begriffe, S.558;
Stichwort Reflexion psychologisch.

38 Vgl. Weixelbaum (2016): Mit Teamreflexion zum Teamerfolg — Analyse, Modellierung und gezielte Forderung kollektiver
Reflexionsprozesse. University of Bamberg Press. S. 1-75. Abrufbar unter: https://books.google.at/books?isbn=3863094158
[6.7.2017].

39 Vgl. Textauszug aus: Scholl, Knipfer (2013): Projektarbeit 2.0 — Teamreflexion als Schlussel zu effektiver Projektarbeit.
Abrufbar unter: http://wissensdialoge.de/teamreflexion/ [6.7.2017].
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Zusammenhalt und Zufriedenheit férdern: Gerade nach Erfolgen kann das Reflektieren
Uber diese Erfahrungen die eigenen Energiereserven wieder auffillen; geteilte Erfolge
kdnnen ebenso zum Zusammenhalt im Team beitragen.

Trost bei Misserfolgen: Ebenso wie Reflexion Losungen fiir Probleme aufzeigen kann, kann
sie aber auch Trost bei Misserfolgen geben, die man nicht hatte verhindern kénnen, in-
dem man sich dies bewusst macht.

Zahlreiche Situationen im Arbeitsalltag bewirken, dass wir uns Gedanken Uber unsere
(Team-)Arbeit machen.

Wir reflektieren dabei hdufig liber folgende Aspekte:

Situationen, die wir zukiinftig verbessern wollen: Was genau kdnnen wir tun, um unsere
Zusammenarbeit zu verbessern und Probleme noch effektiver anzugehen?

Erfolge, die zu feiern sind: Was hat dazu beigetragen, dass wir so erfolgreich waren?
Planung fiir noch unklare Ergebnisse: Was kdnnen wir tun, um zu einem mdglichst guten
Ergebnis zu gelangen? Welche Strategien sind am effektivsten?

Ob formell in der Konferenz oder eher informell in der Pause oder auf dem Nachhause-
weg - wenn es uns gelingt, durch das Nachdenken Uber bisher gemachte Erfahrungen
zukinftige Herausforderungen besser zu meistern, sprechen wir von Lernen durch Refle-
xion. Zu reflektieren scheint — im Vergleich zu anderen Methoden der Leistungssteige-
rung - relativ einfach, denn es erfordert vergleichsweise wenig Mittel und Einwirkung
von auflen (z.B. durch die Organisation). Die Gefahr ist, dass man sich im (gemeinsamen)
Gribeln verliert und das konstruktive Potenzial von Reflexion nicht ausschopft. Reflek-
tieren hat vor allem dann effektive Folgen, wenn man sich dabei auf diejenigen Aspekte
einer Situation beschrdnkt, die man selbst beeinflussen kann (Unterricht, Zusammen-
arbeit) und wenn wir zukunftsgerichtet vorgehen, statt ausschlieBlich Gber ,hatte” und
,konnte” nachzudenken (die Forschung spricht hier von upward thinking).

Hilfreich fur konstruktive Reflexionsprozesse ohne ,Griibel- und Jammerpotenzial’ und
andere Nebenwirkungen ist regelmaBiges, verhaltensnahes Feedback, die Mdglichkeit,
selbstbestimmt und moglichst autonom mit Handlungsalternativen zu experimentieren
und der kontinuierliche, offene Austausch zwischen Teammitgliedern, um eine gemein-
same Reflexion geteilter Arbeitspraxis und den Aufbau von gemeinsamer Best Practice
zu fordern.

Und gerade fir die Reflexion von Misserfolgen (ein eher heikles Thema fiir viele Organi-
sationen!) ist eine gelebte Lernkultur, in der Fehler und Misserfolge als Chance flr Weiter-
entwicklung betrachtet werden, und ein offenes Feedback- und Diskussionsklima, in dem
alle konstruktiv zur Aufarbeitung von Fehlern beitragen, wichtig.*

Was sind die Merkmale erfolgreicher Teams?

,Dazu zdhlen zum Beispiel geteilte mentale Modelle im Team, die kollektiven Wirksam-
keitserwartungen einer Gruppe sowie Prozesse der Teamreflexion, die die Triebfeder flr
Erfahrungslernen im Team darstellen.’

Es braucht also eine gemeinsame Vision - ein Teamkonzept - von gutem, effektiven Un-
terricht, eine klare Vorstellung von dem, was gemeinsam erreicht werden soll und kann
und Platz (Raum und Zeit) flr vorbildhafte Reflexionsprozesse, deren Qualitdt auch den
Schilerinnen/Schiilern zugutekommt.

40 Vgl. Textauszug aus: Scholl, Knipfer (2013): Projektarbeit 2.0 — Teamreflexion als Schlissel zu effektiver Projektarbeit.
Abrufbar unter: http://wissensdialoge.de/teamreflexion/ [6.7.2017].

41 Weixelbaum (2016): Mit Teamreflexion zum Teamerfolg — Analyse, Modellierung und gezielte Férderung kollektiver
Reflexionsprozesse. University of Bamberg Press.S. 1-75. Abrufbar unter: https://books.google.at/books?isbn=3863094158
[6.7.2017].
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Schiiler/innen

Die Reflexion ist ein wesentliches Element des Lernens — bei Kindern und bei Erwachsenen.
Nur durch die Reflexion von Lernsequenzen bauen Kinder das auf, was wir ,Methoden-
kompetenz” - die Fahigkeit selbstandig zu lernen — nennen. Nur durch die Reflexion lernen
sie, ihr Verhalten zu regulieren und an Erfolgen stark (resilient) zu werden. Reflexion ist
aber auch immer die Wiederholung des Gedachten, die Formulierung in eigenen Worten
und dient der langfristigen Aneignung. In der Reflexion erhdlt das Kind die volle Auf-
merksamekeit aller — dies spiegelt die Leistungskultur im Klassenzimmer. Daraus schépfen
Kinder die Motivation fiir die nachste Arbeitssequenz. Deshalb sollte mit Kindern nach
jeder Lernsequenz eine kurze Reflexion stattfinden:

» Was hast du dir vorgenommen? Was hast du geschafft?
» Was ist besonders gut gelungen? Wo gab es Probleme?
» Was nimmst du dir fuir das ndchste Mal vor?

Dabei miissen nicht jedes Mal alle Kinder drankommen. Man sollte Freiwillige reflektieren
lassen und den Uberblick behalten, sodass im Laufe der Woche alle Kinder einmal dran
waren.

Methodisch kann man z.B. mit einem ,Daumenfeedback” oder ,Ampelfeedback” be-
ginnen und die Kinder drannehmen, deren Daumen nach unten zeigt bzw. denen die die
rote Karte zeigen, denn Probleme sollten auf jeden Fall aufgearbeitet werden.
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Eine Schule fiir alle?

Das inklusive Bildungssystem in Siidtirol

Abstract

Ausgehend von einem historischen Abriss der Entwicklungslinien und Meilensteine von einem
separativen liber ein integratives hin zu einem inklusiven Bildungssystem in Siidtirol werden in
diesem Beitrag die Rahmenbedingungen dafiir erlautert. Zwei Beispiele aus der Praxis runden
das Bild ab.

Der Beitrag geht auf ein Impulsreferat im Rahmen einer Podiumsdiskussion des Vereins Mit-
einander in Linz im Herbst 2017 zuriick. Michaela Steiner, Mitarbeiterin an der Fachstelle fiir
Inklusion, hat gemeinsam mit dem Autor den Redebeitrag fiir diese Schriftenreihe aufbereitet.

Integration und Inklusion zu 100 Prozent

Zum besseren Verstdandnis aller weiteren Ausfiihrungen schicke ich voraus: Integration
und Inklusion verstehe ich als zwei einander ergdnzende Konzepte und nicht als zwei
synonym verwendete Begriffe, bei denen die Inklusion sprichwértlich als ,alter Wein in
neuen Schlduchen” angepriesen wird.

Integration fokussiert auf die Unterschiede und holt jene, die anders sind, in die Gemein-
schaft herein. Inklusion hingegen will Bedingungen schaffen, um alle Schiiler/innen mit
ihren vielfdltigen Kompetenzen aktivan Gemeinschaft und Bildung zu beteiligen.

Der Integrationsanteil im Sudtiroler Bildungswesen betrdgt nahezu 100 Prozent: Seit 1977
besuchen fast alle Kinder und Jugendlichen die allgemeinen Kindergéarten und Schulen,
nicht zuletzt deswegen, weil es kaum alternative Strukturen gibt. Viel wesentlicher als
dieser Prozentsatz ist jedoch die Frage nach der wirklichen Teilhabe am gemeinsamen
Leben und Lernen in Kindergarten und Schule. Diesem Aspekt schenken alle an Bildung
beteiligten Akteurinnen und Akteure hierzulande zunehmend mehr Aufmerksamkeit.

Gegliickte Revolution

Warum hat Siidtirol ganz andere Wege in der Integration von Kindern und Jugendlichen
mit Beeintrachtigung beschritten als die sprachlich und kulturell nahestehenden Lander
nordlich des Brenners? Dazu ein paar personliche Erklarungsversuche. Ich vermute, dass
dies am Ausgang des Ersten Weltkrieges liegt. Seit der Angliederung Sudtirols an Italien
wird die Schulgesetzgebung in Stidtirol von Rom aus geregelt. Seit Mitte der 1970er-Jahre
gibt es zwar auch in Bildungsfragen einen kleinen, autonomen Gestaltungsspielraum. Die
Grundprinzipien der italienischen Gesetzgebung gelten in Bildungs- und Schulfragen
aber auch in Stdtirol. Ein solches Grundprinzip, an dem nicht zu riitteln war, war auch die
Einfihrung der schulischen Integration aller Kinder und Jugendlichen.

Ich wage zu behaupten, dass Sudtirol mit ausreichend autonomer Gestaltungsfreiheit
im Jahr 1977 — also vor genau 40 Jahren - sicher nicht den damals weltweit einzig-
artigen, radikalen Weg der Integration aller Schiiler/innen mit Beeintrachtigungen mit-
gegangen ware.

Sudetirol hatte vielmehr Modelle und Wege entwickelt, die denen in Nordtirol, in den
anderen Osterreichischen Bundeslandern oder Bayern sehr ahnlich sind, und hatte ver-
sucht, vor allem die Sonderschule aufrechtzuerhalten und sie in ihrer Qualitat weiter-
zuentwickeln.
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Aufgrund fehlender autonomer Spielrdume konnten wir uns dieser Reform, oder besser
noch dieser Revolution, nicht entziehen. Die Diskussion darliber nahm kaum einen Raum
ein, weil sie keinen Sinn ergab: Das Gesetz war in Kraft. Das Gesetz galt. Auch in Stdtirol!
Nach einer ersten Schockstarre ging es vielmehr darum, die Realitat anzuerkennen, samt-
liche Energie floss nicht in den Grundsatzstreit um das Ob dieser radikalen schulischen
Verdanderung, sondern um das Wie: Wie mit dieser gro3en Herausforderung umgehen?
Gemeinsam mit engagierten Padagoginnen und Pddagogen gingen die Bildungsverant-
wortlichen daran, die Bestimmungen konkret umzusetzen, Erfahrungen zu sammeln,
Rahmenbedingungen zu schaffen und weiterzuentwickeln. Ich denke, um diese Kon-
zentration der gesamten Energie auf das Wie darf man uns im Nachhinein ein bisschen
beneiden. Vierzig Jahre nach dieser radikalen Richtungsénderung lasst sich sagen, dass
diese Vorgangsweise bei der Integration und Inklusion ein wichtiger Entwicklungsimpuls
fur das gesamte Bildungswesen war und viele allgemeine Entwicklungen im Bildungs-
wesen beschleunigt hat. Ich zitiere dazu Ludwig Otto Roser, einen Neuropsychiater aus
Florenz, der sich in den 1970er-Jahren massiv flr die schulische Integration einsetzt:

Einer der merkwiirdigsten Aspekte der bisher beschriebenen Entwicklung ist, dass dort, wo
die Integration der behinderten Kinder nicht Widerstand, sondern berufliches Interesse aus-
gel6st hat, die Schule sich grundlegend zu verdndern beginnt: Sie wird in weitem Mal3e kind-
gerechter, und so haben endlich einmal die Behinderten etwas fiir die sogenannten Normalen
getan (Roser, 1998, S.72).

Oder noch ein anderes, frei wiedergegebenes Zitat von Georg Feuser, emeritierter
Professor flr Behindertenpddagogik, das mich in meiner Studienzeit gepragt hat: Eine
inklusive Schule ist die beste Schule fiir jedes Kind, jeden Jugendlichen. Nicht-inklusive
Schulen bauen nur auf hohe Kompetenzen zur Verarbeitung schlechten Unterrichts.

Historische Einbettung

Bevor ich nun aber ndher auf das Bildungswesen in Stdtirol und einige Grundlagen der
schulischen Inklusion eingehe, folgt eine fiir das Verstandnis der aktuellen Rahmenbe-
dingungen unabdingbare Skizze der historischen Entwicklungslinien.

Erste nationale Regelungen zur schulischen Bildung von Kindern mit Beeintrachtigung,
die auch in Stdtirol galten, gehen auf den faschistischen Unterrichtsminister Giovanni
Gentile zuriick. In seinem Schulgesetz, der,Lex Gentile”, dehnt er 1923 erstmals die Schul-
pflicht auf Kinder mit Seh- und Hoérbeeintrachtigungen aus. Spater erfolgt dann eine
weitere Ausdehnung auf andere Beeintrachtigungsformen. Je nach Beeintrachtigung
werden abgetrennte Sonderklassen in allgemeinen Grundschulen oder eigene Sonder-
schulen errichtet. Fir schwer und mehrfach beeintrachtigte Kinder und Jugendliche
werden Sondereinrichtungen mit angeschlossenen Heimen eingerichtet. Den ersten,
radikalen Einschnitt in diese Tradition gibt es 1962, also genau vor 55 Jahren, mit der Er-
richtung der Einheitsmittelschule.

Die Einheitsmittelschule als Fundament der Inklusion

Die dreijahrige Mittelschule wird 1962 als zweite, fiir alle verpflichtende Schulstufe nach
der funfjahrigen Grundschule eingefiihrt. Der Begriff ,Einheitsmittelschule” steht dabei
fur folgende Merkmale: eine Gesamtschule fiir alle Kinder, wohnortsnahe und mit einem
festgelegten Einzugsgebiet, die als zweite Schulstufe mit einer staatlichen Priifung ab-
schlieBt und als Mittelstufe den Ubergang in die Berufsausbildung oder die Oberschule
vorbereitet. Vor Einfiihrung dieser Mittelschule gab es zwar die sogenannte ,Lateinmit-
telschule” als Vorbereitung auf die Oberschule. Tatsachlich besuchte nur ein kleiner An-
teil aller Schiler/innen diese Schulform, die meisten beendeten ihre Schulpflicht in der
Grundschule. Diese neue Gesamtschule tritt also nicht an Stelle von etwas Bestehendem,
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sondern flllt eine bestehende Liicke und markiert einen Wendepunkt: Als Gesamtschule
fur alle war und ist sie auch ein wichtiger Grundstein fiir unser integratives, inklusives
Bildungssystem. Von Anfang an ist die Heterogenitdt in dieser Bildungsstufe grof3. Das
Wort ,alle” ist damals jedoch mit einem gro3en ,ABER” versehen, das auch bald zu Pro-
testen und Kundgebungen fiihrt: ALLE gehen in die Mittelschule, ABER nicht die Kinder
mit Beeintrachtigung!

Nach Einflihrung der Einheitsmittelschule dauert es weitere 15 Jahre, bis der Anspruch
verwirklicht wird, tatsachlich eine Schule fiir alle zu sein.

Der Wendepunkt: Schulische Integration ohne Wenn und Aber

Mit dem Gesetz Nummer 517 aus dem Jahr 1977 schlief3t Italien alle Sonderklassen und
Sonderschulen und verordnet die Integration aller Kinder und Jugendlichen mit Beein-
trdchtigung in die allgemeinen Klassen der Grund- und Mittelschule. Wie oft in Italien
wurde dies im Vorfeld lange diskutiert, es gab parlamentarische und technische Arbeits-
gruppen, niemand glaubte aber wirklich daran, dass das so bald, so radikal, ohne vorbe-
reitende und begleitende Rahmenbedingungen kommen werde. Sozusagen (iber Nacht
Ubernimmt Italien mit diesem Gesetz die weltweite Vorreiterrolle bei der Integration von
Kindern und Jugendlichen mit Beeintrachtigung.

Was sieht nun dieses Gesetz und die nachfolgenden Bestimmungen neben der Abschaf-
fung der Sonderklassen und Sonderschulen vor?

Die Grof3e der Klassen, die Schiiler/innen mit Beeintrachtigung aufnehmen, wird auf
maximal 20 begrenzt. Diese Klassen sollen zusatzliche Ressourcen erhalten und zwar
Stltzlehrpersonen (jetzt Integrationslehrperson) und Behindertenbetreuer/innen (jetzt
Mitarbeiter/innen fir Integration). AuBerdem werden wichtige Dokumente und die Be-
teiligung der Eltern eingefiihrt:

» die Funktionsdiagnose als diagnostisches Dokument,

» der Individuelle Bildungsplan als schulisches Planungsinstrument,

» das Funktionelle Entwicklungsprofil als Dokument zum Aufzeigen von Entwicklungs-
moglichkeiten und Zukunftsperspektiven.

Ein Kernpunkt des Gesetzes: Die Verantwortung fiir das Lernen und die Umsetzung der
Integration werden erstmals nicht einer einzelnen Lehrperson der Klasse (ibertragen,
sondern allen Lehrpersonen einer Schule gemeinsam als Kollegialorgan.

Kerninhalte dieses Gesetzes von 1977 haben auch 40 Jahre nachher noch absolute Giiltig-
keit, auch wenn die rechtlichen Grundlagen weiterentwickelt wurden.

Exkurs ,Meine Zeitzeugenerinnerung”

Ich begann kurz nach diesem Gesetz von 1977 meine Berufslaufbahn als junger Grund-
schullehrer in einem kleinen Bergdorf, rund 35 km von Bozen entfernt. Beim Vorstellungs-
gesprach beim Schulleiter erwdhnte dieser in einem Nebensatz, dass in meiner zweiten
Klasse auch ein Madchen sei, das vorher eine Sonderklasse in Bozen besucht habe und
nun hier zur Schule ginge. Mit meinem heutigen Wissensstand vermute ich, dass diese
Schiilerin u. a. eine leichte bis mittelgradige Intelligenzminderung hatte. Ich hatte kei-
ne Ahnung von diesem Gesetz Nummer 517 und seinen Inhalten, keine spezifische Aus-
bildung, es gab keine Funktionsdiagnose, keine Zuweisung einer Integrationslehrperson
als Unterstlitzung’, ich erstellte keinen Individuellen Bildungsplan ... Riickblickend ge-
sehen haben wir das damals im Sinne der Inklusion gar nicht schlecht hingekriegt. Da mir

1 Eine Klasse mit einer/einem Schiler/in mit dieser Diagnose bekommt heute nach aktuellen Kriterien als Unterstiitzung
der Inklusion eine Integrationslehrperson im Ausmaf von mindestens einer Drittel-Vollzeitstelle zugewiesen.
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jede Ressource zur Segregation fehlte, musste ich mich vor allem auf die stlitzen, die da
waren: die Mitschiler/innen! Ich bin tiberzeugt, dass die Klassengemeinschaft und deren
Einbezug und Haltung bei der Inklusion nach wie vor zu den wichtigsten Gelingensbe-
dingungen gehdren.

Gesetzliche Fortschritte

10 Jahre nach dem ersten Gesetz wird die schulische Integration von Jugendlichen mit
Beeintrachtigung auf die Oberschule ausgedehnt.

15 Jahre spéter, also 1992, fasst der italienische Staat alle Normen zur Inklusion und Un-
terstiitzung der Menschen mit Beeintrdchtigungen in einem eigenen Rahmengesetz
zusammen. Dieses Gesetz Nr. 104/1992?2 betrifft nicht nur die schulische Inklusion, son-
dern legt die Rechte der Menschen mit Beeintrachtigungen in allen Lebensbereichen fest
und schreibt den Grundgedanken der Inklusion fiir alle Lebensbereiche konsequent fort.
Dieses Gesetz ist nach wie vor giiltig und nach wie vor zugrundeliegende Rechtsquelle
fur die heute geltenden weiterfiihrenden Regelungen. Im allgemeinen Sprachgebrauch
sprechen wir beispielsweise von einer Funktionsdiagnose laut Gesetz 104/1992 oder von
Anrecht auf MaBnahmen laut Gesetz 104/1992.

Nachdem Italien so grundlegende Regelungen bereits in den vorhergehenden Jahr-
zehnten getroffen hatte, stellte die Ratifizierung der UN-Konvention tber die Rechte der
Menschen mit Behinderung fir Italien im Jahr 2008 zwar keinen grof3en Einschnitt dar.
Die Konvention flihrte aber sicherlich zur Ergdnzung des Begriffs der Integration um den
Begriff der Inklusion. AuBerdem wurde die Zielgruppe deutlich erweitert und der Fokus
richtete sich neben den Kindern und Jugendlichen mit Beeintrdchtigung auf jene mit
Lern- und Entwicklungsstorungen und anderen Benachteiligungen.

Das Landesgesetz aus dem Jahr 1983 mit dem Titel ,Neue MaBnahmen zugunsten der
Behinderten®’, in dem die staatlichen Regelungen des Gesetzes 104 fiir Stidtirol iibernom-
men und auf die hiesigen Realitdten angepasst wurden, hat man krzlich zur Génze in
einem breit angelegten Partizipationsprozess — unter ma3geblichem Einbezug der Be-
troffenen - Giberarbeitet und durch das Landesgesetz Nr. 7/2015 ersetzt.? Es tragt den Titel
Jnklusion und Teilhabe von Menschen mit Behinderungen” und umfasst MaBnahmen in
allen Lebensbereichen. Um auch die direkt Betroffenen selbst besser zu informieren, hat
die Landesregierung eine Ubersetzung in Leichter Sprache genehmigt.*

Die Regelungen zu den spezifischen Lern- und Entwicklungsstérungen

Die staatlichen gesetzlichen MalBnahmen zur Integration richteten sich lange Jahre
ausschlieBlich an Kinder und Jugendliche mit Beeintrachtigungen. Sidtirol hat diesen
Schwachpunkt in der Gesetzgebung frih erkannt und eigene MaBnahmen fiir diese
Schilerinnen und Schiiler mit Lern- und Entwicklungsstérungen vorgesehen. Mit dem

2 Dieser Link fuhrt zur deutschsprachigen Ubersetzung des Gesetzes: http://www.provinz.bz.it/anwaltschaft/
download/G_1992-104_Behinderung.pdf

3 Das Landesgesetz findet sich unter http://lexbrowser.provinz.bzit/doc/de/202703/landesgesetz_vom_14_juli_2015
nr_7.aspx?q=&a=2015&n=7&in=-&na
Fur die Praxis wichtig ist das sogenannte,Programmabkommen zwischen Kindergéarten, Schulen und territorialen
Diensten”. Es geht auf eine Bestimmung aus dem Landesgesetz Nr. 20/1983 zurlck, die eine Vereinbarung aller an der
schulischen Integration beteiligten Institutionen Uber die Zusammenarbeit und tber Verfahrenswege vorsieht. Das sind
verschiedene Abteilungen der Landesverwaltung, Gesundheitswesen, die Sozialdienste, die Gemeinden, Kindergarten
und Schulen. Der Text zum aktuellen Programmabkommen findet sich unter: www.provinz.bz.it/schulamt/schulrecht/
388.asp?389_action=300&389_image_id=293388

4 Dieser Link fuhrt zur Ubersetzung in Leichter Sprache: http://www.provinz.bz.it/familie-soziales-gemeinschaft/
behinderungen/downloads/LG_Leichte_Sprache_DT_hohe_Aufloesung.pdf
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Gesetz Nr. 170/2010 und nachfolgenden Bestimmungen® hat nun auch Italien auf diese
Liicke im Integrationsgesetz reagiert und das Recht auf individualisierte, auf die jeweili-
gen Starken und Schwéchen abgestimmte Bildungsplane fiir alle Kinder und Jugendli-
chen mit spezifischen Lernstérungen verankert.

Und heute? Die Forderung der Schiiler/innen mit
besonderen Bildungsbediirfnissen im Uberblick

Wie sich aus den bisher gemachten Ausflihrungen ablesen Idsst, sind die MaBnahmen zur
Integration und Inklusion nicht aus einem Guss, sondern nach und nach entstanden.

Die folgende Grafik ist ein Versuch, die einzelnen Puzzlestlicke zusammenzufiihren und
einen Gesamtiberblick zu liefern. Nach der Schilderung des rechtlichen Rahmens folgt
ein Blick auf die aktuelle Situation: Welche Instrumente stehen zur Gestaltung inklusiven
Unterrichts zur Verfligung, welche Figuren gibt es, welche Unterstiitzung ist vorgesehen?

Schiilerinnen und Schiiler mit
besonderen Bildungsbediirfnissem

Gesetz 104/1992

Schiiler/in mit
Behinderung

Funktionsdiagnose
(FD 104/92)

IBP - zielgleich
oder zieldifferent

Gesetz 170/2010

Schiiler/in mit
einer Lernstorung

Klinischer Befund
(KB 170/2010)

IBP - zielgleich
mit spezifischen
MaRnahmen

Ministerialrichtlinien vom 27. 12. 2012

Ministerialrundschreiben Marz 2013

Schiiler/in mit
verschiedenen
Entwicklungs-
storungen

Klinischer Befund
(KB 170/2010)

IBP - zielgleich
mit spezifischen
MafRnahmen

Schiiler/in mit
Benachteiligung
(sozial, kulturell,
sprachlich ...)

Keine Diagnose
Beschluss KR

IBP - zielgleich
mit spezifischen
MafRnahmen

Abbildung 1: Gesetzliche Grundlage und MalSnahmen fiir Schiiler/innen mit besonderen Bildungsbedirfnissen

Der Individuelle Bildungsplan (IBP)

Kernsttick der Individualisierung und Personalisierung des Lernens ist der Individuelle Bil-
dungsplan, oder wie wir inzwischen landlaufig bei uns sagen, der IBPS

Vorgesehen ist er zum einen fiir Kinder und Schiiler/innen mit einer Funktionsdiagnose.”
Zum anderen ist er auch fiir Schiiler/innen mit einem klinischen Befund und bei jenen mit
soziodkonomischen, sprachlichen und kulturellen Benachteiligungen zu erstellen.

5 Unter http://www.provinz.bz.it/anwaltschaft/download/G_2010-170.pdf findet sich der Text des Gesetzes 170/2010 ist
das Gesetz zur den Lernstérungen in deutscher Sprache abrufbar.

6 http//www.provinz.bz.it/schulamt/service/318.asp?&368_action=4&368_article_id=55181

7 Bei Beeintrachtigungen mit weitreichenden Auswirkungen erstellen die Fachleute der Gesundheitsdienste im Einver-
nehmen mit den Eltern eine Funktionsdiagnose. Grundlage dafir ist die ICD-10, die internationale Klassifikation der
Storungen. Fur alle Kinder und Jugendlichen mit einer Funktionsdiagnose gelten die Bestimmungen laut Staatsgesetz
104/1992. Bei Lern- und Entwicklungsstérungen erstellen die Gesundheitsdienste einen klinischen Befund. Diese Kinder
und Schuler/innen haben Anrecht auf spezifische Manahmen (Gesetz Nr. 170/2010). Bis auf zwei Sonderfalle muss der
IBP bei diesen Kindern und Jugendlichen zielgleich sein.
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Der IBP ist ein verpflichtendes Dokument — es muss erstellt werden - und es ist verbind-
lich; was darin steht, muss eingehalten und kann eingeklagt werden.

In diesem Dokument® werden alle Ziele, Inhalte, MalBnahmen festgehalten, die diese/r
Schiiler/in fur die Teilhabe am gemeinsamen Lernen braucht und die in Hinblick auf ein
maoglichst gelingendes, autonomes Leben wichtig sind.

Bei der Erstellung, Uberpriifung und Weiterentwicklung, die das gesamte Team der Lehr-
personen eines Klassenrates verantwortet, missen die Eltern und sobald mdglich auch
die Kinder und Jugendlichen selbst eingebunden werden. Sie bekunden das durch ihre
Unterschrift unter dem Dokument. Ohne diese Unterschrift ist der IBP nicht gltig.

Je nach Diagnose und Situation konnen die Kompetenzziele im IBP in den einzelnen
Fachern und Fachbereichen unterschiedlich sein:

» Wenn es irgendwie moglich ist, entsprechen diese einer Mindestauspragung der fir die
Bildungsstufe vorgesehenen Kompetenzen der Rahmenrichtlinien®. In dem Fall spre-
chen wir von einem zielgleichen IBP. Diese Schiiler/innen erhalten zum Abschluss ihres
Bildungsweges ein vollwertiges Abschlussdiplom oder einen vollwertigen Berufstitel
ohne Hinweise auf ihre spezielle Situation oder spezielle Unterstiitzung.

» Wenn ein zielgleicher IBP unmdglich erreichbar ist, konnen die Ziele mit dem Einver-
standnis der Eltern véllig unabhdngig von den Rahmenrichtlinien an die individuelle
Situation angepasst werden. Wir sprechen hier von einem zieldifferenten IBP. Diese
Schiler/innen erhalten am Ende ihres Bildungsweges eine Beschreibung der erworbenen
Kompetenzen bzw. eine Beschreibung der erworbenen Teilqualifikationen im Rahmen
ihrer Berufsausbildung.

Das inklusive Klassenzimmer: Berufsbilder im Dienste der Inklusion

Neben den allgemeinen Berufsbildern in der Schule, den Klassenlehrpersonen in der
Grundschule und den Fachlehrpersonen in der Mittel- und Oberschule, gibt es zwei
spezielle Berufsbilder, die mit der Integration 1977 eingefiihrt und weiterentwickelt
wurden: die Integrationslehrpersonen und die Mitarbeiter/innen flr Integration. Hier ist
zu unterstreichen, dass es nicht so sehr von diesen zusatzlichen Berufsbildern abhdngt,
wie gut Inklusion und Teilhabe gelingen. Viel wesentlicher ist, mit welcher Haltung und
mit welchem Grundverstandnis die Klassen- und Fachlehrpersonen ihren Auftrag wahr-
nehmen, denn: Das Gelingen von inklusivem Unterricht steht und féllt mit der grundsatz-
lichen Ausrichtung des Unterrichts der Klassenlehrperson und nicht so sehr vom Ausmaf
der zusatzlichen Ressourcen.

Die Integrationslehrperson: Ressource fiir die ganze Klasse

Integrationslehrpersonen haben eine volle, abgeschlossene Lehrer/innen-Ausbildung.
Zusatzlich haben sie eine Spezialisierung durch einen Weiterbildungsmaster mit insge-
samt 60 ECTS. Diese umfasst zum Teil auch sonderpadagogischen Inhalte, deckt aber alle
Bereiche einer modernen, inklusiven Didaktik ab. Integrationslehrpersonen werden nicht
einzelnen Schiilerinnen/Schiilern, sondern derKlasse zugewiesen, in denen Schiiler/innen
mit Beeintrachtigung eingeschrieben sind. Ihr Auftrag ist es, als zusatzliche Ressource die
gesamte Klasse und den Klassenrat (= alle Lehrer/innen in der Klasse) in der Inklusions-
kompetenz zu unterstiitzen.

8 Der Vordruck zum Individuellen Bildungsplan und alle anderen Formulare, die zur Integration und Inklusion Anwendung
finden, sind unter http://www.provinz.bz.it/schulamt/service/318.asp?&368_action=4&368_article_id=55181 abrufbar.

9 Sudtirol hat fur alle Bildungsstufen Rahmenrichtlinien verabschiedet. Sie sind als Weiterentwicklung der Lehrpldne zu
sehen und bilden den verbindlichen Bezugsrahmen fur die Erstellung des Curriculums der Schule im Hinblick auf jedes
einzelne Fach und die fachertbergreifenden Lernbereiche.
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Personenbezogene Unterstiitzung durch Mitarbeiter/innen fiir Integration

Jenen Kindern und Jugendlichen, die auf unterstiitzende MaBnahmen im Bereich ihrer
Autonomie und Selbststéndigkeit angewiesen sind, weisen wir eine/n Mitarbeiter/in fur
Integration zu. Der primdre Auftrag dieser Berufsgruppe ist es, einer/einem Schiler/in
personliche Assistenz zu leisten, damit Teilhabe Uberhaupt erst moglich wird. Mitar-
beiter/innen fiir Integration geben in Absprache mit den Lehrpersonen dariiber hinaus
aber auch didaktische Unterstiitzung.

Bei beiden Berufsbildern ist es wesentlich, dass der tagtdgliche Einsatz auf der Grundlage
einer gemeinsam geteilten, inklusiven Wertehaltung erfolgt, sonst birgt jede zusatzliche
Ressource die Gefahr in sich, fiir die Segregation missbraucht zu werden.

Unterstiitzung von ,auBBen”: Die Padagogischen Beratungszentren

Die Aufgabe der Integration, der Inklusion und einer ebensolchen Schulentwicklung ist
fur die Einzelschule sehr herausfordernd. Mit einem eigenen Beratungsnetz versuchen
wir, diese zu unterstiitzen. Diese Beratung und Unterstltzung erfolgt dezentral Gber die
sogenannten ,Pddagogischen Beratungszentren”. Dezentral deswegen, weil die Wirksam-
keit jeder Beratung und Unterstiitzung mit der Entfernung abnimmt. Wir haben dazu finf
Standorte eingerichtet, an jedem Standort gibt es ein fixes Grundangebot, dazu gehéren
von Beginn an die Integrations- und Schulberatung. Neben diesem Beratungsangebot
des Bildungswesens kooperieren wir und die Schulen mit spezialisierten Zentren, die
sich aus friheren Sonderstrukturen entwickelt haben, zum Beispiel Einrichtungen fir
Menschen mit einer Seh- oder Hérbeeintrachtigung.

Und konkret? Fallbeispiele

Wie kann man sich nun den Bildungsverlauf in unserem Bildungssystem konkret vor-
stellen? Dazu zwei Beispiele:

Beispiel 1 eines mittlerweile 21-jahrigen jungen Mannes, der nun bereits im Arbeitsleben
angekommen ist. Er hat eine spastische Tetraparese, kann nicht alleine gehen, ist aber mit
einem elektrischen Rollstuhl autonom unterwegs. Er kann sich nicht durch konventionelle
Lautsprache verstandigen und nutzt Instrumente zur Unterstiitzten Kommunikation. In
Grund- und Mittelschule besucht er eine Klasse mit Montessori-Ausrichtung, in der Ober-
stufe absolviert er in einer technisch ausgerichteten Oberschule die Fachrichtung Pro-
grammierer. Ab der Grundschule bis hin zur Oberschule gibt es nie mehr als 20 Schiiler/
innen in der Klasse. Die Grund- und Mittelschule besucht er mit den gleichen Kindern
(Stichwort: wohnortnahe Gesamtschule). Von der Grundschule und bis zur ersten Mittel-
schule werden ihm 28 von 38 mdglichen Stunden Begleitung durch eine/n Mitarbeiter/in
fur Integration zugewiesen, in der zweiten Mittelschule 32 Stunden und in der dritten Mit-
telschule 35 Stunden. In der Oberschule wird er 33 Stunden durch eine/n Mitarbeiter/in fir
Integration begleitet. Die Klasse, in der auch immer mindestens ein/e Schiiler/in mit Lern-
bzw. Entwicklungsstorungen eingeschrieben ist, wird durch eine Integrationslehrperson
in der Mittelschule wdhrend fiinf Wochenstunden begleitet, in der Oberschule sind es
zehn Wochenstunden. In der Oberschule erleichtert die Kontinuitédt der Mitarbeiterin fir
Integration als Bezugsperson den Ubergang. Fiir seine Zukunftsplanung und den Uber-
tritt ins Arbeitsleben wird ein Unterstiitzerkreis einberufen und eine Zukunftskonferenz
abgehalten. Nach Abschluss der Oberschule arbeitet der junge Mann bei einem Jugend-
dienst, ist u.a. fur die Betreuung der Facebook-Seite zustandig. Darliber hinaus ist er als
Referent zu Themen der Unterstiitzten Kommunikation aktiv.

Beispiel 2: Ein kleines Dorf auf dem Lande mit rund 1 800 Einwohnern. Die oértliche
Grundschule im Ort wird derzeit von 125 Schilerinnen und Schiilern besucht, 22 davon
in der ersten Klasse, darunter auch eine Schiilerin und ein Schiiler mit Beeintrachtigung.
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Bei Maria (fiktiver Name) wurde eine genetische Erkrankung und eine schwere Intelligenz-
minderung diagnostiziert. Sie verfligt Uiber keine konventionelle Lautsprache, kann aber
Geflihle durch Mimik ausdriicken, halt meist Blickkontakt, sie krabbelt, kann seit Kurzem
einige Schritte gehen, muss gewickelt werden.

Bei Anton (fiktiver Name) wurde eine fortschreitende Stoffwechselerkrankung diagnosti-
ziert, die mit der Zeit dazu fuhrt, samtliche kognitive und motorische Fahigkeiten zu
verlieren. Zum Zeitpunkt des Schuleintritts ist Anton bereits an allen vier Extremitdten
geldahmt, er wird Uber eine Sonde erndhrt, die Sicht ist stark beeintrachtigt. Anton hat
inzwischen eine schwere Intelligenzminderung, die Epilepsie ist mit Medikamenten unter
Kontrolle. In seinem Gesicht sind Regungen erkennbar, besonders reagiert er auf Musik
und Stimmen.

In der Regel wird ab 25 Kinder eine Klasse geteilt. In diesem Fall hat man die Klasse bereits
mit 22 Kindern geteilt, damit entstehen zwei kleine Klassen mit jeweils elf Kindern, mit
jeweils einem mit Beeintrachtigung.

Den beiden Klassen wurden insgesamt 2,25 Stellen fiir Klassenlehrpersonen zugewiesen,
damit sind alle Unterrichtsstunden durch eine Lehrperson abgedeckt. Zusatzlich sind
elf Wochenstunden fiir eine Integrationslehrperson vorgesehen, die vor allem fir Team-
unterricht genutzt werden. Alle Lehrpersonen sind als Team fiir beide Klassen und alle
Schiiler/innen dieser beiden Klassen verantwortlich.

Fur die personliche Assistenz erhdlt Maria Unterstiitzung durch eine/n Mitarbeiter/in fiir
Integrationim Ausmaf von 30 Stunden und Anton im Ausmal3 von 32 Stunden pro Woche.

Die beiden Klassen haben neben dem Klassenraum einen gemeinsamen zusatzlichen
Raum, der speziell firr die Bediirfnisse der beiden Kinder mit Beeintrachtigung eingerichtet
ist. Sie verbringen dort unterschiedlich viel Zeit; es ist die professionelle Herausforderung
an das gesamte Team, tdglich gemeinsame Aktivitaten mit den Mitschilerinnen und Mit-
schilern durchzufiihren, sei es im eigenen Raum mit einigen Kindern aus der Klasse, sei
es in der Klasse oder auf dem gesamten Schulgelénde.

Das Team der Lehrpersonen und die Mitarbeiter/innen fiir Integration treffen sich
wochentlich zur Teamplanung. Dabei planen sie die Tatigkeiten der kommenden Woche
fur alle Kinder, selbstverstandlich auch die Tatigkeiten und MaBBnahmen fiir Maria und
Anton, insbesondere die gemeinsamen Tatigkeiten, bei denen sie am Klassenunterricht
teilnehmen.

Ausblick

Integration fokussiert auf die Unterschiede, will Personen, die andere Lebensbedingun-
gen haben, die drauB3en sind, in die Gemeinschaft hereinholen. Der eingangs erwahnte In-
tegrationsfaktor von Schulen, der in einigen Landern als statistische GroBe erhoben wird,
misst lediglich auf quantitativer Ebene, wie viele Prozent der Kinder mit Beeintrdchtigung
das allgemeine Bildungswesen besuchen. Inklusion im schulischen Kontext will hingegen
die Bedingungen schaffen, dass alle Schiiler/innen mit ihren vielféltigen Kompetenzen
aktiv an Gemeinschaft und Bildung teilhaben kdnnen und dass sie Lernaufgaben er-
halten, die fiir sie eine Herausforderung sind, aber auch die notwendige Unterstlitzung
bekommen, um sie bewaltigen zu kénnen. Es geht hier um Qualitat. Inklusion wird da-
mit schnell zur zentralen Frage der gesamten Unterrichts- und Schulentwicklung: Zu-
nehmend wichtig wird fiir uns in diesen Fragen der Index fiir Inklusion (Booth & Ainscow,
2017), der als Leitfaden fiir eine qualitatsvolle Schulentwicklung auf der Basis inklusiver
Werte alle Beteiligten darin unterstiitzt, Barrieren und Ressourcen fiir Lernen und Partizi-
pation zu erkennen und einzuordnen. Wie ist der Unterricht fir eine heterogene Gruppe
zu gestalten, damit wirkliche, individuell herausfordernde und sinnstiftende Teilhabe fiir
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alle ermdglicht wird? Die notwendige Konsequenz aus dieser Uberzeugung ist eine an
inklusiven Prinzipien ausgerichtete Padagoginnen-/Pddagogenaus- und -fortbildung
und ein Unterstiitzungsangebot, das Teams und ganze Schulen bei der entsprechenden
Weiterentwicklung ihrer Praxis unterstitzt. Inklusion ist kein abgeschlossener Prozess,
sondern beinhaltet das bestdandige Bemihen, in jedem Einzelfall und -system die Teil-
habe aller weiterzuentwickeln.
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Erlebnisraum Musik

Musiktherapeutische Konzepte in der Schulpdadagogik
Kommunizieren - Imitieren - Experimentieren - Improvisieren

Abstract

Gefiihle, Emotionen, Wahrnehmung und Spiele - brauchen wir das noch fiir unsere Ent-
wicklung? Sind das wirklich erstrebenswerte Profile, die ein Kind durchleben soll in einer Welt
der Technik und des Materialismus?

Schule insgesamt unterliegt einer permanenten Veranderung. Taglich erleben Schiilerinnen
und Schiiler kognitive und emotionale Herausforderungen, die in bestehende Denkstrukturen
eingebaut werden miissen. Sie werden mit Neuem konfrontiert und das muss bereits ange-
legten Denkmustern angepasst werden. All das verlangt von den Kindern ein hohes Mal3 an
emotionaler und kognitiver Flexibilitat.

Im nachfolgenden Beitrag soll aufgezeigt werden, welchen Stellenwert musiktherapeutische
Konzepte einnehmen, die darauf ausgerichtet sind, eine Musik ganzheitlich zu erleben und
die die Personlichkeit des Individuums in den Vordergrund stellen. Es bedarf eines Klassen-
klimas, das von Kooperation gepragt ist, in dem sich gemeinsame Darbietungen realisieren
lassen. In diesem Zusammenhang wird auch darauf hingewiesen, wie sich die Musikpraxis um
eine positive Wirkung auf die affektive Welt der Musizierenden bemiiht. Zudem werden die
Bedeutung des gemeinsamen Spiels, der Einsatz von Emotionen sowie die Verkniipfung aller
Musikbereiche hervorgehoben, die jedem Individuum in seiner Entwicklung Stabilitdt ver-
mitteln kann.

Musik hat ein enormes Potential, Kinder im Allgemeinen und beeintrachtigte Kinder im
Besonderen in ihrem Reifungsprozess zu unterstiitzen, da die Bereiche duBerst vielseitig
sind und umfassende Anwendungsmaglichkeiten zur Verfligung stehen. Als Bindeglied
zwischen Familie, Padagoginnen/Padagogen und Therapeutinnen/Therapeuten unter-
stltzt sie die Zusammenarbeit und sorgt so fir das Wohlbefinden des Kindes. Musik-
therapeutische Konzepte versuchen durch bewusstes Einsetzen von Spielindikatoren
Gefiihls- und Lernprozesse in Gang zu setzen, die das aktive Kommunizieren mit anderen
betonen. Die Inhalte solcher Konzepte basieren sowohl auf dem freien als auch auf dem
gelenkten Spiel, die von Erfolg gepragt und so gestaltet sind, dass eigene Fehlverhaltens-
leistungen stlickweise abgebaut werden kdnnen. Gezielte Spielangebote und einfache,
kindgerechte Spielmaterialien helfen, Spielsituationen zu entspannen und zu entlasten.
In anregender und angenehmer Spielatmosphdre lernt das Kind mit schwierigen
Situationen umzugehen und sie zu bewaltigen. Somit kann es sich immer wieder neuen
Herausforderungen stellen und sich auf neue Situationen einlassen.

1. Entwicklung von Emotion und Spielfdhigkeit

Kinder wachsen in unterschiedlichen Kulturen und Familiensystemen auf und entwickeln
sich aufgrund dieser besonderen Gegebenheiten auf differenzierte Weise. Innere und du-
Bere Bedingungen sind verantwortlich fiir die psychische Entwicklung des Kindes, die
sich in einer dialektischen Wechselwirkung vollzieht. Diese Verkniipfung von eigener
Aktivitat und praktischem Handeln bildet eine Grundbedingung fiir die Personlichkeits-
entwicklung.
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Flr Kleinstkinder steht das Spiel an vorderster Stelle, um sich die Umwelt zu erobern und
einfache Zusammenhange herauszufiltern. Im Spiel entwickeln Kinder Fahigkeiten und
Fertigkeiten, erproben Bewegungsmaoglichkeiten und versuchen sich in kommunikativen
Belangen. Ihr Lernen basiert auf der spielerischen Entdeckung ihres Umfeldes, welches so
begreifbar und erfahrbar wird.

Durch die Interaktion mit anderen Kindern oder Erwachsenen lernen sie verschiedene
soziale Verhaltensmuster kennen und nehmen in diesem Zusammenhang unterschied-
liche Formen der zwischenmenschlichen Beziehungsgestaltung wahr, die sie zum Teil
Ubernehmen und an anderer Stelle einsetzen (vgl. Poppel et al., 2009).

Unwichtig, welche Spielform gewahlt wurde, jedes Spiel ist eng mit emotionalen Be-
ziehungsprozessen verbunden und verknipft. Das spiegeln die Kinder auch in ihrem
Verhalten wider. So weisen Kinder, die in einer geborgenen, von klein an akzeptierten
Atmosphdre aufgewachsen sind, stabile Verhaltensstrukturen auf, sind offen fiir soziale
Kontakte und verfligen Gber ein gefestigtes Selbstbewusstsein, welches sie durch das ge-
samte Leben tragt.

Fehlen diese Interaktionsspiele, entwickeln sich gestorte Erlebens- und Konfliktver-
arbeitungen im Kleinkindalter und es kommt zu psychischen Problementwicklungen.
Die Ursachen sind vielschichtig und kénnen durch eine gestdrte Mutter-Kind-Bindung
oder mangelnde emotionale Zuwendung und Geborgenheit seitens der Bezugspersonen
ausgeldst werden.

In gleicher Weise kénnen zu hohe Anforderungen, ebenso Uberbehiitung, das Kind in
eine abweisende Haltung fuhren (vgl. Poppel et al., 2009, S. 17-21).

1.1. Die Emotion als motivierende Kraft in der Personlichkeitsentwicklung des Kindes

Der gesamte Lebensprozess eines Menschen ist gepragt von seinen Emotionen, die
wiederum das Verhdltnis zu seiner unmittelbaren Umwelt spiegeln. All seine innere Be-
wegtheit zeigt sich duBerlich in unterschiedlichen Verhaltensweisen. Emotionen sind
neben der kognitiven und motivationalen Entwicklung bedeutende Erlebensaspekte des
Menschseins.

Speziell in der frihen Kindheitsphase haben Gefiihle enormen Einfluss auf die Ent-
wicklung der Persdnlichkeit und brauchen bewusste Beachtung und Aufmerksamkeit.
Erlebte Geflihle hangen weitgehend von der Befriedigung oder auch Nichtbefriedigung
eigener Bedirfnisse ab. Das Wesen des Menschen hat ein enormes Bedrfnis nach Ge-
borgenheit und Nahe, das im Kleinkindalter besonders ausgepragt ist und groBen Ein-
fluss auf die Selbstfindung hat, das schlieBt aber gleichzeitig auch das Einhalten von
Distanzen ein.

Emotionen kdnnen von Kindern am intensivsten in einem Frei- und Spielraum erlebt
werden. Die im Spiel auftauchenden Gefiihle wie Lust und Freude, wenn das Spiel nach
ihren Vorstellungen ablduft, aber auch Aggressionen, wenn sie im Spiel verlieren oder
der Spielverlauf nicht ihren Wiinschen entspricht, lasst sie Gefiihle differenziert wahr-
nehmen und einordnen. Es entstehen in den einzelnen Spielsituationen verschiedene
Wahrnehmungsbilder, die in den spateren Lebensabschnitten ebenfalls von Bedeutung
sind. Von Erfolg gekronte Handlungen 16sen ein Zufriedenheitsgefiihl aus, bringen Aus-
geglichenheit und motivieren zu weiteren Aktivitdten, wahrend Misserfolge genau das
Gegenteil im Kind hervorrufen. Und doch ist es notwendig, beide Gefiihlswelten kennen-
zulernen, sich damit auseinanderzusetzen und Klarheit iber das eigene Gefiihlsleben
zu erlangen, denn nur die Selbstwahrnehmung beféhigt das Kind schlussendlich sich zu
einer autonomen Personlichkeit zu entwickeln (vgl. Weber et al., 1997, S. 4-15).
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Ein Gefiihl, das zu einem besonders bedeutsamen Erlebnis flir eine bestimmte Persénlichkeit
wird, kann gleichsam eine neue Periode in ihrem Leben einleiten und ihrem ganzen Wesen
einen neuen Stempel aufdriicken (Rubinstein, 1984, S. 64).

1.2. Die Entwicklung der Spielfahigkeit des Kleinkindes

Der Einfluss der Erwachsenen auf die Emotionen des Kleinkindes ist von Anfang an
gegeben. Ist es am Beginn vorwiegend die Mutter, die in enger Wechselbeziehung
zum Kind steht, erweitert sich der Personenkreis zunehmend. Durch die intensive Zu-
wendung der Erstkontaktperson entwickelt sich beim Kind ein sogenanntes ,Urver-
trauen’, welches Uber die erste Lebenszeit hinaus entscheidend ist und den Grundstein
fur die weitere Personlichkeitsentwicklung darstellt. Zudem beeinflussen sich kogni-
tive, emotionale und soziale Entwicklungsphasen gegenseitig und unterstiitzen das
Kind auf der ersten Stufe der Selbststandigkeit dahingehend, dass sich ihre Fantasie
und Spielfahigkeit auspragt. Sie erleben sich als eigenstandige Person mit eigener Ge-
fihlswelt. Der natiirliche Entdeckergeist des Kindes lasst es Kenntnisse erwerben und
es dringt ein in eine eigene Interessens- und Wissenswelt. Im Zuge dieser Raum- und
Zeitbewusstheit entwickeln sich auch &sthetische Gefiihle, wobei vorerst meist nach
den Wertbildern ihrer Bezugspersonen bewertet wird. Eine eigenstéandige Auseinan-
dersetzung mit Musik und Kunst schafft individuelle Zugédnge und ermdglicht eine
selbststandige Urteilsbildung.

Die so oft unterschétzte mangelnde Zuwendung erhélt erst dann Beachtung, wenn Kinder
in ihrem emotionalen Handeln zu vermehrter Aggressivitdt neigen und insgesamt ein
instabiles, soziales Kontaktverhalten zeigen. Die Kinder sind gekennzeichnet von Uber-
héhten Angstgefiihlen, die die Eigenstandigkeit untergraben und eine Entfaltung der
eigenen Personlichkeit hemmen. Diese ldhmen das Kind in seinen Wahrnehmungs- und
Denkprozessen und verhindern ein selbststandiges Agieren in der Schulgemeinschaft
und spater dann im gesellschaftlichen Umfeld.

Aufgrund der aufgezeigten Erkenntnisse setzen die musiktherapeutischen MalBnahmen
genau da an, wo die ersten Defizite im emotionalen Bereich ersichtlich sind. Es kom-
men Spiele zum Einsatz, die bei den Kindern vielféltige Gefuhle auslésen und durch
oftmaliges Wiederholen vertieft werden. In erster Linie missen die gegenwdrtigen
Bediirfnisse der Kinder ausreichend beachtet werden, auch wenn die Spiele oftmals
mit viel Larm und Bewegungsaktivitat verbunden sind. Gefiihle miissen fur Kinder in
diesem Rahmen spirbar und erlebbar werden. Didaktisch ausgewahlte Spielmaterialien
und der Einsatz von differenzierten Bewegungsspielen fordert die Aktivitat der Kinder
und motiviert, sich an den Spielen aktiv zu beteiligen und erh6ht die Handlungs- und
Anstrengungsbereitschaft der Kinder. Diese Bereitschaft wird dann ebenso auf andere
Aktivitaten Ubertragen und unterstltzt in weiterer Folge die Bewaltigung von negativen
Gefihlen, die oft Hemmschuh in Bezug auf soziale Kontakte sind, wodurch neuerlich
negative Geflihle entstehen.

Der musiktherapeutische Ansatz setzt hier vorwiegend auf das Gruppenspiel, um ein Ge-
meinschaftserlebnis zu demonstrieren und um das gemeinsame Musizieren in den Vor-
dergrund zu stellen. Ein Musikerleben in der Gemeinschaft férdert die Kontaktbereitschaft
und das interaktive Spiel in der Gruppe. In der Spielgruppe ist jede/r gleich akzeptiert,
wird von jeder/jedem Einzelnen wahrgenommen und wird von der gesamten Gruppe
getragen. In dieser entspannten Atmosphare gibt es fiir die Einzelne/den Einzelnen Rick-
zugsmoglichkeiten und es kénnen auftauchende Kommunikationsprobleme umgehend
angesprochen und in einem anschlieBenden Gesprach aufgearbeitet werden. Im Spiel-
prozess entstehen elementare Musikprodukte, die in weiteren Spielphasen reproduziert
werden und an denen schopferisch weitergearbeitet wird.
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Anzumerken ist, dass bei all diesen musikalischen Ubungen und Spielen die Entwicklung
der/des Einzelnen im Vordergrund steht und das entstandene Produkt nur eine Randbe-
deutung hat.

Durch den Einsatz von Methodenkombinationen in der Musiktherapie werden sowohl
die Wahrnehmungsfoérderung als auch asthetische Geflihle angesprochen. Das Horen
von klassischer Musik 16st zum Beispiel Gefiihle aus, die das bewusste Wahrnehmen for-
dern und neben der Eigenwahrnehmung die Kinder sensibilisieren, andere wahrzuneh-
men (vgl. Alvin, 1988, S. 50).

1.3. Das Spiel als motivierende Kraft in der Personlichkeitsentwicklung des Kindes

Die Menschen héren nicht auf zu spielen, weil sie alt werden, sondern sie werden alt, weil sie
aufhéren zu spielen (http:// Oliver Wendel Holmes Zitate/aphorismen.de).

Die Beobachtung wenige Wochen alter Kinder bei ihren ersten Spielen zeigt, dass sie mit
ihren Fingern, FiiBen und Handen einfache Bewegungen ausfiihren und sich selbst dabei
beobachten und fasziniert sind, was da vor sich geht. Sie zeigen liberraschte Gesichter,
was sie alles vermdgen und verlieren sich in diesem Spiel. Es entlockt ihnen das erste
Lacheln und sie wiederholen ihre Ausflihrungen wieder und wieder. Manchmal hat es
den Anschein, als wolle sich dieses kleine Wesen vergewissern, ob dieses Bewegen auch
zu einer anderen Zeit noch wiederholbar ist. Das Kind genief3t seine Befdhigungen und
belohnt sich vielfach mit einem stillen Lacheln.

So wie es mit seinen Extremitdten spielt und deren Méglichkeiten erprobt, versucht sich
das Kleinkind auch mit seiner Stimme. Es lallt, schreit, gluckst und gibt verschiedene Tone
und Laute von sich, die wiederum zu ihm gehorig interpretiert werden und das Selbst
unterstiitzen. Diese vom Kind intrinsisch ausgehenden Funktionsspiele trainieren den Be-
wegungs- und Stimmapparat (vgl. Jungmair, 2010, S. 200-204).

AuBerhalb dieser Spielabldufe entwickelt das Kind eine soziale Beziehung zu den es
umgebenden Erziehungs- und Bezugspersonen und baut Beziehungen zu Spielgegen-
standen auf. Ein Spielzeug, welches ihm in die Hand gelegt wird, wird kurz gehalten und
dann wieder weggeworfen. Das Kind wartet voll Spannung darauf, dass der Gegenstand
ihm wiedergegeben wird, um ihn erneut fallen zu lassen. Es erprobt sich im Angreifen,
Ergreifen und im Loslassen, was ihm seine Bewegungsfahigkeit verdeutlicht. Schlief3lich
greift es selbst nach Objekten, die es zum Spielzeug erhebt und erlebt seine Handlungen
als lustvoll.

Die Auswahl der Spielzeuge und das bewusste Bereitstellen von Gegenstanden fiihrt das
Kleinkind vom Greifen zum Be-greifen, vom Festhalten und Schitteln zum Loslassen und
zum wiederholten Er-greifen.

Das Sprichwort,Ubung macht den Meister” erfahrt hier eine ganz besondere Bedeutung
und gewinnt an Realitdtsbezug.

Die sensorische Wahrnehmungsfahigkeit ist bereits im Kleinkindalter angelegt. Erfdhrt
sie durch gesetzte Angebote eine Forderung, so werden diese Fahigkeiten, ebenso wie
die auditiven und visuellen, ausgebaut. Vernetzen sich diese Fahigkeiten, kommt es zur
Ausbildung von Fertigkeiten, die vom anfanglichen Spiel ausgehend in reale Situationen
miinden.

Das Kind tbernimmt reale Tatigkeiten der Bezugspersonen und ahmt deren Verhalten
nach. Diese Form des Spiels geht allmahlich in ein Rollenspiel Uber, indem es meist die
von einer Bezugsperson einnimmt, die auch die eigenen Anlagen einschlie3t. In diesem
Rollenspiel realisiert das Kind eine soziale sowie emotionale Beziehung, denn es beschéf-
tigt sich hauptsachlich mit der Darstellung von Situationen, von denen es stark emotional
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betroffenist, seidies eine nichtintakte Familiensituation oder ein Familienereignis, welches
es zu verarbeiten gilt. Im nachgestalteten Spiel versucht es reale Erlebnisse auszugleichen
und Fehlendes zu kompensieren. Als Spielleiter/in Gibernimmt es eine Fiihrungsrolle und
kann damit das Spiel in alle Richtungen lenken. Dem Kind kommt dabei eine Rolle zu, die
es in der Realitat nicht zugesprochen bekommt und mit dieser letztendlich auch tiber-
fordert ware. Das vom Kind initiierte Spiel gibt den Beobachtenden tiefe Einsicht in seine
Gefiihls- und Erlebniswelt. Mitgeteilte Angste und Spannungen, Aggressionen und Un-
sicherheitsgefiihl, wie das Kind sie erlebt, flieBen in das Spiel ein und kénnen so bewusst
erlebt und wahrgenommen werden. Das erleichtert vielfach das Kommunizieren ber
Ereignisse und Situationen und stabilisiert das Kind in seiner weiteren Entwicklung, die
auch in weiterer Folge von angeleiteten und freien Spielformen gepragt ist und auf die
das Schulkind bzw. das jugendliche Kind keinesfalls verzichten kann. Werden aber solche
Spielphasen unterbunden oder wird die Spieltatigkeit in hohem Mal eingeschrankt, sind
meist Entwicklungsstérungen die Folge und die kindliche Personlichkeit kann sich nur
bedingt auspragen. In der Regel kdnnen solche Defizite aber durch vermehrte Spielan-
gebote relativ rasch behoben werden. Kinder mit besonderen klinischen Krankheits-
bildern sind jedoch aufgrund ihrer psycho-sozialen Stérungen oft gar nicht in der Lage,
sich in einem Spiel zu vertiefen. In diesen Féllen sind Einzelspieltherapien von Vorteil,
ebenso Spieltherapien in kleinen Gruppen. Hier obliegt es den Therapeutinnen und
Therapeuten, inwieweit sie in das Spiel lenkend eingreifen oder dem Kind freien Raum
gewahren.

Die/der Musiktherapeut/in entscheidet sich fiir ein auf die Gruppenmitglieder zuge-
schnittenes Musikkonzept, welches dann zum Einsatz kommt. In diesem werden vielfach
das Rollenspiel und das Imitationsspiel eingesetzt. Bei tiefgreifend entwicklungsbeein-
trachtigten Kindern wird erst einmal versucht den Affektzustand des Kindes zu regulieren
und zu gestalten. Ein Instrument wird zum resonanzgebenden Mittel und begleitet das
Kind in seinem So-Sein (vgl. Schumacher, Calvet & Reimer, 2011, S. 16).

Wesentlich fiir das Spiel ist, dass es vom Interesse des Kindes getragen wird und dass
entsprechende Materialangebote die Spiellust des Kindes wecken. Die Sicherheit in
der Spielgruppe steht im Vordergrund und braucht sensibles Vorgehen. Jedes Spiel be-
notigt ein gewisses Mal3 an Geborgenheit, denn nur unter diesen Bedingungen kann ein
natirliches Spielverhalten in einer Gruppe erwartet werden. Ist diese Harmonie in Mimik
und Gestik ersichtlich, kann sich jede/r Mitspieler/in auf das kollektive Spiel einlassen und
sich als individuelle Person einbringen. Primares Anliegen der Kindermusiktherapie ist
das Entwickeln und Stiitzen von Emotionen, sowie das Ausbilden der eigenen Spielfahig-
keit, die sich in den sozialen Verhaltensweisen widerspiegeln.

Angesprochen ist hier das Miteinander-Umgehen, das Einfligen in eine Gruppe, das Aufei-
nander-Rucksicht-Nehmen, das Sich-gegenseitige-Wahrnehmen, das Sich-gegenseitige-
Akzeptieren, das Filhren und Folgen in der Gruppe, ,call and respond” usw., welches die
Kinder sich im Zuge der Musiktherapie aneignen und verinnerlichen sollen.

Das gemeinsame Spielen birgt Normen, an denen die Kinder sich orientieren, lasst aber
dem einzelnen Individuum geniigend Raum, um sich entfalten zu kdnnen und um eigene
Ideen umzusetzen.

Die Gruppe lasst sich auf das Individuum ein und das Individuum auf die Gruppe, tragt
es und behdlt trotz alledem das kollektive Ziel im Auge, indem jedes Kind seine Rolle
spielt. Hier werden Regeln gemeinsam vereinbart, die fir alle im Verbund gelten und
deren Einhaltung fir jeden Einzelnen im Alltag Schwierigkeiten bedeutet. Die Kontakte
unter den Gruppenmitgliedern sind wesentlich, um das gemeinsame Ziel zu erreichen
und um gestellte Aufgaben bewaltigen kdnnen. Erst wenn das Gruppenziel erreicht wird,
kann der gemeinsame Erfolg erlebt und erfahren werden. Aufgaben miissen in kleinere
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Phasen unterteilt werden, um immer wieder Erfolge einzufahren und positive Emotio-
nen zu erleben. Nur so kann ein mangelhaft erlebter Reifeprozess ausgeglichen werden
und Stabilitat in der Personlichkeitsentwicklung einsetzen (vgl. Briickner, Mederacke &
Ulbrich, 1991, S.11-15).

1.4. Die soziale Entwicklung des Kindes

Wie schon erwdhnt, verbringt das Kind viel Zeit im Spiel, um sich Fahigkeiten und
Fertigkeiten anzueignen. Friihe Musik-, Bewegungs-, Klatsch- und Sprachspiele férdern
die emotionalen und kognitiven Fahigkeiten des Kindes und bilden die nétige Grund-
lage dafiir, dass das Kind eine Beziehung zur Umwelt herstellen kann (vgl. Schumacher,
1994, S. 28).

Dabei setzt sich ein Lernprozess in Gang, in dem neue Verhaltensweisen und Eigen-
schaften ausgebildet werden. Innere und duBere Gegebenheiten werden zueinander in
Beziehung gebracht und differenziert. Lernen dient hier der Anpassung an neue soziale
Situationen, der Kommunikationsfahigkeit und der bewussten Einordnung von Sinnes-
eindriicken. Dieser Lernvorgang beinhaltet gezieltes Imitieren und Identifizieren.

In der Musiktherapie stellt Lernen einen universellen Prozess fiir die Kinder dar, in
dem sie soziale Wahrnehmungsvorgdnge in der Musikgruppe erleben. Soziales Lernen
ist ein wesentlicher Faktor im musiktherapeutischen Konzept. In Kleingruppen erle-
ben die Kinder ein geeignetes Ubungsfeld, wo sie sich in sozialen Situationen erpro-
ben konnen und bisher fremde Handlungsmuster bewaltigen lernen. Inhalt dieser
Gruppentherapien sind neben erfolgsorientierten Ubungen auch die Auseinanderset-
zung mit herausfordernden Situationen, die es zu bewdltigen gilt. Kinder neigen dazu
sich mit der Musiktherapeutin bzw. dem Musiktherapeuten zu identifizieren, wodurch
diese zu besonderen Identifikationsfiguren werden. In dieser Arbeit verbinden sich
therapeutische und padagogische Aspekte und fiihren das Kind durch einen sozialen
Prozess, der es gleichzeitig in den Mittelpunkt stellt und auch als Teil der Gruppe er-
leben lasst. Eine sensible Flihrung durch die Therapeutin bzw. den Therapeuten legt
bei der/dem Einzelnen und bei der Gruppe neue Verhaltensmuster an und leitet da-
mit eine emotional positiv besetzte Verselbststandigung neuer Verhaltensweisen ein.
Von der Musiktherapie aufgebaute Interessenstrome sollen langfristig wirken und auf
andere soziale Situationen Ubertragbar sein. Erlernte Handlungsmuster kénnen so
jederzeit abgerufen und situativ eingesetzt werden. Damit erlebt das Kind die eigene
Funktionalitdat und den individuellen Wirkungsbereich, den es spater selbst gestalten
kann (vgl. Moreno et al., 2011, S.15).

2. Musikalische Aktivitaten mit,lernschwachen” Kindern

,Geistige Behinderung” kann vielerlei Ursachen haben und die klinischen Bilder reichen
von Hirnschdadigung, Fehlentwicklungen bis hin zu Wahrnehmungsstorungen. Bei
manchen dieser Personlichkeitsbilder besteht die Moglichkeit, dass das Kind durch
gezielte geistige Anregung Defizite in seiner Entwicklung aufholen kann. ,Kindern mit
Lernschwierigkeiten” féllt es aber im Allgemeinen schwer, sich in das allgemeine Familien-
und Schulleben einzugliedern, da sie soziale Systeme kaum durchschauen und auf
Leistungshinweise verwirrt reagieren. Schlielich wird ihr unangemessenes und unange-
nehmes Verhalten als auffdllig eingestuft und sie erleben eine emotionale Ausgrenzung,
was die Lernschwierigkeiten noch intensiviert.

Beobachtungen der vergangenen Jahrzehnte haben ergeben, dass geistig beeintrach-
tigte Kinder mit Freude Musik horen und ein Gefiihl der Freude beim Musizieren erleben.
Der Leistungsanspruch wird in diesem Bereich weitgehend auf3er Acht gelassen, aber
eine Entwicklung ist immer moglich.
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Musik sollte schon im Kleinkindalter
Teil des Lebens sein und im Famili-
enumfeld angelegt werden, denn die
erste  Kontaktaufnahme geschieht
durch Vorsingen eines Kinderliedes
der Mutter/des Vaters oder einer an-
deren nahen Bezugsperson. Gemein-
same Wiegebewegungen ermutigen
das Kind diese nachzuahmen und
schaffen eine Verbindung zur ver-
trauten Person. Das Kind entwickelt
ein Gefiihl der Sicherheit und der
Zugehorigkeit, welches dann spater
in der Kleingruppe, im unmittelbaren
Freundeskreis und in der Schulklasse
zum Tragen kommt.

Adaquat zu musiktherapeutischen
Inhalten ist auch der Lehrplan der
Volksschule in folgende Bereiche un-
terteilt.

» Musik horen

Auf elementarer Ebene ist die Musik
fur alle Kinder ein rein emotiona-
les Erlebnis. Sie lassen die gespielte
Musik auf sich wirken und erfreuen
sich am schlichten Klang auf einfachs-
ter Ebene. Dieses Empfinden kann
sich bis zum erreichbaren Niveau des
einzelnen Kindes steigern, denn das
Musikhoéren wirkt fir Kinder enorm
anregend. Musiziert das Kind aber
selbst, so gerdt sein Innerstes in tiefe
Bewegung, welches sich nach auf3en
hin durch individuelle Bewegungs-
muster abbildet.

Die Musik ist ein komplexes Gebilde
und fokussiert sich nie alleine auf
einen Bereich. Singen, Musizieren,
Bewegen, Darstellen und szenisches
Interpretieren bilden ein Ganzes und
sollten in dieser Form von Padago-
ginnen und Padagogen angeboten
werden.

Eine sensible Auswahl und Gestal-
tung von Musikprogrammen deckt
einerseits den formalen Anspruch ab, doch sollten diese Angebote auch fordernd sein,
um einer Monotonie vorzubeugen. Kinder lernen eben hauptsachlich durch haufiges
Uben und Wiederholen. In solche Aktivititen sollten aber nach bestimmten Zeiteinheiten
einfache Abanderungen, wie verkiirzte oder verlangerte Abldufe oder Spielvariationen
zum Tragen kommen, die stimulierend wirken und geistiger Ermiidung vorbeugen.
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» Singen und stimmliches Produzieren

>

Manchmal ist es gar nicht so einfach, geeignetes Liedmaterial fur die gesamte Gruppe
bereitzustellen. Lieder, die in Text und Rhythmus dem Kind Freude bereiten und wieder-
holbare Passagen aufweisen oder wiederkehrende Refrains, sind bestens geeignet.

Die Auswahl der Lieder erfolgt nach dem Prinzip der Einfachheit. Einfach in den Texten,
damit die Kinder in ihrem meist mangelnden Sprachvermdgen Worter und Wortgrup-
pen aussprechen kdnnen und in einem Tempo, welches den Kindern angepasst ist, denn
auch beeintrichtigte Kinder lieben das Spiel mit den Tempi, die im Laufe der Ubungen
gesteigert werden kdnnen. Kurze Verse und Reime im Ausmal3 von zwei bis vier Zeilen
sind vorteilhaft. Inhaltlich sind Geschichten von Tieren, Madrchen und Menschen duflerst
beliebt, aber auch an Nonsens-Liedern finden die Kinder Gefallen und Ubertragen sie in
die Bewegung. So wird aus dem gesungenen Lied ein einfacherTanz, der von einem Rhyth-
mus gepragt ist, der klar in seiner Struktur ist und von einer Melodie aus hellklingenden
Tonen begleitet wird. Von solch einer stabilen Grundlage sollte in jedem Schulprogramm
ausgegangen werden.

Differenzierte Musikangebote

Kinder beschéftigen sich zwar gerne mit fréhlicher Musik, doch sollte ihnen ein Zugang
zu verschiedenen Musikstimmungen geoffnet werden. Sie haben unterschiedliche
emotionale Befindlichkeiten und sind in ihrem Wesen sehr differenziert zu behandeln.
Jedes Kind hat eine nachdenkliche und beschauliche Seite. Ihr Wesen erfahrt besonde-
re Inspiration durch klassische, aber ebenso durch geistliche und spirituelle Musik oder
anderen traditionellen Kompositionen.

Ein vielfdltiges Liedangebot 6ffnet im Kind eine neue Erlebniswelt, regt seine Fantasie an
und bewegt seinen Geist.

Die Schweizerin Gerda Bachli (2009), die seit vielen Jahrzehnten im musiktherapeutischen
Bereich arbeitet, hat zu diesem Zweck Kinderlieder zu verschiedenen Themenbereichen
komponiert und Liederbiicher herausgegeben.

Bewegungsimprovisation

Bei all den Ubungen gilt es zu bedenken, dass ein beeintrichtigtes Kind sich ebenso
musikalisch entwickeln kann wie ein nicht beeintrachtigtes Kind, wenn die richtigen
Angebote erstellt werden und es in diesem Programm zu einem musikalischen Erlebnis
gefuhrt wird. Das heif3t, die musikalischen Abldufe missen Uber alle Sinneskanéle er-
lebt werden kdnnen und in Vernetzung verschiedener Bereiche, wie sie als Prinzipien im
Lehrplan angegeben sind, angeboten werden. Bewegen, Hoéren Singen, Musizieren und
Gestalten ist in einer Einheit zu vermitteln. Ein Bereich alleine wiirde das Kind nur be-
grenzt erreichen. Das musikalische Erleben mit dem gesamten Kérper, den zur Verfligung
stehenden Sinnen, der eigenen Stimme, des individuellen Rhythmus; bringt das Kind
in Schwingungen und erzeugt Freude und langfristiges Interesse, welches zur Wieder-
holung sowie zu weiteren Anstrengungen motiviert.

Musizieren

Der Umgang mit Instrumenten und ihr Spiel hdngen von den manuellen Fahigkeiten der
Kinder ab, ebenso wie die Beherrschung bestimmter Bewegungen in Zeit und Raum. Von
grol3er Bedeutung ist die sensible Motivation durch die Pddagogin/den Padagogen, die
das Kind ermutigt, seine manuelle Geschicklichkeit zu verbessern.

Schaffen stark beeintrdchtigte Kinder aber dennoch die individuelle Herausforderung auf
einem herkdmmlichen Instrument nicht aufgrund ihrer Behinderung, gibt es eine Anzahl
von Instrumenten, die in ihrer Handhabung so elementar zu spielen sind, dass sie fir
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das gemeinsame Musizieren in der Gruppe und im Solo geeignet und fiir Kinder schlicht
spielbar sind, z.B. Schlaginstrumente, Shaker, Claves, Trommeln, Stabspiele.

Alles in allem lassen sich die vom deutschen Musikpadagogen Carl Orff (1885 - 1982) und
der Komponistin Gunild Keetman (1904 —1990) adaptierten Instrumente hervorragend in
der Begleitung und in der Improvisation einsetzen.

Das selbststéandige Spiel auf dem Instrument steigert das Selbstwertgefiihl und unter-
stiitzt durch systematisches Uben Bewegungsabliufe, die die Feinmotorik verbessern.
Um zielorientiert mit dem Instrumentarium arbeiten zu kdnnen, bedarf es aber einer
sorgfaltigen Einfiihrung in Spieltechniken und Handhabung (vgl. Alvin, 1988, S. 50f.).

Das hier im Anschluss an die theoretischen Ausfiihrungen ausgestaltete Unterrichts-
design soll die Unterrichtspraxis verdeutlichen und einen Einblick in die Umsetzung von
musiktherapeutischen Konzepten geben.

2.1. Praxismodell

Das folgende Unterrichtsbeispiel versucht die Verschmelzung der einzelnen musikali-
schen Bereiche aufzuzeigen und seine Transfereffekte hervorzuheben. Fahigkeiten und
Fertigkeiten, die im Musikunterricht erworben werden, lassen sich in diesem Zusammen-
hang mit der Thorndike'schen Transfertheorie auch auf auBermusikalische Felder tUber-
tragen und beeinflussen die Erreichbarkeit anderer Ziele positiv.

Unterrichtsthema: Sommerwiese — Musikbeispiel: Der Hummelflug

Ziel: Experimentieren auf der Geige, Erproben von Spielweisen und auditives Begegnen
einer Komposition.

Material: Modell-Hummel mit ca. 1-1,5m langen Fadenbeinen, Papierblumen, Schablone
in Geigenform und Holzstab

Altersgruppe: 6 — 14-Jahrige

Unterrichtsvorbereitung: Eine gebastelte Hummel wird auf ein buntes Blumentuch in-
mitten eines (Musik-)Raumes positioniert. Rund um die Hummel werden runde Filzfliesen
in verschiedenen Farben aufgelegt. Diese fungieren als Sitzplatze fir die Kinder und auch
zur besseren Orientierung. Im Raum werden auch noch bunte Papierblumen aufgelegt.
Variation: Direkter Besuch und Aufenthalt auf einer blithenden Wiese

Ablauf:
1. Die Kinder liegen auf dem Boden, stellen sich eine Blumenwiese vor und erzahlen, was sie
dort schon einmal beobachtet haben. Dabei summen und brummen sie.

2. Jedes Kind nimmt ein Fadenbein der Hummel und die bewegt sich ,fliegend” liber die
Blumenwiese.

3. Zwei Gruppen werden gebildet. Wahrend die eine Gruppe in Bauchlage auf dem Boden
liegt, lassen die anderen Kinder gemeinsam die Hummel tiber deren Riicken krabbeln.

4. Im Anschluss horen sie ein Musikbeispiel.
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Gestaltungsprinzip: SPRECHEN/STIMMBILDUNG
Die Kinder erzahlen von der Wiese, den Tieren auf der Wiese, den Blumen, ...
Aufwecken der schlafenden Hummel: SSSSSSSss55555555555S

Gestaltungsprinzip: BEWEGEN
Impuls: Wie bewegt sich eine Hummel?

Flugbewegungen mit den Armen
Fltigel strecken

Flugel falten

Umfliegen der eigenen Filzfliese

Wahrend des Fluges Uber die Wiese summen, brummen die Kinder, ohne dabei auf eine
Blute oder auf die ruhende Hummel zu treten.

Die Hummel erwacht.

Jedes Kind der Gruppe ergreift ein ,Bein” der Hummel und sie beginnt sich zu bewegen:
Hummel zappeln lassen, hoch und tief fliegen, im Kreis herumfliegen lassen, auf einer
Blume landen lassen, Nektar trinken lassen, ...

Gestaltungsprinzip: WAHRNEHMUNG - Bewegung

Einige Kinder legen sich in der Kreismitte auf den Bauch. Der anderen Kinder lassen die
Modell-Hummel vorsichtig auf den Riicken der Kinder krabbeln.

Wechsel der Kinder in ihren Aufgabenbereichen.

Gestaltungsprinzip: HOREN

Horbeispiel: Instrument Violine

Geigenkasten in die Kreismitte legen.

Was ist in dem Kasten?

Der Geigenkasten wird gedffnet und das Instrument wird von einem Kind zum anderen
weitergegeben und Klédnge werden erprobt.

Die Kinder nehmen sich Geigen-Schablonen aus weiflem Karton und Holzstdbe. Jedes
Kind hat nun seine eigene Geige und einen Holzstab und versucht sich im ,Geigenspiel”
Dabei probiert es die richtige Haltung und Spielweise aus.

Gestaltungsprinzip: SINGEN

Spiel auf dem Instrument: langsam, schnell

Die Lehrkraft singt ein Lied und die Kinder begleiten auf ihren Geigen.
Vorsingen — Nachsingen

In weiteren Unterrichtsstunden wird das gesungene Lied wiederholt.
Verfassen von eigenen Texten zu vorher erlernten Melodien.

Gestaltungsprinzip: HOREN

Riickkehr auf die Blumenwiese

Horbeispiel: Hummelflug

Wer und was war dort auf der Wiese? Welche Instrumente haben gespielt?

Gestaltungsprinzip: MUSIZIEREN
Die Kinder spielen zum Horbeispiel auf ihren ,Geigen” und setzen das, was sie horen in
Bewegung um.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die eigene Aktivitdt im musikalisch-emotionalen
Gestalten die Basis der Personlichkeitsentwicklung ist. Das spielerische Hineinversetzen
in Rollen, das Kommunizieren miteinander bei Bewegungsangeboten stabilisiert das Kind
in seiner weiteren Entwicklung. Angeleitete und freie musikalische Spielformen férdern
also das Miteinander, unabhdngig von Beeintrachtigungen. Musiktherapeutische Ange-
bote sind, unter padagogischen Aspekten gut abgestimmt auf die jeweiligen Kinder, eine
Bereicherung im Schulalltag.
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Christine Kladnik

Max und Moritz - und alle anderen auch

Ein Praxisbeitrag: Projektunterricht als didaktisches Mittel zur
Umsetzung inklusiven Unterrichts mit Fokus auf Schiiler/innen
mit erhdhtem Forderbedarf

Abstract

Wenn es darum geht zu erklaren, warum inklusive Bildung nicht umzusetzen ist bzw. inklusi-
ver Unterricht nicht funktionieren kann, miissen oft Schiiler/innen mit sogenannter ,schwerer
Behinderung” als Argumentationsgrundlage dienen. Es wird dann aufgezahlt, was sie nicht
kénnen, woran sie nicht teilhaben konnten und wofiir die ,normale Schule” nicht ausgeriistet
sei. Die Sonderschule/Sonderklasse fiir Kinder mit erhohtem Forderbedarf erscheint somit
vielen der geeignetere Lernort fiir Schiiler/innen mit der Zuschreibung ,schwerstbehindert”.
In diesem Artikel soll nicht auf diese Polarisierung fokussiert werden, sondern auf die Fahig-
keiten, Starken und Ressourcen dieser Schiiler/innen und auf erfolgreiches Lernen - unabhan-
gig davon, an welchem Ort es stattfindet. Ein Ziel ist jedoch schon zu zeigen, dass aus einer
starkenorientierten Haltung heraus gemeinsamer Unterricht ohne Exklusion in einer Schule
fuir alle realisierbar erscheint.

Im Beitrag wird nach einigen grundsitzlichen Uberlegungen zur inklusiven Didaktik anhand
von zwei Praxisbeispielen gezeigt, wie aus Projekten, die fiir und mit sogenannten ,schwerst-
behinderten” Schiiler/innen an einer Sonderschule entwickelt und durchgefiihrt wurden, Pro-
jekte fur alle werden kénnten, indem von einem gemeinsamen ,Kern” der Sache ausgehend,
ein Thema fiir verschiedene Entwicklungs- bzw. Lernniveaus adaptiert wird. Es geht also nicht
darum, Inhalte ,herunterzubrechen” oder zu ,vereinfachen”, sondern den umgekehrten Weg
zu versuchen.

Projektarbeit - Lernen am gemeinsamen Gegenstand

Ich gehe hier von der Uberzeugung aus, dass sich jede Gruppe von Lernenden aus
Menschen mit unterschiedlichen (psychischen, physischen, kognitiven, ...) Voraussetzun-
gen, Interessen, Starken und Schwachen, usw. zusammensetzt, daher misste eigentlich
jede Didaktik und Methodik, die in einem erfolgreichen Unterricht mit dieser Gruppe an-
gewandt wird, eine ,inklusive” sein. Darunter verstehe ich, dass bei einer grundsatzlichen
Wertschdtzung, Anerkennung und Nutzung der Vielfalt der Lernenden jeder und jedem
Einzelnen ermdglicht wird, ihr/sein jeweils individuell héchstes Lernziel erreichen zu
kénnen, wobei es nicht nur um ,fachliche’, sondern ebenso um soziale, gesellschaftliche,
lebenspraktische, (...) Inhalte und Erfahrungen gehen muss.

Zu dieser aus meiner eigenen praktischen Erfahrung heraus entstandenen Uberzeugung
lassen sich viele der aktuellen Modelle und Ansédtze zur inklusiven Didaktik in Relation
setzen. Kerstin Ziemen (2017, S.78f.) zahlt in ihrem Artikel ,Inklusion und Didaktik — die
mehrdimensionale reflexive Didaktik” dazu z.B. die ,Inklusive Didaktik” von Kersten
Reich, die ,kritisch-konstruktive Didaktik” von Klafki oder auch den ,Bielefelder Ansatz
einer Inklusion unterstiitzenden Didaktik” auf. Sie beschreibt an dieser Stelle auch die
Untersuchungen von Annette Textor, die sich mit der Frage der Eignung verschiedener
didaktischer Modelle fir inklusiven Unterricht beschéftigt haben. Darin wird besonders
der ,entwicklungslogischen Didaktik” von Georg Feuser ein hoher Stellenwert zuge-
messen. Obwohl bereits in den 70er-Jahren entwickelt, ist sein Ansatz auch flir mich einer
der aktuell klarsten, am besten nachvollziehbaren und vor allem verstandlichsten:
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Eine integrative Pddagogik ist eine Allgemeine (kindzentrierte und basale) Pddagogik, in der
alle Kinder und Schitiler in Kooperation miteinander aufihrem jeweiligen Entwicklungsniveau
nach Mal3gabe ihrer momentanen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungskompetenzen, in
Orientierung auf die ,ncichste Zone ihrer Entwicklung’ an und mit einem ,gemeinsamen Ge-
genstand’ spielen, lernen und arbeiten. (Feuser, 1995, S.173f.)

Die Umsetzung dieser Allgemeinen Pddagogik, also das gemeinsame Lernen am gemein-
samen Gegenstand, gelingt am besten im Projektunterricht (vgl. Feyerer 2012). Diese Un-
terrichtsform ist ja nun beileibe nichts Neues und wird in verschiedensten Formen im
Schulalltag eingesetzt. Dennoch sollen im Folgenden noch kurz zusammengefasst die
wichtigsten Merkmale des Projektunterrichts und ihr Bezug zum inklusiven Unterricht
dargestellt werden:

> Projektarbeit ist produkt- und handlungsorientiert, damit eroffnet sich ein groBBer Spiel-
raum fur Tatigkeiten auf verschiedenen Entwicklungsniveaus.

» Ein Merkmal der Projektarbeit ist die Ganzheitlichkeit, alle Sinne kénnen und sollen ein-
gesetzt und angesprochen werden.

> Projektarbeit erfordert Interdisziplinaritat auf verschiedenen Ebenen, z. B. faicheriibergrei-
fende Gestaltung, Einbezug von iberfachlichen Kompetenzen (soziales Lernen, ...), Team-
arbeit und Kooperation von Schiilerinnen/Schilern und Pddagoginnen/Pdadagogen, usw.

» Durch das Merkmal der Schiiler/innen-Orientierung kénnen individuelle Interessen,
Fahigkeiten, Starken und Ressourcen der Lernenden auf ihrem jeweiligen Entwicklungs-
niveau optimal genutzt und unterstiitzt werden (vgl. Feyerer & Prammer, 2003).

In den folgenden beiden Praxisbeispielen soll nun die Umsetzung der theoretischen
Uberlegungen sichtbar gemacht werden. Beide Projekte wurden an einer Schule fiir
Schiler/innen mit erhéhtem Forderbedarf durchgefiihrt. Daraus ergibt sich eine hohe
Heterogenitat und Vielfalt in den beteiligten Gruppen, ganz verschiedene Entwicklungs-
niveaus, Interessen, Starken, Moglichkeiten, usw. An die Projektbeschreibungen sollen
jeweils curriculare Erweiterungsmaoglichkeiten anschlie3en.

Das Projekt,Max und Moritz’

Die Initiative zu diesem Projekt ging von einem Schiiler aus, der die Geschichte von Max
und Moritz besonders liebte, ganze Textteile auswendig konnte und sein eigenes Buch
von Wilhelm Busch immer wieder mitbrachte und damit das Interesse seiner Mitschiiler/
innen (auch klassenubergreifend) weckte. So entstand der Plan, Max und Moritz in der Un-
verbindlichen Ubung Schulspiel darzustellen. Diese Gruppe bestand aus 12 Schiilerinnen
und Schiilern mit sehr unterschiedlichen Fahigkeiten und Voraussetzungen. Es wurden
also die Texte (vor-)gelesen und erste Versuche gestartet, die Bilder nachzustellen. Da-
raus wurde die Idee entwickelt, ein eigenes Bilderbuch von Max und Moritz mit Fotos
und Texten zu gestalten. Da fast alle Kinder im Buch vorkommen wollten, wurde auch
noch eine ,Genderausgabe” mit dem Titel ,Lies und Lene” geplant. Aus Zeitgriinden
mussten wir uns auf die Darstellung der ersten 5 Streiche beschrdnken. In dieser Phase
der Themen- und Ideenfindung wurde den Schiiler/innen hohe Beteiligung ermdglicht,
wir Pddagoginnen/Padagogen achteten auf die Umsetzbarkeit und Realisierungsmdog-
lichkeiten (Zeit, Raum, ...), legten die Zeitschienen fiir die Arbeit fest, koordinierten die
Kooperation mit weiteren beteiligten Personen, sorgten fiir die notwendige technische
Ausstattung, usw.
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Es gab auch Planénderungen, die erst im Laufe der Zeit entstanden, so war z.B. zu Beginn
geplant, eine digitale Fotostory mit einem eingesprochenen Text durch einen Erzédhler
herzustellen, was auch gemacht wurde. Aber die Kinder wollten dann zusatzlich ein Buch
haben, bzw. war das der Wunsch einiger Eltern, nachdem sie die ersten Ergebnisse ge-
sehen hatten. So wurde dann auch ein Fotobuch mit Texten erstellt. Hierbei lehnten die
Kinder die Idee ab, die Texte in vereinfachter Sprache zu verfassen, um sie fiir mehr Kinder
tatsachlich lesbar zu machen. Sie fanden, dass es nur den Originaltext geben kénne und
sie auch diesen ,lesen” konnten.

In der Durchfiihrungsphase wurde dann ein Streich nach dem anderen erarbeitet. Die
Bilder wurden genau angesehen und Listen erarbeitet, was man braucht, um sie genau
nachstellen zu konnen. Danach wurde der Kostimfundus der Schule durchgesehen, bzw.
die Kinder brachten Materialien von zu Hause mit (z.B. auch das Huhn fiir den 2. Streich,
das dann in der Schulkiiche gebraten wurde). Auch die Auswahl der Orte, an denen die
Bilder entstehen sollten, erfolgte in einem gemeinsamen Entscheidungsprozess, dabei
nutzten wir den nahen kleinen Bach genauso wie die ndchste Kirche mit der Orgel. Bei
der Herstellung der Fotos Gibernahmen die Kinder je nach Interesse und Moglichkeiten
verschiedene Rollen als Darsteller/innen, aber auch als ,Regisseurinnen/Regisseure”, in-
dem sie die Bilder im Buch genau mit der jeweils gespielten Szene verglichen und Kor-
perhaltungen, usw. abglichen, Anweisungen gaben, ... oder sich um die Requisiten
kiimmerten. Auch das Fotografieren der Bilder wurde von einigen Schiilerinnen/Schiilern
Ubernommen. Wir als Paédagoginnen/Padagogen unterstiitzten die Schiler/innen je nach
Bedarf, vermittelten bei Meinungsverschiedenheiten und freuten uns Gber die hohe Mo-
tivation und die Leistungen, die sie zeigten. Das Erstellen der Fotostory mit einem Com-
puterprogramm wurde hauptsachlich von mir erledigt, die Kinder verfolgten aber die
Arbeit mit, der Text fur die digitale Fotostory wurde vom Direktor der Schule eingespro-
chen, was besonders wegen seiner Vortragsweise von den Kindern so gewiinscht wurde.
Einige Kinder konnten dann auch beim Abschreiben der Texte am Computer mithelfen,
diese wurden in das Fotobuch eingefligt.

Den Abschluss bildete die Prasentation der Fotostory vor der gesamten Schulgemein-
schaft und der Moglichkeit fiir die Eltern, sich die Fotoblicher zu bestellen, was sie gerne
und zahlreich machten und somit flir die Nachhaltigkeit des Projekts sorgten.

Dieses Projekt wurde im Rahmen der Unverbindlichen Ubung Schulspiel durchgefiihrt, es
lieBe sich aber curricular sowohl im Facherbereich als auch bei den didaktischen Grund-
satzen aller Lehrplane der Primar- und Sekundarstufe | einordnen und erweitern. Eine
umfangreiche Lehrplananalyse wiirde den Rahmen des Beitrags sprengen, deshalb sollen
hier nur sehr verkiirzt und exemplarisch einige Aspekte herausgegriffen werden.

Ausgehend vom ,Kern der Sache” bzw. dem ,gemeinsamen Gegenstand’, den man hier
verkirzt als ,Umgang mit Literatur” definieren konnte, liegt einer der Schwerpunkte im
sprachlichen Feld. Hier konnen Tatigkeiten, Lernaufgaben und Lernziele aus dem Projekt
allen Kompetenzbereichen (Lesen, Schreiben, Horen, Sprechen, aber auch dazugehérige
Gberfachlich Kompetenzen) auf allen Niveaustufen von der sinnlich-aufnehmenden Stufe
der Strukturgitter des Lehrplans flir Schiler/innen mit erhéhtem Forderbedarf (eF) bis
hin zum Lehrplan der Sekundarstufe zugeordnet werden, bzw. wiirden sich darin die Er-
weiterungsmaoglichkeiten zeigen.

Beispiele:
Strukturgitter und Lehrplanbestimmungen des Lehrplans erhéhter Forderbedarf
Sich als Teil einer Gemeinschaft empfinden und gemeinsame Aktivitdten miterleben (Struk-
turgitter 4a, S.37)

Lehrstoff Sprache — Handlungsfeld: Eingebundensein in soziale Beziige und in ritualisierte Ab-
ldufe, in denen Sprache Bedeutung hat

80 | INKLUSION KONKRET



CHRISTINE KLADNIK

Lerninhalte/Lernziele dazu: — Zuhéren lernen — Auf Wiinsche, Aufforderungen, Anordnungen
u.dgl. eingehen - In ritualisierten Alltagshandlungen sprachlich richtig reagieren — Gefiihle
ausdrticken und bei anderen wahrnehmen (S. 44)

Lehrplan der Volksschule (7. Teil, Deutsch/Lesen/Schreiben, Grundstufe Il)
Vorbereitung und Ubung textgerechten Vorlesens und Vortragens - Vielfiiltiges Uben sinnent-
sprechenden und sinngestaltenden Lesens und Vortragens — Lesen und Vortragen von Kinder-
reimen, Gedichten, Geschichten u.a.m. unter besonderer Beachtung der Klangstruktur und
der Sprechpausen — Auswendiglernen und Vortragen von Gedichten

Literarische Texte — Den Verlauf einer Handlung, eines Geschehens durch Erzédhlung, durch
spielerische oder pantomimische Darstellung wiedergeben (S.122)

Lehrplan der NMS (6. Teil, Deutsch)
Die Schdilerinnen und Schiiler sollen Gestaltungserfahrungen mit Sprache machen und sinn-
liche Zugdinge mit kognitiven Erkenntniswegen verbinden. (S.27)

Literarische Textformen und Ausdrucksmittel kennen lernen: Persénliche Zugdnge zu litera-
rischen Texten finden, im Besonderen aus der Kinder und Jugendliteratur. Einfache Gestal-
tungsmittel erkennen und als Anregung fiir eigene Texte niitzen. (S.33)

Diese wenigen Ausschnitte kdnnen nicht die Komplexitdt des Projekts und seine Viel-
seitigkeit auch in der Zuordnung zu Didaktischen Grundsatzen und Lehrinhalten der
verschiedenen Lehrpldne wiedergeben, z.B. bieten sich iber den Bereich Sprache hinaus-
gehend viele Aufgabenfelder in den Bereichen Bildnerische Erziehung, Medienerziehung,
Soziales Lernen, usw. an.

Das Projekt,Mein ganz besonderer Wunderbaum”

Dieses Projekt wurde als eTwinning-Projekt durch-
gefuhrt. eTwinning ist eine europaische Internet-
plattform im Programm Erasmus +, auf der sich
Padagoginnen/Padagogen aller Schularten mit-
einander vernetzen und gemeinsam mit ihren
Schilerinnen/Schiilern Projekte gestaltenkénnen
(www.etwinning.net). Im Projekt ,Mein ganz be-
sonderer Wunderbaum” arbeiteten 11 Schulen
aus 10 verschiedenen Landern zusammen. Die
Idee wurde curricular im Bereich Sachunter-
richt (Lebensraum, Natur, Umwelt, ...) verortet,
andererseits sollte aber auch ein Schwerpunkt im
kreativen Nutzen von Medien gelegt werden.

So entstand der Plan, dass jede Schule einen
markanten Baum in ihrer Umgebung auswahlt
und diesen fir vielféltige Lernanldsse nutzt. Zu-
sétzlich sollte ein Foto des Baums mit Hilfe von
Fotobearbeitungsprogrammen von den Schiile-
rinnen/Schiilern kiinstlerisch gestaltet werden.
Alle Ergebnisse wurden auf einer gemeinsamen
Projektseite (www.wondertree.wikispaces.com)
gesammelt und aufbereitet.

Wirsuchtenunsdiealte,grof3eLindehinterunserer
Schule aus und arbeiteten im Klassenverband
(6 Schiler/innen, ca. 9-11 Jahre, 1 Padagogin,
1 Assistentin) und teilweise auch klassenlber-
greifend Uber zwei Wochen am Thema. So wurde
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die Linde mit allen Sinnen erfahren, sie wurde beschrie-
ben - miundlich und soweit wie mdglich schriftlich, es
wurde Lindenbliitentee gekocht und daraus eine Bilder-
geschichte gemacht, es wurden Lindenblatter gezahlt,
der Baumstamm vermessen, die Hohe des Baumes ge-
schatzt, es wurde Lindenblitenseife hergestellt, Linden-
holz zu einem Handschmeichler verarbeitet, ein Bild-
hauer besucht, Lieder gesucht und gesungen und sogar
einmal im Gasthaus zur Linde gegessen. Und es ent-
standen digitale Kunstwerke aus den Fotos der Linde
— fir viele Kinder die ersten Schritte zur Nutzung des
Computers auf kreative Weise.

Naturlich wurde immer wieder geschaut und besprochen, was die Schiiler/innen in den
Partnerschulen mit ihren Baumen machten — da waren ja auch welche dabei, die fir
uns eher exotisch waren, wie der Orangenbaum aus Portugal oder der Olivenbaum der
griechischen Partnerschule.

Ich denke, es ist nicht schwierig, sich eine curriculare Einbindung dieses Projekts nach
dem oben gezeigten Muster vorzustellen. Der ,Kern der Sache” liegt hier schwerpunkt-
maBig in der Begegnung mit der Natur. Auf der Ebene des Fachunterrichts ist der bereits
erwdhnte Bezug zum Sachunterricht bzw. zur Biologie klar gegeben und Inhalte kdnnen
je nach Entwicklungs- und Lernniveau in seiner Komplexitat erweitert werden. Aber
auch die Facher Deutsch mit allen Kompetenzfeldern, Bildnerische Erziehung, Werken,
usw. kdnnen eingebunden werden. Sogar mathematische Aufgaben auf verschiedenen
Schwierigkeitsstufen lassen sich finden (messen, schatzen, berechnen). Im tiberfachlichen
Bereich sind dhnlich wie beim ersten Projekt vor allem im Feld des sozialen Lernens und
der Medienkompetenz viele Lernanldsse und Lernaufgaben enthalten.

Fazit

Projektarbeit ermoglicht, wie an den beiden Beispielen hoffentlich klar gezeigt werden konnte,
das gemeinsame Lernen am gemeinsamen Gegenstand. Sie erfordert die Kooperation aller
und das Erkennen, Nutzen und Wertschatzen der Moglichkeiten, Starken und Fahigkeiten jeder
Schiilerin und jeden Schiilers. Dies unterstiitzt die Gestaltung und Realisierung eines inklusiven
Unterrichts, in dem alle auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau profitieren und lernen, aber
vor allem als wertvolles Mitglied an einer (Lern-)Gemeinschaft teilhaben kénnen.

Literatur

Lehrplan der Neuen Mittelschule (BMBF 2012): Online verfligbar: https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/Ip/lp_nms.
html [09.11.2017].

Lehrplan der Sonderschule fir Kinder mit erhdhtem Foérderbedarf (BMBF 2015). Online verflgbar: http://www.cisonline.at/
fileadmin/kategorien/Anlage_C4_SS_-_LP_Sept._2015.pdf [09.11.2017].

Lehrplan der Volksschule (BMBF 2012): Online verflgbar: https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/Ip/Ip_vs_ge-
samt_14055.pdf?4dzgm?2 [09.11.2017].

Feuser, G. (1995): Behinderte Kinder und Jugendliche zwischen Integration und Aussonderung. Darmstadt: Wissen-
schaftliche Buchgesellschaft.

Feyerer, E. (2012): Allgemeine Qualitatskriterien inklusiver Pddagogik und Didaktik. In: Zeitschrift fir Inklusion — online.net.
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/51/51 [19.10.2017].

Feyerer, E. & Prammer, W. (2003): Gemeinsamer Unterricht in der Sekundarstufe 1. Anregungen fiir eine integrative Praxis.
Online verflugbar: http://bidok.uibk.ac.at/library/feyerer-unterricht.html#idm29818928 [02.11.20171.

Ziemen, K. (2017): Inklusion und Didaktik — die mehrdimensionale Reflexive Didaktik. In: behinderte menschen. Zeitschrift
fr gemeinsames Leben, Lernen und Arbeiten, 40 (4/5), S. 77-83.

82 | INKLUSION KONKRET



Autorinnen und Autoren

Dr. phil. Sven Basendowski, besetzt derzeit eine Juniorprofessur fiir ,Padagogik bei er-
schwertem Lernen und aufféalligem Verhalten” am Institut fiir Sonderpadagogik an der
Universitdt Koblenz-Landau. Er arbeitete zuvor als Sonderpadagoge in der Schweiz und
in Deutschland sowie als wissenschaftlicher Mitarbeiter an den Universitdten in Frank-
furt/Main und Hamburg. Seine Schwerpunkte liegen in der beruflichen Benachteiligten-
padagogik und in einer kulturwissenschaftlichen Grundbildung im Spannungsfeld der
Relation von Bildung und Teilhabe.

Kontakt: basendowski@uni-landau.de

Prof. Dr.HenriJulius, geb. 1958, Studium der Sonderpadagogik und Psychologie in Olden-
burg und Trier, 1999 Promotion, 1998 -1999 Research Fellow an der San Francisco State
University und der University of Hawai’i at Manoa, 2002 Habilitation, 2000 - 2004 Pro-
fessor flr Verhaltensgestdrtenpadagogik an der Universitat Frankfurt a.M., seit 2005
Professor fiir Verhaltensgestortenpadagogik an der Universitdt Rostock. Arbeitsschwer-
punkte: Bindungsgeleitete Interventionen, integrative (Schau-)Spielgruppen fiir Kinder
und Jugendliche im autistischen Spektrum, tiergestiitzte Interventionen, Friihférderung.
Kontakt: henri.julius@uni-rostock.de

Erzsébet Matthes, geb. 1980in Budapest, studierte Schauspiel/Puppenspiel und anschlie-
Bend Sonderpadagogik und Darstellendes Spiel an der Universitdt Rostock und an der
Hochschule fiir Musik und Theater in Rostock. Seit 2013 wissenschaftliche Mitarbeiterin
im Institut fir Sonderpadagogische Entwicklungsforderung und Rehabilitation, Fach-
bereich: Padagogik mit Férderschwerpunkt sozial-emotionale Entwicklung, Uni Rostock.
Dort betreut sie auch das Projekt ,Rostocker Mediziner Trainingszentrum”. Erzsébet
Matthes ist in zahlreichen theaterpadagogischen Projekten in Rostock tatig.

Kontakt: erzsebet.matthes@uni-rostock.de

Janet Langer, geb. 1985, studierte Lehramt Sonderpdadagogik mit den Fachrichtungen
Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung und Sprache sowie Geschichte an der
Universitat Rostock. 2012 — 2013 war sie wissenschaftliche Hilfskraft im Forschungsprojekt
+Rigener Inklusionsmodell” an der Universitat Rostock und ist seit 2013 Mitarbeiterin am
Institut fir Sonderpadagogische Entwicklungsférderung und Rehabilitation im Fach-
bereich Padagogik mit Forderschwerpunkt sozial-emotionale Entwicklung und von
2015 bis 2017 ebenso im Fachbereich Pddagogik bei Beeintrachtigungen im Lernen an
der Universitat Rostock. Ihr Forschungsschwerpunkt ist die Transmission von Bindung
auf die Lehrer/in-Schiler/in-Beziehung und die Evaluation der bindungsgeleiteten,
padagogischen Interventionen.

Kontakt: janet.langer@uni-rostock.de

Ina Jahnke wurde in Stendal geboren und studierte an der Universitdt Rostock Son-
derpadagogik auf Lehramt. Heute lebt sie bei Hamburg und arbeitet hauptberuflich im
Berufsbildungswerk Hamburg als Sonderpdadagogin. Nebenberuflich gibt sie Seminare
zum Thema Autismus.

Kontakt: jahnke@bbw-hamburg.de

Mag. Dr. Marianne Wilhelm war Professorin an der PH Wien. Die Tatigkeitsbereiche im
Institut fur Ausbildung waren Sonderpadagogik (Inklusive Pddagogik), Erziehungs- und
Unterrichtswissenschaften. Forschungsschwerpunkte sind inklusive Unterrichts- und
Schulentwicklung. Derzeit arbeitet sie fiir den Verein fokus:bildung und ist beratend fir
die Sigmund Freud Privatuniversitat tatig.

Kontakt: wim@mariannewilhelm.at

INKLUSION KONKRET | 83



AUTORINNEN UND AUTOREN

Mag. Franz Lemayr ist seit 2013 Schulinspektor und Leiter der Fachstelle fiir Inklusion
am Deutschen Bildungsressort in Sidtirol. Er war viele Jahre lang als Lehrperson in der
Grundschule tatig, ab 1994 als Schulfihrungskraft. Die Fachstelle fiir Inklusion ist Kom-
petenzzentrum, Beobachtungsstelle und Ansprechpartner fiir alle deutschen Kinder-
garten und Schulen zu Themen der Inklusion und hat dafiir auch Richtlinienkompetenz
innerhalb des Deutschen Bildungsressorts.

Email: Franz.Lemayr@schule.suedtirol.it

Susanne Freynschlag, MA, ist Schulratin fiir das Lehramt an Volksschulen mitlangjahriger
Unterrichtserfahrung, Professorin an der Pidagogischen Hochschule OO (Elementar-
und Primarstufenpadagogik mit Schwerpunkt Musik und Mitarbeiterin am Institut fir
Inklusive Padagogik)

Aktueller Forschungsschwerpunkt: Sprachentwicklung durch Musik

Kontakt: susanne.freynschlag@ph-ooe.at

Christine Kladnik, MA, ist Sonderpadagogin und hat viele Jahre in einer Sonderschu-
le flr Kinder mit erhohtem Forderbedarf und in der NMS (Integration) gearbeitet. Nach
dem Masterstudium Bildungsmanagement und Schulentwicklung arbeitet sie nun fir
das Institut fiir Inklusive Padagogik und das Bundeszentrum fiir Inklusive Bildung und
Sonderpadagogik (BZIB) an der PH Oberdsterreich in den Bereichen Lehre, Organisation
und Entwicklung.

Kontakt: christine.kladnik@ph-ooe.at

84 | INKLUSION KONKRET



ANHANG | Einige praktische Uberlegungen

Erzsébet Matthes

Einige praktische Uberlegungen

zum Artikel: Integrative Spiel- und Dramaspielgruppen fiir
Kinder und Jugendliche mit Storungen im autistischen Spektrum:
Eine experimentelle Einzelfallstudie

Ich beziehe mich auf den oben angefiihrten Artikel (in dieser Ausgabe) und beschreibe
einige theaterpddagogische Methoden, die die Zusammenarbeit mit den beteiligten
Kindern gut ermdglicht hat.

In den Dramaspielgruppen wurde als Ziel die Erarbeitung eines Theaterstlickes verein-
bart. Als Vorbereitung fiir die Intervention wurde ein Spielkatalog aus verschiedenen
theaterpadagogischen Ubungen zusammengestellt. Die Intervention wurde auf vier,
immer wiederkehrende Phasen mit einem flieRende Ubergang eingeteilt:

» Ubungsphase

> teilgeleitete Improvisation

» zielgeleitete Improvisation

» Stlickfestigung

Im folgenden Abschnitt werden ausgewéhlte Ubungen und Spiele beispielhaft fiir die
unterschiedlichen Phasen vorgestellt.

Ubungsphase

Die Ubungsphase umfasste neben Kennenlernspielen auch Spiele, die die Gruppen-
dynamik férderten und zum Spielen motivierten. In dieser Phase wurden auch Ubungen
durchgefiihrt, die als Grundlage fiir Improvisation dienten. Je nach Fortschritt der Teil-
nehmer/innen wurde im Verlauf der Intervention diese Phase kiirzer.

Im Folgenden werden drei Spiele aus der Ubungsphase vorgestellt.

Name und Geste

Kennenlernspiel, Férderung der Konzentration
Alle Spieler/innen stellen sich in einem Kreis auf, um einander gut zu sehen. Eine Person
beginnt und nennt ihren Namen und macht dazu ein/e Gestik/Bewegung/Zeichen. Die
Gruppe wiederholt danach gemeinsam den Namen und die vorgemachte Bewegung.

Beispiele fiir Kategorien:
» Wie ich heute Morgen aufgewacht bin.
» Was ich gerne mache.
» Welche Bewegung typisch flr mich ist.

Spiegeliibung

Synchronisationsiibung, Wahrnehmungsspiel, Forderung der Konzentration
Paariibung besteht aus Impulsgeber/in und Impulsempfanger/in.
Der Abstand betrdgt eine Armlénge, die Partner/innen schauen sich in die Augen und
konzentrieren sich aufeinander.

Die Impulsgeberin/Der Impulsgeber fiihrt eine langsame Bewegung aus und die Im-
puls empfangende Person macht diese Bewegung synchron, als Spiegelbild, nach. Ein
Wechsel der Impulsgeber/innen erfolgt nach ca. 3 Minuten auf Ansage der Spielleiterin
oder des Spielleiters. Nachste Schwierigkeitsstufe kann ein flieBender, nicht mit sprachli-
chen Mitteln vereinbarter Wechsel zwischen Impulsgeber/innen und Impulsempfanger/
innen sein.

Langsame, angenehme Instrumentalmusik kann die Ubung positiv beeinflussen.
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Gegenstand verandern

Assoziationsspiel, Forderung der Kreativitat und Imaginationsfahigkeit
Alle sitzen im Kreis.
Die Spielleiterin/der Spielleiter nimmt sich einen Gegenstand (z.B. Stift) und benutzt ihn
als etwas anderes (Dirigentenstab) und sagt:,Das hier ist kein Stift, das ist ein Dirigenten-
stab”, und fiihrt damit die passenden Handlungen durch. Danach wird der Gegenstand
an die/den Nachste/n weitergegeben. Diese/r imitiert das Angebot und tiberlegt sich da-
nach etwas Neues und sagt:,Nein, das ist kein Dirigentenstab, das hier ist ein Messer”. Sie/
er zeigt einen neuen Handlungsablauf und gibt den Gegenstand weiter.

Teilgeleitete Improvisation

Wahrend der teilgeleiteten Improvisation lag der Fokus auf dem freien Rollenspiel. Die
Spielleitung fuhrte die unterschiedlichen Improvisationsiibungen ein und gab minimale
Vorgaben (z.B. Ort, Emotionen). Die Spieler/innen erarbeiteten die Geschichten selbst-
standig. Wichtig war, dass die Spieler/innen aufmerksam zuhérten, Handlungen und
Emotionen erkannten, auf eine Aktion reagierten, selber Aktionen initiierten und ihre
Vorstellungskraft nutzten.

Polaroid: Was bin ich im Bild

Wahrnehmungsspiel, Forderung Nonverbale Kommunikation, Improvisation
Freies Gehen im Raum.
Auf ein Zeichen (Klatschen) der Spielleitung miissen alle Spieler/innen anhalten.
Die Spielleitung gibt ein Thema vor (zum Beispiel FuBballspiel im FuBballstadion) und
alle Teilnehmer/innen stellen dazu ganz schnell, ohne zu sprechen, ein Standbild (wie ein
Foto) dar.
Kurz innehalten, auf erneutes Signal der Spielleitung wieder freies Gehen im Raum, bis
das nachste Zeichen und das ndchste Thema kommt.

Fantasiesprache
Teilnehmer/in A geht zu Teilnehmer/in B und erzahlt ihr/ihm in einer Fantasiesprache und
mit Hilfe von Gestik und Mimik eine Geschichte oder gibt ihr/ihm eine einfache Infor-
mation. Zum Beispiel:,Das Eis in der Eisdiele um die Ecke ist Gberhaupt nicht geniel3bar”.
Teilnehmer/in B versucht, die Geschichte/Information zu verstehen und geht weiter zu
Teilnehmer/in C und versucht das Gehorte in einer neuen Fantasiesprache weiterzuer-
zdhlen.
Eskannin den ersten Runden hilfreich sein, wenn die Spielleitung mit der ersten Spielerin/
dem ersten Spieler eine kurze Geschichte vereinbart oder selbst das Spiel beginnt.

Stopp-Spiel/Freese

Improvisationsspiel, Forderung von Kreativitit, Assoziation und Imaginationsfahigkeit
Spieler/in A und B gehen auf die Biihne und improvisieren eine Szene. Bei Anfanger/in-
nen ist es hilfreich, eine Situation vorzugeben, bspw.:,Das Kind mochte gerne ein Eis, die
Mama will aber keinen Eis kaufen”.

Wenn eine/r der Zuschauer/innen (Spieler/in C) eine Idee flr eine weitere neue Aktion
hat, sagt diese/r laut,Stopp”. Als Folge miissen Spieler/in A und B ,einfrieren”. C geht auf
,die Bihne” und schickt eine/n der Spieler/innen in den Zuschauerraum zurtick und be-
ginnt die eigene Szene zu spielen. Die ,auf der Bilhne” verbliebene Person hat jetzt die
herausfordernde Aufgabe, sich auf die neue Situation und die neue Person einzustellen.
Sie/er akzeptiert die Verdnderung und nimmt den neuen Impuls auf.

Ein ,Stopp” bedeutet, dass wieder eine vollig neue Situation beginnen kann. Es ist
wichtig, dass jede/r jederzeit ,Stopp” sagen kann. Manchmal ist es aber nétig, eine
Spieldauer nach dem Stopp festzulegen (z.B. erst nach 30 Sekunden). Das ist die Auf-
gabe der Spielleitung.
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Zielgeleitete Improvisation

In der zielgeleiteten Improvisation wurde das eigene Theaterstilick entwickelt. Im ersten
Schritt hat jede/r aus der Gruppe fiir sich selbst eine Rolle ausgedacht. Die duBerlichen
und die inneren Eigenschaften der Figur wurden erarbeitet. Als Nachstes stellte jede/r in
eine kurze Improvisation ihrer/seiner Figur vor. Danach erarbeitete die Gruppe, welche
Figuren sich an welchem Ort treffen, welche Konflikte dabei entstehen und wie diese
Konflikte geldst werden kénnen. Wenn weitere Rollen vonndten waren, hat die Gruppe
diese gemeinsam entworfen. Somit konnte jede/r Teilnehmer/in eine oder mehrere
Rollen in unterschiedlichen Szenen spielen. Die Spielleitung unterstiitzte die Gruppe bei
der Entwicklung. Bei Gelegenheit iibernahm auch sie Rollen und spielte aktiv mit.

Wichtige Hilfestellung fiir die Teilnehmer/innen waren ,W"-Fragen - wer macht was, wie,
wo und warum?

In den Interventionen, auf die sich die Beispiele beziehen, war es den Teilnehmerinnen
und Teilnehmern wichtig, den Sinn von Konflikten zu klaren: ,Konflikte gehoren zu einer
Geschichte dazu, denn dadurch wird sie spannend. Wichtig ist es, wie diese Konflikte
geldst werden konnen.” Die grof3e Herausforderung, die einzelnen Szenen zu einer Ge-
schichte zusammenzufiihren, wurde durch viele gemeinsame Diskussionen miteinander
gelost. Viele Ideen wurden geduflert, einige davon wurden gemeinschaftlich weiterent-
wickelt und die besten wurden umgesetzt.

Stiickfestigung

Die Stiickfestigung war eine Probezeit, in der die Gruppe wie ein Ensemble zusammen-
arbeitete. Das gemeinsam entwickelte Stiick musste geprobt und die Vorgange gefestigt
werden. Jeder Spielerin/jedem Spieler musste der gesamte Ablauf bewusst sein: was
auf der Biihne passiert, welche Aufgaben sie/er hat, wie lang eine Szene dauert, welche
Kostlime und Requisiten gebraucht werden und wie man sich wahrend einer Vorstellung
zu verhalten hat.

Die Interventionen wurden immer mit einem Lockerungsspiel und mit einer gemein-
samen Reflexion beendet.
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Sehr geehrte Leserinnen und Leser!

Das BZIB gestaltet einmal pro Jahr die Doppelnummer der Zeitschrift,,behinderte menschen” mit. Diese
Hefte werden auch der Schulaufsicht und vielen Schulen in Osterreich kostenlos zur Verfiigung gestellt.
In dieser Zeitschrift finden sich immer wieder interessante und ebenso praktische Beitrdge zum gemein-
samen Leben, Lernen und Arbeiten. Mit der folgenden Auflistung aus vier Themenheften wollen wir Sie
anregen, fUr Sie interessante Artikel aufzuspiren. Weiter Informationen finden Sie unter: www.bzib.at
und/oder in unseren Newsletter, fir den Sie sich unter https://ph-ooe.at/de/studium/inklusive-paeda-
gogik/newsletterhtml anmelden kénnen.

sirye T

behinderte

menschen

THEMA DER AUSGABE 4/5/2014:
MYTHEN UND FAKTEN ZUR SCHULISCHEN INKLUSION

Jan Steffens, Wolfgang Jantzen
Inklusion und das Problem der Grenze

4 Edith Brugger-Paggi, Josef Fragner, Lisa Reimann, Wilfried Prammer
— ORI (L ey Was ich tiber inklusive Bildung sagen kann, wenn jemand sagt ...

schulischen Inklusion

s Reimann, WollongJotzn, JonStafrs
g

THEMA DER AUSGABE 4/5/2015:
FRAGEN AN DIE INKLUSION

Georg Feuser, Karin Mannewitz, Anke Langner,
Ewald Feyerer, Karin Terfloth
Wie kann Inklusion in der Schule gelingen?

Markus Dederich
Zwischen Wertschatzung von Diversitat und spezialisierter Inter-
vention

THEMA DER AUSGABE 4/5/2016:
INKLUSIVER UNTERRICHT

Klaus Rodler
Ein Mathematikunterricht fur alle

Christel Manske
Alle Kinder lernen gemeinsam lesen

Britta Schirmer
Inklusiver Unterricht Schulische Inklusion? Natiirlich! Aber wie?

THEMA DER AUSGABE 4/5/2017:
INKLUSION: NIEMANDEN ZURUCKLASSEN!

Claudia Omonsky
Schiilerinnen mit schwerer Behinderung im inklusiven Unterricht

Willi Prammer, Eva Prammer- Semmler, Marianne Wilhelm
Alle sind Menschen. Sind alle kompetent?

Soren Bauersfeld, Karin Terfloth
Die Mischung macht’s!

www.behindertemenschen.at
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Wir haben fur Sie auerdem aus der zahlreich erschienen Literatur zum Thema Inklusion (mit Fokus auf
schwere Behinderung) eine kleine Auswahl zusammengestellt. Mit kurzen Inhaltsangaben und Themen-
Ubersichten, wollen wir Ihr Interesse flir diese Publikationen wecken. Es ist dies selbstverstandlich eine
subjektive Auswahl und erhebt daher keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Wir meinen nur, dass diese
Auswahl hilfreich sein konnte, um dem Ziel einer inklusiven Schule ein Stick naher zu kommen.

Konzepte, Instrumente, Befunde

Kohlhammer

SEKUNDARSTUFE I +11

Katja Tews-Vogler
Nina Bahnk

99Tipps

Inklusion
an Schulen

JTiPps.
furdiegrundschule ®

UTE HENNIG
MARK WINTER

Inklusion
umsetzen

Tobias Bernasconi

Ursula Béing

(Hrsg.)

Inklusive Schulen
entwickeln

Impulse fir die Praxis

Vera Moser, Martina Egger (Hrsg.) (2017):
Inklusion und Schulentwicklung
Konzepte, Instrumente, Befunde

Bad Heilbrunn: Klinkhardt Verlag

Nach der Einfiihrung in die Ziele von Schulentwicklung analysiert das
Buch Qualitdtsmerkmale und zugehorige Indikatoren gegenwadrtiger
Schulentwicklungsinstrumente im Kontext von Inklusion und nimmt
zudem Steuerungsfragen in den Blick. AnschlieBend werden Fallstudien
zu Schulentwicklungsprozessen und Schulinspektionen vorgestellt, wo-
bei sich fir die Praxis reflektierte Anregungen ergeben. Ein Forschungs-
bericht Uber Schulentwicklung im Kontext der Gesamtschulentwick-
lung rundet die Thematik ab.

Nina Bahnk, Katja Tews-Vogler (2016):

99 Tipps - Praxis-Ratgeber Schule fiir die Sekundarstufe
Inklusion an Schulen

Berlin: Cornelsen Verlag

Dieser Band zeigt Ihnen, wie Inklusion an lhrer Schule gelingt und fur
alle entlastend wirkt.

Themen: Vielfalt heterogener Gruppen nutzen/Individualisiertes Ler-
nen und differenzierte Aufgabenstellungen/Kooperative Lernformen
und geeignete Lernarrangements/Diagnose und Begleitung indivi-
dueller Lernentwicklung/Klassen fuhren/Umgang mit Unterrichts-
storungen / Multiprofessionelle Teams / Eckpunkte firerfolgreicheTeam-
arbeit / Gesprache mit Kolleginnen/Kollegen und Eltern fihren.

Ute Hennig, Mark Winter (2017):
99 Tipps fiir die Grundschule / Inklusion umsetzen
Berlin: Cornelsen Verlag

Hier finden Sie Methoden, Instrumente und Strategien fur die inklusive
Schulentwicklung und Unterrichtsorganisation in heterogenen Lern-
gruppen.

Themenuberblick: Schule inklusiv entwickeln/ Arbeit im Team organisie-
ren/ Entwicklungshilfefurinklusion / Unterstltzungssystemeaufbauen /
Herausforderungen meistern/Unterrichtsanregungen/ Stutzen im All-
tag / Kinder stark machen!

Tobias Bernasconi, Ursula Boing (Hrsg.) (2017):
Inklusive Schulen entwickeln

Impulse fir die Praxis

Bad Heilbrunn: Klinkhardt Verlag

Der vorliegende Band bietet Impulse, um Bildungsbenachteiligungen
zu erkennen, Widerspriche aufzudecken und Veranderungen fur eine
gleichberechtigte Teilhabe aller Schulerinnen und Schdler auf schuli-
scher und unterrichtlicher Ebene zu gestalten. Es werden strukturelle
Veranderungen der Schulen, ihrer Funktion und ihrer Aufgaben, die Wei-
terentwicklung professioneller Rollen und die damit verbundene pada-
gogische und didaktische Gestaltung inklusiver Lernrdume thematisiert.
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inklusiven Unterricht!

Terfloth « Cesak

Schiiler mit geistiger Behinderung
im inklusiven Unterricht

Praxistipps fiir Lehrkrfte

M & reinhardt

Petra Flieger

Claudia Miiller

(Hrsg)

Basale Lernbediirfnisse im
inklusiven Unterricht

Ein Praxisbericht aus der Grundschule

Inklusion in
Schule und Gesellschaft

Erhard Fischer
Reinhard Markowetz (Hrsg.)

Inklusionim
Forderschwerpunkt
Geistige
Entwicklung

Kohlhammer
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Karin Terfloth, Henrike Cesak (2016):

Schiiler mit geistiger Behinderung im inklusiven Unterricht
Praxistipps fur Lehrkrafte

Munchen: Reinhardt Verlag

Dieses Buch setzt an der Frage vieler Lehrkréfte, wie die die Inklusion von
Schuler/innen mit geistiger Behinderung in der Praxis gelingen kann, an.
Neben Hinweisen zur geistigen Behinderung und ihrer Auswirkung auf
die Teilhabe am Unterricht werden Tipps fur die Unterrichtspraxis und
konkrete Materialien ebenso angeboten, wie Hilfen zur Differenzierung,
Leistungsbewertung u.v.m.

Petra Flieger, Claudia Miiller (Hrsg.) (2016):
Basale Lernbediirfnisse im inklusiven Unterricht
Ein Praxisbericht aus der Grundschule

Bad Heilbrunn: Klinkhardt Verlag

Anhand der Geschichte von Sandra, einem Madchen mit basalen Lern-
bedurfnissen, wird in diesem Buch ganz konkret und praxisnah gezeigt,
wie auch Schuler/innen mit (sehr) schweren Beeintrdchtigungen am
gemeinsamen Unterricht teilhaben kénnen. Die Autorinnen machten
zudem zeigen, dass das nicht nur moglich ist, sondern auch nachhaltig
bereichernd sein kann.

Tobias Bernasconi, Ursula Béing (Hrsg.) (2016):
Schwere Behinderung & Inklusion

Facetten einer nicht ausgrenzenden Padagogik
Oberhausen: Athena Verlag

Die Autor/innen sehen Schiler/innen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung in den unterschiedlichen padagogischen Handlungs-
feldern als bisher wenig wahrgenommen. Im Buch werden daher
Maoglichkeiten einer nicht ausgrenzenden Padagogik theoretisch und
praktisch thematisiert, mit dem klaren Ziel, die umfassende Teilhabe von
Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung am allgemeinen
Bildungssystem zu sichern.

Erhard Fischer, Reinhard Markowetz (Hrsg.) (2016):
Inklusion im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
Stuttgart: W. Kohlhammer

In diesem Buch soll aufgezeigt werden, wie inklusive Bildung durch
methodisch-didaktische MaSnahmen, Organisationsformen und Adap-
tionen auch den Bedarfen von Schiler/innen mit geistigen und mehr-
fachen Behinderungen gerecht werden kann. Inklusive Losungen
werden durch Erfahrungsberichte und Promising-Practice-Beispiele
anschaulich gemacht.



INKLUSION KONKRET - INKLUSION DOKUMENTATION

Schriftenreihe des Bundeszentrums fiir Inklusive Bildung und Sonderpadagogik

Ziel der Schriftenreihe ist es, theoretisch begriindete Impulse fiir die Entwicklung inklu-
siver Schulen zu geben. Wahrend die Publikationsreihe ,Inklusion Konkret” eher (schul)
praktisch ausgerichtet ist, werden in der Reihe , Inklusion Dokumentation” Schwerpunkt-
themen mit dem Fokus auf Wissenschaft, Forschung und Entwicklung aufbereitet.

GESTALTUNG INKLUSIVEN UNTERRICHTS ASSISTENZ UND BILDUNG d bedarfsgerechte ZUM GEMEINSAMEN UNTERRICHT ALLER
usiv

ssourcenzuteilung fiir inkl,

i

9!
e Schulen

Bisher erschienen:

Band 1: INKLUSION KONKRET
Gestaltung inklusiven Unterrichts

Wie kann inklusiver Unterricht erfolgreich gestaltet werden? In Band 1 finden Sie dazu u.a.
grundsitzliche Uberlegungen zur Gestaltung eines kompetenzorientierten Unterrichts sowie
Praxisbeispiele fiir die Facher Bewegung & Sport, Mathematik, Geschichte und Sozialkunde.

Band 2: INKLUSION KONKRET

Assistenz und Bildung

Was genau ist denn Padagogische Assistenz und wie kann diese effektiv in Bildungseinrich-
tungen eingesetzt werden? In Band 2 finden Sie dazu Antworten aus der Wissenschaft und
Praxis aus dem In- und Ausland.

Band 3: INKLUSION DOKUMENTATION
Flexible und bedarfsgerechte Ressourcenzuteilung fiir inklusive Schulen

Wie kénnen Ressourcen so zugeteilt werden, dass mdglichst wenige Schiler/innen mit
einem SpF-Bescheid stigmatisiert werden mussen, die Schulen aber trotzdem geniligend
Lehrer/innen fiir notwendige FérdermaBnahmen haben? In Band 3 sind die theoretischen
Inputs aus dem In- und Ausland sowie konkrete Rechenmodelle aus der Entwicklungsarbeit
in den inklusiven Modellregionen umfassend dargestellt.

Band 4: INKLUSION KONKRET
Zum gemeinsamen Unterricht aller

Konnen wirklich alle Schiiler/innen gemeinsam unterrichtet werden oder gibt es nicht doch
Grenzen der Inklusion? Band 4 liefert dazu Argumente und Praxisbeispiele.

Bezugsadresse: BZIB, Kaplanhofstraf3e 40, 4020 Linz BZ ® B
Ofﬁce@bZib°at Bundeszentrum
Download: www.bzib.at SR
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