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1 ZIELSTELLUNG

Verhaltensschwierigkeiten und Verhaltensauf-
falligkeiten stellen seit jeher ein Kernthema im
Kontext institutionellen Lernens dar. Dies spie-
gelt sich auch im Prozess der padagogischen
Ausgestaltung des Gemeinsamen Unterrichts
wider. Verhaltensauffalligkeiten und Verhal-
tensstorungen bilden auch hier aus den ver-
schiedenen Begriindungszusammenhédngen
heraus ein kontrovers diskutiertes Thema.
Diesem Umstand Rechnung tragend, sieht
der ,,Entwicklungsplan Inklusion®“ (TMBWK,
2013, S. 49) die Erarbeitung eines gestuften
Forderkonzepts mit dem Ziel der Reduzierung
von Verhaltensauffalligkeiten und Verhaltens-
storungen im Schulalltag vor. Das Thiiringer
Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Kultur (TMBWK) legt mit diesen Leitlinien ein
entsprechendes Konzept vor. Aufeinander auf-
bauende Unterstiitzungsmoglichkeiten sollen
es ermoglichen, fiir Schiiler und Pdadagogen
passende, kontext- und entwicklungsabhan-
gige Losungen zu schaffen, die das Lernklima
sowie die Berufszufriedenheit fordern.

Die Leitlinien richten sich an Schulleiter und
Lehrerkollegien. Sie bieten Orientierung fiir
die Gestaltung einer Schul- und Unterrichts-
kultur, welche Verhaltensschwierigkeiten und
Verhaltensauffalligkeiten im Gemeinsamen
Unterricht langfristig minimieren und erfolg-
reiches gemeinsames Lernen ermoglichen.
Ausgehend von einem Inklusionsverstandnis
im Sinne von Zugehorigkeit werden schulische
Handlungsmaoglichkeiten zur Reduzierung von
Verhaltensauffalligkeiten aufgezeigt.

2 AUSGANGSLAGE

Es existieren der ,Thiiringer Bildungsplan fiir
Kinder bis 10 Jahre“ (TMBWK, 2013), der ,,Ent-
wicklungsplan Inklusion*“ (TMBWK, 2013), die
,Handreichung fiir den Gemeinsamen Unter-
richt* (TMBWK, 2013) sowie die ,,Impulse fiir
erfolgreiches padagogisches Handeln zur
Entwicklung emotionaler und sozialer Kompe-
tenzen bei Kindern und Jugendlichen* (ThILLM,
2013). Sie bilden neben dem Thiiringer Schul-
gesetz, dem Thiiringer Forderschulgesetz

sowie der Thiiringer Schulordnung Grundlage
und Orientierung fiir das Handeln der Lehr-
krafte im Gemeinsamen Unterricht.

Schiiler mit sonderpdadagogischem Férderbe-
darf in der emotionalen und sozialen Entwick-
lung sowie die sie unterrichtenden Lehrkrafte
werden von Forderpadagogen unmittelbar vor
Ort unterstiitzt.

Dariiber hinaus gibt es die Moglichkeit der
zeitlich befristeten Unterrichtung der Schiiler
an einem Forderzentrum.

3 BEGRIFFSKLARUNG

Verhaltensauffalligkeiten und Verhaltenssto-
rungen kénnen als kurz-, mittel- oder ldnger-
fristige Nichtpassung von Person und Umwelt
verstanden werden, wie die folgende Defini-
tion von Verhaltensauffalligkeiten und Verhal-
tensstorungen zeigt:

»Es ldsst sich dann aber nicht von ,Verhal-
tensstérungen einer Person‘ sprechen, son-
dern von einer Stérung des Regelkreises der
Person-Umwelt-Beziehung, von Stdrung des
Funktionsgleichgewichts in der Interaktion der
Person mitihrer Umwelt.“ (Seitz, 2001, S. 768)

Dieses Verstandnis von Verhaltensstérungen
ermdglicht Handlungsoptionen in drei Rich-
tungen, um eine bessere Passung von Person
und Umwelt zu erreichen.

Es ergeben sich folgende {ibergreifende Pra-
ventions- und Interventionsmoglichkeiten:

A\

der Kontext kann verandert werden;

A\

die Person kann sich verandern;

das Verhéltnis zwischen Person und Umwelt
kann sich durch Kommunikation verandern.

A\

mit Forderbedarf in der emotionalen und sozialen Entwicklung 3



4 ALLGEMEINE HINWEISE

Die Leitlinien sehen entsprechend der Defi-
nition drei sich hinsichtlich ihrer Zielstellung
unterscheidende Handlungsebenen - soge-
nannte ,,Stufen“ der Intervention — vor.

Fiir jede Stufe existiert ein konzeptionell unter-
legter Handlungsrahmen, fiir dessen Umset-
zung in Stufe 1 die Schulleiter der Grund- und
weiterfiihrenden Schulen, in Stufe 2 in Koope-
ration mit den Schulleitern der Forderzentren,
in Stufe 3 die Schulleiter der Férderzentren in
Kooperation mit den Schulleitern der Grund-
und weiterfithrenden Schulen verantwortlich
zeichnen. Innerhalb dieses Rahmens liegt
es in der professionellen Verantwortung der
beteiligten Personen, eine konkrete, auf die
Bediirfnisse und die Notlage des Schiilers
sowie auf die Kompetenzen und Ressourcen
der Lehrkrdafte abgestimmte pddagogische
Losung zu erarbeiten. Gemeinsam mit dem
Schiiler sind die seine Entwicklung am besten
unterstiitzenden Lésungen zu finden. Die
Interessen und Bediirfnisse aller Schiiler sind
dabei im Blick zu behalten. Gegebenenfalls
sind professionell begriindete Adaptionen von
padagogischen oder didaktisch-methodischen
Konzepten vorzunehmen. Zusammenfassend
ist festzuhalten: Die die einzelnen Stufen
kennzeichnenden Konzepte und konzep-
tionellen Uberlegungen stellen notwendige
Rahmenbedingungen fiir eine strukturierte
und konstruktive professionelle Arbeit dar.
Sie bieten Orientierung fiir professionelles
Handeln und ermdglichen theoriebasierte Ent-
scheidungen. Sie stellen auf einer allgemeinen
Ebene Losungsmdglichkeiten zur Verfligung.

Tabelle 1

Schwerpunkt des padagogischen
Handelns

Stufe1 | (Um-)Gestaltung des Kontextes

Damit sie ihre volle Wirkung entfalten konnen,
sind jedoch Adaptionen vorzunehmen. Diese
erfolgen gemaf dem Entwicklungsstand des
Schiilers, dem konkreten Kontext sowie den
Fahigkeiten und Fertigkeiten der an der Umset-
zung der Mafinahmen beteiligten Pddagogen.

Die Anerkennung und Wertschdtzung des
Schiilers sowie die Schaffung klarer, entwick-
lungsfordernder Strukturen stellen grundle-
gende Prinzipien des Stufenplans dar.

Alle Maf’nahmen sind in Zusammenarbeit
der Pddagogen zu realisieren. Um die in den
einzelnen Stufen vorgesehenen Mafinahmen,
insbesondere die Einrichtung tempordrer Lern-
gruppen, langer- oder langfristig zu etablieren
und die erforderlichen materiellen Ressourcen
hierfiir bereit zu stellen, sind sie im Schulkon-
zept zu verankern, mit den Schultrdgern abzu-
stimmen und vom Schulamt zu bestatigen.

5 STRUKTUR LEITLINIEN

Jede Stufe legt den Schwerpunkt des Handelns
auf einen anderen Aspekt des Entstehens von
Verhaltensauffalligkeiten und Verhaltenssto-
rungen. Die Schwerpunkte fiir die einzelnen
Stufen sind in Tabelle 1 dargestellt.

Fiir die Realisierung von Stufe 1 bedarf es nicht
notwendig sonderpadagogischer Kompetenz
fir den Bereich emotional-soziale Entwick-
lung. Die Verantwortung und Ausgestaltung
der Mainahmen verantworten der Schulleiter
und die Schulkonferenz der Grund- oder wei-

Nachgeordnet beriicksichtigt

Arbeit mit dem Schiiler an der Anderung
seines Verhaltens

Stufe 2 | (Wieder-)Herstellung der Passung
zwischen dem als verhaltensauffdllig
beschriebenen Schiiler und seiner
Bezugsgruppe

Veranderung des Kontextes sowie das
Verhalten des Schiilers

Stufe 3 | Intensive Arbeit mit dem Schiiler an der
Anderung seines Verhaltens

(Um-)Gestaltung des Kontextes
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terflihrenden Schule unter Einbeziehung der
an der Schule tdtigen Forderpddagogen mit
ihren jeweiligen Spezialisierungen.

Ab Stufe 2 wird sonderpddagogische Kompe-
tenz fiir den Bereich emotional und soziale
Entwicklung notwendig. Der Leiter des Forder-
zentrums ist aus diesem Grund in die Arbeit
einzubeziehen. Er verantwortet Ausgestaltung
und Umsetzung der MaBnahmen ab Stufe 2.
Dabei gilt selbstredend, dass alle Handlungs-
optionen aus Stufe 1 auch Handlungsoptionen
fur Stufe 2 und 3 darstellen. Stufe 2 bzw. 3
[6sen die Handlungsoptionen aus Stufe 1 nicht
ab, sondern stellen eine Anreicherung padago-
gischer Arbeit durch sonderpddagogische, auf
den Forderschwerpunkt emotional und soziale
Entwicklung bezogene Intentionen dar. Die
Umsetzung der Malnahmen in Stufe 3 verant-
wortet der Leiter des Forderzentrums in Koope-
ration mit dem Schulleiter und der Schulkonfe-
renz der Grund- oder weiterfiihrenden Schule.

Wichtig fiir alle Stufen ist die Schaffung trans-
parenter, klarer duflerer Strukturen, welche
zugleich ,Lebendigkeit und Flexibilitat im
Unterricht gewdhrleisten (Stein, 2006, S.
458). Solche Strukturen geben Halt und Orien-
tierung und unterstiitzen den Aufbau innerer
Strukturen der Schiiler. Sie kdnnen in Abhdn-
gigkeit vom Entwicklungsstand der Schiiler
enger oder weiter gesteckt werden.

STUFE 1:
STUFE DER PRAVENTIONEN

Diese Stufe umfasst primdre, sekundare und
tertidre Praventionen zur langfristigen Redu-
zierung von Verhaltensauffdlligkeiten und
Verhaltensstorungen (vgl. Hillenbrand, 1999,
S.122).

Ziel der Mafinahmen in dieser Stufe ist es,
durch systematisches Beobachten, Reflek-
tieren der eigenen Arbeit, durch Gesprache mit
Schiilern, Eltern und Kollegen gegebenenfalls
zu Veranderungen im eigenen Handeln, in der
Schul- und Unterrichtsorganisation, in der
Unterrichtsgestaltung sowie in der unmittel-

baren Beziehungsarbeit mit den Schiilern zu
gelangen.

Pdadagogen und Schiiler entwickeln und ver-
vollkommnen Handlungsroutinen, welche
Verhaltensauffalligkeiten und Verhaltenssto-
rungen reduzieren.

Zusammenfassend ist festzuhalten: Stufe 1
zielt auf eine zielorientierte pddagogische
Arbeit, wodurch Verhaltensauffilligkeiten
und Verhaltensstdrungen dauerhaft reduziert
werden und der Prozess der Inklusion in der
Schule unterstiitzt wird. Entsprechend bein-
haltet Stufe 1 des Stufenplanes Handlungs-
optionen und MaBnahmen, die wesentlich
auf die Gestaltung des schulischen Kontextes
ausgerichtet sind.

Grundlegende Orientierung bieten die sieben
Dimensionen der Schuleingangsphase (s.
Anlage 1) sowie die Handreichung ,Impulse
fuir erfolgreiches padagogisches Handeln zur
Entwicklung emotionaler und sozialer Kompe-
tenzen bei Kindern und Jugendlichen® (ThILLM,
2013).

Erganzend zu den bereits in der Handreichung
hinreichend erdrterten Handlungsoptionen
ergeben sich in Stufe 1 Handlungsoptionen
hinsichtlich folgender Aspekte (s. Anlage 2):

a. Etablierung einer Schulkultur mit Pausenre-
gelungen, welche Schiilern und Pddagogen
die Erfiillung ihrer Grundbediirfnisse nach
Nahrung, Bewegung, Korperhygiene,
offener Kommunikation ermdglicht;

b. Angebote an Spiel- und Handlungsmoglich-
keiten in der Pausenzeit;

c. Gewdhrleistungeinerfiirdie Etablierungvon
Vertrauen und nachhaltige pddagogische
Arbeit notwendigen Stabilitdt von Bezie-
hungen mit einer tberschaubaren Anzahl
an Bezugspersonen sowohl fiir Schiiler als
auch fiir Lehrkrafte;

d. Etablierung einerintensiven Elternarbeit;

mit Forderbedarf in der emotionalen und sozialen Entwicklung 5



e. Gestaltung eines hochwertigen, schiiler-
zentrierten Unterrichts mit Leistungserwar-
tungen;

f. Gestaltung eines regen Schul- und Klassen-
lebens;

g. Anerkennung des anderen als grundle-
gende Haltung;

h. Kenntnisse und Einsatz verhaltensmodifi-
katorischen Wissens und Kénnens;

i. pddagogisch-professionelle Gesprachsfiih-
rung mit Kindern und Jugendlichen (vgl. u.a.
Juul/Jensen, 2012; Delfos, 2004);

j. Nutzen der Beratungslehrer als Ressource;

k. Nutzen der bereits an zahlreichen Schulen
etablierten Streitschlichter als Ressource;

. Aufbau von Netzwerken, beispielsweise
Nutzen des schulpsychologischen Dien-
stes, der Fachberater, Kontakte zu externen
Partnern wie Jugendhilfe etc.

STUFE 2

STUFE DER PADAGOGISCHEN
UND SONDERPADAGOGISCHEN
INTERVENTIONEN

In dieser Stufe erwirbt der Schiiler mit Forder-
bedarf in der emotional-sozialen Entwicklung
ebenso wie in Stufe 1 seine Bildung in seiner
Bezugsgruppe an der Grund- oder weiterfiih-
renden Schule. Im Unterschied zu Stufe 1
werden von den Lehrkrdften dieser Schulen
sonderpddagogische Kompetenzen im Bereich
der emotional-sozialen Entwicklung ange-
fordert, um die Passung von als verhalten-
sauffallig erlebten Schiilern und dem Kontext
wieder herzustellen.

Der auf den Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung spezialisierte For-
derpddagoge unterstiitzt die Arbeit der Lehr-
kraft und arbeitet mit dem Schiiler verstarkt
an dessen sozialer Integration. Er wahlt in
Kenntnis der Situation des Schiilers und des

Kontextes hierfiir geeignete Unterstiitzungs-
mafinahmen aus.

Im Einzelnen ergeben sich in Stufe 2 folgende
zusatzlichen Handlungsoptionen gegeniiber
Stufe 1:

a. beratende und unterstiitzende Gesprdche
mit dem Klassenlehrer, dem Schiiler, seinen
Eltern, allen Schiilern der Klasse, anderen
Pddagogen;

b. Einsatz von Trainings- und Fd&rderpro-
grammen, welche es dem Schiiler ermdg-
lichen, eigene Kompetenzen auf sozialem
und emotionalem Gebiet zu entwickeln.
Explizit verwiesen sei auf die Programme
,lch schaff’s® (Furman, 2008), ,,SOKO
Autismus“ (HauBler, 2013), Marburger Kon-
zentrationstraining (Krowatschek, 2002);

c. systematische Arbeit mit stark struktu-
rierten Lernpldnen und Verstdrkerpldnen
mit einem Einzelnen oder der gesamten
Klasse als Gruppe;

d. Intensivierung der Arbeit mit dem Forder-
plan, beispielsweise durch die Formu-
lierung kind- oder jugendgerechter Ziele
sowie durch die Arbeit an kurzfristigen,
gemeinsam mit dem Schiiler vereinbarten
(Zwischen-)Zielen.

Moglich ist es ferner, in der Grund- oder weiter-
fiihrenden Schule eine am Konzept ,Trainings-
raum“ (s. Anlage 5) oder am Projekt ,,Uber-
gang“ von Becker (Becker, 2008) orientierte
langerfristige Malnahme zu etablieren. Beide
MaBnahmen stellen situative Herausnahmen
des Schiilers aus seiner Bezugsgruppe dar.
Diese erfolgt im Falle der Umsetzung eines
am Konzept ,Trainingsraum*® orientierten Kon-
zeptes in Krisensituationen (s. Anlage 5), im
Falle der Umsetzung eines am Projekt ,,Uber-
gang*“ orientierten Konzeptes (s. Anlage 4) zu
definierten Zeiten. Der Schiiler bleibt jedoch
auch bei Realisierung dieser Mafinahmen Mit-
glied seiner Bezugsgruppe und erwirbt seine
Bildung in dieser Bezugsgruppe (s.o.). Weitere
Handlungsmdglichkeiten ergeben sich aus der
Arbeit mit dem bereits in Thiiringen etablierten
Programm ,Faustlos“, dem ebenfalls in Thi-
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ringen bereits etablierten Programm ETEP (vgl.
»Impulse fiir erfolgreiches padagogisches Han-
deln zur Entwicklung emotionaler und sozialer
Kompetenzen bei Kindern und Jugendlichen®),
derOrientierung an der Gewaltfreien Kommuni-
kation von Marshall B. Rosenberg (Rosenberg,
2005) oder an der Themenzentrierten Interak-
tion nach Ruth Cohn (Ruth— Cohn-Institut).

Zusammenfassend ist festzuhalten: Die Maf3-
nahmen in Stufe 2 sind so angelegt, dass sich
durch das Erleben von Achtung gegeniiber der
eigenen Person sowie das Erleben von Selbst-
wirksamkeit und Zugehorigkeit zur Bezugs-
gruppe beim Schiiler ein positives Selbstkon-
zept herausbildet.

STUFE 3

STUFE DER
SONDERPADAGOGISCHEN
INTERVENTIONEN — TEMPORARE
LERNGRUPPEN

Stufe 3 stellt eine zeitlich befristete vollstdn-
dige Herausnahme des als verhaltensgestort
beurteilten Schiilers aus seinem unmittelbaren
Bezugsgruppenkontext dar (s. Anlage 6). Der
Schiiler lernt dann voriibergehend nicht mehr
in seiner Bezugsgruppe in der Grund- oder wei-
terflihrenden Schule, sondern in einer tempo-
raren Lerngruppe. Diese voriibergehende Tren-
nung des Schiilers von seiner Bezugsgruppe
schafft Entlastung fiir alle Beteiligten. Sie
ermoglicht sowohl dem betroffenen Schiiler
als auch allen anderen (Weiter-)Entwicklung
und (Verhaltens-)Verdanderung.

Tempordre Lerngruppen setzen sich aus vier
bis sieben Schiilern zusammen. Da fiir die Zeit
des Lernens in der tempordren Lerngruppe
diese zugleich die Bezugsgruppe des Schiilers
darstellt, ist eine Mindestgruppengrofe zu
gewdhrleisten. Nur so konnen soziale Beziige
gesichert und soziale Kompetenzen erworben
werden.

Tempordre Lerngruppen stellen eine beson-
dere Organisationsform von Unterricht dar.
Eine besondere Didaktik bei Verhaltenssto-

rungen gibt es nicht. Die inhaltlich-didaktische
Gestaltung der Lernzeit in der tempordren
Lerngruppe liegt entsprechend in der Verant-
wortung des Forderpddagogen sowie gegebe-
nenfalls weiterer beteiligter Lehrkrafte. Es ist
ihre ureigenste Aufgabe, entsprechend ihren
pddagogischen und sonderpdadagogischen
Kompetenzen die Lernzeit auf Entwicklung
fordernde Weise inhaltlich-didaktisch zu
gestalten.

In der Verantwortung des Forderpadagogen
liegt es dariiber hinaus, die Lern- und gegebe-
nenfalls auch die Pausenzeiten mit komplexen
Interventionen, welche den Aufbau eines posi-
tiven Selbstkonzeptes sowie den Erwerb sozial
angemessener Verhaltensweisen forcieren,
zu untersetzen. Diese komplexen Interven-
tionen bestehen aus einem wertschdtzenden
Umgangston, einer anerkennenden Haltung
von Seiten des Pddagogen gegeniiber dem
Schiiler, gruppenbezogenen systemischen
Interventionen, Entwicklungsgesprachen,
einer intensiven Arbeit mit Lern- und Forder-
planen sowie Tokenprogrammen und klassi-
scher Verhaltensmodifikation.

Unabhdngig vom konkret gewdhlten didak-
tischen Konzept kommt der Gewdhrleistung
transparenter, klarer Strukturen bei gleich-
zeitiger Flexibilitat und Lern-Dynamik inner-
halb der tempordren Lerngruppen grundle-
gende Bedeutung zu. Die Tagesstruktur muss
bekannt; Lern- und Pausenzeiten miissen klar
geregelt sein. Das Maf3 fiir die Strukturierung
von Unterricht und Pausen hdngt dabei von
den Rahmenbedingungen ab, zu denen der
Entwicklungsstand der Schiiler, ihre konkreten
Problem- und Lernsituationen ebenso gehdren
wie die professionellen Fertigkeiten und Fahig-
keiten und Haltungen der Padagogen.

Eine Mdglichkeit zur Schaffung einer Tages-
struktur stellen Rituale und Rhythmisierung
dar (s. Anlage 3). Beide sind geeignet, einen
verldsslichen Rahmen zu erzeugen, innerhalb
dessen dem Schiiler ein eigener Entschei-
dungsspielraum gegeben wird.

Tempordre Lerngruppen konnen prinzipiell
an jeder Grund- oder weiterfiihrenden Schule
installiert werden.
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Tempordre Lerngruppen kodnnen in beson-
deren Fallen auch am Forderzentrum installiert
werden. Diese auch rdumlich ausgelagerten
tempordren Lerngruppen sollten der Arbeit mit
dlteren Kindern und Jugendlichen vorbehalten
bleiben, welche sich langerfristig schulabsti-
nent zeigen oder durch ihr Verhalten andere
und sich selbst gefdhrden. Grundsatzlich ist
der Verbleib eines Schiilers in der tempordren
Lerngruppe in der Schule seiner Bezugsgruppe
dem Schulwechsel in eine tempordre Lern-
gruppe an ein Forderzentrum vorzuziehen.

Die voriibergehende Trennung von Schiiler
und Bezugsgruppe muss auf beiden Seiten fiir
Verdanderungsarbeit genutzt werden, sodass
mit der Riickkehr des Schiilers in die urspriing-
liche Bezugsgruppe ein verdnderter Umgang
miteinander moglich wird. Um diese Riickkehr
zu erleichtern und langfristig vorzubereiten,
sollwahrend des Lernens eines Schiilers in der
tempordren Lerngruppe der Kontakt zu seiner
Bezugsgruppe aufrechterhalten werden (s.
Anlage 6).

Zusammenfassend ist festzuhalten: Entschei-
dend fiir den Erfolg der MaBnahme ,,temporadre
Lerngruppe® ist der Wille aller am Lern- und
Entwicklungsprozess Beteiligten, an kon-
struktiven Losungen zu arbeiten. Ziele des
Lernens in der tempordren Kleingruppe sind
die Stabilisierung des Selbstkonzeptes, der
Erwerb von Selbstvertrauen durch Selbstwirk-
samkeit sowie der Aufbau innerer Strukturen,
sodass nach Verlassen der tempordren Lern-
gruppe ein Weiterlernen in der urspriinglichen
Bezugsgruppe gelingen kann. Die Planung
des Lehrens und Lernens in der tempordren
Lerngruppe sowie die Planung aller komplexen
Interventionen missen ausnahmslos unter
dem Fokus erfolgen, die Schiiler dauerhaft
psychisch zu stabilisieren und damit ein dau-
erhaftes Weiterlernen in der Bezugsgruppe zu
sichern.
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ANLAGE 1
HANDLUNGSOPTIONEN,

DIE SICH AUS DEN SIEBEN
DIMENSIONEN DER
SCHULEINGANGSPHASE
ERGEBEN — ERGEBNISSE

DES SCHULVERSUCHES
-WERANDERTE
SCHULEINGANGSPHASE AN
THURINGER GRUNDSCHULEN®

Die sieben Dimensionen der Schuleingangs-
phase konnen als geeigneter Rahmen zur
Reduzierung von Verhaltensschwierigkeiten
angesehen werden, da im Ergebnis des
Schulversuches mehr Kooperation unter den
Schiilern zu beobachten war und mehr soziale
Verhaltensweisen gezeigt wurden. (vgl. Carle/
Berthold, 2007, 49f; 130)

Es ergeben sich beispielsweise Optionen fiir
folgende Handlungsfelder:

1. DIDAKTIK:

» Eigenstdndiges Arbeiten der Schiiler ermog-
licht dem Padagogen das Einnehmen der
Rolle des Lernbegleiters.

» Individuelle Lernzugdnge ermdoglichen
Lernerfolge.

» Die Lernangebote sollen die Zusammen-
arbeit und den Austausch zwischen den
Schiilern initiieren und forcieren (vgl.
Carle/Berthold, 2007, 37). Eine absolute
Individualisierung der Aufgaben fiir jedes
einzelne Kind ist vor diesem Hintergrund
padagogisch nicht begriindbar, behindert
es doch die Kooperation der Kinder unter-
einander. Aus demselben Grund, namlich
um dem ausschlief3lichen Allein-Lernen vor-
zubeugen, darf kein Wochenplan absolut
individuell sein (vgl. Carle/Berthold, 2007,
112).

» Das Bereitstellen ,offene[r] Aufgaben,
die von unterschiedlichen Kindern auf

unterschiedlichem Niveau gelést werden
konnen“ (Carle/Berthold, 2007, 42),
zuziiglich dem Bereitstellen niveauvoller
Aufgaben, die eine ,vertiefte Auseinan-
dersetzung” (Carle/Berthold, 2007, 44)
mit dem Thema erfordern, ermoéglichen es
jedem Schililer, eine fiir seinen Lern- und
Entwicklungsstand passende Aufgabe zu
finden und zugleich mit anderen Schiilern
gemeinsam zu lernen bzw. ihnen zu helfen
oder sich helfen zu lassen.

Eine ,inhaltliche Klammer, beispielsweise
anhand von Rahmenthemen® (Carle/
Berthold, 2007, 38) um die Aufgaben soll
verhindern, dass der Unterricht ,,zu indivi-
duellem Uben verkommt*“ (Carle/Berthold,
2007, 38).

Die Aufgaben sollen ,unterschiedliche
Arbeitsformen* (Carle/Berthold, 2007, 38),
insbesondere sowohl ,selbstgesteuertes®
als auch ,gelenktes binnendifferenziertes
Arbeiten* (Carle/Berthold, 2007, 38),
ermdglichen, denn die Notwendigkeit von
Binnendifferenzierung bleibt trotz offener
Aufgabenstellungen erhalten (vgl. Carle/
Berthold, 2007, 44).

Orientierung fiir die Gestaltung eines indivi-
dualisierten Unterrichts bieten reformpad-
agogische Ansatze, beispielsweise Mon-
tessori- oder Freinetpddagogik, Jena- oder
Daltonplan (vgl. Carle/Berthold, 2007, 54)
ebenso wie die der Ansatz des exemplari-
schen Lehrens nach Wagenschein. Dariiber
hinaus erfolgten Werkstatt- und Stationsar-
beit, Wochenplan- sowie Projektunterricht
(vgl. Carle/Berthold, 2007, 170).

Im Ergebnis der verdnderten didaktisch-
methodischen Gestaltung des Unterrichts
zeichnete sich unter den Pddagogen fol-
gender Konsens ab:

e Die Formulierung der Aufgabenstellung
bestimmt die Qualitdt der Kooperation.

e Helfen muss geiibt werden! Ein soziales
Klima stiitzt dies: Hilfsbereitschaft, Tole-
ranz, Offenheit, Bewdltigung von Kon-
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flikten, Kompromissbereitschaft, Regeln
fiir Zusammenarbeit.

e Fir Kinder miissen klar erkennbare
Strukturen geschaffen werden.

e Eine Vielzahl von Angeboten und Mate-
rialien ist notig.“ (Carle/Berthold, 2007,
170)

2. ANGEBOT AN LERNMATERIALIEN:

Fiir die Gestaltung eines storungsfreien indi-
viduellen Lernprozesses erwies sich der Ein-
satz sogenannten ,schulbuchersetzenden
Materials“ als hilfreich. Im Einzelnen sind gute
Erfahrungen mit der Verwendung folgender
Materialien gemacht worden:

» ,speziell auf einzelne Kinder oder Kinder-
gruppen abgestimmtes Material mit ver-
schiedenem Schwierigkeitsgrad (z.B. unter-
schiedlich schwierige Lesetexte/Bilderge-
schichten)“ (Carle/Berthold, 2007, 46);

» ,aufeinander aufbauendes Aufgabenan-
gebot, das nach individuellem Lernfort-
schritt bearbeitet werden konnte“ (Carle/
Berthold, 2007, 46);

» ,Zusatzmaterial, z.B. zur inhaltlichen Ver-
tiefung bestimmte Sachbiicher* (Carle/
Berthold, 2007, 46);

» ausgewdhlte, am Computer nutzbare
Ubungsprogramme, die beispielsweise
»auf unterschiedliche Geschwindigkeiten
der Kinder mit verschiedenen Schwierig-
keitsstufen reagieren“ (Carle/Berthold,
2007, 46).

3. KLASSEN- UND
UNTERRICHTSORGANISATION:

Folgende Formen der Klassen- und Unterrichts-
organisation erweisen sich als hilfreich fiir die
Gestaltung eines storungsfreien individuellen
Lernprozesses:
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» ,Stammgruppenunterricht, Kursunterricht,
spezifische Forderung® (Carle/Berthold,
2007, 52);

» Jahrgangsmischung als Ressource;

» Wochen- oder Tagespldne, ,aus denen
auch hervor geht, wann die Arbeit geplant
ist, wann Arbeitsriickschau gehalten wird,
wann Ergebnisse der Kinder prdsentiert
werden® (Carle/Berthold, 2007, 52);

» Eingang der individuellen Lernplane in den
Wochenplan (vgl. Carle/Berthold, 2007,
41);

> eine Uberlegte Raum- und Arbeitsplatzge-
staltung (vgl. Carle/Berthold, 2007, 52);

» Lernmaterial fiir verschiedene Unterrichts-
arten und Kontrollformen (vgl. Carle/
Berthold, 2007, 52);

» ,kleine Institutionen wie Werkstatten,
Wochenplan, Arbeitsriickschau, Prdsenta-
tionen, Verantwortlichkeiten etc.“ (Carle/
Berthold, 2007, 38) zur Regelung der
Ablaufe.

Anmerkung: Didaktische Konzepte und Unter-
richtsorganisation gehen ineinander iiber.

4. RHYTHMISIERUNG:

Die Rhythmisierung des Tages stellt einen
Aspekt des Schaffens transparenter, entwick-
lungsfordernder Strukturen dar. Folgende
Strukturen haben sich im Schulversuch ,Ver-
danderte Schuleingangsphase in Thiiringen“
bewdhrt:

» einheitliche[n]r Takt fiir die ganze Schule“
(Carle/Berthold, 2007, 55)

» Ubergang von duRerer Rhythmisierung, bei-
spielsweise durch Methodenwechsel zum
Finden eines inneren Rhythmus* (vgl. Carle/
Berthold, 2007, 55)
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5. ELTERNARBEIT:

Folgende Aspekte der Elternarbeit haben sich
im Thiiringer Schulversuch ,Veranderte Schu-
leingangsphase” bewahrt:

» Eltern in die Ausgestaltung der Schulkultur
involvieren;

» Transparenz hinsichtlich unterrichtlicher
Ziele herstellen;

» Bild, das Eltern von Schule haben, beriick-
sichtigen;

> Die Interessen der Eltern kdnnen an ver-
schiedenen Schulen unterschiedlich sein.

» Eltern als Partner betrachten; (vgl. Carle/
Berthold, 2007, 81ff)

» ,niedrigschwellige  Angebote“ (Carle/
Berthold, 2007, 84), beispielsweise Eltern-
café, informelle Gesprdache vor Unterrichts-
beginn; Mitwirkung bei Klassenvorhaben,
Elternseminare etc.

6. LEISTUNGSDOKUMENTATION:

Folgende Formen der Leistungsdokumentation
haben sich im Thiiringer Schulversuch ,Veran-
derte Schuleingangsphase“ bewdahrt:

» halbjahrliche Entwicklungsgesprache
zwischen Eltern und Lehrkraft (vgl. Carle/
Berthold, 2007, 85);

» Fiihren eines Portfoliohefters (vgl. Carle/
Berthold, 2007, 85; 153);

» ,Gesprdache mitdem Kind tiber seine Arbeit*
(vgl. Carle/Berthold, 2007, 153)

7. TEAMARBEIT:

» Eine facher- und professionsiibergreifende
Zusammenarbeit fordert Verstandigung und
Kooperation der Pdadagogen unterschied-
licher Professionen (vgl. Carle/Berthold,
2007, 73).

» LAm Nachmittag eingerichtete feste Team-
sitzungen erschlossen mehr Zeit fiir Koope-
ration.“ (Carle/Berthold, 2007, S. 71f).

8. Erginzende Gedanken zum Umgang mit
Verhaltensauffilligkeiten:

Eine der Versuchsschulen fasst zum Thema
,SVerhaltensauffalligkeiten“ folgende Hand-
lungen als hilfreich zusammen:

» ,Ruhe bewahren und die Situation nicht
weiter verscharfen.

» Keine Pauschalbewertung nach einem
Schema der Situation vornehmen.

» Das Kind mit seinem Verhaltensproblem
nicht ins Zentrum der Aufmerksamkeit der
Gruppe riicken.

» Ursachen ergriinden, auch im Gesprdach mit
dem Kind.

» Kldarende Gesprache nicht wahrend der Sto-
rung fiihren, sondern erst, wenn sich das
Kind beruhigt hat.

Dieses Vorgehen bewdhrte sich.“ (Carle/
Berthold, 2007, S.132)

Fasst man die Erkenntnisse aus dem Schul-
versuch ,Verdnderte Schuleingangsphase in
Thiiringen® in Thiiringen zusammen, so zeigt
sich der Nutzen von Transparenz im Handeln
und im Aufbau von Strukturen.
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ANLAGE 2
HANDLUNGSOPTIONEN ZUR
GEWAHRLEISTUNG VON
PRAVENTION — SCHULKULTUR

1. GROSSZUGIGE
PAUSENREGELUNGEN:

Pausenzeiten sollten von der Schulkonferenz
im Interesse von Pddagogen und Schiilern
grof3ziigig bemessen sein. Empfehlenswert ist
eine Pausenzeitvon mindestens zehn Minuten.

Erst eine entsprechende Pausenzeit ermdglicht
es Pdadagogen und Schiilern, ihre Grundbe-
diirfnisse nach Nahrung, Bewegung, Kérperhy-
giene, Kommunikation etc. zu befriedigen.

Anmerkung: Die Bereitschaft, zu lernen oder
einem anderen behilflich zu sein, steigert sich,
wenn die eigenen Bediirfnisse erfiillt sind.

Eine grofziigige Pausenregelung ermoglicht
dariiber hinaus kommunikative Lernsitua-
tionen (Wocken, 1998). Kinder und Jugend-
liche erhalten Gelegenheit, soziale Kontakte
zu pflegen, Freundschaften zu kniipfen. Kom-
munikative Lernsituationen sind fiir das Rea-
lisieren von sozialer Inklusion entsprechend
bedeutsam.

Die Gliederung der Lernzeit in Blocken er6ffnet
zusatzliche didaktisch-methodische Gestal-
tungsmoglichkeiten der Lernzeit (s. auch
Anlage 1: Rhythmisierung/Schuleingangs-
phase).

2. ANGEBOTE AN SPIEL- UND
HANDLUNGSMOGLICHKEITEN IN
DER PAUSENZEIT:

Hier ist Kreativitdt gefragt:

Tischtennis; Badminton; Billard; Schach;
Dame/Mihle (Felder auf dem Schulhof auf-
zeichnen); Basketballkorb; Volleyballnetz;
Hiipfkdstchen; Springseile/Béalle/Gerdte, um
die Balance zu halten; Pflasterkreide zum
Malen; Kletterwand; Moglichkeit fiir musikali-
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sche Proben; Darts, Klassenbewegungskartei,
etc.

Moglich sind ebenso ein monatliches,
wochentliches oder tdgliches gemeinsames
Frithstiick der Padagogen und Schiiler in der
Friihstiickspause. Dabei muss jedoch sicher-
gestellt werden, dass kein Schiiler beschamt
wird, weil er moglicherweise nichts zu essen
dabei hat oder nichts zum gemeinsamen Friih-
stiick beitragen kann.

3. ELTERNARBEIT:

Pddagogen sollten in den Eltern Partner und
Verbiindete im Interesse der Kinder und
Jugendlichen sehen (vgl. Thiringer Bildungs-
plan, 2010, S. 162). Entsprechend miissen
Moglichkeiten zur unkomplizierten Kontakt-
aufnahme fiir die Eltern geschaffen werden,
beispielsweise durch das Festlegen wéchent-
licher (telefonischer) Sprechzeiten oder Zeiten
telefonischer Erreichbarkeit, das Durchfiihren
von Elternsprechstunden.

Eine weitere Moglichkeit zur Kontaktaufnahme
stellt die Einflihrung von Gleitzeit zu Beginn
und/oder am Ende des Schultages dar (s. auch
Anlage 1: Rhythmisierung/Schuleingangs-
phase). Des Weiteren sollten Eltern in das
Schulleben einbezogen werden (s. Anlage 1).

Denkbar sind: Eltern-Schiiler-Lehrer-Fest;
Elternwandertage, gemeinsame Feiern von
Eltern, Schiilern, Pddagogen; Kreativabende
(Kochen, Basteln, Renovieren etc.); sportlicher
Wettstreit mit- und gegeneinander (Volley-
ball, FuBball, Felderball etc.); gemeinsame
Fortbildungen oder Gesprdachsrunden z.B. zu
Fragen zur Erziehung (Umgang mit Medien
etc.); Vorstellen des didaktisch-methodischen
Konzeptes; Vorstellen von Arbeitsergebnissen
der Schiiler; Gesprdchsrunden zu Themen
und Vorhaben der Klasse etc. Hinzu kommen
Elternabende und Entwicklungsgesprdache mit
den Eltern.

Entscheidend ist, den Kontakt zu den Eltern
von Anfang an zu suchen — noch bevor etwas
weniger Angenehmes (berhaupt passieren
konnte (vgl. Whitaker, 2009, 29).
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Denkbar ware auch eine Kontaktaufnahme vor
Ubernahme einer Klasse. Der so von Anfang an
hergestellte Kontakt ist so unkompliziert wie
moglich zu gestalten und dauerhaft aufrecht
zu erhalten. Die Einladung zu einem Elternge-
sprdch darf nicht automatisch Anlass zur Sorge
bei den Eltern sein. (vgl. auch Riegel, 2004)

Da Eltern die Lehrkrafte in aller Regel rede-
gewandter als sich selbst und geiibter im
Darstellen ihrer Positionen erleben, erweisen
sich gemeinsame Aktivitdten fiir die Kontakt-
aufnahme als hilfreich. Beispielsweise eignen
sich gemeinsame Wandertage, gemeinsame
Feiern in der Schule, Renovierung des Klas-
senraumes, das Anlegen eines Klassenbeetes,
Bitte um Unterstiitzung bei Aktivitaten der
Klasse etc.

Insbesondere Eltern, die selbst weniger gute
Schulerfahrungen gemacht haben, nehmen
meist dankbar derartige Angebote an.

Eine prdventive Elternarbeit fordert vom Pad-
agogen, sich zugleich einlassen und abgrenzen
zu koénnen.

4. BILDUNG VON PADAGOGEN-TEAMS,
DIE LANGERFRISTIG MIT EINER
KLASSE ARBEITEN:

Auf die Bedeutung von zwischenmenschlichen
Beziehungen fiirdas Aufwachsen, fiirdas Leben
im Allgemeinen, fiir die seelische Gesundheit
wird in unterschiedlichen Zusammenhangen
immer wieder verwiesen. Menschen benétigen
soziale Beziige, um sich als Mensch entfalten
zu kdnnen; das Wachsen von Vertrauen bend-
tigt miteinander verbrachte Zeit.

Aus diesem Grund sollten Padagogen-Teams
in berschaubaren Grof’enordnungen gebildet
werden, welche langerfristig mit einer Klasse
oder mit einer Doppelklassenstufe arbeiten.
Erfolgt eine Klassenteilung oder der Wechsel
einiger Schiiler der Klasse, sollte ein Padagoge
mit der Klasse von Team zu Team wechseln.
Eine solche Teambildung entlastet sowohl
die Pddagogen als auch die Schiiler als auch
die Eltern von kraftezehrender Beziehungsar-
beit. Der fiir Beziehungsarbeit erforderliche

Krafteinsatz stellt den vermutlich am meisten
unterschatzten Aspekt des Berufes dar. Eine
iberschaubare Teamgrofe bietet diesbeziig-
lich fir alle — Lehrkrafte, Schiiler und Eltern —
Entlastung.

5. GESTALTUNG EINES
JAHRGANGSGEMISCHTEN,
SCHULERZENTRIERTEN
UNTERRICHTS MIT
LEISTUNGSERWARTUNGEN (S.
ANLAGE 1):

Jahrgangsmischung nach dem Prinzip der
Stammgruppen- und Kursbildung ist prinzipiell
auch in der weiterfiihrenden Schule méglich.

6. GESTALTUNG EINES REGEN SCHUL-
UND KLASSENLEBENS:

Hier sind Kreativitdt sowie Freude an der Arbeit
mit Kindern, Jugendlichen und Eltern gefragt.
Hintergrund ist die Vorstellung, dass Schule
ein Ort sein oder werden sollte, an dem sich
Lehrkréfte, Schiiler und Eltern gern aufhalten.

Denkbar sind u. a.:

Lese- oder Spielnachmittage oder -ndchte;
Lagerfeuer und Nachtwanderung; lyrische oder
musikalische Abende (Schiiler zeigen, was sie
konnen); Schulchor, Schulband; Arbeitsge-
meinschaften; sportliche Aktivitdten mit und
ohne Elternbeteiligung nach Maglichkeiten
der Schule (Tischtennisturnier, Schachturnier
etc.); Ausstellungen von Schiilerarbeiten im
Foyer der Schule (Zeichnungen, Fotos etc.),
Einrichten eines Klassenbriefkastens, Fiihren
eines Klassenportfolios; Fiihren eines Schii-
lercafés; Theaterspielen und Theaterauffiih-
rungen (s. auch Elternarbeit; vgl. auch Riegel,
2004) etc.

7. ANERKENNUNG DES ANDEREN ALS
GRUNDLEGENDE HALTUNG:

Anerkennung als Haltung meint, den anderen
als den Menschen anzuerkennen, dereristund
der er werden kdnnte. Anerkennung als Hal-
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tung meint nicht, jede Handlung des anderen
gut zu heiflen. Es meint jedoch, jede Kritik auf
eine Weise zu adufiern, dass der andere als
Mensch nicht beschdamt wird.

Kritik bezieht sich entsprechend immer und
ausschliefllich auf ein konkretes Verhalten
oder eine konkrete Handlung eines anderen
und nicht auf den anderen als Person.

Ein Aspektvon Anerkennung stellen Aufrichtig-
keit bzw. Authentizitdt in der Kommunikation
dar.

8. GESPRACHSFUHRUNG MIT
KINDERN UND JUGENDLICHEN:

Padagogik hat die Aufgabe ,,Menschen zur
Sprache zu bringen“ (Rodler, 2000, S. 238).
Insofern besteht ein entscheidender Aspekt in
der Gesprdchsfiihrung mit Kindern und Jugend-
lichen in der Fahigkeit des Zuhorens.

Kinder und Jugendliche verfiigen zudem nicht
zwangslaufig iiber denselben Wortschatz
wie Erwachsene. Ferner gehen insbesondere
kleine Kinder davon aus, dass der Erwachsene
tiber die Dinge bereits Bescheid weif3, dass er
also weif3, was das Kind auch weif. Dies fiihrt
mitunter zu Irritationen innerhalb des Gespra-
ches. Nicht zuletzt verlassen sich Kinder, mit-
unter auch Jugendliche, im Gesprach darauf,
dass der Erwachsene ihnen weiterhilft. Sie
sehen im Erwachsenen den Gesprachsfiihrer.

(vgl. Delfos, 2004, S. 68ff)
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ANLAGE 3

GESTALTUNG
ENTWICKLUNGSFORDERNDER
STRUKTUREN

Das Schaffen von transparenten, nicht zu
engen zeitlichen, rdumlichen und sozialen
Strukturen ist eine — moglicherweise ,die* —
entscheidende Primadrprdavention gegeniiber
dem Auftreten von Verhaltensstérungen. Die
Beschaffenheit der Strukturen muss Halt
geben und Entwicklung ermdoglichen (vgl.
Stein, 2006, S. 458).

Diese Pravention kann durch voriibergehende
Verengung der Strukturen fiir Einzelne, fir
die gesamte Klasse oder die gesamte tempo-
rare Lerngruppe zur Intervention werden. Das
bedeutet, dass dem Schaffen von Entwicklung
unterstiitzenden Strukturen auf jeder Stufe der
Leitlinien eine grof3e, nicht zu {iberschdtzende
Bedeutung zukommt.

1. RITUALE:

Eine geeignete Mdoglichkeit, Strukturen zu
schaffen, ist die Etablierung von Klassen- und/
oder persdnlichen Ritualen. Hierbei ist zu
beachten, dass Rituale ihre Wirkung nur dann
entfalten kénnen, wenn sie tatsachlich Ein-
gangin die Gestaltung des Schulalltags finden,
d.h. sie diirfen keinesfalls aktuellen Anldssen
oder Tagesaufgaben geopfert werden. Rituale
kdnnen je nach Entwicklungsstand der Schiiler
monatlich, wdchentlich, taglich, stiindlich
ausgefiihrt werden. Fiir die Etablierung einer
Halt gebenden Struktur ist es giinstig, wenn
verschiedene Zeitraume bedient werden.

Jedes Ritual hat zudem seinen festen zeit-
lichen Umfang, der entweder unmittelbar
durch die Dauer des Rituals oder durch einen
feststehenden zeitlichen Rahmen (z.B. Stuhl-
kreis oder Fragestunde) definiert wird. Dieser
zeitliche Umfang wird nicht Gber- oder unter-
schritten.

Ergdnzend ist anzumerken, dass ausschlief-
lich jahrlich stattfindende oder an besondere
Ereignisse gekoppelte Rituale meist eine sehr

feierliche Wirkung entfalten und fiir die Schaf-
fung einer unmittelbaren Rahmenstruktur
weniger wirksam sind.

Zu Bezugsgruppenritualen (Klasse oder
Stammgruppe) oder Ritualen in der tempo-
raren Lerngruppe kdnnten werden:

» wochentliche/monatliche/tdgliche Vorle-
sestunde: das gemeinsame, wechselweise
(Vor-)Lesen eines Buch, wobei sich jeder
am Vorlesen beteiligen kann und sollte;

» die wochentliche Leerung eines Klas-
senbriefkastens voller freundlicher und
anerkennender Botschaften (Wer Lust hat,
schreibt einem anderen etwas Nettes);

» eine monatliche gemeinsame Unterneh-
mung, beispielsweise Wandern, Sport
treiben, ins Kino oder ins Theater gehen,
Grillen, gemeinsam Kochen, Gesellschafts-
spiele, Musiknachmittage; Tanznachmit-
tage; gemeinsames Bauen etc.;

» tagliches gemeinsames Singen, Vortragen
einer kleinen Anekdote oder Geschichte
durch den Padagogen oder einen wech-
selnden Schiiler;

» tadglicher oder wdochentlicher Stuhlkreis
(z.B. nach dem reguldren Unterricht), bei-
spielsweise, um wichtige Anliegen der
Klasse zu besprechen (Sorgen, Wiinsche,
Planungsvorhaben, Konflikte);

» wochentliche oder tadgliche Interaktions-
spiele, die auf kooperierendes Handeln
setzen und stets ein bisschen mehr Nahe
erfordern als gerade innerhalb der Klasse
tblich ist (Bei der Auswahl der Spiele ist
Sensibilitdt gefordert, die Schiiler sollten
einbezogen werden. Interaktionsspiele sind
kein Liickenfiiller, sondern ein Privileg);

» Vorstellen von Schiilerarbeiten, ohne dass
dies in einer Zensur miindet;

» monatliche Fragestunde an die Lehrkraft
»Was die Schiiler schon immer mal von der
Lehrkraft wissen wollten“;
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» wochentliches/monatliches/tdgliches
gemeinsames Friihstiick;

» eine von einem Schiiler gestaltete soge-
nannte ,,tdgliche Ubung;

» monatliche oder halbjdhrliche Klassenzei-
tung;

» Briefwechsel mit einer anderen Klassen;

» Pflege einer Pinwand , Aktuelles“, an wel-
cher Schiiler und Padagogen anbringen
konnen, was sie gerade beschiftigt;

» Wochentlich/monatlich/tdglich stellen ein
oder mehrere Schiiler vor, womit sie sich
in ihrer Freizeit beschaftigen oder was sie
besonders interessiert.

2. REGELN:

Die Etablierung einer tiberschaubaren Anzahl
von Regeln, welche fiir Padagogen und Schiiler
gleichermaBen gelten und von beiden Seiten
einzuhalten sind, schafft Sicherheitim Umgang
miteinander. Regeln miissen klar und verbind-
lich sein. Sie regulieren nicht den Alltag — nicht
furjede nurdenkbare Situation braucht es eine
Regel -, sondern sie strukturieren den Alltag
und die sozialen Beziehungen. Sie geben den
Rahmen vor.

Drei Grundregeln geniigen. Diese stellen Set-
zungen dar. Uber sie kann nicht abgestimmt
werden, da sie der Sicherung eines friedli-
chen Zusammenlebens dienen. Sie sollten in
irgendeiner Form visualisiert werden (z.B. als
kleiner Merkzettel, der ins Hausaufgabenheft
oder den Portfoliohefter geklebt wird). Weitere
Regeln konnen — wenn dies tatsdchlich notig
sein sollte oder von den Schiilern gewiinscht
wird — nacheinander eingefiihrt werden. Dies
meint, dass am Einhalten der Regel gearbeitet
wird. Schiiler, Lehrkraft und gegebenenfalls
Integrationshelfer etc. erhalten Gelegenheit,
sich jede neu eingefiihrte Regel zur Gewohn-
heit werden zu lassen, ehe sie sich mit der
ndachsten Regel befassen. In dieser Zeit des
Verinnerlichens einer Regel unterstiitzen sich
alle gegenseitig. Dies kann — so es gelingt,
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die Regel einzuhalten — durch gegenseitiges
Loben oder Anerkennen, durch Erinnern und
vereinbarte Zeichen als Erinnerungshilfen oder
durch Vormachen und Uben erfolgen. Die auf
diese Weise eingefiihrten Regeln sind den
Grundregeln nachgeordnet und werden ent-
sprechend nicht in die Liste der Grundregeln
aufgenommen.

Zusammenfassend gilt: Regeln dienen der
Orientierung und Strukturierung des Zusam-
menlebens. Aus diesem Grund sollten sie so
gefasst sein, dass alle ein Interesse an der
Einhaltung der Regeln haben. Regeln sind kein
Machtmittel in der Hand des Lehrers.

Grundregeln kénnten sein:

» Jeder Schiiler hat das Recht, ungestort zu
lernen.

» Jeder im Raum Anwesende hat die Pflicht,
dieses Recht des anderen zu akzeptieren.

» Wir reden so mit dem anderen, wie wir uns
wiinschen, dass dieser mit uns redet.

Nachgeordnete Regeln kénnten sein:

> Wir beginnen und beenden das Lernen
pinktlich.

> Wir halten unseren Klassenraum in Ord-
nung.

» Wir halten unsere Arbeitsmaterialien in
Ordnung.

» Wirachten einander. Ich achte mich selbst.
> etc.

Regeln miissen von der Erwartung begleitet
werden, dass ihre Einhaltung gelingen wird
und im Interesse aller liegt (vgl. auch Whitaker,
2009, S. 25ff).

3. RAUMSTRUKTUR:

Um Verhaltensstorungen langfristig vorzu-
beugen, sollte jeder Raum eine durchaus indi-
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viduelle, jedoch Uber ldngere Zeitraume (z.B.
ein Schuljahr) konstante Grundstruktur auf-
weisen, die nur situativ und nur in wiederum
bekannter Weise verandert wird.

Menschen brauchen Verlasslichkeiten. Eine
feste Raumstruktur kann eine solche verlads-
sliche Grof3e darstellen.

Der Raum sollte auBerdem so ein gerichtet
sein, dass er didaktisch-methodische Spiel-
rdume erdffnet.

Eine Verdnderung im Raum muss etwas Beson-
deres darstellen und einen besonderen Anlass
haben (z.B. Herstellen eines Stuhlkreises).

Der Klassenraum ist ein Arbeitsraum. Er sollte
zahlreiche Lernmaterialien enthalten (s. Anlage
1). Des Weiteren sollte er nur Dinge beher-
bergen, die dem Lernen dienen. Die Mischung
von Anregung und Reizreduktion ergibt sich
durch verldssliche Strukturen dahingehend,
dass der Schiiler weif3, wo er ein bestimmtes
Arbeitsblatt, das Lexikon, den Abakus etc.
findet.

Denkbar ware auch eine Ecke mit fertigen
Schiilerarbeiten zur Ansicht.

Gegenstdande, die in der unmittelbaren Lern-
zeit nicht bendtigt werden — hierzu zadhlen
Poster von Lieblingsgruppen ebenso wie der
Essensplan — finden sich nicht im Sichtfeld der
Schiller.

4. ZEITSTRUKTUR:

Die Zeitstruktur kann dhnlich dem Vorgehen
bei TEACCH (HiuBler, 2012) als visuali-
sierte Reihenfolge von Aktivititen vorge-
nommen werden. Dies kann sowohl fiir die
gesamte Klasse — z.B. durch Befestigen oder
Anschreiben der Aktivitdten an der Tafel oder
einer Pinnwand — als auch fiir einen Einzelnen
— z.B. durch einen Plan mit Tages- oder Stun-
denaufgaben — erfolgen.

Ist eine Aufgabe erledigt, wird sie abge-
nommen, durchgestrichen, sichtbar abgehakt.

Zusatzlich kann zu jeder Aufgabe vermerkt
werden, wie lange sie in etwa dauern wird.

Eine analoge Uhr im Klassenraum ermoglicht
den Schiilern die Riickkopplung iiber die Zeit.
Nitzlich sind ebenso der Einsatz von Sand-
uhren, Schachuhren oder Time-Timern. Ent-
scheidend ist, dass die Schiiler die Zeit visuell
riickkoppeln kénnen, d.h. eine digitale Uhr
oder ein Wecker sind weniger niitzlich.

Zeitvorgaben gelten fiir alle Beteiligten. Wenn
eine Lerneinheit eine Stunde dauert, so muss
der Schiiler sicher sein kdonnen, dass diese
Zeiteinheit von der Lehrkraft nicht {ber-
schritten wird.

5 SOZIALE STRUKTUR:

Es konnen BegriiBungs- und Verabschiedungs-
regeln etabliert werden. Das Aussprechen und
Annehmen von Komplimenten, Dank und Ent-
schuldigungen sollte geiibt werden. Es kann
nicht davon ausgegangen werden, dass alle
Schiiler dies kénnen. Wenn der Schiiler jedoch
gar nicht wei, wie man sich normgerecht ent-
schuldigt, kann er diese Verhaltensweise nicht
zeigen (vgl. Whitaker, 2009, 72). Er zeigt sich
dann in Ermangelung von Wissen verhalten-
sauffallig. Aufgabe der Paddagogik ist es, derar-
tige soziale Verhaltensweisen, beispielsweise
durch Vormachen, zu lehren.

Das Uben von sozial angemessenen Verhal-
tensweisen sollte methodisch aufbereitet
erfolgen. Es eignen sich Rollenspiele, das
Pflegen eines Komplimente-Baumes, das Uber-
schiitten mit positiven Botschaften in Analogie
zum heiBBen Stuhl oder reflektierenden Team
(vgl. Andersen, 1996). Moglich ist auch ein
Komplimente-Glas, in welches jedes Mal ein
Stein hineingelegt wird, wenn ein Schiiler oder
die Lehrkraft einem anderen ein Kompliment
macht. Ist das Glas voll, wird ein gemeinsames
kleines Event gestartet (z.B. Fest gefeiert, Klas-
senhymne gesungen).

Zu beachten ist, dass es fiir viele Menschen
deutlich schwerer ist, Kompliment oder Dank
anzunehmen als auszusprechen. Hier ist wie-
derum die Sensibilitdt des Pddagogen gefragt,
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z.B. darf beim Komplimente-Stuhl derjenige
die Runde beenden, {iber den positiv geredet
wird.

Weitere Anregungen zum Uben von Elementen
zwischenmenschlicher Kommunikation finden
sich in,,SOKO Autismus® (HguBler et al, 2013).

Ziel der strukturierenden Mafinahmen ist es,
lernforderliche sowie das soziale Zusammen-
leben fordernde Gewohnheiten auszubilden.

Damit die Mafinahmen ihre Wirkung entfalten
kdnnen, miissen in allen benannten Aspekten
— Raum, Zeit, Kommunikation — Strukturie-
rungen vorgenommen werden.

Fiir alle Strukturierungen gilt, dass sie im opti-
malen Fall von Klasse zu Klasse oder von Lehr-
kraft zu Lehrkraft minimal differieren. Absolute
Gleichheit nimmt den Regeln, Ritualen das
Besondere, Personliche, Klassenspezifische.
Zu grof3e Differenzen wiederum sorgen fiir Ver-
wirrung, produzieren Stérungen und verfehlen
aus diesem Grund ihren Zweck.
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ANLAGE 4

PERIODISCHES BZW.
ZEITLICH BEGRENZTES
HERAUSNEHMEN AUS DER
BEZUGSGRUPPE

Im Falle der Etablierung einer solchen Maf-
nahme verldsst der Schiiler an zwei oder drei
festgelegten Tagen pro Woche fiir je eine Dop-
pelstunde seine Bezugsgruppe.

In diesen insgesamt vier oder sechs Unter-
richtsstunden wdchentlich lernt er in einer
altersgemischten tempordren Lerngruppe,
bestehend aus vier Schiilern mit festgestelltem
Forderbedarf in der emotional-sozialen Ent-
wicklung. In dieser Zeit arbeitet er in der Klein-
gruppe an der Ausbildung sozialer Verhaltens-
weisen, am Umgang mit seinen Emotionen, an
der Ausbildung eines Selbstkonzeptes sowie
an der Entwicklung von eigenen Arbeits- und
Zeitstrukturen.

Die Doppelstunden in der periodisch arbei-
tenden tempordren Lerngruppe sind durch
eine spezifische Struktur von Raum und Zeit
charakterisiert (s. Zeitstruktur). Sowohl die
Nutzung des Raumes als auch die Reihenfolge
der Aktivitdten sind ritualisiert und verlaufen
jedes Mal auf dieselbe Weise. Ziele sind der
Aufbau sowie die Festigung innerer Strukturen
durch hilfreiche dufiere Strukturen.

Empfehlenswert ist je nach Alter der Schiiler
und je nach Pausenregelung in der jeweiligen
Schule die 3. und 4., die 4. und 5. oder die 5.
und 6. Stunde. Entscheidend fiir die Gewahr-
leistung einer Struktur ist die verbindliche
Festlegung fiir die jeweilige Kleingruppe auf
immer dieselben Doppelstunden.

1 PERSONELLE BESETZUNG DER
PERIODISCH ARBEITENDEN
KLEINGRUPPE:

Die Gruppe wird von einem Forderpddagogen
geleitet. Ein Wechsel von Personen ist aus ver-
schiedenen Griinden zu vermeiden. So werden
von verschiedenen Pddagogen Regeln auf
unterschiedliche Weise umgesetzt. Kleinste

Abweichungen kénnen bei Schiilern mit pad-
agogischem oder sonderpddagogischem For-
derbedarf in der emotional-sozialen Entwick-
lung zu Krisensituationen fiihren.

2 RAUMSTRUKTUR:

Der Raum der tempordren Lerngruppe verfiigt
tiber einen Gruppenarbeitstisch. Zudem ver-
fligt jeder Schiiler iiber einen eigenen Arbeits-
platz. Dieser befindet sich in je einer Ecke oder
an der Seite des Raumes und ist deutlich — z.B.
durch Linien (Klebekreppstreifen, halbhohe
Regale) auf dem FuBboden — von den anderen
Arbeitspldtzen sowie dem Gemeinschaftshe-
reich im Raum abgegrenzt.

Dieser durch die Fuf3bodenmarkierung abge-
grenzte Arbeitsplatz stellt fiir den Schiiler eine
Riickzugsmoglichkeit dar. Andere diirfen -
nach miteinander vereinbarten Regeln — den
Raum erst nach Aufforderung betreten. Dies
giltauch fiirdie Lehrkraft. So steht dem Schiiler
mit diesem markierten Raum eine Moglichkeit
zur Verfiigung, den Kontakt zu anderen non-
verbal zu steuern. Er erhdlt eine Lernmoglich-
keit, Verantwortung fiir sein Verhalten in den
Begegnungen mit anderen zu Gibernehmen.

Anmerkung: Diese absolute Riickzugsmoglich-
keit eignet sich nur bedingt zur Uberwindung
internalisierender Verhaltensstérungen. Ins-
besondere bei Angstlichkeit und depressiven
Verhaltensweisen ist Vorsicht dahingehend
geboten, dass die innerliche Riickzugsbe-
reitschaft durch den dufleren Rahmen nicht
noch verstarkt wird. Hier ist gegebenenfalls
Riicksprache mit dem Schulpsychologischen
Dienst bzw. dem multiprofessionellen Team
angezeigt.

3 ZEITSTRUKTUR:

Die jeweils 90 Minuten in der tempordren Lern-
gruppe verlaufen stets auf dieselbe Weise.

Die gemeinsame Zeit beginnt nach der indi-
viduellen BegriiBung jedes Schiilers in der
Pause gemeinsam. Die Arbeitszeit beginnt und
endet plinktlich.
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Zu Beginn der Arbeitszeit wird der Zeitplan
visualisiert (s. Anhang 3).

. Arbeitsphase (10 Minuten):

Eine Méglichkeit, diese Phase zu gestalten,
ist die folgende: Die Lernenden berichten
etwas Schones oder Lustiges, das sie an
dem jeweiligen Tag erlebt haben. Dabei
kann es sich um eine winzige Begebenheit
handeln. Entscheidend ist, dass die Wahr-
nehmung auf das, was gut war oder ist,
gerichtet wird.

Eine andere Moglichkeit, diese Phase zu
gestalten, besteht darin, sich zu sammeln
und die Wahrnehmung zu schdrfen, bei-
spielsweise die Augen zu schlieflen, auf die
Gerdusche von drauf3en zu héren und diese
im Anschluss zu notieren.

. Arbeitsphase (15 Minuten):

In dieser Phase arbeiten die Schiiler allein.
Sie sollten dies moglichst am Gruppentisch
tun. Der Riickzug an den je eigenen Arbeits-
platz sollte nur dem Notfall vorbehalten
bleiben.

Diese Phase ist Ubungen zur Schulung der
Konzentration, der Wahrnehmung sowie
dem Eintiben und Reflektieren sozialer Ver-
haltensweisen vorbehalten.

Zur Gestaltung dieser Zeit eignen sich ent-
sprechend Arbeitsbldtter zur Schulung der
Konzentration oder Denkaufgaben, zur
Schulung sozialer Kompetenzen, beispiels-
weise das Marburger Konzentrationstrai-
ning. Es eignen sich auch selbst formulierte
Aufgaben. Uber padagogisch unterlegte
Geschichten kann beispielsweise die Aus-
einandersetzung mit dem Einhalten von
Regeln etc. erfolgen.

Bewusst geiibt wird in diesen 15 Minuten
die Einhaltung von Regeln.

Arbeitsphase (30 Minuten):

Diese Phase dient der Arbeit an sich aus
dem Forderplan ergebenden individuellen

Lernaufgaben. Der Schiiler kann jetzt wahl-
weise an seinem Einzelarbeitsplatz oderam
Gruppentisch arbeiten. Dies sollte von der
Lehrkraft gemeinsam mit ihm besprochen
werden.

Der Schiiler erhdlt vom Sonderpadagogen
Aufgaben, die sich aus seinem Forderplan
ergeben (z.B. Schriftspracherwerb, Men-
genvorstellungen, Feinmotorik, soziale
Kompetenzen etc.).

. Arbeitsphase (20 Minuten):

Der Schiiler kann jetzt wahlweise an seinem
Einzelarbeitsplatz oder am Gruppentisch
arbeiten. Dies sollte von der Lehrkraft
gemeinsam mit ihm besprochen werden.

In der Wahl seines Themas ist er weitgehend
frei. Diese Arbeitsphase dient vor allem
dazu, den Schiiler zum eigenen Ausdruck
zu verhelfen. Er soll Selbstvertrauen und
Selbstwirksamkeit erfahren.

Hilfreich ist es, wenn die Lehrkraft die Inter-
essen des Schiilers kennt. Sie kann ihn dann
besser unterstitzen.

Zahlreiche Erfahrungen aus der Praxis
zeigen, dass Lernende mit einem Forderbe-
darf im sozial-emotionalen Bereich es fast
immer mégen, etwas mit ihren Handen zu
tun und nicht auf einen ausschliefilichen
Buchunterricht verwiesen zu werden. Die
Dokumentation der Arbeit an den selbst-
gestellten Aufgaben kann durch Fotos,
Portfolio etc. erfolgen. Ebenfalls geeignet
konnen kiinstlerisch-handwerkliche Tatig-
keiten sein.

. Arbeitsphase (15 Minuten):

Die Lernzeit in der tempordren Lerngruppe
endet mit einem oder mehreren auf Koope-
ration und das Aushalten von sozialer Ndhe
gerichteten Interaktionsspielen.

Die Spiele dienen Begegnungen in der
Gruppe, der Forderung des sprachlichen
Ausdrucks, des Aushaltens und Erlebens
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von Korperkontakt, der Schulung der
eigenen Wahrnehmung anderer.

4 DIDAKTISCH-METHODISCHE
GESTALTUNG:

Die  didaktisch-methodische  Gestaltung,
die Auswahl passender Rollen- oder Inter-
aktionsspiele sowie die inhaltliche Planung
der Arbeitsphasen obliegen dem Forderpad-
agogen, welcher die Gruppe leitet.

Die Arbeitsergebnisse aus der 4. Arbeitsphase
werden in der Bezugsgruppe prasentiert bzw.
kontrolliert.

Jeder Schiiler, der in der tempordren Lern-
gruppe lernt, darf — einmal monatlich — einen
Gast aus seiner Bezugsgruppe mit in die
tempordre Lerngruppe bringen. Er muss dies
aber nicht tun. Der Gast wird vom Gastgeber
eingeladen. Er lernt mit dem Einladenden an
dessen Arbeitsplatz. Entsprechend gut muss
der Besuch vom Lernenden mit Unterstit-
zung des Forderpadagogen geplant werden.
Méglicherweise kritische Situationen sollten
besprochen werden, denn der Gast kann nicht
des Raumes verwiesen werden.

Mit dieser Moglichkeit, einen Gast zu sich in
die Sondergruppe einzuladen, wird die Riick-
kehr des Schiilers sowie der Erhalt der Verbin-
dung zur Bezugsgruppe unterstiitzt.

Die individuelle Verweildauer in dieser tempo-
raren Lerngruppe sollte halbjdhrlich geplant
werden. Ein halbes Jahr sollte geniigen, Ent-
wicklungen des Verhaltens in Richtung soziale
Erwiinschtheit anzubahnen und ansatzweise
zu verinnerlichen.

Prinzipiell sind auch kiirzere Aufenthaltszeiten
denkbar; in Ausnahmefallen ist ein Aufenthalt
von bis zu einem Jahr moglich.

Ziel des Lernens in der tempordren Lerngruppe
ist der Erwerb bzw. die Festigung latent vorhan-
dener innerer Strukturen und sozialer Verhal-
tensweisen.

Der Kontakt zur Bezugsgruppe, zu der auch die
Lehrkraft gehdrt, bleibt erhalten. Insbeson-
dere durch die Moglichkeit, einen Gast mitzu-
bringen, wird der Kontakt zur Bezugsgruppe
unterstiitzt.

Beide MaRnahmen dienen dazu, die Passung
zwischen Schiiler und Bezugsgruppe, zu der
auch die Lehrkraft gehort, zu verbessern.

5 ELTERNARBEIT:

Gerahmt wird diese Mafinahme durch eine
intensive und konstruktive Elternarbeit, die
insbesondere von regelmafiigen Entwick-
lungsgesprachen charakterisiert ist. Vermutete
Ressourcen und realistische Zielsetzungen
sollten ebenso thematisiert werden wie Unter-
stitzungsmoglichkeiten. In Abhangigkeit vom
Entwicklungsstand des Schiilers sollte das
Gesprdach nach Moglichkeit gemeinsam mit
ihm stattfinden.
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ANLAGE 5
HERAUSNEHMEN AUS
KRISENSITUATIONEN

Beim Herausnehmen aus Krisensituationen
verldsst ein Schiiler voriibergehend die Klasse
und gehtin einen eigens hierfiir eingerichteten
Raum. Dort verbleibt er so lange, bis er zu einer
Riickkehr in seine Bezugsgruppe bereit ist.
Diese erfolgt spdtestens zum Ende der Unter-
richtszeit bzw. zur Mittagspause. Das heifit, der
Schiiler beginnt jeden neuen Unterrichtstag
oder -halbtag in seinem Klassenverband.

1 GRUNDLEGENDE REGELN:

Folgende Regeln (s. Anlage 3) sind Grundlage
der Arbeit mit diesem Konzept:

a. Jeder Schiiler hat das Recht, in Ruhe zu
lernen.

b. Jederim Raum Anwesende hat dieses Recht
des anderen zu akzeptieren.

Sie finden sich im Klassenraum visualisiert
und sollten hochstens um ein oder zwei wei-
tere Regeln ergdnzt werden (s. Anlage 3).

2 HERAUSNEHMEN:

Stort ein Schiiler die anderen Schiiler durch
sein Verhalten beim Lernen, so wird er bei der
ersten Storung von der Lehrkraft an die Einhal-
tung der Regeln erinnert. Er wird gefragt, ob er
sich ab sofort an die Regeln halten wird oder
ob er in den separaten Raum gehen mdochte.
Metaphorisch gesprochen handelt es sich um
die gelbe Karte beim Fuf3ball; die Handlung
kdonnte entsprechend symbolisiert werden.
Stort der Schiiler nach dieser Verwarnung ein
zweites Mal, muss er die Klasse voriiberge-
hend verlassen und in den eigens hierfiir ein-
gerichteten Raum gehen.

Je nach den konkret getroffenen innerschuli-
schen Absprachen ist es auch mdglich, dass
Schiiler eigenverantwortlich  entscheiden
kénnen, die unterrichtliche Kommunikation
voriibergehend zu verlassen und in den eigens
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hierfiir eingerichteten Raum zu gehen, um
beispielsweise die eigene Gefiihlslage wieder
unter Kontrolle zu bekommen.

3 RAUMSTRUKTUR:

Der Raum enthalt je nach Schulgrofie ca. sechs
bis zwolf Einzeltische, an denen die eintref-
fenden Schiiler Platz nehmen kdnnen. Die
Arbeitsplatze sind leer.

Zusatzlich existiert ein Tisch mit leeren Blat-
tern, Stiften und Lernmaterialien, welche den
Erwerb sozialer Kompetenzen unterstiitzen.
Ferner findet sich am Eingang des Raumes
eine Liste, in welcher der Aufenthalt in diesem
Raum dokumentiert wird. Des Weiteren gibt
es eine Gesprdchsecke — wahlweise mit oder
ohne Tisch. Diese Gesprdachsecke muss von
Storungen weitgehend frei gehalten werden.
Gleichzeitig muss derin dem Raum tatige Pad-
agoge den Raum liberschauen kénnen.

Selbstredend befinden sich fiir alle einsehbar
eine Uhr und ein Kalender im Raum.

4 PERSONELLE BESETZUNG DES
RAUMES:

Fiir den Raum sollte ein Padagoge, der mog-
lichst taglich in diesem Raum anwesend ist,
verantwortlich sein.

Sollte die Pflichtarbeitszeit eines Padagogen
zur Absicherung des Raumes nicht ausreichen,
konnen ein zweiter und eventuell ein dritter
Pddagoge beteiligt werden. Mehr Pddagogen
sollten nicht in diesem Raum agieren. Ein
Wechsel von Personen ist aus verschiedenen
Griinden so weit wie moéglich zu vermeiden.
So werden von verschiedenen Padagogen
Regeln auf unterschiedliche Weise umgesetzt.
Kleinste Abweichungen kdnnen bei Schiilern
mit pddagogischem oder sonderpddagogi-
schem Forderbedarf in der emotional-sozialen
Entwicklung zu Krisensituationen fiihren. Auch
fir die in diesem Raum tatigen Padagogen
gestaltet sich die Zusammenarbeit einfacher,
wenn die GroRe des in diesem Raum arbei-
tenden Teams iiberschaubar ist.

Leitlinien zur Beschulung von Schiilern



5 VORGEHEN IM EIGENS HIERFUR
EINGERICHTETEN RAUM:

Bei ihrer Ankunft tragen sich die Eintreffenden
mit Name, Datum, Zeit entweder selbst (dies ist
vorzuziehen) in die Liste ein oder sie werden
vom im Raum anwesenden Pddagogen ein-
getragen. Beim Verlassen des Raumes tragen
sich die Schiiler mit Name, Datum, Zeit wieder
aus. Beides geschieht moglichst unaufgeregt
und kommentarlos.

Nach seiner Ankunft erhdlt der Schiiler Gele-
genheit, sich gegebenenfalls zu beruhigen
sowie Uber den Anlass fiir sein Storverhalten
und alternative Handlungsmaoglichkeiten nach-
zudenken. Hierfiir steht ihm der zu diesem
Zeitpunkt fiir den Raum zustandige Padagoge
als Gesprdachspartner zur Verfiigung. Der
Schiiler kann alternativ auch allein, beispiels-
weise unter Nutzung von Ubungsmaterial zum
Erlernen und Festigen sozialer Kompetenzen,
tiber sein Verhalten reflektieren. Im Anschluss
soll der Schiiler dariiber nachdenken, wie erin
die Klasse zuriickkehren (leise, ohne zu stéren,
sich entschuldigend etc.) will. Gegebenenfalls
muss dies geprobt werden (vgl. auch Whitaker,
2009, S. 25ff).

Es wird ein Plan fiir die Riickkehr des Schiilers
erstellt. Auch tber zukiinftige Handlungsmaog-
lichkeiten in vergleichbaren Situationen wird
nachgedacht. Es werden Maoglichkeiten zur
Erreichung eigener Ziele im Kontext sozialer
Erwiinschtheit notiert. Hilfen oder Ressourcen
kdonnen zusatzlich festgehalten werden (z.B.
Erinnerungshilfen; Personen, die beim Reflek-
tieren des Verhaltens hilfreich sind). Dieser
Plan wird mit dem fiir den Raum zustandigen
Pddagogen besprochen. Anschliefend erhalt
der Schiiler den Plan. Eine Kopie wird im Raum
aufbewahrt, sodass im Falle weiterer Aufent-
halte in diesem Raum jeder neu zu erstellende
Plan mit dlteren, bereits erstellten Planen ver-
glichen werden kann. Entscheidend sind zwei
Aspekte wdhrend der Erarbeitung des Riick-
kehr- und Ressourcenplanes:

a. Der Schiiler muss die Moglichkeit zur
Erstellung eines Planes haben, den er auch
umzusetzen vermag. Besonders schwierige
Aspekte der Umsetzung miissen vorher

geprobt oder besprochen werden. Leit-
fragen diesbeziiglich kdnnten sein: Welche
Schwierigkeiten befiirchtet der Schiiler? Wo
haterSorge, in der Umsetzung zu scheitern?

b. Der Schiiler soll wahrend seines Aufent-
haltes in dem eigens hierfiir eingerichteten
Raum lernen, sein Verhalten und Handeln
zu regulieren und zu verantworten. Fragen,
tiber die es nachzudenken lohnt, konnten
sein: Was will ich mit meinem Verhalten
erreichen? Habe ich dieses Ziel mit meinem
Verhalten erreicht? Welche Mdglichkeiten
habe ich, dies (auf anderem, sozial akzep-
tierten Weg) zu erreichen? Insbesondere
soll der Schiiler begreifen, dass seine Art
und Weise, sich zu verhalten, auf seinen
Entscheidungen beruht. Er erfahrt auf diese
Weise Selbstwirksamkeit.

Den Plan bespricht der Schiiler mit der Lehr-
kraft, deren Unterricht er verlassen hat. Dies
kann er allein oder mit Unterstiitzung mit dem
fiir den Raum zustdndigen Pddagogen tun. Ist
die Lehrkraft mit dem Plan nicht einverstanden,
muss der Plan gemeinsam — in einem Dreierge-
sprach zwischen Lehrkraft, Schiiler und den fiir
den Raum zustdndigen Padagogen- nachge-
bessert werden. Der Plan wird nicht 6ffentlich
gemacht.

6 ELTERNARBEIT:

Wahrend ein einmaliges Verlassen des Unter-
richts zwar dokumentiert, aber nicht weiter
problematisiert wird, erfolgt nach einer fest-
gelegten Anzahl von Wiederholungen die Ein-
ladung zu einem Elterngesprdch. Diese Anzahl
wird verbindlich fiir die gesamte Schule fest-
gelegt. Empfehlenswert ist ein Elterngesprach
nach dem zweiten bis vierten Aufenthaltin dem
eigens hierfiir eingerichteten Raum. Denkbar
wadre auch eine kurze Information an die Eltern
nach dem dritten Aufenthalt verbunden mit
einem Gesprdchsangebot, wahrend nach dem
flinften Aufenthalt die Eltern zum Gesprdch
eingeladen werden.

Entscheidend ist, dass jeder sich einen soge-
nannten ,Ausrutscher” leisten kann und
zugleich eine mdoglichst friihzeitige Zusam-
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menarbeit mit den Eltern gewahrleistet wird.
Leichter wird das Elterngesprdch, wenn bereits
eine Zusammenarbeit etabliert ist (s. Anlage
2).

Das Elterngesprdch sollte in jedem Fall kon-
struktiv sein. Vermutete Ressourcen und reali-
stische Zielsetzungen sollten ebenso themati-
siertwerden wie Unterstiitzungsmoglichkeiten.
In Abhdngigkeit vom Entwicklungsstand des
Schiilers sollte das Gesprach nach Méglichkeit
gemeinsam mit ihm stattfinden.
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ANLAGE 6

TEMPORARE LERNGRUPPE
ALS VORUBERGEHENDER

BEZUGSGRUPPENERSATZ

Tempordre Lerngruppen stellen eine beson-
dere Organisationsform von Unterricht dar.

Sie sind durch eine feste Tagesrahmenstruktur
gekennzeichnet. In der Feinstruktur soll und
kann diese variieren. Beides ist notwendig,
um Entwicklung zu ermdglichen: Die feste
Grundstruktur des Tages bietet Sicherheit. Die
Unterschiede und Verdnderungen im Kleinen
schiitzen vor Langweile und stellen im Kontext
von Verhaltensauffalligkeiten und Verhaltens-
storungen Lernanforderungen dar.

Die konkreten Verdnderungen miissen dem
Entwicklungsstand der Schiiler entsprechen.
Sie sind vom Férderpdadagogen zu planen.

1 PERSONELLE VERANTWORTUNG
INNERHALB DER TEMPORAREN
LERNGRUPPE:

Die Schaffung organisatorischer Rahmenbe-
dingungen obliegt dem Schulleiter.

Die pddagogische Leitung der tempordren
Lerngruppe obliegt einem Forderpddagogen
oder einer Lehrkraft mit einer geeigneten
Zusatzqualifikation. In Ausnahmefdllen kann
die Leitung der tempordren Kleingruppe auch
einer Lehrkraft auf deren Wunsch hin (ber-
tragen werden.

Der Forderpddagoge hat die Verantwortung fiir
die pddagogische und didaktisch-methodi-
sche Gestaltung der Arbeitsphasen.

Die Anzahl der Bezugspersonen sollte ressour-
centechnisch so gering wie moéglich gehalten,
ein Wechsel von Personen weitgehend ver-
mieden werden, da Schiiler mit Férderbedarf
in der emotional-sozialen Entwicklung feste
Bezugspersonen bendtigen.

2 RAUMSTRUKTUR:

Der Raum der tempordren Lerngruppe ist spar-
tanisch eingerichtet.

Die Aufteilung des Raumes und die Anordnung
der Tische gleichen der Raumeinrichtung des
fiir das periodische, zeitlich begrenzte Heraus-
nehmen eingerichteten Raumes (s. Anlage 4):

Es existiert mindestens ein Gruppenarbeits-
tisch. Zusatzlich verfiigt jeder Schiiler uber
einen eigenen Arbeitsplatz. Dieser befindet
sich an jeweils einer Seite des Raumes und
ist bei Bedarf deutlich, beispielsweise durch
Linien (Klebekreppstreifen, halbhohe Regale)
auf dem FuBboden, von den anderen Arbeits-
platzen abgegrenzt. Dieser abgegrenzte Raum
kann vom Schiler fiir die Dauer seines Aufent-
halts in der tempordren Lerngruppe als sein
individueller Arbeitsplatz gestaltet werden.

Andere Schiiler diirfen den Raum erst nach Auf-
forderung betreten. So steht dem Schiiler mit
diesem markierten Raum eine Mdoglichkeit zur
Verfiigung, den Kontakt zu anderen nonverbal
zu steuern. Er erhdlt eine Moglichkeit, Verant-
wortung fiir sein Verhalten in den Begegnungen
mit anderen zu lUbernehmen. Auch die Lehr-
kraft sollte den Raum nur in Ausnahmesitua-
tionen ohne Aufforderung betreten. In einigen
Situationen muss sie den Raum jedoch ohne
Aufforderung betreten, beispielsweise wenn
bei einem Schiiler die Gefahr des absoluten
Riickzugs oder der Selbstgefahrdung besteht.

Ferner verfiigt der Raum {iber Nachschlage-
werke und Lernmaterialin eineriibersichtlichen
Menge, beispielsweise ein Regal mit Materi-
alien. Das Material wird vom Forderpadagogen
entsprechend den aktuellen Lernthemen und
dem aktuellen Entwicklungsstand der Ler-
nenden ausgetauscht.

Wiinschenswert ist ein Computerarbeitsplatz
innerhalb des Raumes.
3 TAGESSTRUKTUR:

Jeder Tag verlauft in seiner Grundstruktur auf
dieselbe Weise. Die Tagesstruktur beinhaltet
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einen Wechsel von sachorientierten, konzen-
trierten Arbeitsphasen und Zeiten zum Sich-
Sammeln, Reden und Zuhoren.

Wahrend der sachorientierten Arbeitsphasen
arbeitet der Schiiler an den fachlichen, vom
Lehrplan vorgegebenen Themen sowie an
eigenen Projekten. Diese neunzigminiitigen
Arbeitsphasen kdnnen je nach Entwicklungs-
stand des Schiilers in einem vollkommen
individuellen Rhythmus absolviert werden.
Es konnen aber auch gemeinsam kleine Ver-
schnaufpausen geplant und eingelegt werden.
In jedem Falle bedarf eine langere Arbeits-
phase kurzer Verschnaufpausen von wenigen
Minuten.

Insgesamt kdnnte sich folgende Mustertages-
struktur ergeben:

0. Arbeitsphase (15 - 30 Minuten):
Ankommen

Der Tag beginnt mit Gleitzeit. Diese dient dem
individuellen BegriiRen, dem Austausch von
Erlebnissen oder dem Besprechen der Tages-
plane. Wahrend der Gleitzeit steht der Pad-
agoge als Gesprachspartner zur Verfiigung. Er
drangt seinerseits den Schiilern jedoch kein
Thema auf. Er verteilt auch noch keine Auf-
gaben. Macht er Gesprdachsangebote, bewegen
sich diese auf der Ebene des Smalltalks.

Ergeben sich unerwartete Verdnderungen im
Tagesablauf, ist beispielsweise ein Kollege
erkrankt, so wird dies den Schiilern bereits
wdhrend der Gleitzeit mitgeteilt.

Die Schiiler ihrerseits diirfen jedes Thema
ansprechen, das sie bewegt. Sie diirfen auch,
so sie dies mochten, bereits mit der Arbeit an
ihren Aufgaben beginnen.

Diese Zeit des Ankommens sollte héchstens
30, mindestens 15 Minuten betragen.
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1. Arbeitsphase (90 Minuten):
Intensivarbeitszeit mit ein bis zwei kurzen
Pausen

Die Intensivarbeitszeit kann mit einem kurzen
thematischen Lehrervortrag beginnen. Sie
sollte dies auch — je nach Entwicklungsstand
der Lerngruppe — mindestens an einem fest-
stehenden Tag pro Woche.

Der kann auf ein neues Thema einstimmen.
Er kann auch Fragen, die am Vortag bei der
Bearbeitung eines Themas aufgetreten sind,
aufgreifen. Moéglich ist es auch, einen Bezug
zu aktuellen Themen herzustellen oder ein Pro-
jekt vorzustellen, an dem der Pddagoge selbst
gerade arbeitet.

Danach erfolgt die Arbeit am Tagesplan.
Dessen Grundlage ist der Lehrplan.

Das Ergebnis der Arbeit am Tagesplan wird im
Portfoliohefter des Schiilers von ihm selbst
oder dem Pddagogen vermerkt.

2. Arbeitsphase (30 Minuten):
Friihstiickspause

Das Friihstiick sollte gemeinsam eingenommen
werden. Jeder Schiiler sollte etwas essen und
trinken.

3. Arbeitsphase (90 Minuten):
Freie Arbeitszeit mit ein bis zwei kurzen
Pausen

Wer mochte, arbeitet an seinem Tagesplan
weiter. Alternativ darf in dieser Zeit auch an
eigenen Projekten gearbeitet, gelesen, expe-
rimentiert, fotografiert, gezeichnet, etwas her-
gestellt werden etc.

Mdoglich ist auch ein Erledigen niitzlicher und
wichtiger Tatigkeiten wie die Pflege von Griin-
pflanzen, gegebenenfalls Tieren oder die Mit-
arbeit in einer Schiilerfirma.

Grundlage der Planung dieser Arbeitsphase ist
der Forderplan des Schiilers; die Orientierung
am Lehrplan bildet den gesetzlichen Rahmen.
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4. Arbeitsphase (30 Minuten):
Pause

Es werden kanalisierte Bewegungsmoglich-
keiten angeboten: Bélle etc.

Dariiber hinaus besteht die Mdéglichkeit des
Riickzugs aus der Gruppe.

5. Arbeitsphase (45 Minuten):
Gemeinsame Zeit

Es erfolgt die gezielte Arbeit zum Erwerb sozi-
aler Kompetenzen.

Arbeitsergebnisse aus den vorherigen Arbeits-
phasen konnen prdsentiert werden. Diese
Arbeitsergebnisse werden wertgeschatzt und
anerkannt. Niemand wird beschamt oder blof3
gestellt.

Ferner werden in dieser Arbeitsphase gemein-
same Aktivitaten geplant und durchgefiihrt:

Interaktionsspiele, gemeinsames Lesen, Rol-
lenspiele, Planen und Durchfiihren gemein-
samer Projekte wie Ausstellungen, Wander-
tage, Picknick etc.

Es werden Fragen und Probleme der Gruppe
besprochen, Erlebnisse Einzelner mit anderen
kdnnen gemeinsam reflektiert werden.

Diese Arbeitsphase endet mit einer freundli-
chen Botschaft fiir jeden.

Rituale werden gelebt, insbesondere Rituale
der Anerkennung (s. Anlage 3).

6. Arbeitsphase (60 Minuten):
Mittagspause

Das Mittagessen sollte gemeinsam einge-
nommen werden. Jeder Schiiler sollte etwas
essen und trinken.

Dariiber hinaus besteht die Mdéglichkeit des
Riickzugs aus der Gruppe oder des Nutzens
von Bewegungsmaoglichkeiten.

7. Arbeitsphase (90 Minuten):
Eigenverantwortliche Lernzeit mit ein bis
zwei kurzen Pausen

Es besteht die Moglichkeit zu intensivem Bil-
dungserwerb und die Inanspruchnahme von
intensiver Forderung, um den Anschluss an
die Bezugsgruppe wieder herzustellen oder zu
halten.

Die Verantwortung dafiir, in welcher Form der
Schiiler diese Moglichkeiten wahrnimmt, liegt
beiihm.

Der Forderpddagoge wirkt insofern ein, als
dass er seine Zuwendung an das aktive Lernen
bindet (klassische Verhaltensmodifikation).
Er ermutigt jene, die sich den Anforderungen
stellen. Er lobt Anstrengungsbereitschaft und
FleiB. Er erkennt Leistung an.

Entscheidet sich ein Schiiler in dieser Arbeits-
phase gegen eine konzentrierte, an den
Inhalten des Lehrplanes gerichtete Tatigkeit,
kann er auch explizit am Erwerb sozialer
Kompetenzen arbeiten. Ferner kann er lesen,
experimentieren, an eigenen oder gemein-
samen Projekten (Theaterspiel, Schulfest vor-
bereiten etc.) arbeiten. Je nach schulischen
Rahmenbedingungen kann im Kleintierzoo
der Schule oder in der schuleigenen Werkstatt
(im Werkraum) gearbeitet werden. Der Schiiler
kann auch kiinstlerisch tatig sein oder — so ein
Computerarbeitsplatz vorhanden — an diesem
Lernspiele bearbeiten.

Voriibergehend kann auch gar nichts getan
werden. In diesem Fall sollte besprochen
werden, was dem Schiiler hilft, eine passende
Aufgabe zu finden.

Am Ende des Nachmittages notiert jeder
Schiiler in seinem personlichen Portfolio, was
er heute gelernt hat.

8. Arbeitsphase (20 — 25 Minuten):
Interaktion

Es werden Interaktions- und Rollenspiele zum
Erwerb sozialer Kompetenzen durchgefiihrt.
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9. Arbeitsphase (5 - 10 Minuten):
Verabschiedung

DerTag endet mit derindividuellen Verabschie-
dung jedes Lernenden durch den Pddagogen.

Bei der Gliederung des Tages wird deutlich,
dass auch die Pausen als Arbeitsphasen ange-
sehen werden. Dies begriindet sich damit,
dass das Aushalten unstrukturierter, offener
sozialer Situationen ebenso wie das BegriiRen
und Verabschieden fiir Schiiler mit Schwierig-
keiten in der emotionalen und sozialen Ent-
wicklung oft eine noch gréBBere Herausforde-
rung darstellt als das Aushalten strukturierter
Situationen. Eine Kennzeichnung der Pausen
als Arbeitsphasen meint jedoch nicht, dass
die Pausenzeit von den Padagogen durchor-
ganisiert wird. Es geht vielmehr darum, ein
angemessenes Sozialverhalten in weitgehend
offenen Situationen zu erwerben.

4 LEISTUNGSDOKUMENTATION:

Die Leistungsdokumentation erfolgt unab-
hédngig davon, ob in dieser Schulart Zensuren
vergeben werden miissen, immer auch dber
Portfolio und Entwicklungsgesprdache mit dem
Schiiler.

Eswerden regelmafiig Elterngesprache gefiihrt.

5 DIDAKTISCH-METHODISCHE
EMPFEHLUNGEN:

Die didaktisch-methodische Gestaltung der
einzelnen Arbeitsphasen liegt in der Verant-
wortung des Férderpddagogen.

Als geeignet anzusehen sind alle didaktischen
Konzepte, welche innerhalb einer vorgege-
benen Struktur Raum fiir personliche Ent-
scheidungen bieten. Gute Orientierung bieten
reformpddagogische Ansatze. Sie ermoglichen
strukturierte Selbsttatigkeit. Explizit sei auf
die Freinet-Pddagogik sowie die Montessori-
Padagogik verwiesen.

Ebenfalls prinzipiell geeignet sind alle Formen
von Auswahlmoglichkeiten wie Lerntheke, Sta-
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tionsarbeit (mit mindestens einer Wahlstation)
sowie alle Formen der Planarbeit — Wochen-
plan, Tagesplan etc. (s. auch Anlage 1).

Aufgaben sollten nicht zu eng und nicht zu
weit gefasst werden. Empfehlenswert sind
Wahlaufgaben. Erfahrungswerte zeigen, dass
Planarbeit bei jiingeren und &lteren Schiilern
mit einem festgestellten Forderbedarf in der
emotional-sozialen Entwicklung geeignet ist.
Der zeitliche Umfang des Planes muss auf den
Entwicklungsstand des Schiilers zugeschnitten
sein. In der Regel bedeutet dies, in der tempo-
raren Lerngruppe in kiirzeren Zeitabschnitten
zu planen.

Ein guter Plan enthdlt eine Riickmeldekom-
ponente: Indem nach jeder erledigten Auf-
gabe ein Haken gesetzt werden darf, bietet er
dem Schiiler die Moéglichkeit, sich selbst zu
belohnen.

Der Plan sollte kurz und iibersichtlich gestaltet
sein.

Zusammenfassend ist festzuhalten: Das
gewdhlte didaktisch-methodische Konzept
muss eine klare, feststehende Struktur auf-
weisen und zugleich Freirdumen hinsichtlich
des Denkens und Handelns bereithalten. Die
letztendliche Wahl des didaktisch-methodi-
schen Konzepts richtet sich dariiber hinaus
nach dem Entwicklungsstand und den Vor-
lieben der Schiiler der tempordren Lerngruppe
sowie nach den Fahigkeiten und Fertigkeiten
des Forderpadagogen.

Verfiigen die Schiiler iiber entsprechende
soziale Kompetenzen, erweisen sich auch
alle Formen kooperativen Lernens als gut ein-
setzbar. Es sollte jedoch eine begrenzte Menge
an Methoden, die zur Klasse und zur Lehrkraft
passen, ausgewahlt werden.

Diese Methode muss gegebenenfalls eingeiibt
werden, ehe sie ihre stiitzende Wirkung ent-
falten kann. Hausaufgaben sollten als Angebot
und in Form von Vereinbarungen vergeben
werden.
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6 AUFRECHTERHALTEN
DES KONTAKTES UND
WIEDEREINGLIEDERUNG

Waéhrend ein Schiiler in einer tempordren Lern-
gruppe lernt, ist der Kontakt zur Bezugsgruppe
aufrecht zu erhalten. Hierfiir gibt es verschie-
dene Moglichkeiten. Beispielsweise kann der
Schiiler seinen Arbeitsplatz in der Klasse fiir
die Dauer seiner Abwesenheit behalten oder
zu besonderen Klassenveranstaltungen einge-
laden werden. Es kdnnen Besuche vereinbart,
Briefkontakte gepflegt werden.

Die Rickkehr in die Bezugsgruppe wird
dadurch erleichtert. Sie wird zudem vom For-
derpddagogen mit der Lehrkraft der Bezugs-
gruppe intensiv vorbereitet. Der Schiiler wird
entsprechend seinem  Entwicklungsstand
daran beteiligt.

Fiir die Riickkehr des Schiilers in seine Bezugs-
gruppe wird ein Ubergangszeitraum von zwei
bis vier Wochen veranschlagt. In diesem Zeit-
raum steigern sich die Anzahl gemeinsam mit
der Bezugsgruppe verbrachten Pausen ebenso
wie die Unterrichtsstunden, in welchen der
Schiiler wieder in seiner urspriinglichen
Bezugsgruppe lernt. Die Riickkehrvon der tem-
pordren Lerngruppe in die Bezugsgruppe wird
durch ein Abschlussgesprdch des Schiilers mit
dem Foérderpddagogen begleitet.

Die Wiedereingliederung erfolgt spatestens
kurz vor Schuljahresende, sodass nach den
Sommerferien alle Schiiler in ihrer Bezugs-
gruppe das Schuljahr beginnen.
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