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Vorwort

Wolf Dieter Kohlberg ist es zu verdanken, dal3 die Anforderungen integrativen
Unterrichtsin der Osnabriicker L ehrerbildung Beachtung gefunden haben. Er war
es auch, der die veranderte Diskussion um eine gesundheitsforderliche Schule
aufgriff und schliefdich beides zusammen diskutierte. Der Beitrag von Dietrich
Eggert in diesem Band spiegelt die Feinheiten dieser Diskussion wider. Ein Ertrag
von Kohlbergs Initiative war das Symposion "Gesunde Schule", das im Februar
1995 an der Universitat Osnabriick stattfand. Der vorliegende Tagungsband stellt
die Ergebnisse vor.

Die Geschichte des Symposion begann 1993. Wolf Dieter Kohlberg nahm Kon-
takt zur Initiative "Gemeinsam leben - gemeinsam lernen™ auf, um in Kooperation
mit der Initiative Osnabricker Studierenden die Méglichkeit zu eréffnen, sich auf
eine kunftige Arbeit in einer Integrationsklasse einstellen zu kdnnen. Zu Fragen
des gemeinsamen Unterrichts bot Kohlberg im Wintersemester 1993/94 eine erste
Lehrveranstaltung an, die im folgenden Semester fortgesetzt wurde. Schlief3lich
fand 1994 die erste offentliche Tagung zur Frage der Lehrerbildung fir einen
integrativen Unterricht an der Universitét Osnabriick statt. Es bildete sich eine
Arbeitsgruppe, die das Symposion "Gesunde Schule" vorbereitete und durch-
fuhrte. Dieser Arbeitsgruppe gehdrten an: Wolf Dieter Kohlberg, Ursula Carle
und Udo L innemann aus dem Fachgebiet Schulpadagogik an der Universitét
Osnabriick und Horst Doberstein vom Ausbildungsseminar Osnabrtick 11.

In zahlreichen Diskussionen gelangten wir in dieser Arbeitsgruppe zu der
Uberzeugung, daf? die Diskussion um integrativen Unterricht und die 1992 von
den EG-Bildungsministern geforderte gesundheitsforderliche Schule unter einem
veranderten Bildungsbegriff zusammengehdrten. Bestarkt wurden wir durch das
Gemeinschaftsprojekt der EG, der WHO und des Europarats zum Aufbau eines
Netzwerks gesundheitsfordernder Schulen, an dem 12 Bundeslander beteiligt
sind. Durch diese Initiativen, die allesamt auf den neuen Gesundheitsbegriff der
WHO bauen, entstand eine Bildungsnachfrage seitens der Studierenden und

L ehrkréfte, die uns ermutigte, eine Tagung dazu anzubieten. Die in der Ottawa-
Charta der WHO (1986) benannten Handlungsebenen, auf denen schulische
Gesundheitsférderung ansetzen kann, ndmlich die personale Ebene, die Ebene
von Gruppenaktivitéten, die institutionelle Ebene, die Ebene des L ebensumfeldes
und die Ebene der Politik sollten sich in den Angeboten des Symposions
widerspiegeln.

In der Diskussion dieser Anforderung kristallisierten sich vier zentrale Kategorien
heraus, welche die gegenwaértige Erneuerung in den Schulen kennzeichnen. Sie



schienen uns zugleich Ansatzpunkte fir eine Verdnderung von Schule in eine ge-
sundheitsforderliche Richtung zu bieten, wie sie von der WHO gefordert wird:

1. die Offnung von Schule nach auRRen und nach innen, personell und institutio-
nell, inhaltlich und methodisch

2. der Aufbau kooper ativer Strukturen im Schulwesen unter dem Aspekt, daf3
nur gemeinsame Entwicklung veranderungswirksam ist

3. die Entwicklung einer bewegungsfreundlichen Schulkultur und damit die
Erweiterung der schulischen Handlungs- und Erfahrungsréume und

4. die Vorstellung von einer Schule fir alle Kinder, die Forderung statt Auslese
in den Mittel punkt ihres Arbeitsauftrages stellt.

Hieraus leiteten wir vier Angebotsbereiche fir die Tagung "Gesunde Schule” ab.
Jeder Angebotsbereich wurde durch ein Uberblicksreferat eingeleitet und durch
Arbeitsgruppen am zweiten Tag ergénzt. Das Angebot spiegelte den Stand der ge-
genwartigen Verénderungsbemihungen wider. Typisch ist dabei, dal3in allen vier
Bereichen derzeit die personalen Entwicklungsprozesse weniger im Rampenlicht
stehen als dieinstitutionellen oder die politischen. Lediglich in der Diskussion der
Bildungsziele (fur die Schilerinnen und Schiler - nicht jedoch fir die Lehrenden)
kommen personale Lernprozesse zum Tragen. In den Arbeitsgruppen wurde dann
jedoch deutlich, dai3 Lehrerinnen und Lehrer aber auch Studierende auch Ange-
bote suchen, mit denen sie lernen kénnen, sich personlich zu 6ffnen, mit anderen
zusammen zu arbeiten, Bewegung zuzulassen und sehr unterschiedliche Kinder
gemeinsam zu unterrichten.

Mit Uber 160 Teilnehmerinnen und Teilnehmern war die Tagung Uberaus gut be-
sucht und blieb nicht ohne Folgen. Aus einzelnen Arbeitsgruppen heraus haben
sich langerfristige Arbeitszusammenhange entwickelt. An dieser Stelle sei beson-
ders eine studentische Initiative hervorgehoben, die eine Zusammenarbeit mit
Heidi Leukefeld zum Thema Sprache und Bewegung auch Gber den Tagungsrah-
men hinaus fortsetzen will. Mehrere an integrativem Unterricht interessierte Stu-
dierende haben zwischenzeitlich Kontakte zu Integrationsklassen aufgenommen
und mit kleineren Forschungsvorhaben begonnen. Kooperation wurde zum Ge-
genstand eines Seminarangebots und zog mehrere studentische Untersuchungen in
der Schulpraxis nach sich, wobei die Bezirksregierung ihre K ooperationsbereit-
schaft unter Bewels stellte. Schliefdlich kamen zwischenzeitlich mehrere Schul-
partnerschaften zwischen Osnabriicker Schulen und Schulen aus anderen européi-
schen Landern zustande.

Die nachfolgenden Beitrdge dokumentieren das Angebot des Symposions
"Gesunde Schule". Der Band ist in vier Kapitel gegliedert. Jedes Kapitel ist einem
der vier Aspekte des Symposions gewidmet: Offnung, Kooperation, Bewegung,
Integration. Vor jedem dieser Kapitel findet sich eine Vorbemerkung, in der die
einzelnen Beitrége kurz vorgestellt werden. Es folgt ein ausfuhrliches Inhaltsver-
zeichnis des Kapitels. Am Ende jedes Beitrags wird auf das Berufsfeld der Auto-
rin oder des Autors hingewiesen.
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OFFNUNG

V orbemerkungen

Offnung war der Oberbegriff des ersten Veranstaltungsteils. Was hat Offnung mit
"gesunder Schule" zu tun? Welche Auspragungen erfahrt das zunéchst hohle
Schlagwort Offnung, wenn es im Zusammenhang mit "gesunder Schule" auf den
Begriff gebracht werden soll? Vier Perspektiven wurden auf dem Symposion
vorgestellt. Drei davon sind schriftlich fixiert worden.

Wolfram Grams stellt sich dem Begyriff Offnung indirekt, indem er eine Bildung
mit neuer Qualitét fordert, eine Bildung, die sich den besonderen Erfordernissen
der heutigen Zeit nicht verschlief3t. Diese Erfordernisse grinden vor alem in der
Sehnsucht der Menschen nach Orientierung und Teilhabe, die umso grofier wird,
je weniger Identifikationsmoglichkeiten die gesellschaftlichen Gruppierungen
bieten. Einen Ausweg sieht Gramsin der Identifikation mit grof3eren Einheiten,
letztlich mit der Gattung Mensch und daraus resultierendem engagiertem
Handeln. Hierzu soll die neue (nicht nur schulische) Bildung befahigen.

Diesem Anspruch ndhert sich L innemann pragmatisch und zwar in zweifacher
Hinsicht. Zun&chst zeigt er auf, welche gesundheitsschadigenden Wirkungen die
Risikogesellschaft hervorruft und wie Schule selbst dabei zum Risikofaktor wird.
Zidl einer gesundheitsforderlichen Schule wird "L ebenskompetenzforderung” und
diese werde, so L Giinnemann, in einem offenen Schulkonzept auf reformpadagogi-
scher Basis ermoglicht. Sodann wendet L innemann seinen Blick nach Europa
und versucht seinen Ansatz auf elne européi sche Erziehung zu wenden, macht
aber zugleich darauf aufmerksam, dal3 Schule tatséchlich nur konkret vor Ort
gedeiht.

Ein Beispiel, wie die konkrete Offnung von Schule unterstiitzt werden kann, pré-
sentiert Gerhard Becker mit der Vorstellung der Arbeit von NUSO, dem
Forschungs- und Entwicklungsprojekt "Natur und Umwelt in der Stadt
Osnabriick”. Selbst vor mehr al's sieben Jahren aus der Arbeit am Schllissel-
problem Umweltverschmutzung heraus entstanden, bietet NUSO heute konkrete
Mdglichkeiten stadti scher Umweltbildung nicht nur fir Lehrkréfte. Leitende
Utopieist der Aufbau einer neuen (weltweiten) okologischen Urbanitét. Gerade
darin widerspricht Becker L innemanns Ansatz und nghert sich Grams, indem er
nicht reformpéadagogi sche Ideen oder methodische Details, sondern die Ausein-
andersetzung mit gesellschaftlichen Problemen als Motor fur die Offnung schuli-
scher Bildung sieht. Auch der reflexive Blick auf die weltweite Bedeutung dkolo-
gischer Arbeit vor Ort fir die Menschheit als Ganzes geht Uber L innemanns
Ansatz européischer Bildung hinaus.

UrsulaCarle
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Wolfram Grams

Braucht die Risikogesellschaft eine andere Bildung?

"Grame dich nicht, o Momos, sprach Iris, denn das Schicksal hat den
Wechsel zwischen der Finsternis und dem Licht befohlen. - Das Ubel
ist nur, erwiderte Momos, dafd sie wahnen, sie seien im Licht."

Dieser Satz von Giordano BRUNO 1803t sich schwierigkeitslos auf die aktuelle
Situation von Bildung und Erziehung nicht nur in diesem Land anwenden. Die
Macher - insbesondere die Dirigenten der bildungspolitischen Streichkonzerte -
waéhnen sich im Licht. Wir hingegen - Lehrerlnnen, Erzieherlnnen und mit
Bildung und Erziehung befal3te Wissenschaftlerinnen - sollten nicht auf das
vermeintliche Schicksal vertrauen, das den sténdigen Wechsel zwischen Licht und
Finsternis befehle. - Wir mussen deutlich benennen, welche Formen von Bildung
und Erziehung in den Zeiten der Finsternis und in denen des Lichts notwendig
sind, damit es wieder Licht oder damit es nicht mehr dunkel werde.

Dazu erscheint es notwendig, die gesellschaftlichen Bedingungen, unter denen
Bildung und Erziehung stattfinden zu analysieren und diese gesellschaftlichen
Bedingungen in Beziehung zu setzen zur aktuellen Forschung tber Bildung,
Erziehung und Lernen.

Nun ist ein derartiger Diskurs aus den unterschiedlichsten Griinden aul3erst
kompliziert. Ich mochte exemplarisch einige dieser Griinde nennen:

— Esexistiert mehr denn je ein Widerspruch, der die gegenwartige padagogische
Praxisin die Krise fuhrt. Diesist besonders fatal deshalb, weil nicht nur der
Widerspruch als solcher die Padagogik in die Krise fuhrt - und eine
emanzipatorische Padagogik bereits immer krisenhaft sein lief3 - sondern weil
Padagogik heute in einer gesellschaftlichen Krise stattfindet. Diese Krise
wiederum besitzt eine neue qualitative Ebene, da sie in erheblichem Mal3e zu
einer neuen Qualitét des Orientierungsverlustes fuihrt.*

— Ein nicht zu unterschétzendes Moment dieses Orientierungsverlustes ist auch
das Zusammenbrechen von Utopien. Das Ende der "sozialistischen Erziehung"
wirkt sich unter der Hand al's das Ende der Erziehung aus, als das Ende
jeglicher Erziehung und perpetuiert den in der Krise allgemein vorhandenen
Orientierungsverlust.

Lvgl. BECK, Ulrich (1986)



Ich méchte deshalb in meinem Beitrag folgendermal3en vorgehen:

In einem 1. Schritt werde ich die in dem mir gestellten Thema vorgegebenen
Begriffe definieren.

In einem 2. Schritt werde ich - ausgehend von der aktuellen historischen Situation
- zu begriinden versuchen, warum gegenwartig ein besonders intensiver Partizi-
pations- und Antizipationsverlust bei erheblichen Teilen der Bevolkerung zu ver-
zeichnen ist und welche Probleme die damit verbundenen Desorientierungspro-
zesse bei der individuellen Aneignung der gesellschaftlichen Wirklichkeit impli-
zieren. Ich mochte also die Subjektseite der aktuellen gesellschaftlichen Prozesse
in den Blick nehmen.

In einem 3. Schritt méchte ich herausarbeiten, was die Sehnsucht nach Orientie-
rung, nach Teilhabe und Zukunftsorientierung fir p&dagogisches Handeln bedeu-
tet.

Damit soll in einem 4. Schritt zu einem subjektorientierten Begriff von Padagogik
und Bildung gelangt werden, der einen Aneignungsbegriff in den Mittel punkt
stellt, der padagogisch das Ende der Erziehung und die Notwendigkeit der
Organisierung und Strukturierung von Gegensténden zur selbsttatigen Aneignung
begrindet.

1 Definitionen

Ich beginne mit dem m. E. fUr das Thema zentralen Begriff der Erziehung: Die
Erziehungswissenschaft hat niemals einen eindeutigen Erziehungsbegriff gepragt.
Terminologische Klarheit existiert nicht.

Der reine Bedeutungszusammenhang der VVokabel , erziehen® erschlief3t sich aus
der Zusammensetzung des Wortes selbst, namlich des Verbums "ziehen". Der
Erziehungshistoriker DOLCH definiert in diesem Zusammenhang "ziehen" as
"auf etwas unter Anwendung von Kraft derart einwirken, dal3 es von einer Lage
oder Befindlichkeit in eine dem Einwirkenden irgendwie naher seiende andere,
besser oder richtiger, erwiinschter erscheinende gebracht wird".? - Auf diese
Definition von DOLCH wird zurlickzukommen sein, da sie die Notwendigkeit des
Endes der Erziehung angesichts der Objekthaftigkeit eines vermeintlich zu

Erziehenden geradezu provoziert.

Erziehung ist mithin ein schwer definierbarer Begriff. Hier ein Versuch, der aber
bereits ein Ergebnis dieses V ortrages vorwegnimmt: Die Gesetzmal3igkeiten des
Lernens sind fr alle Menschen gleich! Formen pédagogischen Handelns sind alle
Handlungsformen, die darauf ausgerichtet sind, in einem dial ogischen Prozef3®
Gegenstande der realen Welt von Menschen so zu organisieren und zu struk-
turieren, dal3 sie dem jeweiligen Entwicklungsniveau dieser Menschen adaquat

2DOLCH, Josef (1961), S. 163f.
%vgl. FREIRE, Paulo (1981); JANTZEN, Wolfgang (1990), S. 238



sind, so dal? diese Menschen sich die Gegenstéande auf der Grundlage ihrer je
vorherrschenden individuellen Méglichkeiten selbsttétig aneignen kénnen.” Dies
bedeutet in der Konsequenz bereits das Ende der Erziehung in dem von DOLCH
definierten Sinn und die Notwendigkeit einer Padagogik fur alle Menschen.

Die oben geleistete Definition bedeutet, dal3 der mit ihr verbundene Anspruch an
padagogische Praxis fur alle Bereiche padagogischen Handelns relevant sein
kann, dal3 die Definition gleichermal3en angewandt werden kann in der
Behindertenp&dagogik, in der Sozialen Arbeit und Erziehung, in der

schul padagogischen- und Erwachsenenbildungspraxis. Seine jeweilige Spezifik
héngt also nicht ab von einer jewells anderen Padagogik, von einer jeweiligen

" Sonder"-padagogik, sondern von den je vorhandenen
Entwicklungsbesonderheiten der Menschen, mit denen Padagoginnen in einen
gemeinsamen Prozel3 der Organisierung und Strukturierung von Gegenstanden
zum Zweck der Aneignung von Wirklichkeit eintreten. Dies trifft z. B. auf die
Arbeit von Sozial padagoglnnen und Lehrerlnnen mit sog. schwer geistig
behinderten Menschen zu, wenn es um die Aneignung der Wirklichkeit der
Nahrungsaufnahme durch die Tasse geht, wie auch auf die hier von mir gerade
versuchte Strukturierung und Organisierung des Gegenstandes Erziehung.

2 Desorientierung und Teilhabever|ust

Esgilt nun, in dem 2. Schritt - ausgehend von der aktuellen historischen Situation
- zu begrinden, warum ein besonders intensiver Partizipations - und Antizipa-
tionsverlust bel erheblichen Teilen der Bevolkerung zu verzeichnen ist und
welche Probleme die damit verbundenen Desorientierungsprozesse bei der
individuellen Aneignung der gesellschaftlichen Wirklichkeit implizieren. Ich
mochte also die Subjektseite der aktuellen gesellschaftlichen Prozesse in den
Blick nehmen.

Die Diskussion um den BECK schen Begriff der Risikogesellschaft wird
gegenwartig intensiv gefuhrt, deshalb breite ich diese Diskussion hier nicht aus,
sondern setze sie al's bekannt voraus. Ergénzen mdchte ich seine Position durch
die fast zeitgleich erschienenen Arbeiten von JUNG und STAEHR.®

Beide sagen sinngemaf3, dal3 Menschen nur in der Form des Exodus (i. S. des
Auszugs aus der Fremdherrschaft) aus der Geschichte der kleinen Identifikationen
mit dem eigenen kleinen Leben, mit den Menschen, mit denen man lebt, mit den
Menschen, mit denen man gemeinsam Dinge denkt, sich ihnen verbunden fuhlt,
mit der Identifikation mit den sozialen Gruppierungen, denen man angehdrt, einen
Plan von einer besseren Zukunft entwickeln und beschreiten kann.® - An die Stelle
der kleinen Identifikationen misse die Identifikation mit der Gattung treten, mit

4vgl. hierzu u. a: GRAMS, Wolfram (1993), S. 5
®vgl. JUNG, Horst/STAEHR, Gerdav. (1988), S. 12 ff. und JUNG, Horst/STAEHR, Gerdav. (1989)
®vgl. JUNG, Horst/STAEHR, Gerdav. (1989), insbes. S. 12



der Menschheit, da diese durch die Menschheit, durch die Gattung selbst
gefahrdet sai.

Diese kleinen Identifikationen sind gegenwartig nicht nur gefahrdet, sondernin
Auflésung begriffen, die neue - von JUNG/STAEHR postulierte Gattungsidentitét
als historischer Neuerwerb jedoch noch nicht angeeignet. Stattdessen bieten
soziale Gruppierungen, Bewegungen, Organisationen keine

| dentifikationsmdglichkeiten mehr, befinden sich selbst in Auflésung, so wie sich
ihre jeweilige Basis auflost: Familie, Arbeiterbewegung, Kirchen, werden
bedeutungsl os, bieten keine sozialen Orientierungen. Angesichts der
Geschwindigkeit gesellschaftlicher Entwicklungen kénnen Zukunftspléne nicht so
entworfen werden, dal3 ihre Realisierung wahrscheinlich wird. Kurz: Soziale
Sicherheiten brechen im Rahmen gesellschaftlicher M odernisierungsprozesse
zusammen. Diesist nun fr unter Entfremdungsbedingungen existierende
Subjekte nichts Neues, koppelt sich aber mit den allgemeinen hier und jetzt und in
der Vergangenheit vorherrschenden Entfremdungsprozessen zu einer neuen
Qualitédt der Individualisierung i. S. gesellschaftlicher Isolation. Dies findet seinen
Ausdruck im Mangel an Kommunikation und im Verlust von personlichem Sinn
bei der Aneignung gesellschaftlicher Wirklichkeit.

Unabdingbar ist jedoch fir die Personlichkeitsentwicklung die Einheit von gegen-
sténdlicher Tétigkeit und Kommunikation. Danach erwéachst Personlichkeit alsin-
dividuell gesellschaftliches Subjekt aus der kooperativ ausgerichteten Organisa-
tion des Zusammenl ebens der Menschen. Unter dieser V oraussetzung spiegelt das
Subjekt den Aspekt der Gegensténdlichkeit al's objektive Bedeutung und den der
Kommunikation als personlichen Sinn (subjektive Bedeutung) in der Einheit des
Abbildesin sich wider.

Hier liegt offenbar der Kern des Problems, die Subjekthaftigkeit hat im gesell-
schaftlichen Reproduktionsprozef angesichts der historischen Entwicklung im
Zusammenhang mit allgemeinen M odernisierungstendenzen einen Tiefstand
erreicht. Die Aneignung neuer - den aktuellen gesellschaftlichen Verhdtnissen
adaguater - Denkweisen ist angesi chts des Ausschlusses von Teilhabe - nicht nur
der Modernisierungsverlierer - erschwert.” Es erfolgt ein haufiger Riickgriff auf
bereits Uberkommene, jedoch das L eben vereinfachende Denkweisen. Deutlich
wird diesin der Sehnsucht nach vorindustriellen gesellschaftlichen Ldsungsstra-
tegien konservativer bis neonazistischer Gruppierungen .

Die dargel egten gesdlIschaftlichen Zusammenhénge sind - wie das gesamte Thema -
hier selbstverstandlich nur schemenhaft umrissen.

3 Sehnsucht nach Orientierung und Teilhabe - Bedeutung fir
padagogisches Handeln

"vgl. auch HEITMEY ER, Wilhelm (1992a); ders. (1993); ders (1991a); ders. (1990); ders. (1991b); ders.
(1992b)



Ich gelange nun zu dem dritten Schritt, in dem ich herauszuarbeiten versuche, was
die Sehnsucht und die Notwendigkeit nach Orientierung, nach Teilhabe und Zu-
kunftsorientierung fir die Personlichkeitsentwicklung, fur Bildung und padagogi-
sches Handeln bedeutet.

Mit JUNG/STAEHR habe ich auf die Notwendigkeit einer Neuorientierung der
Identifikationen i. S. des Exodus aus den kleinen Identifikationen zur Identifika-
tion mit der Gattung verwiesen. Es muf3 nachgetragen werden, daf3 dieser Sprung
in eine neue Qualitét gesellschaftlicher Orientierung auch von Pédagogl nnen voll-
zogen werden mul3. Zumindest bedarf es eines Abbildes von den neuen gesell-
schaftlichen Bedingungen, unter denen Padagogik stattfindet, im Kreisvon Erzie-
herlnnen, Sozial padagoglnnen und L ehrerlnnen um eben das damit verbundene
padagogische Handeln und die immanenten Bildungsprozesse dem adaquat zu ge-
stalten. Gegenwartig ist in der padagogischen Praxis - vornehmlich in der Schule,
der Sozialen Arbeit und Erziehung eine Warenkorbpédagogik dominierend, die
wegen ihrer Beliebigkeit den Schlul? nahelegt, Padagogl nnen besitzen kein Abbild
ihrer Epoche.®

Wenn dies der Fall ist, dann sind Padagogl nnen und ihre Handlungsformen ein
weiterer Desintegrationsfaktor fir Menschen, die ohnehin unter Orientierungsver-
lust leiden. Dieser Aspekt konnte der These vom vermeintlichen Ende der Erzie-
hung noch aus einer anderen Richtung Nahrung geben.

Ich hatte bereits herausgearbeitet, dal? es unabdingbar fir die Personlichkeitsent-
wicklung sei, die Einheit von gegenstandlicher Téatigkeit und Kommunikation her-
zustellen. Danach erwéachst Personlichkeit als individuell gesellschaftliches Sub-
jekt aus der kooperativ ausgerichteten Organisation des Zusammenlebens der
Menschen. Unter dieser Voraussetzung spiegelt das Subjekt den Aspekt der Ge-
genstandlichkeit als objektive Bedeutung und den der Kommunikation al's person-
lichen Sinn (subjektive Bedeutung) in der Einheit des Abbildes in sich wider.®

Fur ale Erziehungs- und Bildungsprozesse kann dies nur bedeuten, mit Menschen
in einen kooperativen, dialogischen Prozel3 einzutreten. Dies geschieht mit dem
Ziel, auf der Grundlage der jeweiligen individuellen Mdglichkeiten des Menschen
ein neues Niveau seiner Realitétskontrolle zu ermdglichen. Damit wird zugleich
einem Grundprinzip menschlicher Entwicklung Rechnung getragen: dem unab-
dingbaren Bedurfnis nach Sozialitdt und der darin enthaltenen Partizipation an
den Zusammenhangen, in denen er sich bewegt. - Wir sahen bel der Betrachtung
der gesellschaftlichen Entwicklung einen Uberproportionalen
Partizipationsverlust; Padagogik kann diesen Verlust an gesellschaftlicher
Teilhabe der Subjekte nicht kompensieren, wohl aber Wege zeichnen (mit den
Menschen, mit denen gemeinsam gearbeitet wird), wie Uber die Aneignung von
Gegenstanden und den damit verbundenen K ooperationsformen

8vgl. JUNG, Horst/STAEHR, Gerda (1988), S. 12 ff.
®vgl. LEONTJEW, A. N. (1977)



Parti zipationsmoglichkeiten herstellbar sind. Fur Bildung und Erziehung bedeutet
dies, die jeweiligen Moglichkeiten und Fahigkeiten der Menschen zu analysieren,
um darauf aufbauend auf der Grundlage ihrer jeweiligen sinnhaften Bezilige
Gegenstande herauszuarbeiten, die Bedeutung besitzen, die also die Mdglichkeit
eréffnen, zu einer Erhéhung der Realitétskontrolle zu gelangen, auf deren
Grundlage eine weitere qualitative Veranderung des Partizi pationsgewinns
maoglich wird.

Sie merken, dal3 ich mich in meinem Vortrag einem neuen Erziehungs- und Bil-

dungsbegriff wieder anndhere. Esist dies ein Erziehungsbegriff, der weit entfernt

ist von den Positionen von DOLCH, dieich eingangs zitierte, der aber gleichwohl

Padagogik auf htéherem Niveau notwendig sein &l In diesem Sinne handelt es

sich prinzipiell um die Einheit von Bildung und Erziehung. KLAFKI nannte es

"kategoriale Bildung" und hebt in dem fir unser Thema notwendigen Zusammen-

hang funf zentrale Momente hervor:

1. Der Mensch ist grundsétzlich Subjekt, somit ein zur freien Willensbildung fahi-
ges Wesen. In jedem Menschen realisiert sich die menschliche Vernunftnatur.

2. Freiheit des Denkens und Handelns, Selbstbestimmung und Verniinftigkeit
gewinnt der Mensch nur in der Auseinandersetzung mit Gegenstanden - mit
Inhaltlichkeit - die nicht ihm selbst entstammen, sondern den Vergegensténd-
lichungen menschlicher Handlungen, menschlichen Denkens und Arbeitens,
sowie seiner historisch hergestellten Kulturtétigkeit.

3. Bildung als Aneignung der Wirklichkeit im weitesten Sinne des Wortes muf3
alen Menschen auf der Grundlage ihres jewelligen Entwicklungsniveaus mog-
lich sein.

4. Esgeht mithin um die Aneignung von und die Auseinandersetzung mit den Din-
gen, die die Menschen gemeinsam angehen. Es geht um die gemeinsamen Aufga
ben und Probleme der Menschheit (wie dies auch von JUNG/STAEHR formuliert
wurde). Dabei ist jedoch zu beachten, dal3 es auch um diein der Menschheits-
geschichte bereits entwickelten L dsungsversuche und Denkmodelle geht, also um
die bereits erworbenen Erfahrungen der Menschen und der Menschheit. In diesem
Sinne bedeutet die Einhelt von Erziehung und Bildung den gemeinsamen Prozef3
des Aufbaus von "Gemeinschaftlichkeit”, von " Solidaritétsfahigkeit”. Medien
dazu sind gemeinsame Schlissel probleme der Menschen und der Menschheit
(SinnvalleArbeit - Sinnentleerte Arbeit; Krieg - Frieden; Integration -
Aussonderung)

5. Eine Einheit von Erziehung und Bildung - wie hier postuliert - zwingt zu
ganzheitlichen Prozessen. Nach KLAFKI bildet sie zugleich die Einheit von
moralischer, &sthetischer und kognitiver Dimension.™

4 Wir stehen nicht am Ende der Erziehung, sondern bendtigen
eine Padagogik auf héherem Niveau

0 ygl. KLAFKI, Wolfgang 1963 (2); ders. 1974; ders. (1986) S. 455 ff.; BECKER, Gerold/ BRAUN, Karl-
Heinz/ KLAFKI, Wolfgang 1994



Damit sind wir beim vierten und letzten Aspekt dieses Vortrags angelangt, zu
einem subj ektorientierten Begriff von Padagogik zu finden, der fir padagogisches
Handeln bedeutsam sein kann und der einen Aneignungsbegriff in den Mittel-
punkt stellt, der padagogisch das Ende der Erziehung und die Notwendigkeit der
Organisierung und Strukturierung von Gegensténden zur selbsttétigen Aneignung
begriindet.

Nach den bisherigen Ausfiihrungen leite ich deshalb die These ab, dal3 jede Form
padagogischen Handelns, jede Bildung und Erziehung darauf ausgerichtet sein
mul3, die Einheit von Erziehung und Bildung zu realisieren, indem sich padagogi-
sches Handeln auf die Organisierung und Strukturierung von Gegenstanden
kapriziert. Diese Gegensténde mussen in einem unmittelbaren Bezug zu den
Problemen der Menschen und des konkreten Menschen stehen; sie miissen
individuell sinngebend sein und Bedeutung insofern haben, al's dal3 sie zu mehr
Teilhabe des einzelnen Menschen am gesell schaftlichen Leben fuhren.

Dies erschliefdt sich im Anknifen an die Biographie und die daraus gewonnenen
Fahigkeiten derer, die sich die Welt aneignen und an ein Bild, das Padagoglnnen
von der Welt haben. Es erfolgt Uber konkrete Handlung und Kommunikation in
lebendigen Beziehungen.

Abzulehnen ist eine Padagogik, die nur die Objektivationen in den Blick nimmt
so, wie eine Padagogik, die nur die Beziehungsebene reflektiert (Beisp.: Aus-
schliefdliches Lernen am PC ist unméglich, wenn die soziale und kommunikative
und vor allen Dingen emotionale Seite des Lernens als ganzheitlicher Prozef3
fehlt.): Umfangreiche K enntnisse entwicklungspsychol ogischer Gesetzmaldigkei-
ten und historischer und 6konomischer und politischer Prozesse sind deshalb fur
die Herausbildung padagogischer Handlungsfahigkeit unabdingbar.

Nicht nur in der Risikogesellschaft gilt: Die Erziehung ist tot, es |ebe die Einheit
von Erziehung und Bildung oder, um es mit Feuerbach zu sagen: "Was sich dem
Herzen er6ffnet, ist auch fir den Verstand kein Geheimnis mehr.”

Ein den neuen gesellschaftlichen Bedingungen adéquater Begriff von Bildung -
den risikobel adenen Bedingungen unseres gesell schaftlichen Entwicklungsstandes
- bedarf einer neuen Sinnlichkeit auf hGherem abstrakten Niveau - aber auch auf
hoherem konkreten Niveau.- In der Belletristik heil3t es dazu: "Willst Du ein
Schiff bauen, so rufe nicht die Menschen zusammen, um Plane zu machen, Arbeit
zu verteilen, Werkzeuge zu holen und Holz zu schlagen, sondern lehre sie die
Sehnsucht nach dem groRRen endlosen Meer." (SAINT-EXUPERY)
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Udo Linnemann

Gesund leben und lernen in einer offenen Schule -
Modell einer gesunden und gesundheitsfordernden Schule
in und fur Europa

Ziel dieses Artikelsist der Versuch den Gedanken der Offnung von Schule mit
der Idee der gesunden und gesundheitsférdernden Schule zu verbinden. Es geht
darum, auf der Basis reformpadagogischer Schulmodelle und vor dem
Hintergrund eines sich wandelnden Gesundheitsparadigmas, den Begriff der
»gesunden Schule" durch eine Synthese mit dem Offnungskonzept mit Inhalten
und mit Leben zu flllen. Im Sinne eines globalen und ganzheitlichen Konzepts
der Aushildung einer gesundheitsbezogenen Schulkultur und aufgrund vielfatiger
Uberschneidungen im Bereich der Ideen und Intentionen liegt es nahe, aktuelle
Reforminitiativen, die unter dem Schlagwort , Offenheit - Offnung der Schule'
diskutiert werden, in das Modell einer gesunden und gesundheitsférdernden
Schule zu integrieren. Bausteine einer solchen Schule werden vorgestellt.

1 Eine gesunde und gesundheitsforder nde Schule
1.1 NeuesKrankhetsspektrum

Kopfschmerzen, Nervositét, Unruhe, Kreuz- und Rickenschmerzen, Konzentra-
tionsschwierigkeiten, Schwindelgefiihle, M agenbeschwerden, Schlafstérungen,
Allergien, psychische Storungen in verschiedenen Bereichen, Suchtkrankheiten ...

Was sich wie die verkirzte I nhaltsangabe e nes medizinischen Warterbuches an-
hort, ist heute zunehmend kindliche und damit auch schulische Realitét. Domi-
nierten noch um die Jahrhundertwende die klassischen Infektionskrankheiten in
den Statistiken, so gewinnen neuerdings mehr und mehr die sogenannten Zivilisa
tionskrankheiten an Bedeutung. Das Krankheitspanorama wandelt sich von den
akuten, infektidsen hin zu den lang andauernden chronischen und degenerativen
Erkrankungen.

So leiden beispiel sweise inzwischen ca. zehn Prozent aller Kinder an chronischen
Erkrankungen wie Asthma, Neurodermitis oder vielfaltigen Formen von Aller-
gien (vgl. HURRELMANN 1990, S. 10). Weiterhin ist ein Ansteigen der Zahl
verschiedenartiger psychischer Storungen in den Bereichen Wahrnehmung, Lei-
stung, Emotion und Sozialverhalten festzustellen, von denen mindestens zehn bis
zwanzig Prozent der Grundschiler betroffen und eine Kerngruppe von funf Pro-
zent akut behandlungsbeduirftig ist (vgl. REMSCHMID 1987). Auch auf3ern



Schiler heutzutage haufig psychosomatische und psychovegetative Beschwer -
den. Zu nennen sind etwa K opfschmerzen, M agenbeschwerden, Konzentrations-
schwierigkeiten oder Schlafstérungen, tber die sich mehr als ein Drittel der Ju-
gendlichen beklagen (vgl. ENGEL/HURRELMANN 1989). Schliefdich méchte
ich noch auf den Sektor der Suchtkrankheiten und dort speziell auf das steigende
Ausmal’ an Abhéngigkeiten von Substanzen wie z. B. Alkohol, Nikotin, Drogen
oder Arzneimittel verweisen. Diese Listeist nattrlich unvollstandig und lief3e sich
ohne weiteres erganzen, doch stellt sich an dieser Stelle eher die Frage nach még-
lichen Ursachen fur die Entwicklung eines derart ausgeprégten Krankheits-
spektrums bereits im Kindesalter.

1.2 Riskofaktoren

Meines Erachtens lassen sich zur Erklérung der genannten Krankheitssymptome
keine monokausalen Ursache-Wirkungszusammenhénge heranziehen, daes sich
in der Regel nicht um einen einzelnen Ursachenfaktor, sondern vielmehr um das
komplexe Zusammenspiel mehrerer Faktoren handelt. Ich mochte aber dennoch
einige Punkte nennen, die im Kontext eines multifaktoriellen Bedingungs- und
Ursachengeflechts eine wichtige Rolle spielen.

1.2.1 Verdnderte Kindheit

Zu unterscheiden ist in bezug auf die hinter diesem Begriff stehende konkrete

L ebenssituation von heute lebenden Kindern zwischen gesamtgesellschaftlichen,

jedesKind in Form gewandelter Rahmenbedingungen des Aufwachsensin

ahnlicher Weise betreffenden Veranderungen, wie

- die Mediatisierung von Erfahrungen und damit einhergehende Defizite im Be-
reich der Eigen- und Priméarerfahrungen, wobei die Kluft zwischen Kennen
und personlichem K énnen wie auch eine fehlende Handlungsperspektive
Gefuhle von Versagen, Schuld und Aussichtslosigkeit begunstigt;

- veranderte Anregungs- und Aktivitatspotentiale, Reiziiberflutung und -intensi-
vierung und daraus resultierende Realitétsverluste;

- der Verlust an Eigenstandigkeit, Produktivitét und Kreativitét als Folgen eines
Trends zum Konsum und zu Fertigprodukten;

- die Einengung kindlicher Handlungs-, Spiel- und Lebensrédume im Zuge einer
Verbauung und Normierung der Umwelt und der damit einhergehende Mangel
an Bewegung;

- der Raubbau an der Natur sowie die zunehmende Umweltverschmutzung, so
da Kinder in verstarktem Mal3e in einer ungesunden Umwelt aufwachsen;

- die Durchorganisierung und Padagogisierung bzw. Expertisierung des Freizeit-
bereichs mit dem Effekt, dal3 wichtige Erfahrungen auf dem Gebiet des selb-
standigen und selbstbestimmten Handelns durch die Verplanung der kindlichen
Freiraume nicht gemacht werden konnen;

- die Wandlung von Interaktionsmustern und der Rolle des Kindes innerhalb der
Familieg;

- diePluraisierung der Gesellschaft in Verbindung mit einem Werte- und Nor-



menwandel sowie wertmaldigen Widersprichlichkeiten, die mit Orientierungs-
verlusten und Identitétsproblemen einhergehen

und Differenzierungen, die jedes einzelne Kind in einer jeweils eigenen Art

und Weise beriihren, alsdasind

- dielndividualisierung der Lebens- und Lernverhédtnisse, die teilweise zur
Uberforderung der individuellen Bewéltigungskapazitat und -kompetenz fuhrt;

- die zunehmende Zahl von Einzelkindern und damit zusammenhéngend das
Fehlen wichtiger soziaer Basiserfahrungen;

- instabile Familienstrukturen, die sich in steigenden Scheidungsraten und Fol-
gephdnomenen wie z. B. der Ein-Eltern- oder der Patchwork-Familie samt den
damit einhergehenden traumatischen Erlebnissen und emotionalen Belastungen
auidern.

Kinder heute wachsen mithin unter ganzlich veranderten Sozialisationsbedingun-
gen auf, wobel zunehmend unterschiedliche Kindheitsmuster zu einer Differen-
ziertheit ihrer personlichen und kulturellen Identitét und somit zu individuellen
Schicksalen fuhren, die auf Kinder strukturell Gberfordernd wirken (kénnen).
HURRELMANN und ENGEL sprechen in bezug auf einen Grofdteil kindlicher
und jugendlicher Verhaltensauffalligkeiten und Gesundheitsbeei ntrachtigungen
im sozialen, psychischen und physiologischen Bereich von Symptomen fur Stref3
»fUr einen als subjektiv tberfordernd empfundenen unangenehmen bio-psycho-
sozialen Spannungszustand (...), der sich aus den vielféltigen Belastungen ergibt,
denen sich schon junge Menschen in modernen Industriegesel I schaften ausgesetzt
sehen. (...) Siesind ein Signal fir die nicht befriedigend gelingende
Auseinandersetzung mit den Anforderungen und Herausforderungen, die sich
ihnen stellen. Sie sind letztlich ein Signal dafur, dal3 sie weder die Kompetenzen
erwerben noch das Ausmal’ von Achtung, Wirde und Subjektivitét erfahren, das
sie fur ihre gesunde Entwicklung bendtigen“ (HURRELMANN/ENGEL 1989,
zitiert nach BROSSKAMP 1994, S. 49).

Der letzte Aspekt leitet direkt Uber zum n&chsten Bereich, der neben den Lebens-
bereichen Familie, Freizeit und Umwelt eine wichtige Rolle hinsichtlich der ge-
sunden Entwicklung von Kindern und Jugendlichen spielt.

1.2.2 Schule as Riskofaktor

Ein Blick in heutige Schulen zeigt, dal3 Probleme von Schule gerade auch in deren
System liegen. Schulen tiben in erheblichem Ausmal? eine bel astende Wirkung
auf Schiler und Lehrer aus, erzeugen oder verstarken

Gesundheitsbeei ntréchtigungen.

Zu denken ist in diesem Zusammenhang etwa an

- die Verkirzung eines Kindes auf die Rolle des Schiilers, indem man von allem
abstrahiert, was die Person eines Menschen auszeichnet (z. B. Interessen,
Kenntnisse, Fahig- und Fertigkeiten, sozialer Stand: Eltern, Geschwister,
Gleichaltrigengruppe usw.);

- die Fokussierung von Methoden und Mal3nahmen auf den ,, Durchschnitts-



schiler”, wobei die Bezeichnung ,,Klasse" fir eine Anzahl von manchmal
mehr als 30 Kindern Homogenitét als VVoraussetzung fur Lernen im
Gleichschritt suggeriert und die Existenz unterschiedlicher Lerntypen und
-geschwindigkeiten ignoriert;

- die dauernde Fremdbestimmung der Schiler durch einen Uberwiegend auf Re-
zeption und Reproduktion ausgelegten Unterricht, der eine selbstandige, moti-
vierte und aktive Auseinandersetzung mit Problemen und Fragestellungen, die
sieinteressieren und herausfordern, nicht zul &3;

- die Redlitétsferne, fehlenden Sinnbezug und fehlende Sinnlichkeit durch eine
einseitig kongnitiv orientierte Vermittlung von segmentiertem und abstraktem
Fachwissen, die Gefuihle der Sinnlosigkeit aufkommen lassen;

- das bestimmende Strukturelement des Schulalltags, den 45-Minuten-Takt, der
zum einen keinerlei Ricksicht auf die biologische Uhr und bestimmte Kdrper-
rhythmen nimmt und zum anderen L ernprozesse willkirlich durchtrennt, so
dal’ Zusammenhénge nicht erkennbar sind und die Inhalte beliebig und
austauschbar werden,

- das auf Konkurrenz und Selektion beruhende L eistungsprinzip, das zu Stérun-
gen im sozialen System der Gruppe fihrt, Sozialerfahrungen dadurch verhin-
dert und haufig durch L eistungsdruck, Anspannung und Uberforderung psychi-
sche und psychosomatische Stérungen ausl 6st;

- eine Schularchitektur, die die Normierung und Verbauung der Umwelt wider-
spiegelt und bei der sicherheitstechnische, hygienische und finanzielle Aspekte
eine grofRere Rolle spielen, as das Wohlbefinden der Menschen fir diesie
konzipiert wird.

Zusammenfassend 183 sich sagen, dal3 sowohl das System Schule ein potentieller
Riskofaktor fur die Gesundheit der an Schule beteiligten Personen ist, wie auch
die auRRerschulischen L ebensbereiche Belastungen und mégliche Gesundheitsrisi-
ken in sich bergen, die nicht vor Schultiren haltmachen und sich somit neben den
schulspezifischen Faktoren auf Schule auswirken. Wasist also zu tun?

1.3 Gesundheitsverstandnisder WHO

Ging man bislang in bezug auf das Thema ,, Gesundheit” von einem stark bio-
medizinisch gepragten Modell der Krankheitsverhiitung und -vermeidung durch
individuelle Verhaltensveranderung aus, dem letztlich eine Vorstellung von
»Gesundheit* als, Abwesenheit von Krankheit“ zugrunde liegt, so hat die WHO
mit ihrem, in der ,, Ottawa-Charta zur Gesundheitsforderung” prasentierten
ganzheitlichen K onzept einer sozial 6kologischen Gesundheitsférderung den
Definitions- und damit auch den Handlungsrahmen deutlich erweitert.

Unter Einbeziehung sowohl des kdrperlichen Wohlbefindens al's auch geistiger,
seelischer, sozialer sowie umweltbezogener Gesichtspunkte riicken die L ebens-
weisen, aber auch die Lebensverhaltnisse der Menschen in den Blickpunkt des
Interesses - Gesundheit ist nicht langer nur anzustrebendes Ziel und somit ein
statischer Zustand, sondern integraler Bestandteil des Alltags und erhalt damit



Prozel3charakter.

Mit dem Perspektivenwechsel von einer negativen, bzw. Defizitdefinition hin zu
einer positiven Definition von Gesundheit kommt eine neue Qualitét in die
Diskussion. Als Folge davon mul3 die noch stark im Risikofaktorenmodell
verhaftete Frage ,, Wie konnen Gesundheitsrisiken und -belastungen sowie die
daraus resultierenden gesundheitsbeei ntréchtigenden Folgen und Symptome so
weit wie mdglich vermieden werden?* um den Aspekt der Gesundheitsférderung
erganzt werden. Wie kdnnen demnach Uber die Risikovermeidung hinaus
personale Kompetenzen im Sinne des individuellen Gesundheitspotentials
gestarkt, sowie die Veranderung soziaer wie auch struktureller Ressourcen und
Merkmale gefordert werden, so dal3 individuell erlebtes physisches, psychisches
und soziales Wohlbefinden erméglicht und unterstitzt wird?

1.4 Bisherige Gesundheitserziehung in der Schule

Bislang vollzog sich die Gesundheitserziehung vornehmlich alsreiner
Aufklarungs- und Informationsunterricht, der schwerpunktmal3ig medizinische
Erkenntnisse Gber Gesundheitsrisiken und Krankheitsgefahren vermittelte.
Ebenso wie die auf Risiken fokussierte Gesundheitsbel ehrung hat sich aber auch
die klassische Abschreckungsdidaktik mit dem padagogischen Zeigefinger, der
immer wieder zwischen den statistischen Angaben Uber Morbiditéts- und
Mortalitétsraten zum Vorschein kam, a's Mif3erfolg erwiesen. Entsprechend sind
die Grundlagen der bis dato praktizierten schulischen Gesundheitserziehung unter
dem Gesichtspunkt eines ganzheitlichen V erstandnisses von Gesundheit zu
Uberdenken.

Wir mussen uns von der Vorstellung 16sen, Gesundheit gehdre einzig in den
Aufgabenbereich der Medizin, und Gesundheitsférderung kdnne im schulischen
Bereich allenfallsim Biologieunterricht auf theoretischer Basis thematisiert und
in Form von Bewegung und Starkung der kérperklichen Leistungsfahigkeit im
Sportunterricht praktiziert werden. Es geht um die Wiederentdeckung des Anteils
der Padagogik am Thema Gesundheit. Wahrend therapeutische, kurative und
rehabilitative Mal3nahmen eindeutig in die Zusténdigkeit der Medizin fallen,
liegen die spezifischen Perspektiven und Mdglichkeiten der Padagogik auf dem
Gebiet der Pravention und der Gesundheitsforderung.

1.5 Gesundheitsférderung und Schule

Gemal3 der Ottawa-Charta der WHO, bedeutet Gesundheitsférderung das Unter-
stutzen und Ermaoglichen individuell erlebten physischen, psychischen und sozia-
len Wohlbefindens. Gemeint sind demnach Mal3nahmen, die die L ebensqualitat
von Menschen auch bei Abwesenheit von Krankheit in eine positive Richtung
verandern. Aus dem positiven Gesundheitsbegriff ergibt sich die Suche nach der
Identifizierung und Stérkung von personlichen, sozialen und organisationalen
Ressourcen, Hilfen und Schutzfaktoren, da sich Gesundheit aus der Interaktion
zwischen protektiven Faktoren und Risikofaktoren ergibt (vgl. ANTONOV SKY



1979).

Auf der personalen Ebene geht es dabei primér um die Forderung der Belastungs-
fahigkeit und der Widerstandskraft von Organismus und Psyche des Menschen,
wohingegen auf der sozialen oder 6kologischen Ebene gleichzeitig eine Minimie-
rung von Belastungen sowie eine Verbesserung der unterstitzend wirkenden
Rahmenbedingungen zu erreichen versucht wird.

Im Sinne des empowerment-Ansatzes betrachtet (vgl. HERRIGER 1991, KEUPP
1993), beinhaltet die Stéarkung von Gesundheitsfaktoren und die Aktivierung des
eigenen Gesundheitspotentials eine Starkung der Selbsthilfe- und Handlungs-
fahigkeit. Empowerment meint in diesem Kontext ein Befghigen und
Ermoglichen, Hilfe zur Selbsthilfe. Dabei ist Gesundheitsférderung, so verstanden
as, Lebenskompetenzforderung®, fir Schule substantiell eigentlich nichts
Neues, Besonderes, Spektakuléres, sondern vielmehr das An- und Ernstnehmen
des schulischen Erziehungsauftrags, der darin besteht, Kinder in ihrer
Entwicklung zu Selbstandigkeit - Selbstvertrauen - Selbstbestimmung -
Selbstverantwortlichkeit - Kontakt-, Gemeinschafts- und
Kommunikationsfahigkeit -Toleranz - Genuf3- und Erlebensfahigkeit sowie bei
der Sinnsuche und Sinnerfullung zu unterstiitzen und zur Bewéaltigung
personlicher und gemeinschaftlicher Probleme, Konflikte und Krisen beizutragen.

Daein Lehrer, in Anlehnung an WATZLAWICKS Feststellung in bezug auf
Kommunikation (,, man kann nicht nicht kommunizieren*), nicht nicht erziehen
kann, ist dieser Anspruchskatalog manifest oder latent in der Schulein jedem
padagogischen Gedanken vorhanden. Gesundheitsférderung wird so zu einem
alltéglichen und mihsamen Prozel3, wobei bestimmte strukturelle Merkmale
heutiger Schulrealitét nach wie vor eher kontraproduktiv denn férdernd wirken
(vgl. Risikofaktor Schule). Dabel ist die Schule, da sie die gesamte Population der
Kinder und Jugendlichen erfal3t, ein besonders wichtiger Einstiegsort fur
Gesundheitsforderung, in dem der Auf- und Ausbau von Selbst-bewul3t-Sein as
zentraler Grundlage von Gesundheit sowie Selbstverantwortlichkeit als wichtiges
Element eines neuen Gesundheitsparadigmas angebahnt und erlernt werden
mussen.

Entsprechend der Einsicht, dal? gesundes Lernen bedeutsamer wird, als
Gesundheit zu lernen, ist der Ansatzpunkt konkreter Veranderungen auf dem Weg
zu einer gesunden und gesundheitsfordernden Schule daher zunécht der
Risikofaktor Schule selbst; im Sinne einer umfassenden Gesundheitsforderung
sind aber andere Bereiche und L ebenskontexte, wie Familie oder Freizeit,
miteinzubeziehen. Es genugt demnach nicht, einzig die Unterrichtsinhalte, die

L ehr- und Lernformen sowie die schulischen Organisationsstrukturen kritisch zu
hinterfragen; von besonderer Relevanz sind ebenso architektonische und

0kol ogische Rahmenbedingungen von Schulgebaude und -gel&nde sowie das
Verhdtnis von Schule zur auf¥erschulischen Redlitét, zu ihrem sozialen Umfeld,
zur Lebenswelt der Kinder. Gesundheitsforderung muf3 immanentes Unterrichts-
und Lebensprinzip werden. Es gilt dabei, die Kluft zwischen Wissen und Kdnnen



zu schliefRen. Da Wissen nicht identisch mit Einstellungs- und
Verhatensanderungen ist, sondern erst in der Bewertung und Umsetzung
Bedeutung erlangt, ist eine Kombination von Wissen, Handeln und Erleben
anzustreben. Bezogen auf die Grundschule bedeutet dies, nach wie vor
stabilisierende Rituale und Routinen im Umgang mit potentiellen Risiken und
alltaglichen Angewohnheiten einzutiben, gleichzeitig aber auch Ansétze zu einer
Sel bstreflexion anzubahnen und auf diesem Gebiet Kompetenzen und Fahigkeiten
zu entwickeln. Es geniigt jedoch nicht, nur eine Anderung des Verhaltens
anzustreben, Ziel muld Uberdies, da Verhalten immer auch ein Verhalten-in-
Strukturen ist, zugleich eine Modifikation der Verhadltnisse sein. Zu denkeniist in
diesem Kontext etwa auch an eine gewisse Multiplikatorenfunktion der Kinder in
bezug auf die Einfihrung einer gesunden Lebensweise in den Familien, indem sie
durch eigenes Handeln gesundheitsforderliche Impulse in ihren sozialen
Nahbereich und ihre Lebenswelt bringen.

Viele dieser Uberlegungen besitzen einen direkten Bezug zu aktuellen Refor m-
initiativen, die unter dem Stich- und Schlagwort , Offenheit” -, Offnung von
Schule" diskutiert werden. Im Sinne eines globalen Konzeptes der Ausbildung
einer gesundheitsbezogenen Schulkultur und aufgrund vielfétiger
Uberschneidungen und Verbindungslinien im Bereich der Ziele, Ideen und
Intentionen liegt es nahe, diese Reformansétze in das Modell einer gesunden und
gesundheitsfordernden Schule zu integrieren. Um eine solche Synthese
kontextuell auszuloten, habe ich versucht, ein Modell zu entwickeln, das sich
durch eine prinzipielle Offenheit auszeichnet, und dieses offene Modell mit
gesundheitsfordernden Mal3nahmen sowie einzelnen Aspekten bestehender
Reforminitiativen,die zum Tell identisch sind, sich Gberschneiden oder aber auch
gegenseitig ergénzen, zu fullen. Ich nehme dabei innerhalb des Modells eine
Zuordnung zu bestimmten Handlungsfeldern, Ebenen und Dimensionen vor, die
hier aus Grinden der Darstellung getrennt werden, obgleich siein der Realitét
natiirlich eng miteinander verzahnt sind, Schnittmengen aufwei sen oder
komplementar zueinander stehen. Der Offnungsbegriff wird dabei zu einer
zentralen Kategorie des Gedankens der Pravention und Gesundheitsforderung:



OFFENHEIT

Offenheit zum Offenheit Offenheit
Kinde zwischen den Kindern zum Leben
Offnung von Schule und Unterricht hin zu einer
gesunden und gesundheitsférdernden Schule
| | | |
inhaltlich organisatorisch Interaktion Medien
fachertbergrei- » Freie Arbeit » Kooperation u. Trans- » Angebot
fendes Lernen *  Wochenplan parenz alswesentli- an Arbeits-
I nteressen und * Projektunterricht che Komponen- mitteln zur
Bedirfnisse « Epochenunterricht ten enesin freien
der Schiler be- « Kooperation der sich stimmigen sozi- Wahl
rucksichtigen Lehrer /Team- alen Regelsystems » Angebots-
Sinnorientie- teaching » soziaesLernen (GA vielfalt
rung  jahrgangsiiber- u. PA)
Ernstcharakter greifende Klassen * Helfersystem (Helfen
Lebensweltbe- . |ntegrat| on u. Sich-Helfen-
zug von Behinderten Lassen
methodisch Raum institutionell
o Selbsttétigkeit » Biotop » Erkundungen von u. Exkursionen zu
» entdeckendes Lernen Klassenraum aul3erschulischen Lernorten
* handelndes Lernen » Schulwohn- < Schule as Nachbarschaftsschule
« Eigenerfahrungen stube (community education)
» ganzheitliche Erziehung ¢ Werkstatt- » Schulprogramm bzw. -profil gesund-
(mit Kopf, Herz und charakter heitsférdernde Schule”
Hand) » Arbeitsecken e« institutionelles Angebot an
e Themen u. Funktions- gesundheitl. Service-Angeboten
mehrperspektivisch und bereiche (z. B. Beratungs-, Ernéhrungs- u.
mehrdimensional * gesunde Bewegungsangebote)
erschlief3en Schularchitekt < Schul- u. Organisationsentwicklung
e sinnes- und ur e Autonomie von Schule
bewegungsaktive e Schultkologie « schulinterne, flexible Strukturen
Lernformen (z.B. Ad-hoc-Gremien, AGS)

e Rhythmisierung

des

Unterrichts (z. B.

Bewegungs- und

Entspannungsphasen,
gemeinsames, gesundes

Schulfriihstiick)

e Verzahnung der Schulformen u.
einrichtungsiibergreifende
Zusammenarbeit mit Kigas ul.
sonstigen Erziehungs- und
Bildungseinrichtungen

» Kooperationsnetze (z.B. Runder

Tisch) zw. Schule u. verschiedenen
gesundheitsrelevanten Institutionen

(z.B. Sportvereine,
Gesundheitsémter usw.)




151 Anforderungen an ein Schulprogramm ,, gesundheitsfordernde Schule*

Insgesamt geht es darum, in bezug auf das Thema ,, Schule und Gesundheit” unter
dem Leitbild der gesundheitsfordernden Schule ein Gesamtkonzept zu
entwickeln, das mit dem Ziel der Synergie bislang unvermittelt nebeneinander
stehende gesundheitsrel evante Themenbereiche sowie vereinzelte Impulse und
Aktivitdten miteinander vernetzt. Dabel missen folgende Bedingungen und
Ansdtze berticksichtigt werden:

1511 Systemorientiertheit

Der systemische Ansatz (vgl. CAPRA 21992, Vester °1988, 1992) verweist auf
die Vernetztheit, auf das Verhéltnis wechsel seitiger Beziehungen und
Abhangigkeiten und damit auf das komplexe Zusammenwirken aller
Determinanten von Gesundheit. Lineare Reiz-Reaktions-V erbindungen und die
statischen Gesetze von Ursache und Wirkung mit ihrer kausalen Logik werden
durch Regelkreise und Riickkopplung ersetzt.

In diesem Kontext erscheint das Individuum als lebendiges, offenes System,
dessen Stabilitét bzw. Wohlbefinden durch individuelle und tber-individuelle,
also strukturelle Einfluf3quellen, durch inner- und auf3ersystemische Faktoren
determiniert ist und von der Erflllung bestimmter Gegebenheiten
(Anforderungen/ Herausforderungen - Ressourcen/Potentiale) abhangt.

Systemisches Denken hat in non-profit-Organisationen wie der Schule bislang
kaum Eingang gefunden. Gleichwohl erdffnet es - gemal? dem Postulat VON
HENTIGS, Die Schule neu denken® (%1993) - aufgrund seiner ganzheitlichen
Sicht der Dinge eine neue Perspektive und gibt Orientierungshilfen auf dem Weg
einer Veranderung und Umgestaltung von Schule. In diesem Sinne stellt
schulische Gesundheitsforderung einen Prozef3 der Neukalibrierung des Systems
dar, mit dem Ziel, ein hheres homoostatisches Plateau zu erreichen (Homdostase
als dynamisches tétiges Gleichgewicht).

1512 Ganzheitlichkeit

Der Begriff der Ganzheitlichkeit bezieht sich zum einen auf die Ganzheit und
Ganzheitlichkeit des lernenden Menschen (L elb-Seel e-Gel st-Subjekt), beinhal tet
gleichzeitig aber auch eine mehrdimensionale, umfassende (holistische, inklusive)
Auffassung von Gesundheit, einen grofderen Bezugsrahmen, der angefangen von
den kleineren Organisationsstufen des L ebens, wie Zellen, Organen, Organismen,
den Bogen spannt bis hin zu den umfassendsten Systemen, die im Spannungsfeld
von Gesundheit und Krankheit eine Rolle spielen: den Populationen und
Okosystemen. Nicht zu vergessen die nicht materiellen, aber trotzdem , |ebenden*
psychischen geistigen, kulturellen und sozialen Systeme (vgl. SCHAEFER 1988).
1513 Prozef3orientierung



Im Gegensatz zur bisherigen statischen Auffassung von Gesundheit (Gesundheit
als anzustrebender Zustand), beschreibt ein dynamischer Gesundheitsbegriff Pro-
zesse (Reaktionen auf Stérungen, mit dem Ziel diese zu beseitigen oder sinnvoll
zu kompensieren). Entsprechend sind auch schulische Gesundheitsférderung und
ihre Operationalisierung in geeignete Mal3nahmen als Prozesse zu verstehen, die
langfristig angelegt und personell wie auch organisatorisch-strukturell
aufeinander abgestimmt werden missen.

1514 Schulstufenspezifische Differenzierung bzw.
Entwicklungsorientiertheit

Das Rahmenkonzept der gesunden und gesundheitsférdernden Schule muf3 auf
den verschiedenen Ebenen wie Inhalte, Methoden usw. entwicklungs- bzw.
altersgeman’ ausdifferenziert und konkretisiert werden, weil bestimmte Elemente
eines solchen Gesamtgefliges gewisse motorische und kognitive Fahigkeiten
voraussetzen und damit vom Entwicklungsstand des Kindes abhangen.

1.6 Reaktualisierung reformpadagogischer |deen

Die Schule steht am Ende des ,, Jahrhunderts des Kindes* (KEY) vor der schweren
Aufgabe, die neueren Erkenntnisse der padagogisch relevanten anthropol ogischen
Grundwissenschaften (z. B. der Epistomologie, der Evolutiondren Erkenntnistheo-
rie, der Wahrnehmungs-, Denk- und Lernpsychologie, der Philosophie [z. B. ein
neues holistisches Menschenbild, neuere Ansétze zum Wirklichkeitsbegriff], der
Naturwissenschaften [z. B. ein neues kosmologisch orientiertes Weltbild], der
Erziehungs- und Fachwissenschaften)™ in einen kindgerechten, kindorientierten
Unterricht umzusetzen. Es gilt, an der Schwelle zu einem neuen Jahrtausend, das
»padagogische Mittelater” mit seinem Uberholten Erziehungsgrundsatz ,,omnia,
omnes, omnino“ (ales, allen, ganz und gar) in Richtung auf eine zeitgeméal3e
Grundschule, deren Maxime das ,, suum cuique® ist, zu verlassen.

Vor dem Hintergrund dieses Wissens, findet eine Riickbesinnung auf reform-
padagogische Ideen und Konzeptionen, die a's Legitimationsgrundlage fir Verén-
derungen in der Normalschule dienen, statt. Ausgangspunkt neuer wie alter Uber-
legungen sind dabei u. a. Kulturkritik, Kritik an der bestehenden Schule, Erkennt-
nisse der Psychologie sowie dnliche anthropol ogische Prémissen;

Zielvorstellung hier wie dort ist das Prinzip der Kindgemal3heit und
Kindorientierung, das seinen konkreten Ausdruck in einer veranderten L ehrer-
Schiler-Beziehung findet; Einendes damals wie heute besteht in der Anerkennung

™ vgl. CAPRA 21992 (Medizin, Epistemologie, Philosophie), vgl. CHOMSKY 1970 (Sprachwissenschaft),
vgl. FROMM 1976 (Ethik, Philosophie), vgl. LORENZ 1979 (Biologie, Philosophie), vgl. PIAGET 1973
(Psychologie, Erkenntnistheorie), vgl. POPPER/ECCLES 1982 (Gehirnphysiol ogie/Philosophie), vgl.
VESTER 81991 (Biologie, Psychologie), vgl. WEIZSACKER 1977, 1988 (Philosophie), vgl.
WATZLAWICK 1976 (Erkenntnistheorie)



des Primats des Padagogischen, der Didaktik, der M ethode gegentiber
verbindlichen Lehrplaninhalten.

Was nun die Ubernahme reformpédagogischer |deen betrifft, so halte ich wenig
von der von Anhangern bestimmter padagogischer Richtungen im Sinne der
Denkmal pflege propagierten ,,Reinheit der Lehre*, zumal einzelne reform-
padagogische Modelle gewisse einseitig Uberbetonte L eitideen aufweisen.
Vielmehr denke ich, dal es durchaus legitim ist, aus dem Steinbruch schul- und
unterrichtserprobter reformpédagogischer Methoden und Organisationsformen
passende Montageteile herauszul 6sen und durch die Verbindung mit zeit-, orts-,
situations- und intentionsgebundenen Parametern und Determinanten zu einem
standortbezogenen Programm, zeitgemal3e Synthesen herzustellen.

Es geht also nicht um eine unkritische und damit willkirliche Ubernahme
reformpadagogischer 1deen, sondern, unter der Prémisse der Kindorientierung,
um eine, in einem umfassenden neuen Zusammenhang, jeweils eigene Neuinter-
pretation, demnach um eine bewuf3te und kritisch reflektierte Integration von
zeitlos glltigen Antworten und Ldsungen, die mit Namen wie Montessori, Freinet
und Petersen verknupft sind. In diesem Sinne kann die Reformpédagogik das
Fundament gegenwaértigen padagogischen Handelns liefern, stellt das Programm
eines gesunden und gesundheitsfordernden offenen Unterrichts die aktuelle
Variante der reformpédagogi schen Padagogisierungsbemihungen dar.

Gleichzeitig leitet die Reformpadagogik aber auch zum néchsten Themenfeld
»Schule und Europa“ tber:

2 Schuleund Europa

Je nach Perspektive und Schwerpunktsetzung innerhalb dieses Wortgebildes ist
die Thematik unterschiedlich determiniert, ergeben sich verschiedenartige
Moglichkeiten des Zugriffs und der Auseinandersetzung mit dem besprochenen
Terminus. Zur deutenden und deutlichen Eingrenzung des noch relativ abstrakten
Wortkomplexes,, Schule und Europa* unterscheide ich daher innerhalb dieses
Themenfeldes zwischen den beiden Bereichen a) “ Schule in Europa”“ und

b) “Europain der Schule”, die neben den Begriffen ,,Europa‘ und ,, Schule” as
sprachlichem Konnex nattrlich auch innere Verbindungslinien besitzen.



2.1 Schulein Europa

Unter Bezugnahme auf den européischen Einigungsprozefd wird haufig vom
»gemeinsamen Haus Europa* gesprochen. Beim Durchqueren stellt man jedoch
fest, dald dieses Haus eine Vielzahl verschiedener Zimmer besitzt. Mit Blick auf
die Schule bedeutet dies, dal3 esinnerhalb Europas eine grof3e Anzahl unter-
schiedlicher Bildungssysteme und Schulmodelle mit divergenten Ldsungen und

L 6sungsansétzen beziiglich der eingangs erwahnten Probleme gibt (vgl.

EURY DICE 1993, EURY DICE 1994, SCHLEICHER 1993). In dieser Vielfdlt, in
der Auseinandersetzung mit den Gemeinsamkeiten und V erschiedenheiten der
einzelnen Systeme liegt meines Erachtens eine grof3e Chance auf dem Weg zur
Veranderung der Schule zu einer gesunden européischen Schule.
Diskussionspunkte kénnten z. B. die déanische L 6sung des Zensurenproblems sein
(vgl. EURYDICE 1994, S. 96) oder die Verlangerung der Grundschulzeit in
Deutschland, die, einzigartig in Europa, bislang nur vier Jahre betragt, auf sechs
Jahre (ebd., S. 11).

Um MiRverstandnisse auszuschlief3en: Ziel kann keinesfalls die Homogenisierung
der Systeme im Sinne von Uniformitét sein. Vielmehr geht es darum, Erfahrungen
auszutauschen, Losungen zu vergleichen und so bestehende Bildungssysteme
ebenso als Ideenfundus und Reservoir praxiserprobter Methoden und Organisa-
tionsformen zu nutzen wie die Modelle der Reformpéadagogik, die ja auch - und
damit schliefdt sich der Kreis - eine europaische Bewegung war und zum Teil auch
heute noch die Basis fur die aktuelle schulische Redlitédt darstellt. In der gegenseai-
tigen Anregung, im Finden von Grundstrukturen und der Festlegung eines Ge-
samtrahmens sowie den daraus abzul eitenden K onsequenzen sehe ich einen
Hauptschwerpunkt der gegenwartigen und zukUnftigen Zusammenarbeit von
Padagogen auf européischer Ebene.

Zu diesem Gesamtrahmen gehort schliefdlich auch der zweite Aspekt:
2.2 Europain der Schule

In der offentlichen Diskussion wird die Einheit Europas primar mit der Wirt-
schafts- und Wéahrungsunion in Verbindung gebracht. Da ein Wandel im Wirt-
schaftssystem als einem Subsystem der Gesellschaft zwangslaufig auch andere
Subsysteme wie z. B. das Bildungssystem beeinfluf3t, haben die européischen
Vertrage auch Folgen fur Schule und Unterricht. Schule als Institution der Gesell-
schaft muf3im Sinne ihrer Aufgabenerfiillung auf die Dynamik dieser gesell-
schaftlichen Prozesse reagieren. Dabel lassen sich Veradnderungen nicht curricular
verordnen, sie basieren vielmehr auf Information und Reflexion und sind somit
eine Frage des Bewultseins von Lehrern und Schilern. Das Zusammenwachsen
Europas hangt aber gerade von der Entwicklung eines eur opaischen
Bewul3tseins ab. Natirlich ist es nicht mdglich den in européischen Dimensionen
denkenden und handelnden Birger zu erziehen, andererseits konnen aber
zumindest Ansétze eines gegenseitigen V erstandni sses angebahnt werden.



Wichtig ist der geistige Briickenschlag zwischen den Nationen und der Abbau in
Form von Vorurteilen, Nationalismus und Fremdenhal3 existierender Mauern. In
einem multikulturellen Europa gilt es, im Sinne einer gesunden Erziehung,
nationale Einsaitigkeiten und ethnozentrische Sichtweisen zu vermeiden, ohne
allerdings nationale, regionale oder |okale Besonderheiten nivellieren zu wollen,
sondern sie im Gegenteil zu verstehen, zu akzeptieren, zu respektieren und zu
tolerieren.

Wie das Beispiel der Gesundheitserziehung gezeigt hat, reicht reiner Informa-
tionsunterricht zur Anderung von Einstellungen und in diesem Kontext zur Er-
schlief3ung der européi schen Dimension nicht aus. Winschenswert wéren zusétz-
liche Eigenerfahrungen in und mit Europaz. B. in Form von bi- bzw.
multilateralen Schul partnerschaften und -kontakten, aber auch innerschulisch
durch die Beschéaftigung mit Sprache und Kultur auslandischer Mitschuler.

Im folgenden mdchte ich einige Eckpunkte und Handlungsbereiche innerhalb des
Lernfeldes ,, Europa* aufzeigen; diese Ubersicht ist zwangslaufig unvollstandig
(vgl. dazu auch SCHMITT u. a. 1992, KASPER/KULLEN 1992):

e inter-/multikulturelle Erziehung

o (facherlbergreifendes) Projekt ,, Europa’“

 frihes Fremdsprachenlernen

* bi-/multilingualer Unterricht bzw. Unterrichtssequenzen

» Schulpartnerschaften bzw. -kontakte (z. B. Euro-ecote in Nantes) (z. B.
Europa-Karteien, Kinderbiicher zum Thema ,, Europa*)

* Lehr- und (Selbst-)Lernmaterialien

» handlungsorientierte Moglichkeiten, andere Lander kennenzulernen: z. B.
europdische Kochrezepte, européi sche Kinderlieder, européische Spiele,
europdische Feste und Feiern

Vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen Wandels in Europa, ist das bereits
vorgestellte Modell um diese Punkte zu einem Gesamtmodell einer europdischen
gesunden und gesundheitsférdernden Schule zu erweitern.

3 SchlufZbemerkungen

Bisher lernen wir meist nur mit halbem Herzen und halbem Hirn. Angesprochen
werden Sitzfleisch sowie Logik und Intellekt. Ich habe mich daher bemiht,
bestimmte Aspekte einer ganzheitlichen gesunden européischen Erziehung in
diesem Modell zu kombinieren. Natirlich ist das Modell unvollstandig und es
bedarf einer weiteren Diskusison, wie es auch nur eine Mdglichkeit der Verande-
rung von Schule darstellt. Mein Anliegen war zunéchst, einen Gesamtrahmen
abzustecken, der weiter gefillt werden mul? und dessen praktische Ausgestaltung
letztlich in der Verantwortung des einzelnen, vor Ort unterrichtenden Lehrers



liegt. Konkrete Veranderungen kénnen am ehesten Uber die Mechanismen der
einzelnen Schule realisiert werden, und nur der einzelne Lehrer kann, in Uberein-
stimmung mit seiner Individualitét und der Individualitét der Kinder, diesichin
jeweils unterschiedlichen Schiilerpopul ationen niederschl&gt, die situationsspezi-
fische, quantitative und qualitative Gewichtung beziglich einzelner Reformpara-
meter vornehmen, die notwendigen und notwendenden Schritte einleiten. Schlief3-
lich gibt es weder das Modell einer noch die ,, gesunde/n und gesundheitsfordern-
de/n européische/n Schule”, sondern stets nur konkrete, regionale und lokale
Schulen, in denen jeder Lehrer sein eigenes subjekt-sensibles Gesamtkonzept
finden muf3, das hier aufgezeigte ganzheitliche und offene Modell einer Schulein
und fr Europa mag dazu Anregungen geben.
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Gerhard Becker

Offnung von Schule zur stadtischen Umwelt
als Aufgabe kommunaler Bildungspolitik und regionaler
Vernetzung

Offnung von Schule und andere mit ,, Offenheit* al's padagogische K ategorie
verwandte Begriffe, Wortverbindungen und Schlagworter haben zur Zeit in der
padagogischen Reformdebatte und Bildungspolitik Konjunktur. In Niedersachsen
und anderen Bundesldndern wird ,, Offnung der Schule* von Seiten der
zustandigen Ministerien seit kurzem auch offiziell empfohlen und gefordert: ,, Das
Kultusministerium hat ein besonderes Interesse an Schulkonzeptionen, die der

L ebenswelt der Schilerinnen und Schiler verstarkt Rechnung tragen [...] Daher
muli3 sich die Schule stérker nach auf3en 6ffnen. Esist anzustreben, dal3im
Zusammenwirken mit auf3erhalb der Schulen stehenden Personen und

I nstitutionen padagogisch-inhaltliche K onzeptionen entwickelt werden, die Bezug
zu den fr die Schulerinnen und Schiler mal3gebenden ortlichen Lebens-
verhaltnissen haben.“*? Freilich ist die Redlitét in den meisten niederséchsischen
und bundesdeutschen Schulen weit von diesem Zidl entfernt.

Eine verwandte Diskussion gibt es auf der theoretisch-konzeptionellen Ebene im
Bereich der schulischen Umweltbildung. Dort ist die Forderung nach einer Off-
nung der Schule als Einbeziehung von geeigneten Lernorten aul3erhalb des Klas-
senzimmers inzwischen weit verbreitet. Von einer Lernortorientierung der Um-
weltbildung verspricht man sich eine tGber blof3e Wissensanhaufung und Bewuf3t-
seinsbildung hinausgehende Wirkung in Richtung einer stérkeren Handlungsakti-
vierung und V erhaltensanderung, worin ja allen empirischen Untersuchungen
gemal3 die grofdten Defizite von Umwelterziehung bzw. Umweltbildung bestehen.
Allerdings ist die mangelnde Handlungs- und Verhaltenskonsequenz ein
allgemeines, in allen Bevolkerungskreisen zu beobachtendes und deshalb haufig
diskutiertes Phdnomen und deshalb auch ein zentrales umweltpolitisches Problem.
In der Realitédt der Schulen ist von einer Lernortorientierung wenig zu sehen®, ja
es gibt auch nur wenige systematische Versuche, den Lernortgedanken
didaktisch-methodisch genauer zu entwickeln (z. B. SCHLEICHER 1992).

2 aus: Empfehlungen des Nds. Kultusministeriums iiber die Planung und Umsetzung von

Vorhaben zur Offnung von Schulen, Erlal vom 26.11.1993

Diese Aussage bezieht sich auf meine langjdhrigen Osnabriicker Erfahrungen, die sich
vermutlich verallgemeinern lassen und die geringe Repréasentanz solcher Ansdtze in der
didaktischen Literatur.
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Vor alem aus der Erkenntnis und Erfahrung der Fruchtbarkeit, gleichzeitig aber
auch der Schwierigkeiten von Umweltbildung zu lokalen und regionalen Themen
in verschiedenen Bildungsbereichen gelang es mir endlich 1988 in Osnabriick das
umweltpadagogi sche Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,, Natur und Umwelt
in der Stadt Osnabriick (NUSO)“ ins Leben zu rufen, das sich seither mit
mehreren Mitarbeiterlnnen bemiht, Grundlagen, Modelle und Perspektiven fur
eine regionale Umweltbildung zu stadtokol ogischen Themen und Fragen zu
erarbeiten und ihre praktische Umsetzung in und auf3erhalb der Bil-
dungsinstitutionen in Osnabriick zu unterstiitzen. Es geht uns darum, unsere Stadt
selbst inhaltlich und systematisch als vielféltigen Lern- und Bildungsort zu
erschlief}en und insbesondere die Offnung der Osnabriicker Schulen zu ihrer
stadtischen Umwelt zu fordern. Dieser Teil unserer Arbeit wird z. Z. von der
Deutschen Bundesstiftung Umwelt gefordert.

In diesem Aufsatz geht es vor allem um folgendes':

- Vorstellung einiger wesentlicher Elemente der allgemeinen Arbeit von NUSO
(Stadt, Umweltgeschichte, Datenbanken, Archive, regionale Vernetzung und
Kooperation ...)*

- Perspektiven der Kooperation mit Schulen - Offnung Osnabriicker Schulen
(Lernorte, didaktische Materialien, Lehrerfortbildung, Unterrichtsmaterialien,
offenes Curriculum, Beispiele, stédtisches Umweltbildungszentrum ...)

- Dazwischen: Motive, Ziele, theoretische Uberlegungen, Einordnungen,
Reflexionen und vor allem Begriindung der bildung- und schulpolitischen
Notwendigkeit

1 Stadtische Umwelt — Stadtnatur — 6kologische Ur banitat

Die Konzentration auf stadttkologische Themen im weiten Sinne als allgemeines
Hauptmerkmal von NUSO hat sowohl padagogische Grinde, auf die spéter ein-
gegangen wird, al's auch umweltpolitisch-strategische: Esist kaum bestreitbar,
dal? es ohne eine radikale Umorientierung und Umgestaltung der Stadte und der
sich weltweit ausdehnenden stédtischen Lebensformen keine Bewaltigung der
globalen Okologischen Krise geben wird. Gerade in den Stadten und
Ballungsraumen gibt es zum Teil sehr direkte, insgesamt aber sehr komplizierte
Zusammenhange zwischen dem Alltagsverhalten, den Bedirfnissen und
Interessen der Birger einerseits und den zahllosen Umwel tproblemen sowie
weiteren Problembereichen andererseits. Dariiber hinaus erzeugt gegenwartiges
stadtisches Leben auch zahlreiche allgemeine und globale Probleme oder ist dafr
hauptverantwortlich. Das Ganze ist wegen seiner Komplexitat und

14 Auf der Tagung , Gesunde Schule® wurde dieses Projekt mindlich und schriftlich in einer AG

aus dem Bereich ,, Offnung” der Schule in den Grundziigen vorgestelt.

Nicht eingegangen werden kann hier auf den konkreten Verlauf der nun Uber siebenjdhrigen
Projektarbeit im Einzelnen, der auch von sehr spezifischen lokalen Konstellationen bestimmt
wurde.
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Widerspriichlichkeit derzeit kaum zu durchschauen geschweige denn zu
bewaltigen oder gar zu l6sen.

Daalle Versuche gescheitert sind, in technokratischer Form und entlang
traditionellen Ressortdenkens grundlegende und wirkungsvolle Lésungen der
Okologischen Krise zu finden, und da diese Sackgasse der Offentlichkeit immer
bewuldter wird, stehen neue Instrumente der Stadtgestaltung und -entwicklung, die
vernetzenden, integrativen und nicht zuletzt partizipativen Charakter haben,
dringend auf der Tagesordnung. Politisch wird eine Tendenzwende der 6kologi-
schen Entwicklung nur moglich sein, wenn die Birger(innen) in die
Umweltpolitik in all ihren Feldern und auf allen Ebenen mit einbezogen werden,
wenn ihnen die Moglichkeit gegeben wird, aktiv und kompetent an der Gestaltung
ihrer Umwelt teilzuhaben. Vor allem am eigenen Lebensort erdffnen sich fir viele
Menschen Mdglichkeiten, praktisch handelnd zu wirken. Dies gilt auch fur Kinder
und Jugendliche, die gerade als Schiller(innen) einer gedffneten Schule Chancen
der Mitgestaltung haben. In etlichen Einzelbei spielen haben schulische Umwelt-
projekte Anstdlde fur kommunale Verénderungen gegeben oder sie sogar erreicht.

Autoritére L6sungen erschienen angesichts der noch zu langsamen Fortschritte
und der Zuspitzung der 6kologischen Krise auf den ersten Blick fir manchen Buir-
ger oder Politiker zwar plausibel, sie sind jedoch in einer Gesellschaft mit demo-
kratischem Anspruch weder akzeptabel, noch hétten sie wirkliche 6kologische Er-
folgsaussichten. Auch die traditionellen, nattirschiitzerischen Rettungsversuche
‘der’ Natur vor und in der Stadt, die von einem Uberholten Naturverstandnis ge-
pragt sind, fuhren nicht weiter, da sie sozial und 6kologisch ohne Chancen sind.
Die stédtische Natur, die von den meisten Menschen schon begrifflich als Wider-
spruch in sich angesehen wird, findet in der gesamten stadtokol ogischen Debatte
bisher eine viel zu geringe Berticksichtigung.

Meiner Ansicht nach geht es um einen kol ogisch orientierten und demokratisch
angelegten Versuch, moglichst umweltfreundliche, humane und differenzierte

L ebensverhaltnisse zu schaffen, insbesondere Spielrdume fir die Entwicklung
vielféaltiger Formen von Natur - auch , neuer® Natur - und zwar auch und gerade
innerhalb der Stadt. Dabel mif3te an den sozialen, kulturellen und geschichtlichen
Dimensionen des Verhdtnisses von Stadt und Natur sowie konkreten, aktuellen
Interessen und Bedirfnissen der Burger(innen) einer jeden Stadt angeknipft
werden. Ich mochte diese hier umrissene Perspektive und den demokratischen
Weg 6kologische Urbanitét nennen!®

2 Stadtische Umweltgeschichte — padagogische Spurensuche
Da das spezifische, stédtische Verhdtnis zur Natur und Umwelt ohne Kenntnis

der jeweils konkreten lokalen Geschichte und Kultur gar nicht zu verstehen ist,
greift esviel zu kurz, sich auf aktuelle Daten und Analysen der Umweltsituation

16 ygl. den umfassenderen Begriff , neue Urbanitét" bei HAUSSERMANN/SIEBEL 1987



zu beschranken, die von Biologen, Klimatologen, Geographen, Chemikern,
Bodenkundlern, Soziologen und anderen Fachleuten erhoben und interpretiert
wurden. Der im allgemeinen 6kologischen Bewul3tsein vorherrschende Mangel an
geschichtlichem Wissen und Denken erweist sich besonders folgenschwer auf der
Ebene |okalen stéadtischen Bewultseins: Die schnellen Veranderungen, die sich
gerade in den letzten Jahrzehnten in den Stadten der Industriestaaten gesel | schaft-
lich ziemlich planlos vollzogen haben und meist zu dem bekannten Einheitsge-
sicht des Stadtbildes fihrten, haben kaum wahrnehmbare Spuren der Vergangen-
heit hinterlassen. Dadurch wurde individuell und gesellschaftlich jedes histori-
sche, urbane Bewul3tsein vernichtet und auch jede Sensibilitét gegentiber
Veradnderungen und Gestaltungsmoglichkeiten. Umso wichtiger ist eine
Rekonstruktion eines stadtgeschichtlich aufgeklarten, 6kologischen Bewuldtseins
in und fur die Offentlichkeit. Dies erfordert sowohl ein 6kologisch-historisches
Wissen, as auch eine historische Wahrnehmungsfahigkeit, die das Auffinden von
sinnlich wahrnehmbaren und interpretierbaren Spuren der Entwicklung im
aktuellen Stadtbild beinhaltet (BECKER 1993, 1994).

Erfahrungen und Erkenntnisse aus eigenen padagogischen Projekten und den
bekanntgewordenen und erfolgreichen ,, Geschichtswerkstétten” legten es damals
nahe, sich systematisch mit der Umweltgeschichte der Stadt Osnabrtick zu be-
schéftigen, zumal es hier keine Vorarbeiten gab. NUSO setzte seinen
Schwerpunkt also auf umweltgeschichtliche Grundlagenrecherchen. Gegentiber
unseren Erwartungen vor sieben Jahren nahmen sie allerdings wesentlich mehr
Zeit in Anspruch, gleichzeitig stellten sie sich inhaltlich schon bald als erheblich
ergiebiger heraus - immer neue und Uberraschende Erkenntnisse und
Zusammenhange werden ans Tageslicht gebracht.

In einer ersten Phase wurden von den Projektmitarbeitern Guinter Terhalle und
Joachim Lahrmann ca. 2500 relevante Texte und Artikel aus der Lokal presse der
letzten 130 Jahre und andere Publikationen erfal3t und ausgewertet sowie histori-
sche Fotos aus privaten und 6ffentlichen Archiven gesammelt. Dieses Material
war Grundlage fur eine grof3e Foto- und Dokumentenausstellung "Natur in der
Stadt - Osnabriicker Umweltgeschichte”, die etwa 18 Monate im Osnabriicker
Museum am Scholerberg zu sehen war, und fir ein die Ausstellung vertiefendes
Buch (BECKER 1991). Beides hatte sicherlich positive Wirkungen auf das
offentliche Bewultsein in Osnabriick und war Grundlage fur zahlreiche

umwel tpadagogi sche Projekte und museumspéadagogi sche V eranstaltungen fir
verschiedene Bildungseinrichtungen und andere Adressatengruppen
(Erkundungen, Fuhrungen, Malaktionen, Unterrichtseinheiten, ...), die vor allem
eine Sensibilisierung der Wahrnehmung fir umweltrelevante Verénderungen der
Stadt zum Ziel hatten. Bezogen auf die Stadt als Ganze konnten diese Aktivitéten
freilich nur singuldren Charakter haben. Immerhin sicherte dieser erste Erfolg die
Fortsetzung der Arbeit von NUSO (BECKER 1992)."

" Ein wesentlicher Teil der Unterstiitzung der Arbeit wurde damals von der Stadt Osnabriick, der
Universitét und dem Arbeitsamt geleistet.



Historisch-0kol ogische Rekonstruktionsaufgaben fr stédtische Einzelsituationen
stellen Aufgaben fir anspruchsvolle, aber auch ergiebige und spannende Projekt-
arbeit vor Ort dar, seien es engagierte Burgergruppen, die nach Art der Ge-
schichtswerkstétten arbeiten und historische Spurensuche betreiben, seien es Stu-
dentengruppen im Rahmen interdisziplinarer Ausbildungsveranstaltungen, seien
es Schulklassen, die sich mit kleineren Teilaspekten beschéftigen ...

3 Aul3erschulische Lernorte

Vor dem Hintergrund der zu Beginn genannten mangel haften Wirkung
schulischer Umweltbildung auf das Alltagsverhalten, ist es erfreulich, dal3in den
letzten Jahren in zahlreichen Schulen der Okologiegedanke in den schulischen
Alltag von Schilerlnnen und Lehrerlnnen hineingetragen wurde: Unter
Stichwortern wie ,,umweltgerechte Schule”, ,, umweltfreundliche Schule”,

» Okologische Schule”, ,, gesunde Schule”** wurden mehr oder weniger
weitreichende und konsequente V erdnderungen durchgefihrt und zum Teil
gleichzeitig zum Gegenstand von Unterricht und Erziehung gemacht. Schulgarten,
Begrunung der Schule, Wildpflanzen in den schulischen Anlagen u.amarkieren in
der Regel die aulRere Grenze von schulischen Lern- und Gestaltungsprozessen.
Auch wenn solche Ansétze einer umweltfreundlicheren Schule, welche Schule
selbst zum Lernort werden lassen, in Zeiten der Klimakatastrophe und anderer
globaler 6kologischer Bedrohungen sicherlich zu kurz greifen, sind sie dennoch
padagogisch, 6kologisch und auch unter den aktuellen

Gesundheitsgesi chtspunkten weiterhin unverzichtbar. Bezogen auf die
Gesamtzahl der Schulen gibt es hier noch einen riesigen Nachholbedarf und es ist
noch ein weiter Weg, bis solche Dinge zum sel bstversténdlichen und
unspektakularen Alltag werden.

Geht man rdumlich einen Schritt weiter und 1813t die sprichwortlichen
Schulmauern hinter sich, dann gibt es gerade fir stadtische Schulen in ihrer
lokalen Umgebung eine grof3e Zahl ‘auf der Stral3e’ liegender Lernanlésse von
hoher 6kologischer und padagogischer Relevanz. Zu solchen auf3erschulischen
Lernorten und Themen in der stadtischen Schulumgebung findet man in
Deutschland nur wenige entwickelte didaktische Ansétze und eine noch
bescheidenere Verbreitung einer entsprechenden schulischen Praxis, die Uber die
sicherlich zahlreichen Einzelprojekte von besonders engagierten L ehrerlnnen
hinausgeht. Institutionelle Offnung von Schulen in den Stadtteil als Offnung einer
Schule a's Ganze ist wohl der absolute Ausnahmefall. Zu den Ursachen dieses
Defizits gehoren vor allem

8 Auf den Aspekt ,Gesunde Schule® als iibergreifendes Tagungsthema soll hier nicht
eingegangen werden, obwohl es zahlreiche Beziige gibt. Kritisch sei zum Begriff angemerkt,
dald er einen Zustand unterstellt, den es als eindeutige Norm nicht geben kann und soll. Besser
ist es, von einer ‘gesiinderen Schule’ as demokratisches Ziel zu sprechen. Entsprechendes gilt
fur die anderen genannten Adjektive.



- diezurecht immer wieder kritisierte, (umwelt)padagogisch kontraproduktive
Struktur unseres Schulwesens (Dominanz der Unterrichtsfacher, 45minuten-
Rhythmus,...), die projektartige L ernformen sehr erschwert;

- die Unerfahrenheit der meisten Lehrer(innen) mit neuen, Fachergrenzen spren-
genden Themen und damit verbundenen experimentellen Unterrichts- und
Lernformen sowie Kooperationsformen im Kollegium, die z.T. das herkébmm-
liche Rollenverstandnis in Frage stellen;

- die Angst vor Konflikten und ihren Konsegquenzen in und auf3erhalb der
Schule, die sich bei der Befassung mit solchen realen Themen ergeben kénnen;,

- die unzureichende oder nicht hinreichend genutzte Fortbildung;

- die weitgehend fehlende umweltbezogene Ausbildung an den Universitéaten
und den Studienseminaren, zumal wenn sie obigen Anforderungen gerecht
werden soll;

- die padagogische Unaufgeschl ossenheit von potentiellen regionalen Koopera-
tionspartnern und Kommunalverwaltungen;

- der Arbeitsaufwand.

Interessante Unterrichtsprojekte zu lokalen Themen vorzubereiten und durchzu-
fuhren, erfordert in der Tat unter derzeitigen Bedingungen selbst fiir engagierte
und erfahrene Lehrkréfte meist einen sehr grof3en Vorbereitungs- und Durchfih-
rungsaufwand: Weder Lehrerlnnen noch selbststandig arbeitende Schiilerlnnen
konnen sich inhaltlich auf lokale VVorarbeiten, Materialien, Kontakte u.a. stiitzen;
die von Zeitschriften- und Buchverlagen zahlreich produzierten umweltbezogenen
Materialien, die inzwischen ein beachtliches Marktsegment darstellen, sind not-
wendig von allgemeinem und nicht lokalem Inhalt; selbst die meist niitzlichen
Praxistips fur Lehrerlnnen in solchen Veréffentlichungen und in der didaktischen
Literatur missen erst auf die Ortlichen Bedingungen angepal3t oder haufig zeitauf-
wendig umgesetzt werden. Insgesamt fehlen also fast alle V oraussetzungen fur
eine lernortbezogene Umwelthildung.

In Kenntnis dieser Situation hat NUSO seinen spezifischen Arbeitsansatz fr
Osnabrtck entwickelt, der auf lokaler Ebene schul ibergreifend genau diesen
Mangel langfristig al's eines seiner Hauptziele beheben will.

4 Kommunale Offnung des Schulwesens

Im vorigen Abschnitt haben sich im Bereich Umwelt grundsétzliche strukturelle
Mangel und damit Grenzen einer , Offnung der Schulen® unter gegebenen
Verhdltnissen gezeigt, die in dhnlicher Weise wohl auch fir andere schulrelevante
Themenbereiche gelten. Die Bedingungen und Grenzen einer Offnung der Schule
hangen freilich von dem Verstandnis von Offnung ab und seiner intendierten
Reichweite. Schon in der obigen Argumentation ging es um verschiedene
Begriffe von Offnung, in der einschl&gigen Literatur findet man sehr
unterschiedliche Motivationen, Zielsetzungen, theoretische Uberlegungen und
Praxismodelle (vgl. REINHARDT 1992), die zum Teil auf eine



reformpadagogische Tradition zuriickgehen, zum wichtigeren Teil jedoch
padagogische und durch andere Motive bestimmte Reaktionen auf aktuelle
Problemsituationen darstellen. Zum einen werden wie beim zitierten Nds.
Kultusministerium einschneidende V erénderungen der L ebensbedingungen und
sozialen Verhaltensweisen der Kinder und Jugendlichen bis hin zur Verdréangung
von unmittelbarer Erfahrung durch die Medien angefihrt®®, zum anderen geht es
um strukturelle Fragen des Schulwesens, die z.B. zu Profilbildung von Schulen
unter Konkurrenzbedingungen fiihren. Auch wenn die L ebensbedingungen heute
sehr unterschiedlich sind und interpretiert werden, wird eine Schule kaum daran
vorbeikommen - sei es aus padagogischer Uberzeugung oder sei es aus einem
bloRen institutionellen ,, Uberlebensinteresse” - sich dem auRerschulischen
Umfeld und damit der Alltagswelt der Schiiler zu 6ffnen. In jedem Fall wird ein
mehr oder weniger ausgepragter Gegensatz zur althergebrachten primér fachlich
ausgerichteten Struktur entstehen. Freilich mul3 vor padagogischen Illusionen
gewarnt werden, denn die Schule hat sicherlich nur beschrankte kompensatorische
oder gar direkt verandernde Mdglichkeiten.

Hinsichtlich der Reichweite von Offnung geht es meistens um das Aufbrechen
innerschulischer Methoden und Strukturen (Projekte, Frelarbeit, Gruppenarbeit,
Ganzheitlichkeit, Umgangsformen) sowie um neue Inhalte (z.B. ,,umweltfreundli-
che Schule*), die man als ,,innere Offnung” bezeichnen kann. Dariberhinaus-
gehend und seltener ist die Nutzung und Thematisierung der je konkreten auf3er-
schulischen Welt as Lernorte, was auch die Kooperation mit aul3erschulischen
Partnern einschliefen kann. Auch wenn die Offnung nach auf?en ohne ein
Mindestmal? an innerer Offnung nicht denkbar und praktizierbar ist, so werdeich
mich im folgenden nur mit dem auf3eren Bereich fur stadtische Bedingungen
beschéftigen und diesen wiederum in idealtypisierender Form differenzieren:

- Offnung kann sich auf die Praxis von einzelnen Lehrerlnnen oder Schulklassen
oder auch nur auf einzelne Unterrichtssequenzen beziehen, d.h. in mehr oder
weniger haufigen, engagierten Einzelfallen wird ein Thema aus dem Stadtteil
zum Gegenstand des Unterrichts - mit Erkundung an Lernorten, vielleicht als
Projekt: Offnung des Unterrichts.

- Eine weitergehende Form ist die institutionelle Offnung einzelner Schulen
as Ganze, die sich die Offnung zur Stadt zum Programm gewahlt haben und
dazu ein Bindel von gemeinsamen Mal3nahmen und Aktivitéten entwickeln
und durchfthren. Dies geht weit Uber die Summe von Einzelaktivitdten in
obigem Sinne hinaus und verbessert die Arbeits- und Lernbedingungen an der

¥ BURKARD/HOLTAPPELS u. a 1992 sprechen von einer Verlagerung des sozialen Lebens
der Kinder in individuell geknlpfte private Netzwerke, vom Ruickgang der
Stral3ensozialisation, von Auflésung nachbarschaftlicher Kinderdffentlichkeiten, von
Verinselung professionell betreuter ,windgerechter® Orte und zunehmender Mediatisierung.
Die offensichtliche Auflésung traditioneller sozialer Netze wird sehr verschieden interpretiert:
Handelt es sich um einen Verlust, dem mdglicherweise padagogisch entgegengearbeitet
werden mul3 oder entwickeln sich neue Sozialformen, die sogar einen Zuwachs an
Verhaltensfreiheit, Selbstbestimmung und Méglichkeiten zur Selbstsozialisation bringen?



jeweiligen Schule erheblich. Dieser Fall ist allerdings schon ziemlich selten
und fast ein Kennzeichen von Modellschulen.

- Bildungs-, umwelt- und kommunal politisch wichtig ist noch mindestens eine
weitere Ebene, dieich als kommunale Offnung des Schulwesensim Sinne
der Offnung der Gesamtheit der Schulen einer Stadt®® oder zumindest eines
Stadltteils bezeichnen mdchte.

Fir die Arbeit von NUSO und die hier vorgelegte Argumentation geht es namlich
um diese zuletzt erwahnte schul ibergreifende Ebene, insbesondere um die Frage,
welche Voraussetzungen erfullt sein miissen oder sollten, damit Offnung der
Schule nicht nur das Zidl individueller padagogischer Bemthungen einzelner
besonders engagierter Lehrerlnnen bleibt oder die Praxis einzelner sich besonders
engagierender, profilierender oder ausgewahlter M odellversuchsschulen auszeich-
net. Diese Beschrénkung ist bel nlichterner Betrachtungsweise auf Dauer ohne
gesellschaftliche und 6kologische Bedeutung. Deshalb geht es darum, wie sich
Offnung al's bildungspolitisches Programm auf breiter Basis verwirklichen kann.
Dazu sind sicherlich Rahmenvoraussetzung verschiedenster Art auf Bundes- und
L andesebene ndétig oder forderlich, die weit Uber das hinausgehen, was zur Zeit
vorzufinden ist. Vor allem aber bedarf es auf lokaler und regionaler Ebene einer
Infrastruktur, die bisher kaum in das Blickfeld der Diskussion gekommen ist und
die noch kaum Tétigkeitsfeld von Praxis- oder Modellversuchen ist. Um genau
diese schulUbergreifende, |okale bzw. regionale Ebene geht es der Projektgruppe
NUSO, die sich die Forderung stédtischer, lernortbezogener Umweltbildung, also
auch die Offnung von Schulen zum Ziel gesetzt hat und dazu verschiedene
Dienstleistungen entwickelt und anbietet sowie versucht eine lokale/regionale
schulUbergreifende Infrastruktur aufzubauen, die ihren organisatorischen
Ausdruck in einem stadtischen Umwel tbildungszentrum finden soll.

5 Exkurs: Kritik der umweltpadagogischen Stadtabstinenz

Gegenuber der Stadt als Bereich umweltpadagogischen Lernens gibt es noch eine
andere, sehr grundsétzliche Ursache der Zuriickhaltung, die die praktische
Umsetzung des 6kologisch und padagogisch wichtigen Lernortprinzips in den
Stadten, also im Lebens- und Alltagsbereich der meisten Schillerlnnen
empfindlich behindert. Sie ist Produkt einer langen, kulturell gesicherten
Tradition, die das Verhdtnis von Natur und Stadt tiberhistorisch als gegensétzlich,
teilweise sogar feindlich ansieht, statt differenzierter von der je konkreten
gesellschaftlich-kulturellen Préagung von Natur und Landschaft auszugehen.
Gerade durch die Okologische Krise, die ohne Zweifel in den Stadten eine
besonders zugespitze Form annimmt (s.0.) und die meisten Verfechter einer
Okologischen Umorientierung wurde diese Sichtweise noch verstéarkt, dieich in
ihrer schlichten dualistischen Form als ideologisch ansehe (vgl. BECKER 1991).

2 Natiirlich kann man die Frage der Offnung auch auf Landes- oder Bundesebene stellen,
entscheidend ist jedoch die kommunale Ebene.



Die mehr oder weniger grof3e Distanz zur Stadt findet auch ihren Ausdruck in den
inzwischen immerhin zahlreichen umwelt- und naturbezogenen, auf3erschulischen
Einrichtungen und Zentren, die jedoch fast alle auf3erhalb der Stadte, z.T. in land-
schaftlich reizvollen Gegenden liegen. Man vergleiche etwa die zahlreichen Ein-
richtungen in Niedersachsen, die im Rahmen einer aktiven Umweltbildungspolitik
des Kultusministeriums flachendeckend al's ,, Regionale Umwel thildungszentren®
ministeriell anerkannt wurden und geférdert werden (NDS. KULTUS-
MINISTERIUM 1994; BEISPIELE 3/1994). Schon wegen ihrer geographischen
L age muissen die inhaltlichen Angebote notwendig auf auf3erstadtische Natur
bezogen sein. Diese Natur — oder was oft ideologisch verkurzt dafiir gehalten
wird — ist dann meist Gegenstand naturkundlich-6kologischer, ganzheitlich-
erlebnispadagogischer, naturschiitzerischer oder spielend-freizeitartiger Aktivita-
ten. Damit wird zweifell os wichtige und gute padagogische Arbeit geleistet, bei
der auch neue Lernformen ausprobiert werden kénnen. Dazu kommt noch die
verstandlicherweise grof3e Beliebtheit solcher Einrichtungen, fihren sie doch fir
kurze Zeit aus dem schulischen Alltagstrott und Leistungsdruck heraus.

Jedoch mit Stadt oder st&dtischer Natur kann und will man dort thematisch nichts
zu tun haben.? Da die schulischen Adressaten der meisten umweltzentrumsartigen
Einrichtungen hauptséchlich aus den néchstliegenden Stadten kommen, ist
hinsichtlich der Lebenswelt der Schiler ein Lernortprinzip oder regionales Lernen
nicht zu realisieren, schon gar nicht, wenn damit eine wirkliche lebensweltliche

| dentitétsfindung intendiert wird. Bezogen auf die Gesamtheit der
Umwelthildung, ihre berechtigten Anspriiche und die gewiinschte Offnung der
Schulen in das raumliche Umfeld der Schulen, in die Alltagswelt der
Schiler(innen) und in die Region kdnnen solche Einrichtungen je nach ortlichen
Bedingungen fir die Stadte kaum eine Rolle spielen. Da es aber in den Stadten
keine entsprechenden Einrichtungen gibt, noch die Schulen dazu derzeit selbst in
der Lage sind, besteht eine bildungspolitisch, padagogisch und umweltpolitisch
unhaltbare Situation, die der Umweltpadagogik insgesamt einen wesentlichen Tell
ihrer potentiellen Wirkungskraft vorenthélt.

Umweltbildungspolitik kann aus einem weiteren Grund nicht ausschlief3dlich auf
aul3erstadtischen Einrichtungen aufgebaut werden: Mit dem wachsenden und
winschenswerten Erfolg entstehen sowohl Kapazitétsprobleme, die hinsichtlich
der Gesamtheit der st&dtischen Schuilerschaft nicht |6sbar sind, als auch
unbeabsichtigte, 6kologische Folgeprobleme, die vor allem von der notwendigen
‘Reisetétigkeit’ als auch von der intensiven umweltpadagogi schen Nutzung der
Umgebung dieser Zentren hervorgerufen werden. Die Verminderung dieser
Probleme wiirde notwendig auf K osten ihrer quantitativen Bedeutung gehen - ein
immanter Widerspruch.

2 Nur am Rande sei erwshnt, daR diese Einrichtungen mehr oder weniger bewuRt von solchen
reformpédagogischen Traditionen geprégt werden, die in Deutschland teillweise einen
fragwurdigen (groRR)stadtfeindlichen Charakter hatten.



Der defizitére Charakter der Umweltpadagogik im Themenfeld Stadt bildete ein
Hauptmotiv von NUSO, sich gerade darauf zu konzentrieren und zwar auf die
eigene Stadt.

6 L okale stadtische Umweltbildung

Vom inhaltlichen Angebot her hat es ein stadtbezogenes 6kol ogisches L ernen auf
den ersten Blick leicht: die eigene Stadt bietet zahlreiche Themenfelder, die sich
noch differenzieren und konkretisieren lassen. Damit steht fir einen lokalen An-
satz eine fast unerschopfliche Fiille von Anschauungs- und Wahrnehmungsmate-
rial sowie Lernorte zur Verfigung: alle natirlichen und baulichen, vom Menschen
geschaffenen Strukturen, einschliefdlich ihrer historischen Entwicklung, z.B.:
Stadtviertel, Stral3en, Platze, Grinanlagen, Parks, Brachflachen, Gewerbebetriebe
und Industriegebiete, Stadtplanungen, Hausgarten, Hinterhtfe, Freizeitstétten,
Erholungsgebiete, Wasserldufe, Kanéle, stehende Gewasser, Kleingartenanlagen,
verschiedenartige Biotope, Stadtbdume, Hausbegrinungen, Tierwelt..., aber auch
Luft-, Bodenverhdtnisse, Trinkwasserversorgung, Abwasserprobleme, Mill,
Hygieneprobleme, V erkehrsentwicklung und stédtische Verkehrssysteme...

Hier kann Umweltbildung eine vielfaltige stadt- und naturbezogene Praxis ent-
wickeln, die sich mit lokalen Umweltgegebenheiten und -problemen beschéftigt,
die versucht Sensibilitéat und reflektierte Wahrnehmungsfahigkeit fur Natur und
Umwelt zu schaffen, sachlich-6kologische Zusammenhange und soziale Kompe-
tenzen zu vermitteln, die vielfaltige Zugangsdimensionen und durchaus auch
positive Erlebnisse erschlief3en kann, die individuelle und politische Praxis- und
Handlungsperspektiven entwickelt, die Orientierungen fir den Alltag anbietet...
Eine solche Umwelthildung wiirde einen hervorragenden Beitrag fr eine demo-
kratische, kommunale Stadtpolitik und zur Umweltvorsorge (vgl. GARTNER,
1992) leisten, ein Stlck weit ist sie sogar unabdingbare V oraussetzung. Damit ist
die Padagogik, das Schul- und Bildungswesen in ganz neuer Weise gefordert. Da
mit ihrem Erfolg sich langerfristig aul}erdem finanzielle Sparwirkungen
einstellen, konnen Umweltbildungsinvestitionen sich mehr als bezahlt machen.
Diesweist auf die Kurzsichtigkeit und Geféhrlichkeit der derzeitigen Sparpolitik
im Bildungsbereich hin. Umgekehrt wirde eine solche moderne,
zukunftsorientierte Stadtentwicklungspolitik ganz neue M 6glichkeiten der
Entfaltung und Effektivitét fir padagogische Arbeit in Schulen und anderen
Bildungsei nrichtungen bieten, insbesondere im Sinne einer Offnung von Schule?
und speziell im Umweltbildungsbereich.

Erntchterung stellt sich jedoch schon ein, wenn man sich klar macht, dal3 bei je-
der umweltpadagogischen Einzelaktivitat immer nur fir einen sehr eingegrenzten
Inhaltsbereich ausgewahlte Zugangsdimensionen bewerkstelligt werden kénnen.

22 Mégliche Zusammenhange zwischen einer neuen Stadtentwicklungspolitik und einer Offnung
der Schule sind theoretisch und anhand von Beispielen aus Nordrhein-Westphalen dargestellt
in: BURKARD /HOLTAPPELS u. a. 1992



Die auf der Hand liegende Komplexitat, Widersprichlichkeit und Unabschlief3-
barkeit solcher Themen macht padagogische Arbeit eher schwerer handhabbar als
in aul3erstadtischen Umweltzentren, deren raumliches Umfeld relativ einfacher
strukturiert ist, z.B. wenn beispielsweise ,, nur schiitzenswerte Restbestande von
Mooren vorliegen. Insgesamt ist es unter stadtischen Bedingungen kaum méglich,
allgemein verbindliche, handlungsbezogene Ziele zu entwickeln. Das mag man-
chem als Nachteil erscheinen, die notwendige Offenheit der Situation bietet ande-
rerseits fur eine demokratische Umweltpadagogik, die die Schiler(innen) as Sub-
jekte ernst nimmt, auch eine grof3e Chance.

Damit beantwortet sich die berechtigte und wichtige Frage, ob esbel der Strategie
der Offnung von Schule mehr um Politik oder um Padagogik geht. Immerhin
wurde in der obigen Argumentation ein Zusammenhang hergestellt zwischen der
bedrohlichen 6kologische Krise in der Stadt, die eine radikale Verénderung des
stadtischen Lebens erfordert und der dazu notwendigen Umweltbildung, die dann
entsprechend in die Tiefe gehen mul3. Ausdriicklich abgelehnt wird eine Instru-
mentalisierung der Umweltbildung durch ,, 6kol ogisch-gesel | schaftliche Notwen-
digkeiten*. Umgekehrt erfordern die mit einer Offnung der Schule verbundenen
padagogischen Anspriiche durchaus Verdnderungen der stadtischen Umwelt, die
in eine dhnliche Richtung gehen wie ene 6kologisch-urbane Stadtentwicklung.
Von daher besteht zwischen Padagogik und Politik ein dialektisches Verhdltnis.
Im Ubrigen ist es eine Frage an die jewelligen Beteiligten eines umwel tpadagogi-
schen Vorhabens, in welchem Verhdtnis Unterrichtsziel e zu wiinschbaren
Okologisch-sozialen Veranderungen stehen.

7 Umweltgeschichtliche Datenbank und Archiv als Basis

Injedem Fall ist die Stadt in ihrer Komplexitét und Entwicklung etwas, was die
Erarbeitungsmdglichkeit jedes Einzelnen bei weitem Ubersteigt. Um dennoch zu
einem stadtischen (Umwelt)Bewul3tsein beizutragen, haben wir mit Erfolg damit
begonnen die Umweltgeschichte der Stadt Osnabriick aufzuarbeiten. Inzwischen
haben die Mitarbeiter von NUSO durch weiteres intensives Studium historischer
Quellen den Bestand an recherchierten Zeitungsartikeln und anderen Dokumenten
zur Osnabrucker Umweltgeschichte und -situation auf derzeit ca. 12000 Exempla-
re erhéht, die nun auch fast vollstéandig als Kopienarchiv in unseren Blrordumen
vorliegen, das natirlich weiterhin vervollstandigt und kontinuierlich aktualisiert
wird. Dazu kommen etwa 5000 historische und aktuelle Fotos sowie andere Ab-
bildungen, die wie die Texte in einer Datenbank in verschlagworteter Form erfaldt
sind. Mit Schlagwortrecherchen (aus einem hierarchischen Mehrebenen-Schlag-
wortkatalog) sowie mit anderen Recherchemdglichkeiten lassen sich in wenigen
Minuten Informationen und Materialen zu beliebigen Themen zusammenstellen.

Dadurch kann jeder Interessierte in unserem Buro sehr schnell themenbezogen re-
cherchieren, die jeweils interessierenden Dokumente und Fotos in unserem
Archiv einsehen und ggf. fur Unterrichtsprojekte und andere Zwecke kopieren.
Von Beginn an wurden diese M églichkeiten von verschiedenen Initiativen,



L ehrern, Studenten und anderen Birgern genutzt. Die Datenbank und das Archiv
stellen inihrer jetzigen verschlagworteten Form auch eine fast unerschopfliche
Grundlage fur die Zusammenstellung von didaktischen Materialien und fir eine
lokale Curriculumentwicklung dar, auf die weiter unten noch eingegangen wird.
Die Erfahrung zeigt, daf3 es sich um eine Fundgrube handelt, die selbst beim
blof3en ,, Durchbl&ttern” immer wieder neue Aha-Erlebnisse, aber auch
Unterrichtsideen liefert.

Darlber hinaus sind unsere Bestande fur vielfaltige Formen der bewul3tsei nsbil-
denden Offentlichkeitsarbeit (Ausstellungen, Zeitungsartikel, Publikationen u.d.),
aber auch fur spezielle weitergehende Forschungsaufgaben benutzbar. Sie haben
dadurch z.T. direkte 6ffentliche Bedeutung, zuletzt sogar mit hochster politischer
Brisanz: Riesige Altlasten im Osnabricker Stadtteil Wiste®.

Als Fortsetzung unserer friihen Publikationstétigkeit zur Osnabricker Umwelt
(BECKER 1991) sind wir dabel, durch thematische Auswertung und
rekonstruierende Bearbeitung unserer Archivbestéande sowie anderer Quellen eine
lokale Reihe ,, Dokumente und Materialien zur Osnabricker Stadttkologie® fir
die Osnabriicker Offentlichkeit herauszugeben, in der wir unsim Laufe der Zeit
allen wichtigen Themen der Osnabriicker Umweltsituation und -geschichte
widmen wollen. Auch Beitrage von externen Autoren kénnen hier der
Offentlichkeit zuganglich gemacht werden. Die beiden ersten Bande zu den
Themen , Altlasten und MUll* und ,, Frei-/Brachfl&chen/Stadtteil erweiterung
Schinkel“ sind in einer vorlaufigen Fassung bereits erschienen
(TERHALLE/VERGIN, LANGE/VERGIN, beide 1995). Zumindest zum Thema
»Wasser wird ein weiterer Band erscheinen sowie erheblich erweiterte Ausgaben
aler drei Bande.

8 Didaktische Materialien — Lernorte

Die Arbeit von NUSO hat auf mehreren Ebenen didaktische Funktion. Dies gilt
auch schon fr unser Archiv: Durch die bereits erwéahnten vielfaltigen Recherche-
funktionen der verwendeten Datenbank wird das NUSO-Archiv zu einer multi-
funktionalen Sammlung von umweltbezogenen Materialien zur Stadt Osnabrick,
die fUr jeden Nutzer die sehr schnelle Zusammenstellung von konkreten Original-
(Presse-)Materiaien, Bildern, z.T. auch zusammenfassenden Texten sowie Litera-
turverweisen zu beliebigen gewilinschten kleinen oder gréf3eren Einzelthemen fr
Unterrichtsprojekte und anderen Zwecken erlaubt.

Im jewelligen Zusammenhang zu der oben genannten langfristig angel egten Bear-
beitung und V erdffentlichung von ausgewahlten Osnabriicker Umweltthemen er-
stellen wir jedoch auch didaktische Materialen, die praktische Hilfen fir Umwelt-

2 ygl. das von den NUSO-Mitarbeitern Giinter Terhalle und Ute Vergin im Auftrag der Stadt
Osnabriick 1994 verfaldte historische Altlastengutachten zum Stadtteil Wiste, Uber das des
oOfteren in der Tagespresse berichtet wurde.



padagogen in Schulen und anderen Bildungseinrichtungen darstellen sollen. Uber
ihre priméare Funktion als themenbezogene Quellen und umfassende Hintergrund-
informationen hinaus sollen siein der Regel folgendes enthalten:

- einfihrende allgemeine Sachtexte zum Thema,

- Darstellungen zur speziellen Osnabricker Situation und Geschichte
(Hauptteil),

- kommentierte Dokumentensammlungen,

- Bildmaterialien (z.B. als Diaserien),

- themenbezogene L ernortkataloge, L ernpfade, Lernstandorte

- ggof. Darstellungen Uberregionaler Zusammenhange und Vergleiche
- Hinweise auf Sachliteratur, didaktische Literatur, Medien,

- Adressen (Kooperation und Vernetzung),

- didaktische Uberlegungen und Empfehlungen,

- ldeen fUr inhaltliche Fragestellungen (s. u. Beispiel Wasser),

- Praxisbeispiele und -tips, Erfahrungsberichte,

- Hinweise auf Rahmenrichtlinien, nds. Empfehlungen zur Umweltbildung
- und sonstige Informationen.

Betont werden muR, daR fur die angestrebte , Offnung der Schule® den jeweiligen
L ernorten, -pfaden und -standorten eine herausragende Bedeutung zukommt. Mit
Hilfe der didaktischen Materialien kdnnen sie vom verantwortlichen Lehrer fur
die Schiler padagogisch besser und leichter erschlossen werden. Eine gewisse
Vermittlungsfunktion zwischen den amtlichen fachlichen Richtlinien fUr das
Schulwesen und der gewiinschten umweltpadagogischen Schulpraxis bzw. als
Zwischenebene unseren zukinftigen lokalen didaktischen Materialien leisten in
Niedersachsen die schon erwéhnten ,, Empfehlungen zur Umweltbildung” (NDS.
KULTUSMINISTERIUM 1994).

9 Beispiele: Mll und Altlasten, Wasser

Die vorlaufige Fassung eines Materialbandes zu diesem Thema enthalt im inhalt-
lichen Teil: eine kurze allgemeine Geschichte des Mlls seit der prahistorischen
Zeit, Artikel zu verschiedenen Phasen des Umgangs mit dem Mll in Osnabrick,
M lldeponie Piesberg, zur Entstehung der Altlasten im Untergrund des Stadtteils
Wuste, ihre Entdeckung und Untersuchung ... (TERHALLE/VERGIN 1995).

Der fUr Ende 1995 vorgesehene Themenbereich Wasser |&/3t sich grob in drei Be-
reiche gliedern: Trink-/Brauchwasser, Abwasser/Klaranlagen, Stadtgewdésser
einschl. Badeanstalten. An dieser Stelle sollen hier exemplarisch einige denkbare
»Letfragen” als offene Liste zusammengestel|t>:

2% Auszug aus einem internen Planungspapier 1994, das alle Themenbereiche in hnlicher Form
vorlaufig umreif}t. Der fur vorsehene, oben erwdhnte Band ,Wasser” wird allerdings nut ein
Teil der Aspekte enthalten konnen.



Trinkwasser: Gab es in Osnabrick Konflikte um das Trinkwasser, und wenn ja,
welche? Welche Rolle spielten Qualitdt und Quantitét der Wasserversorgung?
Welche gesundheitlichen Probleme gab es mit unserem Trinkwasser? Welche
wirtschaftlichen und politischen Interessen waren im Spiel? Gab und gibt es Zu-
sammenhange zwischen der Trinkwasserversorgung und Umweltbelastungen?

Abwasser: Wann wurde in Osnabrick die Kanalisation gebaut? Welche Entsor-
gungsprobleme waren die Ursache? Gab es Konflikte um die Kanalisation und
wenn, wer setzte sich fr, wer gegen die Kanalisation ein? Gab es jemals Alterna-
tiven? Welche Interessen (z. B. der Hauseigentimer, Landwirte, Abfuhrbetriebe,
Bauwirtschaft oder Industrie) spielten eine Rolle? Wie aufierten sich die Politiker?
Welche wirtschaftlichen bzw. Umweltfolgen hatte die Kanalisation? Existieren
noch Bereiche, in denen keine Kanalisation gebaut wurden? Was sind die Grinde
dafr?

Gewasserregulierung: Wo und wann wurden bei uns Diite, Nette, Hase oder Kklei-
nere Bache reguliert? Welche Griinde waren dafir ausschlaggebend? Welche Fol-
gen stellten sich ein? Haben sich die Auffassungen Uber die Mal3nahmen mittler-
weile gedndert? Gab oder gibt es Versuche, die Gewasser zu revitalisieren?

Baden: Wo gab es bei uns Fluf3badeanstalten? Wann existierten sie? Welche ge-
sundheits- oder sozialpolitischen Griinde standen bei ihren Grindungen Pate? Hat
man sich mit der Qualitét des Wassers auseinandergesetzt? Wann und warum
wurden die FluRbadeanstalten geschlossen bzw. das Baden im Flul3 verboten?
Wann wurden Hallen- bzw. Freibader gebaut? Wie lautete die allgemeine Bewer-
tung: War es ein Fort- oder Ruckschritt gegeniiber dem Baden in der Natur?

Andere Nutzungsmoglichkeiten: Wurde in der Hase, Dute, Nette gefischt? Ist das
heute noch moglich? Welche anderen Nutzungsmaéglichkeiten gab es (Bootfahren
etc.)?

Insgesamt stellt sich die Frage, wie sich der Wasserkreislauf in der Stadt gestaltet
- Kann man Uberhaupt noch von einem Kreislauf sprechen?

10  Unterrichtsmaterialien — Kooperation mit Schulen

In den vergangenen Jahren gab es an Osnabricker Schulen immer wieder
bekanntgewordene Versuche, lokale Umweltthemen in Unterrichtsprojekten zu
behandeln. Sie wurden zum Teil in Kooperation mit NUSO oder mit unserer
Unterstiitzung entwickelt und konnten meistens gute bis sehr gute Erfolge
aufweisen. Im Sinne der notwendigen breiten Ziel setzung einer regionalen
stadtischen Umweltbildung ist dies jedoch viel zu wenig. Um hier einmal
systematisch weiterzukommen und Erfahrungen zu machen, die auch die
konkreten Interessen der Lehrer(innen) und Schiiler(innen) einbeziehen, bereiten



wir einen Modellversuch vor, dessen einjdhrige Vorphase im Jahre 1995 von der
DEUTSCHEN BUNDESSTIFTUNG UMWELT finanziert wird.

Neben den zahlreichen Kontakten, die NUSO im Laufe der Zeit zu einzelnen Leh-
rerlnnen aufgebaut hat, sind zur Zeit verschieden weit entwickelte K ooperations-
gespréche mit folgenden Osnabricker Schulen/Schulzentren im Gange, die fast
immer stadtteilbezogen sind und z.T. bestimmte inhaltliche Schwerpunkte haben
werden, in denen sich auch unsere eigenen Arbeitsschwerpunkte widerspiegeln:

- Gesamtschule Schinkel: ehemaliges Kldckner-Gelande/zukUinftiger Hasepark,
alte Hase und der geplante, neue Stadtteil als Schwerpunkt;

- Kéhe-Kollwitz-Schule: verschiedene stadtteilbezogene Themen;

- Orientierungsstufe Wuste (und die anderen sechs Schulen dieses zum grof3en
Teil auf Mll stehenden Stadtteils): Altlasten, Mdll;

- Mit den Berufshildenden Schulen Natruperstral3e und anderen Schulen stehen
die ersten offiziellen Gesprache unmittelbar bevor.

Da Unterrichtsarbeit mit lokaler Themenstellung sich nicht auf Literatur, Schul-
blcher und Materialien stutzen kann, die der Buchhandel anbietet, ist sie darauf
angewiesen, Unterrichtsmaterialien und deren Vorbereitung selbst in die Hand zu
nehmen. Im Unterschied zu dem oben beschriebenen Typ von didaktischen
Materialien, die NUSO entwickelt, missen sich Unterrichtsmaterialien, die fir
eine Offnung von Schulen geeignet sein sollen, sehr konkret auf das jeweilige
Unterrichtsthema und die Adressaten beziehen, d.h. auf die Schilerlnnen und
Lehrerinnen, die mit dem Thema arbeiten wollen. Solche Materialien und die
zugehorigen Unterrichtsprojekte oder -vorhaben kénnen nicht extern angefertigt,
vorbereitet oder gar durchgefihrt werden. Sie kdnnen allenfalls Produkt einer

K ooperation zwischen NUSO und den jeweiligen Lehrerlnnen sein, die freilich
unterschiedliche Formen und Intensitét annehmen kann. Letztlich mul3 die Vorbe-
reitung eines konkreten Projektes oder einer andersartigen Unterrichtseinheit, ins-
besonders die Herstellung benétigter Materialien von den Betroffenen selbst ge-
leistet werden. Deshalb mul3 esletztlich das Ziel sein, dal3 auf Basis einer be-
stimmten schul ibergreifenden Infrastruktur und Dienstleistung, welche NUSO
dabei ist - im Rahmen eines zukiinftigen stadtischen Umweltbildungszentrums -
aufzubauen und zur Verfigung zu stellen, Lehrer in der Lage kommen, die zu-
mindest konkrete Unterrichtsvorbereitung selbst zu leisten. Nur mit Lehrerinnen,
die dazu willens und in der Lage sind, kann eine offene Schule auf Dauer funktio-
nieren. Im tbrigen kann ein lokales Projekt wie NUSO, das von seiner Funktion
schultbergreifend und prinzipiell flachendeckend, d.h. fir das ganze Osnabriicker
Schulwesen mit seinen ca. 80 Schulen angelegt ist, ja Aufgaben hat, die weit da-
riber hinausgehen (Bildungseinrichtungen, allgemeine Offentlichkeitsarbeit), nur
auf verschiedene Weise unterstiitzend wirken (didaktische Materialien, Beratung,
intensive Lehrerfortbildung ...). Dennoch ist es in ausgewéhlten Féllen fur die
NUSO-Projektgruppe auch sinnvoll, gemeinsam mit Lehrerlnnen solche
Unterrichtsmaterialien oder Projekte vorzu bereiten.



Esist deutlich geworden, daR die Lehrerfortbildung fiir eine Offnung der Schule
eine grofe Rolle spielt. Deshalb bieten wir as Reihe (,, Stdtische Lernorte") so
viele Lehrerfortbildungsveranstaltungen an, wie es uns maglich ist. Die mehrtégi-
gen Veranstaltungen sind selbst im Sinne des Prinzips der Offnung angelegt und
beschéftigen sich alle mit sehr konkreten Osnabriicker Themenbereichen und
Lernorten. Sie berticksichtigen auch das Prinzip der Vernetzung (s.u.) und kénnen
in darlberhinausgehende K ooperationszusammenhange mit einzelnen Lehrerin-
nen und Schulen minden. Das erste Beispiel 1995 beschéftigte sich mit dem ak-
tuellen Thema Altlasten / Mill und bezog sich schwerpunktmé&fdig und exempla-
risch auf den Stadtteil Wste - vgl. den ausfihrlichen Bericht in der NOZ am
25.3.1995 unter der Uberrschrift , Maulwiirfe fordern die Altlasten zutage®. Frei-
lich muf3 die Fahigkeit in einer offenen Schule und mit offenen Lernformen zu ar-
beiten auch Gegenstand und Ziel der Lehrerausbildung sein. Ich selbst mache in
meiner eigenen Praxis seit vielen Jahren gute Erfahrungen damit und versuche
auch direkte Verkntipfungen mit der Fortbildung zum Nutzen beider Seiten
herzustellen.

Sicherlich wurden in den vergangenen Jahren auch erfolgreiche Unterrichtsvorha-
ben mit lokalem Umweltbezug durchgefihrt, die Uber einen engeren Kreis in der
jeweiligen Schule hinaus bedauerlicherweise nicht bekannt wurden oder vielleicht
wieder in Vergessenheit gerieten. Da solche Versuche in der Regel nicht doku-
mentiert oder ausgewertet werden, geht vieles unwiederbringlich verloren, was
anderen Lehrerlnnen sachlich niitzen, sie ermuntern oder vor unndétigen Fehlern
bewahren konnte. Diese Dokumentation und Nacharbeit von schulischen Projek-
ten wére fiir eine lokale Strategie der Offnung besonders wichtig, sie muR deshalb
in Zukunft stérkere Beriicksichtigung finden.> Die Ergebnisse und Erfahrungen
aus der schulischen Praxis sollten an zentraler Stelle gesammelt werden, damit
andere Lehrerlnnen sie nutzen kdnnen und bel Bedarf in einen Erfahrungsaus-
tausch eintreten konnen. Auf diese Weise werden lokale Unterrichtsmaterialien
durch umweltpadagogische Praxis erweitert oder modifiziert, in jedem Fall fur die
padagogische Praxis verbessert. Dies ist ebenfalls ein Programmpunkt von NUSO
im Hinblick auf ein stadtisches Umweltbildungszentrum.®

11  OffenesUmwet-Curriculum der Stadt Osnabr tick!

Wenn man das Ergebnis der Arbeit betrachtet, das durch NUSO, durch und mit
Schulen sowie in lokaler Vernetzung entsteht, vor allem aber noch entstehen soll,
dann kann man von einem real existierenden lokalen Curriculum im Bereich
stadtischer Umwelt sprechen. Ich mdchte den Begriff Curriculum hier verwenden,
obwohl er auf3er Mode gekommen ist und im Rahmen der kontroversen Debatte in

% Hier eréffnet sich ein reiches und sinnvolles Betétigungsfeld firr Studentinnen im Rahmen

ihrer Ausbildung und ihrer Examensarbeiten.

Langfristig konnte auf diese Weise eine systematische Praxiserprobung durchgefiihrt und
wissenschaftlich begleitet werden. Dies soll u.a. Gegenstand eines Forderantrages bel der
Bundesumweltstiftung werden.
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den 70er Jahre zu recht kritisiert wurde. In seiner offenen Variante erscheint er
mir zum einen geeignet, eine zentrale Dimension und Funktion der notwendigen
schullibergreifenden Arbeit als Voraussetzung einer breiten Offnung von Schulen
(dieich kommunal genannt habe) zu charakterisieren. Zum andern stellt sich die
Frage nach den Kriterien fur ein solches Curriculum und nach dem Weg seiner
Entstehung.

11.1 Funktion

Auf der curricularen Ebene geht es NUSO im Kern darum, Grundlagenarbeit fur
die Gesamtheit des Umweltbereichs der Stadt Osnabrtick zu leisten, da es auf der
Ebene von Sachfragen nur wenige Vorarbeiten gab, worauf sich Osnabrucker
Umweltbildung stiitzen kénnte. Da Umweltbildung heute Breitenwirkung erzielen
muf3, kann sie sich nicht mehr mit , zuféligen* Ausnahmeprojekten begntigen,
zumal deren Zahl eher abzunehmen scheint. Schon gar nicht kann man erwarten,
dai’ eine nennenswerte Zahl von Lehrerlnnen sich aktiv fir ein Ubergreifendes
Gesamtcurriculum systematisch  betdtigt, wozu zumindest eine fach- und
schulUbergreifenden Zusammenarbeit notwendig wére. Hier ist professionelle
aulRerschulische Hilfe dringend erforderlich und sinnvoll. Umgekehrt kann es
jedoch kein ‘Patentcurriculum’ und keine dazugehérigen Unterrichtsmaterialien
geben, die ausschliefdlich an universitaren Schreibtischen, in externen Zentren
oder @nlichen nichtschulischen Einrichtungen entwickelt werden und dann nur
noch in jeder Schule praktisch umgesetzt werden maifdten. Auch Lehrerfortbildung
mufte dann nur noch in Gestalt der Vermittlung von ,, Gebrauchsanwei sungen®
angelegt werden... Schon hier wirde ein solches, hier bewuf zugespitzt
formuliertes ‘geschlossenes’ Konzept an den Lehrerlnnen scheitern, spétestens
jedoch bel der Umsetzung in Unterrichtssituationen. Es sei hier nochmals betont,
da3 Umweltbildung auf alen Ebenen - von der Entwicklung von
Rahmenempfehlungen, Uber die Entwicklung lokaler Umweltcurricula und die
Lehrerfortbildung bis hin zur einzelnen Unterrichtseinheit - nur in Form offener
Prozesse angegangen werden kann. Deshalb geht es NUSO grundsétzlich um ein
offenes lokales Curriculum, das in einer Fille von vielfdtig nutzbaren Materiaien
besteht und einer lokalen Vernetzungsstruktur zum Ausdruck kommt. Ein lokales
Curriculum steht in Zusammenhang zu Curricula oder curriculumahnlichen
Strukturen, die es auf verschiedenen Ebenen gibt:

Auf einer bildungspolitischen Makroebene existieren die von den Kultusministe-
rien der Lander (unter Mitarbeit von ausgewéhlten Lehrern) herausgegebenen
Rahmenrichtlinien, die fur die verschiedenen Facher und Schularten verbindlich
sind. Welche Rolle diese Curricula fur die Praxis im konkreten Unterricht haben,
kann nicht einheitlich und eindeutig beantwortet werden: die Skala reicht dabei
von sehr enger Orientierung daran - vermittelt durch entsprechende Schulbucher,
etwa in den Naturwissenschaften - bis hin zu vollstandiger Unabhéangigkeit - sei
es aus Unkenntnis auf Seiten der Lehrkréfte, sei es aufgrund padagogisch oder
didaktisch bewufter Entscheidung fur einen anderen Unterricht. Immerhin hat die
Diskussion Uber amtliche Vorgaben, Lehrpléne und Curricula im Schulbereich in



einer demokratischen Gesellschaft dazu gefuhrt, dal3 die Entwicklung in Richtung
von Rahmenvorgaben geht, die sich eher auf Empfehlungscharakter beschranken
und teilweise ausdricklich Freirdume bieten.

Etwas anders ist die Situation im Hinblick auf die schulische Umwelterziehung.
Sie wird seit dem KMK-Beschlul3 vom 16.10.80 und zahlreichen weiteren mini-
steriellen Beschliissen in Form allgemeinster Zielsetzungen als verbindlicher Teil
von Schulunterricht gefordert, eine systematische Einfuhrung auf der Ebene von
Richtlinien und begleitenden Mal3nahmen ist jedoch weitgehend unterblieben.
Dies hangt u.a. damit zusammen, dal3 die ministeriellen Richtlinien immer noch
rein fachlich aufgebaut sind, wahrend Umwelterziehung grundsétzlich fécher-
Ubergreifend ist und sein soll.#

Damit liegen fur die konkrete Unterrichtspraxis im Umweltbereich viel geringere
Vorgaben, Orientierungen oder gar Hilfen vor, zumal es ohne entsprechende be-
hordliche Richtlinien auch kaum Schulbiicher fir Umwelterziehung gibt. Manche
engagierte Lehrer mogen diese fehlenden ministeriellen VVorgaben vielleicht auch
als Vortell ansehen, welil es auf diese Weise keine Beschrankungen gibt. Fir die
Verbreitung der Umwelterziehung ist es eindeutig ein Mangel, der noch erheblich
verstarkt wird durch die bereits genannten strukturelle Hinternisse schulischer
Umwelterziehung, die verschéarft fir einen lernortbezogenen Unterricht im
Rahmen einer Offnung der Schule gelten. Aus der Perspektive einer Klasse oder
den einzelnen Lernbiographien von Schilern kann - bezogen auf ein Schuljahr
oder die ganze Schulzeit - von einem, wie auch immer verstandenen, um-
weltbezogenen Curriculum nicht gesprochen werden, das mehr ist as ein Zu-
fallsprodukt! Wie immer man Umweltbildung as Teil eines Gesamtbildungskon-
zepts versteht, gesamtgesellschaftlich ist dieser Zustand vollkommen unakzepta-
bel, sie verdammt schulische Umweltbildung zur Wirkungslosigkeit in der Breite
und I3t sie in diesem Sinne objektiv zu einer Aktivitét mit Alibicharakter wer-
den!

Vor diesem Hintergrund war es ein bildungspolitisch sehr wichtiger Schritt, als
das NDS. KULTUSMINISTERIUM Anfang 1994 , Empfehlungen zur Umwelt-
bildung an algemeinbildenden Schulen” unter dem Motto ,, Global denken - lokal
handeln" herausgegeben hat, die noch durch ein Bindel von paralelen Mal3-
nahmen (Umweltzentren, Multiplikatorenteams, verstérkte Fortbildung ...) erganzt
wurden (S. 65ff). Die Empfehlungen umfassen eine Reihe von ,, Grundsétzen®,
z. B. Umweltbildung als Teil von Allgemeinbildung, innovative Ausrichtung des
Lernens, Orientierung am subjektiven Erleben, Umweltbildung als politische Bil-
dung... Die Realisierung soll mdglichst in konkreten Handlungsfeldern erfolgen:
umweltfreundliche Schule; umweltvertrégliche Haushalts- und Lebensfihrung;
Bezug zur kommunalen und regionalen Umweltentwicklung; umweltvertragliches
Arbeiten und Wirtschaften u.a. Auf3erdem wurde insofern ein Curriculum vorge-
legt, s 13 Themenfelder problematisierend entfaltet und mit praktischen Hinwel-

" Etwas dhnliches gilt firr andere gesellschaftliche Schiiisselbereiche, deren Thematisierung in
der Schule fur wichtig erachtet werden muf3.



sen versehen wurden: Klima; Luft; Wasser; Boden; Lebewesen - Okosysteme;
Produktion und Handel; Freizeit und Konsum; Siedlung und Verkehr; Wissen-
schaft und Technik; Abfall und Schadstoffe; Energie und Rohstoffe; Gesundheit
und Wohlbefinden des Menschen; Entwicklung und Zukunft der Einen Welt.

Ein grundlegendes Problem dieser fachertbergreifend und problembezogenen
Empfehlungen besteht in ihrem gegenliber den rein schulfachbezogenen Rahmen-
richtlinien formell geringeren Verbindlichkeitscharakter. Im Moment ist es noch
zu fruh, die Wirkung dieser grundsétzlich in die richtige Richtung gehenden Mal3-
nahmen empirisch abschétzen zu kénnen, die letzlich auch in den Rahmenrichtli-
nien ihren Niederschlag finden mussen.

Am anderen Ende des curricularen Spektrums steht immer schon die Ebene kon-
kreter klassenbezogener bzw. lehrerbezogener oder auch schulischer Praxis. Nur
in sehr wenigen engagierten Einzelschulen, die haufig Modellversuche sind, exi-
stiert eine Art Curriculum. Jede institutionell offene Schule wird im Laufe der
Zeit ein eigenes Curriculum bendtigen, das letztlich das Werk ihrer Mitglieder
sein mulR. Darin gehen die konkreten Bedingungen des Schulumfeldes, die
Voraussetzungen und Interessen der Schilerschaft, der Lehrer und der Eltern in
partizipatorischem Sinne ein. Es ist damit demokratischer Ausdruck der
Autonomie, der Offenheit nach innen und der Profilbildung der jeweiligen Schule.
Entsprechend bendtigt eine kommunale Offnung des Schulwesens, die tendenziell
alle Schulen einer Kommune umfaldt, offene regionale bzw. lokale Curricula,
insbesondere sollte jede Stadt als Ganzes ein zukunftsorientierter Lernort werden,
jazu einem , offenem Curriculum® als attraktives und freies Bildungsangebot ge-
macht werden!® Allerdings muf3 man sich davor hiten, den Lebens- und Lernort
der Schiler(innen) im Sinne flachendeckender Lernziel-, und Inhaltskataloge zu
verpadagogisieren. Dies ware nicht nur illusiondr, sondern wirde eher das
Gegenteil erreichen. Ein so verstandenes lokales Curriculum nimmt einen
wichtigen Platz ein zwischen den vorhandenen nds. ,,Empfehlungen® und den
hoffentlich bald verénderten Rahmenrichtlinien. Es wird in Osnabriick von NUSO
in lokaler Vernetzung angestrebt (didaktische Materialien, Unterrichtmaterialien,
Praxiserprobung ...).

11.2 Themen eineslokalen Curriculums

Angesichts des Projektes eines lokalen Curriculums stellen sich natlrlich eine
Reihe von Fragen: wie kommt man zu den ein solches Curriculum konstituieren-
den Themen? Welche Auswahlkriterien kann oder soll man anlegen? Gibt es eine
irgendwie begriindete Systematik oder muf3 eine solche entwickelt werden? Wer
sind eigentlich die Subjekte der lokalen Curriculumentwicklung? Man koénnte na-
trlich im Sinne eines konsequenten liberalen Offenheitsprinzip die Auffasung
vertreten, dal es keine (von oben) festgelegten Kriterien geben soll oder dies um-

% Anders ausgerichtet ist der kulturpadagogische Ansatz, der seit Jahren in Miinchen entwickelt
und praktiziert wird, vgl. GRUNEISL / ZACHARIAS 1989



gekehrt als unakzeptabele Beliebigkeit kritisieren. Solche Fragen, die sehr viel mit
einer curricularen Legitimation zu tun haben und die in den 70er Jahren viel dis-
kutiert wurden, sollen hier jedoch nicht weiter verfolgt werden. Stattdessen lege
ich im Interesse der Transparenz der Arbeit von NUSO unsere Uberlegungen und
Empfehlungen dar:

Prinzipiell orientierten wir uns inhaltlich am gesamten Spektrum moglicher
realer, okologisch relevanter und padagogisch geeigneter Themenfelder der
Stadt Osnabrtick, d.h. der lokale Aspekt hat fir uns Vorrang.

Hauptquellen der allgemeinen Themenfindung sind somit die Ergebnisse von
unseren jahrelangen, umweltgeschichtlichen Recherchen, die in Archiv und
Datenbank ihren Niederschlag gefunden haben.

Eine zweite Quelle ist die allgemeine auf Stadt(okologie) bezogene wissen-
schaftliche, politische und péadagogische Diskussion, die hinsichtlich der The-
menwahl und Fragestellungen auf Osnabriicker Verhaltnisse angewendet als
Korrektiv, Ergénzung und Ideenreservoir zur lokalen Quelle dient.

Im Interesse einer moglichst hohen bildungspolitischen Relevanz werden unse-
re Themenfelder - soweit wie moglich - mit den neuen Empfehlungen zur
Umweltbildung "Global denken - lokal handeln” (NDS.
KULTUSMINSTERIUM 1994) und den dort enthaltenen 13 allgemeinen
Themenfeldern abgestimmt.

Die padagogisch-didaktische Eignung von Themenstellungen bemif¥ sich vor
allem an den auffindbaren und geeigneten L ernorten.

Ein weiteres Kriterium der Themenbearbeitung fir Schule (und auch fir Of-
fentlichkeitsarbeit) ist die Aktualitdt eines Themas. Da diese sich erfahrungs-
gemal3 auch Uberraschend und plétzlich einstellen kann, ist eine gewisse Fle-
xibilitét der Planung notwendig.

Fur die Vorbereitung von geplanten Projekten in Schulen, Bildungseinrichtun-
gen und fir die Offentlichkeit sind neben dem Aktualitatsprinzip auch die In-
teressen und Bedirfnisse der Schilerlnnen zu berlicksichtigen, die nicht not-
wendig mit dem identisch sein miissen, was in der Offentlichkeit gerade aktuell
ist oder von Lehrerlnnen fur besonders wichtig erachtet wird.

Allein schon wegen des letzten Aspektes wird es nicht moglich sein, einen ver-
bindlichen und vorab eindeutig und endgultig festlegbaren Katalog von Themen
fur ein lokales Curriculum zu entwickeln. Unsere derzeitige Liste von grof3en
Themenbereichen, die meist schwerpunktmaldig mit bestimmten Stadtteilen oder
besonders wichtigen Lernorten verbunden ist und zu denen es schon Vorarbeiten
in friheren Jahren gab, sieht folgendermal3en aus: V erkehrsentwicklung (Wall-
ring), Wohnviertel (Westerberg, z. Z. Wuste und zukiinftiger Stadtteil Schinkel-
Ost), Gewasser (Hase, Dlte, Rubbenbruchsee), Abfall/Altlasten (M lldeponie,
Wiste), Freiflachen/Grinflachen/Parkanlagen (,, Griine Finger”, Gertrudenberg),
Brachféchen/Industriegebiete (Klockner-Gelande u. a.), Abwasser (Klarwerk ...),
Energie, Regionale Versorgung/Landwirtschaft ...



Jedes dieser Themen ist einerseits fur sich inhaltlich sehr umfassend, andererseits
gibt es zahllose Querverbindungen und Zusammenhéange, die man im Auge haben
sollte. Damit soll vermieden werden, dald wegen der fir unsere Arbeit
pragmatisch notwendigen Eingrenzungen von Themenbereichen, im Hinblick auf
die umweltpadagogische Projektarbeit in Schulen und anderen
Bildungseinrichtungen keine interessanten ,, querliegenden” Themen herausfallen,
was die,, Offenheit” der Curriculumarbeit einschranken wirde. Diesist auch
deshalb wichtig, weil es ebenfalls moglich wére, eine andere Aufteilung des
Gesamtthemenberei chs vorzunehmen.

11.3 Baukastensystem - Nutzung moderner EDV-Techniken

Um unsere didaktischen Materialien moglichst vielfaltig, flexibel und nutzer-
orientiert einsetzbar zu machen und damit selbst méglichst 6konomisch und mit
grof3er Wirkung zu arbeiten, wollen wir siein ihrer Gesamtheit as
Baukastensystem entwickeln: Fir die konkrete Verwendung in der
Bildungsarbeit, im Unterricht und bel Erkundungen (etwa entlang von
»Lernpfaden”) kdnnen dann jeweils mit relativ geringem Aufwand individuelle
» Pakete", die auf die Interessen der Nutzer abgestellt sind, zusammengestellt wer-
den. Daraus folgt, daf3 neue Darbietungsformen fur die didaktischen Materialien
entwickelt werden missen; sie werden fur die groRen Themenbereiche in der
Regel nicht in gedruckter und festgebundener Form in grof3eren Auflagen
produziert.

NUSO plant, erprobt und realisiert Zug um Zug ein Konzept, das sich als grund-
sétzliche Erweiterung des bisherigen von unabhangigen Datenbanken fr alle Be-
standteile der didaktischen Materialien (Sachtexte, Dokumente, Lernorte, Bildern,
sachbezogener und didaktischer Literatur, verschiedener Medien und Adressen) in
Richtung auf moderne hypertextorientierte el ektronische Erfassungsformen ent-
wickelt, in denen auch sachliche Zusammenhange und Querverbindungen
abbildet werden. Auf einer solchen Basis konnten bei individuellen Nachfragen
zu gewlnschten Themen noch sehr viel schneller und adressatenspezifischer
komplette Zusammenstellungen von didaktischen Materialien in allen ihren oben
genannten Bestandteilen ermdglicht werden, die immer auf dem aktuellsten Bear-
beitungsstand sind. Sie kbnnen dann einerseits auf dem Monitor eingesehen und
entsprechend dem Bedarf auch ausgedruckt werden. Eine dartiber hinausgehende
technische Perspektive bestiinde darin, ausgewahlte Teile unserer in Datenbanken
gespeicherten Informationen von auf3en her tber Datenleitungen (mit Modem)
zuganglich zu machen. In diesem Fall wirde allerdings die personliche Beratung
wegfallen.

12 Vernetzung

Der hohe Anspruch der Entwicklung eines offenen lokalen Curriculums erfordert
eine Vernetzung und K ooperation all derjenigen Institutionen, Gruppen und Per-



sonen, die mit stadtischer Umwelt zu tun haben. Dies wurde schon oben an ver-
schiedenen Stellen deutlich und ist in einem doppelten Sinne auch konstitutiver
Bestandteil der Arbeit von NUSO: Zum einen bendtigen wir die in der Region
versammelte Kompetenz und die umfassende Kooperation fir unsere eigene Ar-
beit an Themen, zum anderen wollen wir die Vernetzung initiieren und teilweise
organisieren, damit Schulen und andere Bildungseinrichtungen ihr Potential nut-
zen kénnen. Beispiel sweise gewinnen wir Fachwissenschaftler, die unsihr Sach-
wissen zur Verfligung stellen und uns fachlich beraten; oder Behdrdenmitarbeiter
leisten einen Beitrag zu einer Lehrerfortbildungsveranstaltungen von NUSO; Ver-
treterlnnen eines Umweltverbandes erkléren sich bereit, in Schulklassen zu gehen;
BilrgerInnen, die von einem Umweltproblem betroffen sind oder friihere Zustande
im Stadtteil kennen, stehen Schilerlnnen fur Gesprache zur Verfligung, erfahrene
L ehrerlnnen stehen Kolleglnnen beratend zur Seite ... Wichtig ist auch die Zu-
sammenarbeit mit Institutionen und Einrichtungen, genannt seien hier nur das
Museum am Schdlerberg sowie die Universitéat als Hauptkooperationspartner von
NUSO und seinem Trager VEREIN FUR OKOLOGIE UND UMWELT-
BILDUNG OSNABRUCK e.V.

13  Stadtisches Zentrum fur Umweltbildung

Um die genannten Zielsetzungen in ihrer Breite und Tiefe zu realisieren (offenes
Curriculum Stadt Osnabriick) und vor allem in der padagogischen Praxis wirksam
werden zu lassen, ist im Rahmen einer langerfristigen Perspektive eine kon-
tinuierlich arbeitende, unabhangige, kommunale Einrichtung, ein stadtisches Um-
weltbildungszentrum notwendig, das wir von NUSO aus seit |langem anstreben.
Kurz formuliert betreibt es wie beschrieben umweltpadagogi sche Forschungs-
und Entwicklungsarbeit und regionale Vernetzung, bietet eine wachsende Zahl
von Dienstleistungen an und pflegt Gberregional e Kontakte.

Aus der obigen Beschreibung ist deutlich, daf sich ein stadtisches Zentrum
funktional und durch sein Angebot von den meisten vorhandenen Umweltzentrum
wegen seiner Stadtorientierung erheblich unterscheiden muf3. Es geht hier um eine
ungleich groféere Zahl und Vielfalt von inhatlichen Themen und Lernorten - mit
einem hoheren Grad an Komplexitét und Widerspriichlichkeit; auch die Zahl der
K ooperationspartner und Adressaten ist erheblich grofier. Insgesamt ist ein
stadtisches Zentrum weniger Lernstandort al's Zentrum fur Information, Beratung,
Fortbildung und andere Dienstleistungen.

Trotz einer seit langerer Zeit erreichten, vor alem ideellen Unterstiitzung von
vielen Seiten, ist das Projekt elnes stadtischen Umweltbildungszentrumsin
jungster Zeit durch die zunehmende Knappheit der 6ffentlichen Finanzen in seiner
umfassenden, lokalen Funktion wieder geféhrdet. Dies spiegelt insofern einen
sehr kurzsichtigen Blick der politisch Verantwortlichen wider, a's Umweltbildung
eine Zukunftsinvestition darstellt, die mittelfristig nicht nur sachliche Beitrége zur
Stadtentwicklung und zur Bewaltigung der Okologischen Krise leistet, sondern



auch enorme Kosten fr die Kommnune einsparen hilft. Nicht zuletzt deshalb
mifte Umweltbildung eine zentrale kommunale Aufgabe sein, fir die esin jeder
Stadt die Initiative zu ergreifen und infrastrukturelle sowie institutionelle Voraus-
setzungen zu schaffen gilt.

Bel giinstiger Entwicklung in Osnabriick wéren dariiberhinaus kooperative
Erweiterungen in mehrere Richtungen denkbar, fur die esin Osnabriick durchaus
V oraussetzungen gibt und die teilweise auch in der aktuellen Diskussion sind:

- Umwelt- und Gesundheitszentrum: Alsim wesentlichen von den Gruppen und
Verbanden in Osnabrick getragene Einrichtung konnte es die lokale Vernet-
zung erheblich verbessern, was insbesondere fur die lokale Umwelthildung von
entscheidender Bedeutung ist.

- Regionales Umweltbildungszentrum: Esist als Verbund verschiedener
Einrichtungen der Region Osnabrtick im Gespréach (NUSO/Stédti sches
Umweltbildungszentrum, Noller Schlucht, Museum am Scholerberg - Natur
und Umwelt, und einige kleinere Lernstandorte, Schullandheim)®.

An der Frage der regionalen Vernetzung wird deutlich, dal3 eine inhaltlich noch so
begriindete, aber auf die Schule beschrankte Perspektive und Einrichtung weder
padagogisch noch umweltpolitisch wird wirklich erfolgreich sein kénnen! Zur
Zeit etwas in den Hintergrund getreten ist eine andere Erweiterung, ein
allgemeines regional es Padagogi sches Zentrum, das vor allem al's Instrument

einer allgemeinen Offnung von Schulen dienen konnte.

Exkurs. Globale Bedeutung?

AbschliefRend méchte ich wenigstens kurz ein immer wieder diskutiertes Problem
regionaler Ansdtze streifen. Sie stehen natirlich immer in der Gefahr einer
lokalen Borniertheit oder gar einer tiberkommenen Heimatideologie. Seit der
»Konferenz der Vereinten Nationen Gber Umwelt und Entwicklung® in Rio de
Janeiro im Jahre 1992 kommt verstérkt die durchaus berechtigte Frage hinzu, ob
es angesichts der ,, Klimakatastrophe® und anderer globaler 6kol ogischer
Bedrohungen eigentlich noch verantwortbar sei, weiter lokale, situationsbezogene
und in diesem Sinne unmittelbar handlungsbezogene Umweltbildung zu
betreiben. Meine Antwort ist sowohl unter padagogischen und ent-
wicklungspsychol ogischen Aspekten, a's auch umweltpolitisch eindeutig positiv:
Denn auch die neuen und alten globalen Probleme setzen mehr denn je eine
umfassende und weltweite Sensibilisierung und Aktivierung moglichst vieler
Menschen dieser Welt vorausim Sinne einer Anderung sowohl ihres
individuellen und sozialen Verhaltens, als auch ihres politischen Engagements.
Der lokale Bereich ist dafiir nicht nur ein gutes, weil naheliegendes und damit fir
die meisten Menschen mit Aktivitéten erreichbares Feld; es besteht die absolute

# Fir diese Zusammensetzung und Form wartet NUSO noch auf die offizielle Anerkennung
durch das Kultusministerium als Teil des landesweiten Systems von Umweltzentren.



Notwendigkeit lokaler Bewul3tseinshildung und Aktivierung, denn nur wenn die
Probleme auch Uberall lokal angepackt werden, besteht eine Chance der globalen
L 6sung, die allerdings dartiber hinaus eine weltweite Vernetzung erfordert. Die
Bedeutung der lokalen und regionalen Ebene wurde im Ubrigen gerade bei der
Weltkonferenz in Rio deutlich erkannt und findet sich ausdrticklich auch in den
Abschluf3dokumenten (Agenda 21).

Als Zukunftsperspektive gilt es allerdings verstarkt, die schon bekannte, seit
langem geforderte und inzwischen von fast allen Seiten zumindest abstrakt
postulierte Dialektik ,,Global denken — lokal handeln” in umweltpédagogische
Praxis umzusetzen. Von der Sache scheint es kaum ein grundsétzliches Problem
zu sein, Verbindungen zwischen lokalen und globalen Problemen herzustellen,
z.B. zwischen einer konkreten stadtischen Verkehrspolitik in einer Stadt oder
noch konkreter dem Alltagsverhalten von Schilern/Blrgern auf der einen Seite
und der globalen Klimaentwicklung auf der anderen Seite. Auf der Ebene
praktisch-padagogischer Vermittlungsarbeit ist dies allerdings schon erheblich
schwieriger. Hier gibt es sicherlich einen Nachholbedarf, jaim Grunde scheint es
noch kaum tberzeugende didaktische K onzepte fir dieses objektiv schwierige
Vermittlungsproblem zu geben. Potentiell interessante und wichtige Quer-
verbindungen er6ffnen sich tbrigens dabei zum ebenfalls sehr aktuellen Bereich
desinterkulturellen Lernens, was allerdings die Sache noch schwieriger macht.
Die globale Dimension sollte jedenfalls bei 1okalen Umweltprojekten zumindest
als Reflexionsebene berticksichtigt werden. So scheint es mir beispielsweise fast
undenkbar, ein anspruchsvolles |okales Verkehrsprojekt durchzuftihren, ohne die
globalen Klimakonseguenzen zumindest mitzudenken; umgekehrt sollte jedoch
auch die lokale /regionale Ebene globaler Problemfelder herausgearbeitet und
zum Gegenstand von Umweltbildung gemacht werden.
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K ooper ation

VORBEMERKUNGEN

Der zweite inhaltliche Bereich des Symposions setzte sich mit dem Problem
auseinander, wie Schule kooperationsfahiger werden kann. Offnung erweist sich
dabel alsVoraussetzung und al's Konsequenz von Kooperation. Insgesamt wurden
funf Beitrdge angeboten, die im Folgenden dokumentiert sind.

Diedrei ersten Beitrége befassen sich mit der Entwicklung von Kooperation in
den Schulen, die beiden letzten Beitrage hingegen mit der Vernetzung von
unterschiedlichen Schulen und auf3erschulischen Institutionen.

Eines der ersten Bundeslander, welches zur Forderung der Kooperation in den
Kollegien ein Schulentwicklungsprogramm auflegte, war das Land Nordrhein-
Westfalen. Vorausgegangen waren zahlreiche kleinere Impulse zur Teamarbeit in
den verschiedenen Bundeslandern, um die Arbeitsmdglichkeiten der beteiligten

L ehrkréfte zu verbessern. Das nordrhein-westfalische
Schulentwicklungsprogramm zielt auf3erdem auf die Entwicklung der
Organisation der einzelnen Schule. Es will bewul3t weg von der Frage einer
inhaltlichen, curricularen Profilierung der einzelnen Schule und hin zur
Demokratisierung der Schulstrukturen. Barbara Koch hat am Oberstufen-Kolleg
in Bielefeld einen solchen Organi sationsentwicklungsprozel? erlebt und beschreibt
diesen in ihrem Beitrag. Dabel wird deutlich, wie beweglich ein Kollegium
werden kann, wenn es gelingt, auftauchende Probleme in den Griff zu bekommen.

Fir einen koevolutiven schulischen Wandlungsprozesses beschreibt Ursula Carle
in ihrem Beitrag ein funfstufiges Entwicklungsmodell von Kooperation und
Teamarbeit. Dieses Modell basiert auch auf Erfahrungen von
Wirtschaftsbetrieben. Es liefert deshalb fur Schulen neue Ideen, die Uber die
bislang dokumentierten hinausgehen. Da sich der Beitrag an Alltagsschulen, nicht
an Modellschulen richtet, beginnt die erste Stufe des Entwicklungsmodells dort,
wo Alltagsschulen bezuiglich Teamarbeit haufig stehen: ganz am Anfang.

Eva Breitenbach beleuchtet einen speziellen Aspekt der Kooperation, namlich die
Frage, inwieweit die Geschlechterhierarchie und die geschlechtsspezifische
Interaktion im Klassenzimmer die Mdglichkeit echter Kooperation verhindern.
Zugleich plédiert sie dafur, die Differenz der Geschlechter zu akzeptieren und
beiden, Jungen wie Madchen, Entwicklungsrdume zu bieten, die ihnen (auf

K ooperation gerichtete) eigene Identitdts- und L ebensentwirfe ermdglichen.

Schliefdlich gibt es zahlreiche Beispiele, wie Schulen mit anderen Institutionen
und untereinander kooperieren. Hildebrand Ross beschreibt, wie das Osnabrticker
Gesundheitsamt einen Runden Tisch Gesundheit eingerichtet hat, an dem Schulen
beteiligt sind und gemeinsame V orhaben planen.




Theodor Sander rundet den Aspekt K ooperation schliefflich mit einer Ubersicht
ab, wie unterschiedliche Programme eine internationale V ernetzung von Schulen
fordern.

Ursula Carle
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Barbara Koch-Priewe

Schule alslernende Organisation.
Wie lernen durch Kooperation Schule macht?

Beim Thema Veranderung von Schule in Richtung auf ,, Gesunde Schule” taucht
die Frage auf, wie das gehen konnte? Ein Befehl, ein Erlal3 oder eine Anordnung
nach dem Motto, ,,ab morgen ist diese Schule eine Gesunde Schule* wirde das
Ziel verfehlen. FUnf Grinde sprechen gegen diese Form der Umsetzung: Erstens
wollen die meisten Menschen heute nicht mehr in Hierarchien leben; sie wollen
nicht mehr Befehlsempfénger sein (LIKET 1993). Zweitens besteht die Gefahr,
dal3 L ehrerlnnen das Thema ,, Gesunde Schule” wie einen der vielen Erlasse
behandeln, es as Modewelle interpretieren und sich sagen, wenn wir nur
stillhalten, wird auch dieser Wirbel irgendwann wieder vorbei sein. Drittens
kommt nichts bel den Schilerlnnen an, wenn die Lehrerinnen fir eine Sache nicht
selber ein wenig ,, brennen”. Man kann eine ,, Gesunde Schul€e® viertens auch
deswegen nicht ,,von oben” verordnen, weil die Gemeinde, die Schulaufsicht, die
Schulleitungen meist auch nicht so genau wissen, was eine Gesunde Schule
eigentlich ist und wie eine konkrete Schule sich zur Gesunden Schule entwickeln
kann. Finftens haben in einer Schule alle Betelligten vermutlich ganz
unterschiedliche Vorstellungen davon, was eine Gesunde Schule ausmacht.

1 Das Programm ,, Gesunde Schule* kann nur das
K ooper ationser gebnis einer L erngemeinschaft sein

Wirde man in einer kleinen Gruppen von Kolleglnnen ein Projekt ,, Gesunde
Schule” machen, taucht die Gefahr auf, dal3 die Arbeit dieser engagierten Gruppe
durch andere Kolleglnnen konterkariert wird, die kein Interesse daran haben und
die Absichten des Projekts unterlaufen. Es kommt zu Abkapsel ungen innovativer
Ansdize, wie sie inshesondere aus Projekten zur Humanisierung des Arbeitsebens
zur Gentige bekannt sind. Um dies zu verhindern, bedarf es einer Kooperation im
ganzen Kollegium unter Einbeziehung der Schulleitung. Nur durch die
gemeinsame Uberlegung aller Beteiligten, was an ihrer Schule Gesunde Schule
bedeuten konnte, kann eine wirkungsvolle Mal3nahme beginnen. Auch die
Schilerlnnen, die Eltern, moglicherweise die Gemeinde und die Schulaufsicht
mussen in diese Gedanken einbezogen werden. Die Umsetzung des Ziels
»Gesunde Schule® Uber den eigenen Unterricht hinaus, ist also eine Frage der

K ooperation und Kooperationsfahigkeit der Beteiligten (DRESCHER 1994,
GOPEL 1994, GROSSMANN 1994, PELIKAN u. a. 1993): Wie kdnnen wir
gemeinsam herausbekommen, was wir unter einer Gesunden Schule verstehen?



Und welche Umsetzung ist fir unsere konkrete Schule passend, welche mit
unserem Kollegium, mit unseren Schiilerlnnen, mit diesen Eltern machbar? Damit
ist die Frage der Lernfahigkeit von Organisationen angesprochen (ROLFF 1991,
1993, 1995): Wie lernt eine Organisation, herauszufinden, was sie selbst will und
auch umsetzen kann? Wie lernt sie, sich selbst zu bestimmen? Wohin kann sie
sich dabei entwickeln, und wie kann sie dasrealisieren (WENZEL u. a. 1990)?

2 Gesunde Schulen durch Schulentwicklung: Schulen als
lernende Or ganisationen

In Nordrhein-Westfalen ist in den Richtlinien fur alle Schulen verankert, dal3 sie
sich ein eigenes ,, Schul programm’ geben missen; ein unverwechsel bares
Schulprofil. Darin soll skizziert sein, wie diese Schule eine ,,gute Schule” werden
will. Eswird empfohlen, sich einer bestimmten Methode zu bedienen, mit der
man Stérken der Schule maximieren und Schwachen minimieren kann. Der
gelaufige Begriff dafr ist ,, Schulentwicklung”. Man kann diese Methode auch
verwenden, um sich an der Schule in Richtung auf eine Gesunde Schule oder
besser gesundheitsférdernde Schule zu entwickeln.

Die Idee der Schulentwicklung hat mehrere Wurzeln, von denen ich hier zwel
nennen mochte (vgl. DALIN/ROLFF 1990):

2.1 Praktische Wurzeln der Schulentwicklung

SchiLF Schulleiterlnnen-
Schulinterne L ehrerlnnenfortbildung Fortbildung
! !
Probleme der gesamten Probleme der gesamten
Schule entdeckt Schule entdeckt
[

Institutionelles Schulentwicklungsprogramm (1SP)
Schule a's Ganzes soll sich veréndern

Die eine Wurzel von Schulentwicklung ist auf SchiL F (Schulinterne

L ehrerfortbildung) zurlickzufihren; seit den 80er Jahren wird in Nordrhein-
Westfalen an einzelnen Schulen mit dem Modell SchiLF gearbeitet; die Kritik an
der Wirkungslosigkeit der klassischen Fortbildungsmal3nahmen fur die gesamte
Schule (einzelne Lehrerlnnen gleicher Fachrichtung, die aber an unterschiedlicher
Schulen und dann isoliert an die Einzelschule zurtickkehren) war Ausgangspunkt




fUr dieses Modell. Es bedeutet, dal sich die Lehrerlnnen einer Schule gemeinsam
einem Fortbildungsthema widmen. Die zweite Wurzel der Schulentwicklung geht
auf die Erfahrungen mit Schulleiterlnnenfortbildung zuriick, fir die es seit Jahren
einschl&gige Konzepte gab. In beiden Fortbildungsansétzen wurde zunehmend
mehr die Schule als Ganzes ein Thema der Arbeit; die Fortbildung ging Uber
einzelne Spezial probleme hinaus. Diese beiden unterschiedlichen Strange haben
sich zu einem neuen Programm vereingt, das heute | SP heif3t: Institutionelles
Schulentwicklungsprogramm (DALIN/ROLFF 1990). Es zielt darauf hin, dal3
sich die Schule a's Ganzes verandern soll; man kann es definieren als eine
Mischung aus Fortbildungs- und Strukturverénderungsbemihungen, die auch
neue Formen von Leitungsmodellen einbezieht. Daf ir werden ausgebildete
Moderatorlnnen eingesetzt, die einzelne Schulen in ihrem Verénderungsprozef3
unterstiitzen. Schulentwicklung setzt thematische Entwicklungsarbeit voraus und
ist deshalb besonders fir den Wandel zur Gesunden Schule geeignet. PRIEBE
(1995) beschreibt einen solchen Entwicklungsprozeld anhand des Problems der
Gewaltpréavention.

2.2 Ein Beipiel fur Kooperationsprobleme beim Beginn von
Schulentwicklung

1992 wollte das Oberstufen-Kolleg das oben beschriebene, recht prazise
bestimmte Verfahren der Schulentwicklung ausprobieren. An dieser Einrichtung,
die zur Universitét Bielefeld gehort, und die eine Parallelinstitution zur
Laborschule ist (beide sind von von HENTIG gegriindet worden), arbeite ich. Das
Oberstufen-Kolleg ist eine Reformschule der Sekundarstufe 11, die auch Anteile
des universitéren Grundstudiums integriert (von HENTIG 1971). Als dauerhaftes
Reformmodell ist es schon friih an Verfahren der Verdnderung von Schule
interessiert gewesen.

Zum Start der Schulentwicklung braucht man eine kleine Gruppe aus dem
Kollegium, die den Prozefd in Gang setzt, die sogenannte ,, Steuergruppe”. Am
Oberstufen-Kolleg fanden sich schnell einige Kollegen; vor allem solche, die eher
als Wortfuhrer in Konferenzen bekannt waren, und ,, Macher. Ihre Ideen waren
zu sehr verschieden, als dal3 man annehmen konnte, sie wirden sich gemeinsam
realisieren lassen. Diese Kollegiumsmitglieder waren sich untereinander
keineswegs einig. Aus friiheren K ooperationserfahrungen war absehbar, dafd sich
diese Gruppe sehr bald zerstreiten und dann wahrscheinlich platzen wirde. Die
Kommunikation war von Konflikten beladen; es gab bereits eine Geschichte von
wechsel seitigen Verletzungen; auch die aktuellen Umgangsformen waren so, dal3
man nicht viel Vertrauen in die Gruppe haben konnte, die sich das neue
Programm der Schulentwicklung vorgenommen hatte.

Die Frage war auch, ob es eigentlich in Ordnung sein konnte, wenn diese Gruppe,
die den Prozef3 steuern sollte, fast nur aus Mannern bestand (nur eine Frau war
dabei; sie hatte L eitungsaufgaben inne). An der Stelle haben wir uns Gberlegt,



woher eigentlich dieses Programm der Schulentwicklung kommt. Danach
anderten wir die Gruppenzusammensetzung (vgl. KOCH-PRIEWE 1995).

2.3 Dietheoretischen Wurzeln der Schulentwicklung

Schulentwicklung hat ihre theoretischen Wurzeln in der Betriebs- und
Organisationspsychologie. In Wirtschaftsbetrieben gibt es sehr lange Erfahrungen
mit diesem Modell. Ich erinnere in diesem Zusammenhang an LEWIN, der Ende
der 30er, Anfang der 40er Jahre zum Thema Fihrungsstile und Demokratisierung
gearbeitet hat. Eswar ein in die USA emigrierter deutscher Sozial psychologe, der
betroffen von den Auswirkungen des Faschismus war und Anfang der 40er Jahre
ein Programm der Umerziehung fir die Deutschen fur die Zeit nach dem Krieg
vorgelegt hat. Er untersuchte, wie es zur Autokratie, zum Autoritatismus kommen
konnte und entwickelte ein Gegenmodell zur Forderung der Demokratiefahigkeit
(LEWIN 1953).

Abkehr vom autoritéren Fihrungsstil und Folgen der Demokratisierung (nach
LEWIN)

Autokratie
autoritére Fuhrung
Unterordnung, Gehorsam

2

Demokratie
demokratische Fuhrung
Selbstbestimmung in Gruppen

"4 N
Demokratische Demokratische
L eitungsstrukturen Binnenkommunikation
in Gruppen

LEWIN fand heraus, daf3 in demokratischen Strukturen die Schiilerlnnen weniger
angstlich sind, sie leiden weniger unter Stref3 und zeigen weniger haufig korperli-
che Krankheitssymptome und psychische Beschwerden. Diese Erkenntnisse wur-
den auch auf die Lehrtatigkeit Ubertragen, in den 60er Jahren z. B. auf den Unter-
richtsstil von Lehrerlnnen; die Unterscheidung zwischen dem autoritéren, dem
laisser-faire-Stil oder dem demokratischen oder sozial-integrativen Unterrichtsstil
ist bekannt. Die meisten Kolleglnnen versuchen heute, demokratisch zu unterrich-
ten. Was man in den 60er und 70er Jahren vergessen hat, ist die Ubertragung die-
ses Ansatzes auf das Verhaltnis zwischen Dienstaufsicht, Schulleitung und Leh-
rerinnen. D. h., die birokratischen und autoritéren Strukturen sind nicht angetastet
worden. - Inwieweit dann der demokratische Unterrichtsstil von der Lehrperson



glaubhaft umgesetzt werden konnte, wenn sie selbst in autoriaren Strukturen
arbeitete, ist fraglich.

3 Die zweifache Aufgabenstellung bel Schulentwicklung

Es gibt also mehrere Zielstellungen bei Schulentwicklung. Zwei grof3e, miteinan-
der verbundene Aufgaben mdchte ich nennen: Erstens die Anderung von Struktu-
ren der Einrichtung und zweitens die Demokratisierung von Kommunikations-
und Leitungsstilen. Es missen in einer langjahrig gefestigten Institution neue
Strukturen verankert werden und zwar im Innern und nach auf3en. Gemeinsam mit
dem Gebot der Demokratisierung ergibt sich daraus, dal3 sich das Angebot des
Schulcurriculums unter Beteiligung der Betroffenen &ndern mul3 (ein Schul profil
entsteht), und dal? die Hierarchie abgebaut werden mul3. Gleichzeitig missen de-
mokratischere Umgangsformen, neue Kommunikationsformen gefunden werden.
Dies gilt fur die Arbeit der Lehrerinnen (teamféhige Gruppen) und zwischen Lei-
tung und Kollegium (demokratisches Flihrungsverhalten).

Zweifache Aufgabenstellung bei der Arbeit an:

Schulentwicklung

Schul-Programm
/ Schul-Profil \
Anderung von Anderung von
Strukturen Kommunikation
Profilierung des Demokratisches
Schulcurriculums Fuhrungsverhalten
Hierarchie-Abbau Teamfahige Gruppen

Was nun in vielen Schulen passiert, die ich besuche, ist folgendes: Die
Umsetzung der Idee der Schulentwicklung reduziert sich auf die Profilierung des
Schulcurriculums. D. h. die Schule entscheidet sich zu einem zusétzlichen
Angebot (wir legen einen Biotop an, wir bieten ein Schulfrihstiick an, wir fihren
ein Mittagessen ein). Indem das Schul curriculum verandert wird, gewinnt die
Schule ein Schulprofil. Die anderen drei Vorstellungen, die nach dem Konzept
von LEWIN mitgemeint waren, namlich Hierarchie-Abbau in den Strukturen,
demokratisches Fuhrungsverhalten und teamfahige Gruppen, das alles wird bei
der Aufstellung eines Schulprogramms von den Schulen oftmals vergessen. Damit
unterlduft der Ansatz der Schulentwicklung seine eigenen Prinzipien (vgl.
SCHNEIDER-WOHLFART/WACK 1994).

Fir das Thema Gesunde Schulen ist das durchaus wichtig, weil auch hier die Ge-
fahr besteht: Die Schule profiliert sich in ihrem Angebot, im curricularen Teil,
und die drei anderen Teile (Demokratisierung der Fihrungstile, Hierarchieabbau



und Teamentwicklung im Kollegium) bleiben unberticksichtigt (vgl. auch DE
LORENT/ZIMDAHL 1993). Gerade beim Thema Gesunde Schulen wirkt eine
Schule unglaubwiirdig, wenn die Lehrerlnnen dauerhaft unkooperativ und nicht
konsensfahig sind; ein solches Verhalten hat Auswirkungen auf die psychische
und physische Gesundheit. Solche Lehrerlnnen sind kein gutes Modell fur Schii-
lerlnnen, die gesundheitsbewul3t |eben sollen. Oft passiert auch folgendes: Selbst
die Beschliisse einer Schule zur Entwicklung eines Schulprofils werden nur in
Papierform abgeben und der Schulaufsicht mitgeteilt: , Schaut mal, wir haben ein
Schulprofil entwickelt” - z. B. auf einem 30 Seiten langen Papier. Damit ist dann
mancherorts das Thema erledigt.

D. h. Schulentwicklung, wenn man sie ernst meint, ist ein Verfahren zur Demo-
kratisierung der gesamten Schule, und wichtig ist, dald sich dabei das gesamte
Kollegium in Richtung auf Teamfahigkeit entwickelt und zur Gestaltungseinheit
bei der Veranderung der gesamten Schule wird (KNAUF 1994).

4 Der Ablauf von Schulentwicklungspr ozessen

Am Beispiel meiner eigenen Einrichtung schildere ich im folgenden Kapitel den
sinnvollen Verlauf von Schulentwicklung. Es mul3 allerdings die Ausnahme be-
dacht werden: am Oberstufen-Koleg ist auf Grund der Orientierung an Schulre-
form der Hierarchie-Abbau bereits weit fortgeschritten; auch demokratisches Fih-
rungsverhalten ist seit der Griindung 1974 Standard. Es blieb daher vor allem die
Frage der Profilierung des Schulcurriculums und die Entwicklung teamfahiger
Gruppen. Wiedie ,, Steuergruppe”, das kleine Team von Kolleglnnen (die Schul-
leitung muf3 darin auch vertreten sein) beide Aufgaben bewéltigt hat, beschreiben
die nachsten Abschnitte.

4.1 Erste Steuergruppenkonstituierung

Die Zusammensetzung der Steuergruppe wurde offentlich kritisiert: Es sollten
Frauen, sogenannte schweigende Kolleglnnen und die ,, Randgruppen*-Beleg-
schaft, die befristet Beschaftigten und die wenigen jlingeren Kolleglnnen
vertreten sein; selbstversténdlich auch Teilzeitbeschéftigte. Und es sollten ebenso
Kolleg-Innen vertreten sein, die in gewisser Weise zu den Resignierten gehoren,
die Schule am liebsten hinter sich lassen wiirden, wie auch solche, die sich mehr
nach auf3en orientieren. Fur Gesunde Schulen heil3t das, dal? man auch
Kolleglnnen, denen der gesamte ,, Gesundheitsrummel® auf die Nerven geht, in
die Gruppe aufnehmen mul3. Wenn das nicht geschieht, ist die Gefahr grof3, daf3
sich die Kréfte in der Schule wechselseitig paralysieren und sich hemmen. Die
Engagierten werden dann wahrscheinlich auch irgendwann aufgeben, denn - wenn
ein grol3er Teil des Kollegiums nicht mitmacht - werden die eigenen
Anstrengungen wieder aufgehoben. Am Oberstufen-Kolleg wurde die
Steuergruppe schliefdlich so neu besetzt, dal3 die unterschiedlichen Fraktionen des
Hauses vertreten waren.



Der Name der Steuergruppe fuhrt zu einigen MiRversténdnissen: Sie soll nicht die
Inhalte der Veranderung einer Schule steuern, sondern den Prozeld der Verande-
rung. Das ist schwer zu verstehen. Was die Gruppe vorschlagt, sind weniger In-
halte als vielmehr Verfahrensregeln, wie die Schule zu einem befristeten Konsens
Uber ein geplantes Projekt kommen kann. Alles wird dem Kollegium zur Abstim-
mung vorgelegt, meistens mit Entscheidungsalternativen. Die Steuergruppe sagt
nicht: ,,Das machen wir, und hier geht’slang!“, sondern sie hat eher eine moderie-
rende Position: Sie sondiert, welche Ideen der Veradnderung in
Kollegiumsgruppen kursieren und organisiert die Beratung dartiber mit dem
gesamten Kollegium. Das Kollegium als ganzes mul3 die letztliche Entscheidung
daruiber treffen, was praktisch umgesetzt werden soll.

4.2 Teamentwicklung

Die uns am Oberstufen-Kolleg begleitende Supervisorin ist eine erfahrene Traine-
rin der Themenzentrierten Interaktion und war bel der Teamentwicklung sehr hilf-
reich. Um uns die Methoden der TZI anzueignen, wir haben uns darin gelibt, das
V erschiedene, die unterschiedlichen Positionen, Meinungen der einzelnen Grup-
penmitglieder zu akzeptieren, ohne unsere eigene Meinung aufzugeben; wir haben
zuhdren gelernt - auch wenn wir Kritisiert wurden; wir haben uns streiten gelernt,
ohne uns als Person angegriffen und fertiggemacht zu fuhlen. Wir haben
Abschied genommen vom Demokratieverstandnis, das sich von Mehrheits-
Minderheits-Entschei dungen abhangig macht (dal? im Extremfall 51 % Uber die
restlichen 49 % bestimmen). Wir haben versucht, keine Machtentscheidungen in
der Gruppe zu falen, sondern uns um Konsens bemiht, um das befristete
Mittragen von Entscheidungen, die man selbst im Moment nicht befrwortet
hétte. Das war etwas ganz Wichtiges, und esist uns schwer gefallen. Es hat eine
Welle gedauert, aber irgendwann hat es funktioniert.



4.3 Phasenschema des|Institutionalisierten
Schulentwicklungsprogramms

[nitiierung
l
!
Steuergruppen- (- Team-
Konstituierung Entwicklung
Datensammlung - Dateninterpretation

f

N2

Zielklarung - Aktions-
Zielvereinbarung planung
[

Die Steuergruppe steuert den Prozef3 der Schulentwicklung - das ist einerseits an-
gemessen ausgedriickt. Dal3 aber der Prozef3 auf dem Schaubild so linear aussieht,
liegt an der Schwierigkeit, die Zyklen, Spiralen und ,, Springprozessionen” zu
zeichnen, die normal fur den Prozel3 sind. Zu glauben, man kénne die Schritte ei-
nen nach dem anderen erledigen, ist eine Steuerungsfiktion. Es gibt viele Schlei-
fen, die man gehen muf3; man muf3 vor- und zuriickgehen, immer wieder einmal
schon durchlaufene Phasen noch einmal durchschreiten. Wie es zu dieser Nicht-
Linearitat kommt, wird spatestens beim Zusammenhang zwischen Datensamm-
lung und Zielklarung deutlich (vgl. Abschnitt 6.6).

4.4  Datensammlung

An dieser Stelle mochte ich darauf hinweisen, dal3 es notwendig ist, immer alle
Schritte (in welcher Reihenfolge auch immer) mit dem gesamten Kollegium
gemeinsam abzustimmen. Dem Kollegium sollte die Mitarbeit an allen Phasen an-
geboten werden, aber die Umsetzung darf niemals zu einer Zwangsveranstaltung
fuhren, bel der alle mitmachen missen. Wichtig ist, dal3 die Phase der Datenerhe-
bung von allen toleriert wird. Wenn ein Projekt vom Kollegium beschlossen wor-
denist, wird die Durchfiihrung des Projekts erst einmal denen Ubertragen, die sich
dafir engagieren wollen. Es mag viele Kolleglnnen geben, die sich im Moment
aus guten Grinden nicht fir eine Beteiligung entscheiden kénnen; sie durfen ab-
warten und beobachten. Bei der Interpretation konnen sich wieder alle beteiligen.



Das Schaubild zeigt, dal3 idealtypisch nach der Teamentwicklung in der Steuer-
gruppe die Datensammlung beginnt. D. h. die Schule untersucht sich selbst: Was
erreichen wir in Richtung auf Gesundheitsférderung schon jetzt? Wenn an einer
Schule ein Programm ,, Gesunde Schule” als Thema der Schulentwicklung auf die
Tagesordnung kommt, und dabel unterstellt wird, die Schule mache auf diesem
Gebiet noch gar nichts, dann gibt es viele Kolleglnnen, die sich dadurch angegrif-
fen fuhlen. Viele Kolleglnnen sind bereits in dem anvisierten Bereich engagiert.
D. h., esist sinnvall, die Selbstuntersuchung mit der Frage zu beginnen: ,Wo
macht die Schule schon bisher in Richtung auf Gesunde Schulen etwas
Wichtiges? Wo hat die Schule hinsichtlich Gesundheitsférderung Starken?* (vgl.
HORSTER 1991)

Die meisten Schulen haben V oraussetzungen, an denen sie anknipfen kénnen -
und esist wichtig, daran anzukntipfen. Sonst haben Lehrerlnnen leicht das
Gefuhl, immer wieder am Punkt Null beginnen zu missen, was sehr frustrierend
sein kann. Das Oberstufen-Kolleg hat damit begonnen, dal3 die Kolleglnnen in
ihre Kalender geguckt und gepruft haben: Womit verbringen wir in unserer Arbeit
faktisch viel Zeit? Als Ergebnis kam heraus, dali die Lehrenden mit den
Kollegiatlnnen sehr viele Beratungsgesprache fhren. Das sind Verabredungen
aulRerhalb des Unterrichts, in den langen Pausen oder zu anderen Zeiten, in denen
kein Unterricht stattfindet. In diesen Beratungsgesprachen kann alles zum Thema
werden: Rickmeldungen Uber die Leistungen im Kurs, die Frage eines zukunfti-
gen Leistungsnachweises oder einer Priifung; die gesamte Organisation des Studi-
ums, die Schwierigkeiten in einem anderen Kurs, die Finanzierung oder Probleme
mit den Eltern oder Freundinnen.

Damit verbringt das Kollegium viel Zeit, obwohl diese Aufgabe in der Form nir-
gendwo festgeschrieben ist. Das faktische Profil unserer Einrichtung liegt darin,
dal? das Kollegium sich um die Jugendlichen auch auf3erhalb der einzelnen Unter-
richtsstunde kiimmert. Man kann nun prifen, wie man diese Starken ausbaut und
zu einem bewufdten, professionellen Profil der Einrichtung kommt. Wenn diese
Gesprache eine der faktischen Stérken der Einrichtung sind - sie dem Kollegium
aber viel Zeit kosten, dann kdnnte man prufen, welche dieser Beratungsgesprache
nur eine Folge einer moglicherwel se mangel haften eigenen Praxis sind, wo sie
also ausbessernde Funktion haben. Wo konnte in solchen Féllen im Vorfeld etwas
geandert werden, um die Beanspruchung des K ollegiums durch Beratungsgespra-
che auf die Bereiche zu beschranken, wo sie wirklich gefuhrt werden sollen?
Wenn das entschieden ist, kann sich das Kollegium im Fihren solcher Beratungs-
gesprache professionalisieren und die eigenen Kompetenzen noch verbessern.

Schulentwicklung ist auch ein Programm, um die unsichtbare Arbeit, die bisher
an Schulen gemacht wird, sichtbar zu machen. Die Orientierung darauf ist so
wichtig, weil viele Kolleglnnen jetzt schon sehr viel arbeiten und sich gestref3t
fuhlen. Wer hat nicht die Klagen von Kolleglnnen im Ohr: ,, Jetzt sollen wir noch
mehr Programme aufgebiirdet bekommen; erst war es , Offnung von Schule®,
dann das Thema ,, Gewalt" an Schulen, dann ,, Drogen*“, und jetzt sollen wir auch



noch ,, gesundheitsférdernde Schulen® gestalten. Was sollen wir denn noch
machen? Das schaffen wir doch gar nicht alles.”

Man sollte a'so mit einer Untersuchung beginnen, die feststellt, was die Schule
schon jetzt in Hinblick auf Gesunde Schule sinnvolles macht, anstatt dem Kolle-
gium ungepruft noch mehr Aufgaben nahezubringen. Bei der Phase der Daten-
sammlung muf3 auf jeden Fall berticksichtigt werden: ,, Was machen wir bisher
schon und was machen wir gut?* Allerdings kommt man an diese Daten nur
schwer heran, weil diese Leistungen durch mindliches Abfragen oder durch einen
Fragebogen ganz schlecht erfaldt werden konnen. An dieser Stelle sollte das Kol-
legium phantasievoll sein und sich sehr sensibel dafir zeigen, wo man etwas
»Zwischen den Zeilen" lesen kann. Welche Wahrnehmungsorgane miissen getff-
net werden, um herauszukriegen, worin diese Schule eigentlich schon beachtliche
Leistungen zeigt?

4.5 Dateninterpretation, Zielklarung, Aktionsplanung,
I mplementation,
Institutionalisierung, Evaluation

Anschliel3end erfolgt die Dateninterpretation: Was bedeutet das eigentlich, was da
mit der Selbstuntersuchung herausgefunden worden ist? Danach erfolgt nach die-
sem Modell die Aktionsplanung, und dann schlief3en sich noch weitere Phasen an,
die hier nicht naher erlautert werden (Zielklarung, Aktionsplanung, Implementa-
tion, Institutionalisierung, Evaluation). Ich gehe nur auf das Verhatnisvon Ziel-
klérung und Aktionsplanung ein, weil man an dieser Stelle die Dynamik und die
Wechselwirkung der unterschiedlichen Phasen gut erkennen kann.

4.6 DieDynamik von Zieklarung und Datenerfassung

Am Oberstufen-Kolleg gelang es der Steuergruppe nach einiger Zeit, ein Team zu
werden. Dann erst war es moglich, dai3 eine Reihe der Kolleglnnen sich 6ffentlich
traute, die eigene Meinung zu sagen (vorher hétten sie beflrchtet, sofort von den
Gegnerlnnen zum Schweigen gebracht zu werden). Sie waren der Meinung, dal3
an das Oberstufen-Kolleg die ,, falschen Kollegiatinnen* k&men; man wirde sa-
gen: eine negative Selbstauslese. Die Kollegiatlnnen waren ihnen zu wenig lei-
stungsmoativiert, zu schlapp; sie glaubten, zu viele Leute mit Drogenkarrieren
wurden die Schule besuchen; Schule sai keine Sozialtherapie-Anstalt. Sinngemal?
aul3erten sich die Kolleglnnen so: ,, Ich will nicht Soziaarbeiter werden, dafir bin
ich auch nicht ausgebildet. Ich will nicht falsche Ricksicht auf die Wehwehchen,
die echten Krankheiten oder die eingebildeten Krankheiten, die ,, Psychomacken®
usw. von den jungen Leuten nehmen. Unter diesen Bedingungen mochte ich hier
nicht mehr arbeiten. Ich bin dafr, dai? diese Leute bel uns nicht mehr aufgenom-
men werden sollen.” Das war die Stimmung in einer Fraktion, dieim Kollegium
zahlreiche Anhénger besali.



Was die andere Fraktion an der Stelle gesagt hat, ist leicht vorherzusehen: Sinn-
gemal3 war folgendes zu héren: ,, Fir Chancengleichheit! Gegen Selektion! Der

Untergang der Schulreform droht, wenn das Oberstufen-K olleg Bewerberlnnen
aussiebt und nur die leistungsmotivierten Kollegiatinnen, die stromlinienférmig
Akzeptablen aufnimmt!“

Die Losung fir die auf der ideologisch besetzten Zielebene gefiihrte Diskussion
war vor scheinbar untiberwindliche Barrieren gestellt. Unser Ansatz bestand nun
darin, dafl3 beschlossen wurde, sich die Bewerberlnnen genauer und
systematischer anzuschauen, ohne die bisherige Entscheidungsprozedur (neutrale
Computerauswahl) anzutasten. Beratungsgesprache zu fuhren, war ja eine der
Stéarken der Einrichtung; nur mit den Bewerberlnnen waren bisher keine gefuhrt
worden. Auf Beschlul? des Kollegiums wurden sie auf diese Gruppe ausgedehnt.
Selbstverstandlich beteiligten sich Mitglieder aus der Steuergruppe an diesen
Beratungsgespréachen. Das paradoxe Ergebnis bestand darin, dal3 digjenigen, die
behauptet hatten, an das Oberstufen-Kolleg k&men nicht die , richtigen* jungen
Leute, Uberhaupt keine Kollegiatlnnen fanden, die sie nicht hétten aufnehmen
wollen. Ihnen erschienen die jungen Leute alle sehr nett, sehr engagiert, motiviert
und freundlich. Digenigen, die sie gern hétten wegberaten wollten, tauchten nie
auf. Auf der anderen Seite gab es bei denjenigen, die eigentlich immer fir
Chancengleichheit auf die Barrikaden gegangen waren, jemanden, der fand, dieser
junge Mensch solle doch lieber woanders eine Ausbildung aufnehmen. Als
Konsequenz war deutlich, dai3 digjenigen, die lieber ganz grundsétzlich andere
Kollegiatinnen unterrichtet hétten, sich fragten, ob nicht doch die Einrichtung -
also auch sie selbst - sich al diesen Problemen der Kollegiatlnnen (mit deren
Motiviertheit und anderen ,, Beeintréchtigungen*) stellen muf3. Die anderen
Kolleglnnen konnten die Frage jetzt wenigstens zulassen, ob wirklich ale
Bewerberlnnen ohne Ansehen durch den Computer ausgewahlt werden sollten.

Die ideologischen Fronten, die das Kollegium jahrelang an einer fruchtbaren Ko-
operation gehindert und die gemeinsame Zielklérung verunméglicht hatten, waren
in dem Moment verschwunden, als das Kollegium etwas zusammen gemacht hat,
was eigentlich nur der Selbstuntersuchung gedient hatte. Wéare das Kollegium nur
auf der verbalen Ebene geblieben, hétten diese Fronten nie Gberwunden werden
konnen. Im Diagnoseversuch wurde schon ein wichtiges Problem gel 6st - namlich
der wechsel seitige V orurteil sabbau.

Pl6tzlich sahen sich die Kolleglnnen, die eigentlich zerstritten waren, aber eben
gemeinsam in dieser Steuergruppe sal3en, wechselseitig als Individuen, al's Perso-
nen an und nicht nur als Vertreter einer Fraktion: ,, Du gehorst doch zu denen. Du
bist doch schon immer einer gewesen, der ...." Die Kolleglnnen konnten sich als
Person wahrnehmen und als Menschen, die sich verandern konnen, die durch Tun
zu einer anderen Auffassung kommen konnen. Das war ein sehr schones Erlebnis,
das zur Stabilisierung der Gruppe viel beigetragen hat.



Der dynamische Zusammenhang von Datenerfassung und Zielklarung gilt fur alle
anderen Phasen der Schulentwicklung, die untereinander in Wechselwirkung ste-
hen: Das Entscheidende ist, dal3 man sich darauf einigt, etwas zu tun, das von
allen akzeptiert wird, weil es erst einmal noch gar nicht viel zu andern scheint.
Auch Dateninterpretation und Aktionsplanung sollten schon mit einer Handlung
verbunden werden: Meist andert sich dann schon die Ausgangsbasis, und man ist
in die (erfolgreiche) Kooperation schon eingestiegen: Die Schule und das Kolle-
gium sind nicht mehr dieselben wie vorher.

4.7  Unterschiedliche Projektein einem Schulentwicklungsprozef3

Das Oberstufen-Kolleg hat mehrere Teilprojekte der Schulentwicklung gestartet;
u. a. die,, Sprachforderung Deutsch* und ,, Kommunikationsverbesserung im Kol-
legium®. Allen Kolleglnnen soll es erméglicht werden, diese Erfahrungen der
Steuergruppe, wie sie oben beschrieben worden sind, auch machen zu kénnen.
Wahrscheinlich werden sie so insgesamt kooperationsfahiger.

Zusétzlich zur Nicht-Linearitét dieses Phasenablaufs muf3 die Schule sensibel da-
fUr bleiben, dal3 manchmal nach Datenerhebungen und -interpretationen oder nach
der Aktionsplanung festgestellt wird: Die Themen, die uns gestern (oder vor
einem halben Jahr) noch so wichtig waren, haben inzwischen an Brisanz, an Inter-
esse verloren; wir haben aber ein neues Thema gefunden, das uns viel eher zu den
wichtigen Bereichen der Schule fuihrt, das wir nur bisher noch nicht so wahrneh-
men konnten.

Auch das Kollegium ist keine starre bzw. fixe Grofl3e, bei dem man festlegen
konnte: ,, Wir gehen ale gemeinsam von A nach B, und sind dann alle dort”. Im
Gegenteil - wahrend das Kollegium sich besser kennenlernt, besser kooperieren
kann, Uber Prozesse der Schulentwicklung etwas lernt, verandert es sich schon,
und damit haben sich die Voraussetzungen wieder gedndert. Das Offenbleiben fur
Veranderungen, die im und mit dem Kollegium passieren, wahrend eslernt, ist
ein ganz wichtiges Merkmal von Schulentwicklung.

5 Schulentwicklung: Ein permanenter Lernprozeld aller
Beteiligten

Das Oberstufen-Kolleg hat daraus geschlossen, dal3 sich das Kollegium in einem
permanenten Lernprozel? befindet, und esist ganz schlecht vorhersehbar, was der
néchste Schritt sein wird. Das Kollegium muf3 sich also innerlich auf Beweglich-
keit einstellen und prufen, was konnte eigentlich jetzt der nachste Schritt sein -
oder miissen wir noch einmal einen Schritt zuriickgehen?

Die Selbstuntersuchung eines Kollegiums zu beobachten, ist fir Erziehungswis-
senschaftlerlnnen oder auch flr L ehramtstudentl nnen aul3erst spannend, well das
oft erlebte Auseinanderklaffen von Theorie und Praxis durch diese Form der Ar-
beit aufgehoben werden kann. Wenn die L ehrerlnnen ihre eigene Schule untersu-



chen, die Ergebnisse ihrer Unterrichtsmal3nahmen selbst Gberprifen, konnen sie
selbst ihre eigene Theorie und ihre Praxis einander naher bringen: Wenn eine
Schule die Fragen selbst beantworten kann (z. B. haben denn unsere Fordermal3-
nahmen etwas gebracht?), dann braucht die Schule nicht zu warten, bis irgend-
wann eine erziehungswissenschaftliche Theorie ihnen neue Erkenntnisse und
Praxisanleitungen anbietet und Schritte empfiehlt. Die Einzelschule wird selbst-
verantwortlich fir das Untersuchen und fir das Verwerten, das Analysieren, das
Theoretisieren und das Ableiten neuer Mal3nahmen.

Das fuhrt mich zu einer abschlief3enden These: Das Programm ,, Gesunde Schule"
fuhrt zu besseren Ergebnissen, wenn die Erkenntnisse der Schulentwicklung be-
rcksichtigt werden, und zwar vor allem die auf den Kooperationsprozef3 des
Kollegiums bezogenen Verfahren. Kollegien, die miteinander nicht im Stref3 sind,
auch nicht mit der Schulleitung und der Schulaufsicht, sind das beste Vorbild fur
gesunde Schilerlnnen (LEPPIN u. a. 1994; STARK 1994,
JERUSALEM/MITTAG 1994). Die Frage: ,, Geht es mir gut an der Schule? Was
brauche ich zum Wohlfuhlen?* ist eine Schllisselfrage, die dann auch von den
Schilerlnnen zum ernsthaften Nachdenken aufgenommen werden kann, wenn ich
as Lehrerln authentisch bin, in dem ich mir diese Frage selber stelle. Einer der
wesentlichen Faktoren, der zu Gesunder Schule fuhrt, ist, dal3 sich die

L ehrerlnnen dort miteinander wohlfihlen und gemeinsam weiterkommen konnen.
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Ursula Carle

K ooperation und Teamarbeit in der modernen Schule

"Wie jede Blite welkt und jede Jugend

Dem Alter weicht, bllht jede Lebensstufe,

BlUht jede Weisheit auch und jede Tugend

Zu lhrer Zeit und darf nicht ewig dauern.” (Hermann HESSE: Stufen)

Was Hermann HESSE hier feststellt, gilt auch fur Schulen. Dal3 wir heute Uber

K ooperation und Teamarbeit in der modernen Schule sprechen, ist ein Hinwels
auf Veranderungsprozesse, die sich bereits ankiindigen. Hintergrund ist die
Erkenntnis, dal3 die Entwicklung des jewells Anderen Bedingung der eigenen
Weiterentwicklung ist. Funktion der Kooperation wird die Koevolution, die
gemeinsame Weiterentwicklung aller. Damit lohnt es sich sowohl fiir den
Einzelnen wie fir Institutionen, Uber Kooperation und Teamarbeit nachzudenken.

Nun gab es aber auch bisher schon Zusammenarbeit in den Schulen. Eswére
verfehlt zu behaupten, Lehrkréfte, Schulleitung, Schulrat, Gemeinde, Eltern,
Schilerinnen und Schiller hétten bislang nicht zusammen gearbeitet. Aber die
Qualitat von Zusammenarbeit war durch Abhangigkeiten, durch Herrschaft
gepréagt - nicht nur in der Schule. Dieses Verhdtnis palét nicht mehr zu der
Erkenntnis, dal3 nachhaltige Entwicklung nur koevolutiv moglich ist. Der Blick
fallt daher immer deutlicher auf die vorhandenen Mif3stande, sieht dort aber
zugleich die wichtigsten Entwicklungspotentiale.

1 Status quo der Kooperation im Schulalltag

Auch in der Schule werden Mi3sténde durch den neuen Blickwinkel offenkundig.
Steht doch Unterricht heute im Verdacht, eine isolierende und keineswegs eine
kooperative Arbeitssituation zu provozieren. Lehrerinnen und Lehrer seien
Einzelkampfer, nicht gewohnt mit anderen Uber ihre Arbeit zu sprechen. Ge-
schlossene Klassenzimmer kennzeichneten die Schule. Niemand wisse wirklich,
was sich dahinter verberge. Im Lehrerzimmer hére man lautes Klagen Uber
einzelne Schiiler und allenfalls, um diese zu bandigen, entwickele sich
gelegentlich so etwas wie Zusammenarbeit.

M eine empirische Untersuchung an baden-wrttembergischen Schulen fir
L ernbehinderte hat kein anderes Bild ergeben®. Auch Sonderschul-L ehrkréfte

% CARLE, Ursula(1995): Mein Lehrplan sind die Kinder



kooperieren nur selten freiwillig, haufiger schon tber die Schulartgrenzen
hinweg, z.B. wenn sie beauftragt sind, Lehrkréfte einer anderen Schulart zu
unterstitzen. Die heutige Schule mutet nach dieser Beschreibung eher veraltet an,
als modern, eher konservativ as veranderungsfreudig, eher strukturbewahrend als
evolvierend™.

Als Ursachen fir Probleme der Zusammenarbeit werden oft die I solierung der
Lehrkraft angefiihrt®, die Struktur®® der Institution Schule, das Aufgabenfeld
selbst, das Unvermdgen der einzelnen Personen und die Beziehungsstruktur im
Kollegium. Offenbar ist es das "systemische" Zusammenspiel dieser
Problembereiche, welches die Verhinderungsstruktur fiir Teamarbeit ausmacht™.
So wird die hochgradige Vereinzelung von Lehrern as Systemfolge der
biirokratisch organisierten Schule gesehen®. Fiir K ooperation auf der gleichen
Hierarchieebene besteht keine systemnotwendige Funktion®. Einzige
Absicherung fur eine schulinterne Kommunikation sind bislang die Konferenzen,
wel %r;ejedoch in der Regel durch das Abarbeiten von Formalitéten Uberlastet
sind™".

Zusammenarbeit bleibt damit abhangig von der Eigeninitiative der Lehrerinnen
und Lehrer. Zugleich erscheint diesen ihr Entschei dungsspielraum durch eine
Vielzahl von Gesetzen, Erlassen, Verordnungen und Richtlinien eingeschrankt. Es
ist zu erwarten, dal3 L ehrkréfte hohere Kompetenzen fur den Umgang mit diesen
Einschrankungen als fur die kooperative Zusammenarbeit entwickeln, zumal sie
auf die Zusammensetzung ihres Kollegiums keinen Einfluf3 haben. "Cuius regio,
eiusreligio” oder - frel Ubersetzt - "Wer die Macht hat, bestimmt Kultur und
Normen", sind offenbar Spriiche, die auf Schulen heute noch zutreffen, in anderer
Qualitét als zu undemokratischeren Zeiten, das sei zugegeben.

1 Zum Begriff evolvierender Systeme siehe: JANTSCH, Erich (1988): Die Selbstorganisation
des Universums, S. 67. Er unterscheidet zwischen strukturbewahrenden und evolvierenden
Systemen. Wahrend erstere dem Gleichgewicht nahe sind, sind die evolvierenden Systeme im
Ungleichgewicht

% Vgl. WELLENDORF, Franz (1972): Formen der Kooperation von Lehrern in der Schule.
LANGE-GARRITSEN, Helga (1972): Strukturkonflikte des Lehrerberufs, S. 50 ff. KREIE,
Gisela (1985): Integrative K ooperation. S. 68

% Zum Begriff Struktur in Abgrenzung zum Begriff System siehe: BUELER, Xaver (1994):
System Erziehung. S. 51: "Durch den Systembegriff bringt ein Beobachter zum Ausdruck, dai3
ein bestimmter Wirklichkeitsbereich sich (a) durch eine hinreichend spezifische Eigenstruktur
von einer differenten Umwelt abhebt (Raumdimension), und (b) die dadurch etablierte
Systemgrenze und -identitdt durch alfélige Systemprozesse hindurch hinreichend konstant
hélt (Zeitdimension)". S. 52: "Als Struktur wollen wir bezeichnen: (a) die zu einem
gegebenen Zeitpunkt beobachtbaren, potentiellen Relationen zwischen den Elementen in
einem vorgegebenen Bezugsrahmen (Raumstruktur); und (b) die Abfolge der wéhrend einer
gegebenen Periode aktualisierten Relationen (Prozef3struktur)". Was jeweils als eigenes
System beschrieben wird, ist also vom Standpunkt des Beobachters und von der Struktur des
Systems mit seinen typischen Prozessen abhdngig

* DIEM-WILLE, Gertraud (1986): Zusammenarbeit im Lehrkorper. S. 63

% WOCKEN, Hans (1988): Kooperation von Padagogen in integrativen Grundschulen. S. 203

% UNSELD, Georg (1979): Lehrerberuf und Kooperation

% TERHART, Ewald (1987): Kommunikation im Kollegium. S. 448



Meine Untersuchung belegt darber hinaus, dafl3 an Schulen ein
arbeitsorganisatorischer Mindeststandard, wie heute in Wirtschaftsbetrieben
ublich, nicht vorhanden ist, ja nicht einmal daran gedacht wird. Es mangelt an
professionellen personlichen Organi sationsstrategien ebenso, wie an
arbeitsmethodischen Kenntnissen und den nétigen Arbeitsmitteln. Trotz
Beamtenstatus stehen Lehrkrafte beztglich ihrer Arbeitsplatzausstattung nicht
gesicherter da als Freiberufler.

Schliefdich sind es nicht die bestméglichen Bildungschancen jeder Schiilerin und
jedes Schilers, die im Mittel punkt schulischer Bemihungen stehen. Kein
Wunder, ist den Lehrkraften doch haufig weder ihr eigener Bildungs- noch ihr
Entwicklungsbegriff klar®®. Vordergriindige Entlastung bieten hier von der
Psychologie geschaffenen Modelle, die Erfolge und Mif3erfolge des Unterrichtsin
den Schiilerinnen und Schiilern begriinden®. Die Widerspriiche des Schulsystems
(z.B. Audlese versus Forderung) erscheinen mangels Ubergreifender Orientierung
haufig so uniiberwindbar, dal? kindorientierter Unterricht unter den gegebenen
Bedingungen nicht fir machbar gehalten wird. Das mag an Modellschulen wie
dem Oberstufen-Kolleg anders sein. In Alltagsschulen gelingt es nach wie vor nur
wenigen Lehrkraften mit den (anderen) Lernenden entwicklungsforderliche,
liebens- und damit lebenswerte Bedingungen zu schaffen.

Schule kommt derzeit mit einer niedrigen Qualitét gegenseitiger Verstandigung
aus (Unter-den-Tisch-kehr-Kultur) und verzichtet fast vollig auf wirkliche
Zusammenarbeit der Beteiligten. Sie kann aufgrund ihrer starren Struktur auch bei
zunehmenden Storungen (z.B. Gewalt, offentliche Angriffe) ihr geringes
Reflexionsniveau lange beibehalten. Diese "Festung” wurde immer wieder durch
auiRere und schliefdlich innere Schulreformen aufzubrechen versucht - bislang
vergeblich.

Derzeit haufen sich wieder die Signale von seiten der Schulbehdrden, die
Lehrerinnen und Lehrer auffordern, die innere Schulreform weiterzubetreiben und
dabei intensiver zusammenzuarbeiten®. Facheriibergreifender Unterricht,
schulinterne Lehrpléne, neuere Schulformen wie Integrationsklassen oder "Volle
Halbtagsschulen™ erfordern notwendig Kooperation zwischen Lehrkréften. In
Hessen wird die Erarbeitung eigener Schulkonzepte mit einem Plus bei der

L ehrerstundenversorgung belohnt. In Nordrhein-Westfalen besteht fur Schulen

¥ vgl. CARLE, Ursula (1995): Mein Lehrplan sind die Kinder, S. 200ff

¥ z.B. Intelligenz, Minimale Cerebrale Dysfunktion, Dominanz von Hirnhélften, Legasthenie,
Hyperkinetisches ~ Syndrom, Dyskalkulie, Psychoorganisches Syndrom. Die
Krankheitsdiagnose bringt das Problem unter Kontrolle. Solange sich Lehrpersonen dann nicht
as Therapeuten sehen, sind sie aus der Verantwortung entlassen. Das Kind hat den Defekt.
Siehe: LAGEMANN, Ellen C. (1989): The plural Worlds of Educational Research. Und:
KUTSCHER, Jan von (1993): Therapie fur Zappel philipp?

0 ygl. LORENT, Hans-Peter de/ZIMDAHL, Gudrun, Hrsg. (1993): Autonomie der Schulen.
DAHLIN, P./ ROLFF, Hans-Gtinther (1990): Institutionelles Schulentwicklungsprogramm



die Méglichkeit, externe Berater fiir ihre " Organi sationsentwicklung"

einzuschalten. In Bremen wird auf3erdem erwogen, dal3 die Schulen kiinftig bei
der Zusammensetzung ihres Kollegiums mitreden konnen. Selbst im
konservativen Baden-Wurttemberg ruft die Kultusministerin zu kreativen

V eranderungen von unten auf*2.

Esfehlt aber zumeist an entsprechender finanzieller und ideeller Unterstiitzung
durch dieselben Behdrden. Und haufig fihren &uf3ere Entwicklungsimpul se unter
den vorhandenen Einschrankungen nicht zu anderen Strukturen, nicht zu mehr
echter Teamarbeit und auch nicht zu mehr Qualitét. Gibt es trotzdem

V eradnderungsmoglichkeiten?

2 Erfahrungen ausder betrieblichen Praxisfir die Schule

"Es mul? das Herz bei jedem Lebensrufe

Bereit zum Abschied sein und Neubeginne,

Um sich in Tapferkeit und ohne Trauern

In andre, neue Bindungen zu geben.

Und jedem Anfang wohnt ein Zauber inne,

Der uns beschiitzt und der uns hilft, zu leben."” (Hermann HESSE: Stufen)

Offenbar geht esum zwelerlei. Zum einen mufd immer wieder Abschied
genommen werden von veralteten Strukturen und altgewohnten Pfriinden, soll
sich Neues entwickeln. Zum anderen bedarf es zugleich anderer Strukturen, die
der neuen Entwicklungsqualitét angemessener sind und neue Bindungen
ermoglichen. An diesen neuen Strukturen mangelt es derzeit nicht nur im
Bildungswesen, sondern Uberall, befindet sich doch die ganze Welt angesichts
okonomischer, dkologischer, sozialer und gesundheitlicher Krisen im Umbruch.
Erstmals wird die Bedeutung individueller und kollektiver Verantwortung fir den
Erhalt der Menschheit bewuf3t, wird zum Bildungsziel, ohne dal3 L ehrerinnen und
Lehrer oder gar ihre Institution dafiir gewappnet sind®. Zumal gerade jetzt klar
wird, dal3 diese Probleme weder fatalistisch noch rationalistisch zu 16sen sein
werden, ist einer Schule, deren Qualitat sich vornehmlich an vermittelten
Wissensmengen mif3t, der Boden entzogen.

4 Organisationsentwicklung ist nach ROLFF, Hans-Giinther (1993): Wandel durch
Selbstorganisation, S. 152, ein "(1) reflexives Verfahren zur (... oder) bei (2)Veranderung des
Sozialverhaltens von Organisationsmitgliedern, bei (3) gleichzeitiger oder vorhergehender
Verénderung der Organisationsstrukturen, (4) zum Zwecke der Verbesserung der
Aufgabenerfillung, ...". Also ist ihr Ziel nicht die selbstorganisierte Neuformulierung der
Aufgaben. Sie wirkt damit eher systemstabilisierend, weniger systemveradndernd.

2 siehe: SCHULINTERN, Nr. 3/1995, Titelblatt

* vgl. JONAS, Hans (1979): Das Prinzip Verantwortung
Zur Ubertragung von Verantwortung an die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter siehe: SUZAKI,
Kiyoshi (1994): Die ungenutzten Potentille, CLUTTERBUCK, David ua (1995):
Empowerment



Neue Strukturen aufzubauen, erfordert Tapferkeit, Zuversicht in den Erfolg des
Neuen™, bringt aber auch jenen von Hesse gemeinten Zauber, jene Kraft mit sich,
die das zarte Pflanzchen schitzen kann. Damit ist aber noch kein Vorbild
vorhanden. Vielleicht kdnnen statt dessen Erkenntnisse aus der betrieblichen
Erfahrung einige Ideen beisteuern, denn dort ist der Wandel schon in vollem
Gange, so dal3 es sich lohnt, die bereits vorhandene Erfahrung fir die Erneuerung
der Schulen zu nutzen.

Im folgenden habe ich solche Erfahrungen beztiglich der Einfiihrung von
Teamarbeit as Bestandteil einer umfassenderen nachhaltigen
Unternehmensneugestal tung (" Business Reengineering")* in ein Modell gebracht
und auf Schulen zu Gbertragen versucht. Dieser Entwurf ist noch unfertig, kann
aber Denkanst63e geben fur digjenigen, die selbst eine kooperative Verénderung
ihrer Schule anstreben. Neu an diesem Modell ist insbesondere der ihm
zugrundeliegende "oberste steuernde Bezugswert"*®, namlich lernen zu wollen,
wie die eigenen Mdglichkeitsraume in Verantwortung fur die Menschheit und im
Diskurs mit anderen permanent erweitert werden kénnen. Und zwar geht es dabei
sowohl um die interdependente Entwicklung der Individuen als auch der
Institutionen. Dabel bauen das Individuum wie die Institution eine neue
koevolutive innere Struktur auf. Diese ermdglicht erst eine echte Kooperation.
Entwicklung vollzieht sich nicht auf Kosten anderer, sondern nur mit den
Anderen®’.

Damit reicht die Zielstellung solcher Neugestaltung weit Uber die jener
pragmati schen Organi sati ons-Entwicklungsansitze hinaus®, die mangels
visionarer Orientierung den Aufbau neuer Bindungen kaum unterstiitzen,
vielmehr vorrangig auf die Anwendung und Aneignung von Methoden und
Techniken gerichtet sind. "Form follows function”. Teams sind Formen der
Tatigkeit, nicht Funktionen. Teamarbeit ist nicht per se besser als Einzelarbeit.

“ METZEN, Heinz (1994): Schlankheitskur fiir den Staat, S. 139 ff
% ygl. die Reengenering-Debatte, die mit dem Buch von HAMMER, Michael und CHAMPY,
James (1994 in dt. Fassung erschienen) auch in der BRD eingeleitet wurde. Fir Schulen siehe:
MURGATROYD, S. ua (1992): Totad Quaity Management and the School; sowie:
WHITAKER, Patrick (1993): Managing Changein Schools
Demgegeniiber betrifft die Diskussion um die Frage "Was ist eine gute Schule" Ende der 80er
Jahre schulische Standards nach den alten Werten. z.B. AURIN, Kurt (1989): Gute Schulen.
6 MATURANA, Humberto, R. (1987): Kognition, S. 96
4 Allen, die nicht an den Erfolg einer koevolutiven Struktur glauben wollen, zeigt
HOFSTADTER, Douglas (1992): Metamagicum, S. 781ff, anhand des Gefangenendilemmas,
dald es insbesondere bei zahlreichen Kontaktmdglichkeiten nicht nétig ist, andere zu
Ubervorteilen, um selbst gut abzuschneiden. Erfolgreich ist man besonders dann, wenn man
bemiht ist, sich selbst und zugleich die anderen gut abschneiden zu lassen
In der OE (Organisations-Entwicklung) gibt es neuerdings aber auch vereinzelt Ansétze, die
eine Begleitung und Unterstiitzung von Verdnderungen der Systemstruktur in Organisationen
hin zu ener evolutiondren Struktur anstreben, z.B. VOGEL, H.C. (1988):
Organisationsentwicklung als Begleitung selbstorganisierter Lernprozesse; CUMMINGS,
T.G/MOHRMAN, S.A. (1987): Sef-designing Organizations; vgl. RICHTER, Mark 1994):
Organisationsentwicklung



Aber wenn die neue Aufgabe die Funktion Kooperation hat, dann ist die Form
Teamarbeit geeigneter. Unter Beibehaltung der relativ starren Struktur des
Schulsystems fuhrt Gruppenbildung hingegen zur Isolation, zur Abkapselung des
Teamsim System.

Wozu taugt Teamar beit?

Echte Teamarbeit setzt Veranderungen in der Institution und beim Einzelnen
bereits voraus. Dann erst steigert sie die Leistungsfahigkeit der Institution Schule
(Effektivitét), indem sie es ermoglicht, die internen Verhdtnisse und Abléufe
bzgl. Information, Kommunikation und K ooperation zu thematisieren und zu
verbessern. Es entsteht Verbindlichkeit durch ein Bewultsein gegenseitigen
aufeinander Angewiesenseins. Gemeinsame Qualitétsanspriiche werden sinnvoll
und damit ergibt sich die Chance, dal3 sie formuliert und umgesetzt werden.
Zugleich verbessert Teamarbeit die erlebte Arbeitssituation der Mitarbeiter/-innen
(Humanitét), wenn sich ein Klimader Transparenz und des V ertrauens entwickelt.
Offenheit und eine partnerschaftliche Einstellung werden sinnvoll und notwendig,
denn Teamarbeit braucht gemeinsame Spielregeln, gemeinsame Ziele und
schlief3l4§i)ch ein gemeinsam zu entwickelndes Bild von einer wiinschenswerten
Schule™.

Was behindert Teamarbeit?

Teamarbeit mul3 von der Institution gewollt sein. Das bedeutet, sie benttigt fir
Einzelne wie fir Teams deutlich mehr Freiraum als die bisherige
Organisationsweise. Eine besondere Schwierigkeit liegt darin, dal? entsprechende
Willensbekundungen der "Obrigkeit" den Lehrkréften aufgrund ihrer bisherigen
Erfahrungen erst einmal nicht glaubwiirdig erscheinen™. Teamarbeit darf daher
niemals als entlastende Unterstiitzung bzw. unverbindliches V orschlagswesen von
der Schulleitung mif3braucht werden. Eine solche Einstellung konterkarriert
jegliche Mdglichkeit echter Zusammenarbeit.

Ebenso schadlich fir echte K ooperation ist es, wenn heimliche Chefs (oder
dominante Gruppen) die Einrichtung von Teamarbeit al's eine Chance sehen,
partiell die Macht zu Gbernehmen. Teams eignen sich auch nicht, um bereits
festgefahrene Beziehungskonflikte im Kollegium aufzuarbeiten. Solche Konflikte
missen vorher gel st werden. Es besteht sonst die Gefahr, dal3 die Teamsim
Kampf der Lager funktionalisiert werden.

49 z.B. bei FEUSER, Georg/ MEYER, Heike (1987): Integrativer Unterricht, S. 205

% Bei der Einfiihrung neuer Organisationsmethoden, wie Total Quality Management oder gar
Lean Management, wird die Glaubwirdigkeitsfrage a's ein entscheidendes Kriterium fir den
Umsetzungserfolg gewertet. Glaubwirdigkeit heif3t dabei, dal? der Vorrang von Sachinteresse
vor Machtinteresse bewiesen werden muf3. Holzkamp beschreibt die Probleme in Lerngruppen,
deren Konsens Uber das zu Lernende vorab durch Vorgesetzte entschieden wurde: "Da ein
Ausscheiden aus dem vorentschiedenen Konsens Uiber das zu gewinnende Lernresultat und aus
dem hypostasierenden Kooperationsverhdltnis offiziell >>unméglich<< ist, verbleiben hier nur
das Zwangsbiindnis oder der Bruch". HOLZKAMP, Klaus (1993): Lernen. S. 521



L ehrerinnen und L ehrer, die nicht gewohnt sind, zu kooperieren, werden zu
Beginn der Zusammenarbeit erfahren, dal3 bislang unhinterfragte eigene
Handlungsweisen plé6tzlich bewufdt werden. Das fiihrt zur Verunsicherung™.
Offene Diskussion padagogischer Vorgehensweisen, gar ein Vergleich
padagogischer Leistung, sind bislang tabuiert, fallen unter eine ambivalente
Kollegialitétsnorm, die eine Thematisierung von Schwéchen schliefdlich als

K ollegenklatsch auRerhalb der offiziellen Kommunikation erméglicht>.
Mif3trauen nicht nur gegentiber der Uibergeordneten Ebene, sondern auch
gegenlber Gleichrangigen ist ohne Offenheit vorprogrammiert und 183t keine
Teamentwicklung zu>®.

Funf Entwicklungsstufen auf dem Weg zu qualifizierter Teamar beit

Teamentwicklung geschieht nicht von heute auf morgen. Sie braucht Ziele,
InitiatorInnen, Zeit und Wege. K obayashi> hat fiinf Stufen der Teamentwicklung
in Betrieben gefunden, die ich mit Lehrkraften diskutiert und wie folgt auf Schule
tibertragen habe™.

Stufe 5:
vernetzte
Stufe 4. Teamar-
echte beit, Um-
Stufe 3: Teamarbeit, strukturie-
formalisierte  autonome rung des
Stufe 2: unechte Arbeitsgrup- Systems
Teile des Teamarbeit, pen
Stufe 1: Schulsystems Mitbestim-
"Arbeitslager- winschen mungs-
mentalitat” Teams strukturen
Teamarbeit
undenkbar

Abb. 1: Entwicklungsstufen von Teamarbeit in Institutionen

Jede einzelne Stufe enthélt bereits die Keimzelle fir die néchste. Sie ist daher
Bestandteil der gesamten Entwicklung. Das Modell représentiert den offiziellen
Weg einer Schule zur Teamarbeit. Die Stufen beschreiben Merkmale des

>l SUCHAROWSK I, Wolfgang u.a. (1988): Verhalten zwischen Verstandigung und Verstehen

%2 vgl. TERHART, Ewald (1987): Kommunikation im Kollegium, S. 445, 447; Otto, Britta
(1978): Der Lehrer dsKollege. S. 48ff

%% SUSTECK, Herbert (1986): Die Kooperation im Lehrerkollegium

> KOBAYASHI, Iwao. (1994). Die Japan-Dit

% |nsbesondere danke ich Dr. Jochen Hering und Walter Hével fiir ihre kritischen Anregungen



Entwicklungsstands der Schule auf diesem Weg, nicht jedoch den
Entwicklungsstand einzelner Gruppen in der Schule™.

Die Diskussion mit erfahrenen Lehrkréften hat jedoch gezeigt, dal3 in der Realitét
dieser offizielle Prozel3d von inoffiziellen Teamerfahrungen Uberlagert wird. Eine
offizielle Beschrénkung des Entwicklungsprozesses fuhrt namlich dazu, dal3 sich
aul3erhalb der zugel assenen Strukturen bereits Entwicklungsprojekte um
innovative Einzelpersonen herum bilden, wéahrend sich die Institution noch auf
einer niedrigeren Stufe befindet. Von den Lehrkraften wird hierfur die
Gesamtschule als Beispiel angefiihrt: So sehe diese zwar die Bildung von

L ehrerteams vor, |asse aber keine Entwicklung tiber Stufe 3 hinaus zu®’. Wahrend
die Arbeit der offziellen Teams mittlerweile um sich selbst kreise, bildeten sich
einzelne inoffizielle Projekt-Teams, die Probleml 6sungen quer zur Institution
andachten und sich bereits mit anderen Teams partiell vernetzten. Ihre Wirkung
auf die Gesamtschule bleibe ohne institutionelle Einbindung allenfalls
systemirritierend. Die Erfahrung zeigt, dal3 geschlossene Institutionen sogar dazu
neigen, solche Gruppierungen abzukapseln, um sie zur Wirkungslosigkeit zu
verdammen.

Sufe 1: Arbeitslagermentalitét: " Tu, was man Dir sagt!"

Kennzeichen dieser Stufe ist das subjektive Empfinden, Arbeit sei Zwang. Sieist
nach tradierten, aber zwischenzeitlich langst Uberholten, ineffizienten (z.B.
burokratischen) Prinzipien organisiert mit der Folge, dal? alle versuchen, mit so
wenig Arbeit (bzw. Druck) wie méglich davonzukommen. Durch Isolierung fehlt
eine gemeinsame Kontrolle der Arbeitsqualitét. Reflexion der Arbeit findet
alenfallsindividuell auf3erhalb des eigenen Kollegiums statt. Einzelne Neuerer
haben einen schweren Stand, werden als Konkurrenz oder Storenfriede, vielleicht
auch nur als unverbesserliche Spinner betrachtet. Solange keine gravierenden
Versdumnisse offenkundig werden, besteht fur die einzelne Schule keine
Veranlassung zur Qualitétssteigerung, zumal Verbesserungen vom Schulsystem
nicht wahrgenommen wirden. Der Wunsch zur Einrichtung von Teams besteht
nicht. Teams werden in diesem System schlicht fir undenkbar gehalten.

% Esbedarf aber der Uberpriifung, ob immer alle Stufen dieses Modells durchlaufen werden oder
ob es auch vollig anders strukturierte Teamentwicklungsprozesse gibt

Dem kann auch Ursula Droger kaum andere Erfahrungen entgegensetzen. Ohne grundlegende
Anderungen in der Struktur des gesamten Schulsystems und ohne damit korrespondierende
Neuformulierung des Bildungsauftrags ist wahrscheinlich auch durch die in Nordrhein-
Westfalen und Bremen geplante "Organisations-Entwicklung” keine hdhere Stufe als Stufe 3
zu erreichen. Es bleibt offen, ob die Regierenden tatséchlich bereit sein werden, den
notwendigen Entwicklungsprozeld der Beteiligten zu unterstiitzen, und ob die vorhandene
Birokratie bereit ist, Macht und Pfrinde abzugeben. DROGER, Ursula (1992): Projekt
L ehrerkooperation
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Sufe 2: Teile des Schul systems wiinschen die Einrichtung von Arbeitsteams.

Kennzeichen dieser Stufe ist, dal3 das Schulsystem bereits formalisierte Wege der
Beteiligung von Mitarbeiter/-innen, z.B. ein betriebliches V orschlagswesen kennt.
Zumindest von einigen Kraften des Systems wird eine Qualitatssteigerung in der
padagogischen Arbeit gewtinscht. Dadurch wird das Bewul3tsein einzelner
Mitarbeiter/-innen fir Verbesserungen erhéht, wahrend es von den meisten noch
nicht beachtet wird. Einige Schulleitungen haben erkannt, dal3 die Einrichtung
von Arbeitsteams die Chance bietet, sich nicht mehr auf die Motivation nur
einzelner Mitarbeiter/-innen verlassen zu missen.

Sufe 3: Es gibt stark formalisierte teamartige Mitbestimmungsstr ukturen.

Kennzeichen dieser Stufeist, dal3 esin den einzelnen Schulen oder auf einer htheren
Organi sationsebene Arbeitsgruppen gibt. Diese arbeiten alerdings Uberwiegend pro
formaund zwar an der Aufrechterhatung des Betriebs, nicht aber an der kon-
tinuierlichen Verbesserung der Effektivitét. Immerhin gibt es bereits offiziell
vorgesehene Mit- oder Selbstbestimmungstrukturen, wie z.B. Konferenzen oder
Team-Kleingruppen an Gesamtschulen, auch wenn diese mit Formaitéten so Uber-
lastet sind, dal? sie nicht eigeninitiativ und entwicklungsforderlich arbeiten konnen.

Sufe 4. Autonome Arbeitsgruppen kooperieren selbstbestimmt.

Kennzeichen dieser Stufeist, dal3 die einzelnen Gruppen selbstdefinierte, Uber die
schulischen Standardaufgaben hinausgehende inhaltliche Zielrichtungen haben,
aber auch eigene Philosophien und Regeln, die ihnen nicht vom Management
auferlegt wurden. Sie haben sich von der Uberlastung mit Formalitaten
emanzipiert und ihr eigenes Interesse in den Mittelpunkt gestellt. Die Teams
arbeiten selbstgesteuert, begeistert und aktiv an gemeinsamen Problemstel lungen.
Es handelt sich um Projektteams, nicht um Untergliederungen in einer aul3eren
Mitbestimmungsstruktur.

Aufgabe des Schulmanagementsist es, die Teamsin ihrer Arbeit aktiv zu un-
terstiitzen. Beide Seiten, Individuen und die Institution al's Ganze ben6tigen neue
Kompetenzen, die nur in Veranderungsprojekten erworben werden kdnnen. Per-
manente subjektive und organi sationsbezogene Klarungsprozesse missen erlaubt,
gewollt und gekonnt sein, institutionell unterstiitzt und gesichert werden. Durch
die Auflésung der alten Ordnung kommt es zu Unsicherheiten, dieim
Austauschprozef zwischen Institution und Individuen zugleich die Moglichkeit
zum Aufbau einer neuen Ordnung eréffnen. Manche Gruppen treffen sich auch
aul¥erhalb der Arbeitszeit zu geselligen Anl&ssen, wodurch sich die einzelnen
Mitglieder besser kennenlernen. Es entsteht eine vertrauensvolle
Zusammenarbeit.



Sufe 5: Die Vernetzung der Teams fuhrt zur Umstrukturierung des Systems.

Kennzeichen ist die Uberschneidung der Teams sowie ihre Zusammenarbeit auf
einer hoheren Ebene. Die einzelnen Gruppen entsenden beispiel sweise Sprecher,
die mit den anderen die Arbeit ihres Teams abstimmen®. Es gibt einen regen
Erfahrungsaustausch zwischen den Teams. Arbeit an gemeinsamen Ziel- und
Qualitatsvorstellungen findet statt. Die Schule zeichnet sich nun durch ein
liberales Betriebsklima aus. Die Kompetenz des Einzelnen findet ihren Platz im
Team und damit im schulischen Gesamtprojekt. Wichtig ist, dal3 auf dieser Stufe
die permanente Weiterentwicklung der Schule institutionalisiert wird. Auch
vernetzte Teams konnen auf frihere Entwicklungsstufen zurtckfallen, wird die
Teamarbeit zur Gewohnheit.

3 Arbeit im Team als Entwicklungspr ozef3

"Wir sollen heiter Raum um Raum durchschreiten,

An keinem wie an einer Heimat hangen,

Der Weltgeist will nicht fesseln uns und engen.

Er will uns Suf’ um Stufe heben, weiten.

Kaum sind wir heimisch einem Lebenskreise

und traulich eingewohnt, so droht Erschlaffen,

Nur wer bereit zu Aufbruch ist und Reise,

Mag lahmender Gewdhnung sich entraffen.” (Hermann HESSE: Stufen)

Gleich auf welcher Stufe eine Schule mit ihrem kooperativen Entwicklungsprozef3
beginnt, immer stehen L ernprozesse der einzelnen Lehrerinnen und Lehrer und
der Institution als Ganzem bevor. "Unten" Teamarbeit einfiihren und "oben” ales
beim Alten lassen zu wollen, ist vertane Muhe. Die Storfaktoren absorbieren so
viel Kraft, daid schliefdlich keine Energie mehr fur die bevorstehenden
Erneuerungsprozesse Ubrig bleibt. Der Veranderungsprozeld muf3 deshalb an
verschiedenen Punkten gleichzeitig ansetzen, um Erfolg zu versprechen. Solche
Ansatzpunkte sind die Fuhrungskultur, die arbeitenden Individuen, die laufenden
Prozesse und Projekte, die Ziele der Schule (und des Schulsystems) und die
Organisation™. Die folgende Grafik konkretisiert die Entwicklungsaufgaben
beziiglich dieser Ansatzpunkte auf den einzelnen Entwicklungsstufen:

% Eine formale Verkniipfung ist auch bei unechten Teams moglich. Der Effekt ist jedoch dann

auf Vorgegebenes beschrankt und nicht auf Erneuerung des Gesamtbetriebs von unten
gerichtet
% 7.B. CLUTTERBUCK, David/ KERNAGHAN, Susan (1995): Empowerment



FUHRUNG |MENSCH PROZESSE ZIELE ORGANISA-
PROJEKTE TION
TEAM ™~
STUFE 1: JQuadlifizierung | Weiterqualifi- |Regelméllige |Schulleitung
Entwick- der Schullei- Jkation der Mit- |Zielvereinba- | sorgt fur Gleich-
lung einer  Jtung flr team- Jarbeiter/innen | rungen gewichtigkeit
teamorien- Jorientierte wird von der zwischen von Aufgaben,
tierten Fuh- | FUhrung Schulleitung er- | Schulleitung | Beziehungen
rungsebene madglicht u. und zu und Individuen
gesichert grindenden
Teams
STUFE 2. JQuadlifizierung | Teamsregeln | Allgemeinver- | Schulleitung
Top-Offizi- Jder Lehrkrafte | selbst: Qualitét |bindliche KI& |sorgt fir Team-
elle Team- |flr autonome |desErgebnis- |rung der entwicklung und
forderung JKooperation/ |ses, der zule- |Schulzielefur |das Funktio-
Zielerreichung | stenden Arbeit, |die Ebeneder |nierendesVor-
im Team der Ordnung Teams schlagswesens
STUFE 3: |Teams Prozef3qualitét | Beteiligung a- | Zuweisung und
Tellautono- fbringen gewinnt standig | ler Teamsan | Kontrolle der
me Teams, [Verbesse- durch team-ge- | der wichtigsten Zu-
Mitbestim- frungsvor- tragenen KVP® | periodischen | standigkeiten
mung schlage selbst | auf hohem Ni- | Zielformu- der Teamsin der
ein und setzen | veau lierung der Hierarchie
siedirekt um Schule
STUFE 4. |Einrichtung |Sicherungder |Teams Erfolgsverant-
Autonome [selbsténdiger |Kernprozesse |vereinbaren wortliche
Teams Teams mit Er- | auf hohem und entwickeln | Gruppen von
gebnis-und |Niveau, erste  |untereinander | Teams, Schule
Optimierungs- | Entwicklungs- |gemeinsame  |in der Schule
verantwortung | projekte Zielstellungen
STUFE5: |}Individual-, Kernprozesse |Integration der | Fuhrung durch
Team-Netz- | Teamziele sind 100% Teamziele mit | Werte, Kommu-
werke und sicher, Projekt- | Anforderungen | nikationskultur,
schulische teamsverbes- |der Lernenden |foderae Ar-
Zielewerden |sern permanent |und der beits- und Or-
in Einklang | die Qualitat "Abnehmer" | ganisations-
gebracht prinzipien

Abb. 2: Teamentwicklungsaufgaben auf unterschiedlichen Entwicklungsstufen

Um den Prozefl3 in Gang zu halten, muf3 er "mef3bar" gemacht werden. Fortschritt,
der nicht wahrgenommen werden kann, spornt nicht an. Es dirftesich as

% KVP bedeutet kontinuierlicher Verbesserungsproze? und ist auf dieser Stufe auf die
Kernprozesse bezogen, d.h. jene Prozesse, die zur Erfullung aler Mindestaufgaben der Schule

nétig sind




unverzichtbar erweisen, dal3 mit der Veranderung eine entwicklungsfreundliche
Kultur entsteht, die von Anfang an unterstiitzt und gepflegt werden will.

4 Wie konnen einzelne L ehrkr afte einen solchen
Entwicklungsprozeld in Gang setzen?

"Eswird vielleicht auch noch die Todesstunde

Uns neuen Raumen jung entgegensenden,

Des Lebens Ruf an uns wird niemals enden...

Wohlan denn, Herz, nimm Abschied und gesunde!" (Hermann HESSE: Stufen)

L ehrerinnen und Lehrer, die gerne ihre Schule erneuern wollen, sind dort
zunéchst mit diesem Wunsch allein. Nur wenige bekommen die Gelegenheit, sich
gleichgesinnte Kolleginnen und Kollegen zu suchen und mit ihnen eine neue
Schule zu planen und aufzubauen®. Meist muR die eigene Schule umgebaut
werden, ohne dal3 neue Kolleginnen und Kollegen hinzukommen. Trotzdem
erscheint ein solches Vorhaben nicht aussichtslos, braucht aber seine Zeit®, wenn
es erst einmal in Gang gekommen ist. Praktische Ideen, wie dies geschehen kann
zeigt Abbild 3. Es handelt sich dabel um Strategien, die auch von Barbara Koch
(in diesem Band) beschrieben wurden. Hinzu kommt eine Ausweitung tber den
engen Rahmen des Kollegiums hinaus, indem vorgeschlagen wird, Macht- und
Sachpromotoren auch bel den Schilerinnen und Schilern, bei den Eltern, bei der
Gemeinde etc. zu suchen. Ganz wichtig sind Vorbilder. So sollte unbedingt eine
Schule besucht werden, die bereits dabei ist, sich zu erneuern. Die Diskussion mit
den Lehrkraften dort gibt neue Ideen und ermdglicht es, hautnah zu erleben, wie
schulische Teams arbeiten. Ganz wichtig ist es, dort mit der Veranderung zu
beginnen, wo das Gesamtkollegium steht. Den zweiten Schritt vor dem ersten tun
zu wollen, heil3t alle Beteiligten von Anfang an zu tberfordern. Erste Projekte
mUissen unbedingt Gberschaubar und vor allem bewdltigbar sein.

In der padagogischen Literatur wird bislang der individuelle Nutzen von

K ooperation und Teamarbeit vernachlassigt. Im Kollegium ist es jedoch der erste

Schritt, den anderen den Nutzen von Zusammenarbeit deutlich zu machen.

Sonderschullehrkréfte fihrten folgende Vorteile von Kooperation an:

- Man kann sich tiber Probleme im Unterricht austauschen.

- In schwierigen Situationen steht man nicht mehr alleine da®,

- Teamteaching bringt die Mdglichkeit mit sich, nicht den ganzen Vormittag voll
konzentriert sein zu missen. Man kann zwischendurch die Fiihrung auch mal
abgeben, man kann sich Problemen zuwenden und sie sofort angehen.

1 Wie z.B. die "Franzosische Schule” in Tibingen, vgl. GOTZ, Bernd./ LEHMANN, Bernd
(1995): Die Schuleim Quartier. Sonst ist dies nur beim Aufbau von Freien Schulen gegeben
Ein erfolgreiches Umbaubeispiel, das zugleich die notwendige Zeitspanne fir derartige
Entwicklungen offenbart scheint mir die Grundschule Lohfelden-Vollmarshausen zu sein.
Siehe: GARLICHS, Ariane (1991): Alltag im offenen Unterricht

% CARLE, Ursula(1995): Mein Lehrplan sind die Kinder. S. 142
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- Materialherstellung im Team ermdglicht Gber die Qualitét der
Aufgabenstellungen zu diskutieren.
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Abb. 3: Ideen fir und von Team-Initiatorlnnen

Gerade in der Anfangsphase ist es wichtig, den unmittelbaren Nutzen der
Kooperation erfahrbar zu machen. Schliefdlich ist es noch nicht selbstversténdlich,
dai’ Entwicklung am fruchtbarsten gemeinsam und nicht gegeneinander geschieht.



Ein gut geplanter Schulerneuerungsprozel3 dauert mindestens funf Jahre, braucht
also Durchhaltevermdgen. Dabei wird der Wert einer aktiven, gezielt
angewandten Verdnderungsstrategie oft unterschétzt. Sie hilft aber, wesentlich
schneller durch Umbruchphasen hindurch zu kommen. Eine Schule, die
Veranderung nur reaktiv anstrebt, also auf Druck von auf3en oder innen jeweils
partiell reagiert, braucht wesentlich langer fur ihren Verdnderungsprozef3.

Die Hauptarbeit wird bei gezielten V erénderungsprozessen in den operativen
Feinheiten liegen. Sie gelingt allerdings nur, wenn das weite Ziel, die Vision,
nicht verloren geht. Die vorgestellten Stufen sind modellhafte Schritte auf dem
Veradnderungsweg. Sie kénnen Hinweise geben fir die eigene Planung und
Projektierung auf der strategischen Ebene. Uber die Feinheiten der
Teamentwicklung sagen sie noch nichts aus. L ehrerinnen kennen aber aus ihrem
Unterricht gentigend Techniken, mit denen sie sich die Arbeit in den eigenen
Teams erleichtern kdnnen. Sie brauchen diese also nur fir die Teamarbeit zu
reaktivieren. Das sind vor allem Protokollierungs-, Kommunikations-, Prasen-
tations- und Probleml 6sungstechniken sowie Techniken der Informationsaneig-
nung und -verwaltung, aber auch Techniken der Selbstmotivierung, der
Supervision und des Coachings. Diese Techniken erhalten durch ihren Einsatz in
V eranderungsprozessen neue Funktionen und dadurch entwickeln sich vielleicht
auch neue Formen.
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EvaBreitenbach

Geschlechter hierar chie und geschlechtsspezifische
| nteraktion im Klassenzimmer &

Die Diskussion, die wir heute fiihren kénnen, gibt es noch nicht lange. Ihr Thema
ist die Kritik an der koedukativen Schulpraxis, der ein "heimlicher Lehrplan” der
Diskriminierung von M&dchen unterstellt und z. T. nachgewiesen wird. Diese
Diskussion ist eine feministische, eine wissenschaftliche, eine politische und eine
schul praktische und oft alles zugleich. Inzwischen gibt es eine ganze Reihe von
Schulversuchen und Studien, wobei ein Schwerpunkt auf dem Thema "neue
Technologien, Naturwissenschaft, Technik™ liegt. Ein weiterer Schwerpunkt, und
darum geht esim folgenden, ist die zun&chst nicht auf bestimmte Facher
beschrankte Beschreibung des Schulalltags in seinen vielféltigen Facetten. Das
Interesse richtet sich auf die Muster schulischer Interaktion, insbesondere im
Unterricht zwischen Schilerinnen, Schilern, Lehrerinnen, Lehrern innerhalb und
zwischen den Geschlechtern und auf die Bedeutung, die die Kategorie
"Geschlecht" dabel hat. Die Erforschung von Interaktion mit ihren individuellen
und gesellschaftlichen Hintergriinden soll einen Beitrag dazu leisten, die Situation
von Méadchen (und Jungen) zu analysieren und geschlechtsspezifische
Selektionsprozesse und L ebensentwiirfe zu verstehen.

In den meisten Arbeiten gilt das besondere Interesse den Lehrerinnen und
Schilerinnen, Madchen und Frauen. Die Arbeiten stehen vor folgendem
Hintergrund: Fir das Niveau eines Schul abschlusses wirkt heute eher die
Schichtzugehorigkeit bestimmend, fir die Art des Abschlusses eher das
Geschlecht. Dabei erreichen Madchen insgesamt gleich gute oder bessere Ergeb-
nisse wie Jungen. Allerdings scheint es entgegen des Vorwartstrends der letzten
Jahre bei den Schulabschlissen von M&dchen wieder riickl&ufige Tendenzen zu
geben (vgl. MATTHIAS 1993). Nach wie vor stehen Madchen jedoch vor grofen
Problemen, wenn sie schulischen Erfolg in beruflichen umsetzen wollen. Ihre
Berufswege fuhren sie tendenziell noch immer in Positionen mit schlechter
Bezahlung, wenig Aufstiegsmdglichkeiten und hoher Arbeitsosigkeit.

Die feministisch orientierten wissenschaftlichen und eher popul arwissen-
schaftlichen Publikationen zur schulischen Situation von Mé&dchen in der
koedukativen Schule sind mittlerweile sehr zahlreich. Sie stiitzen sich auf eine
kleine Anzahl "klassischer" Studien.

® Dieses Referat ist eine veranderte und gekirzte Fassung des folgenden Aufsatzes:
Geschlechtsspezifische Interaktion in der Schule. Eine Bestandsaufnahme der feministischen
Schulforschung, in: Die deutsche Schule, 86. Jg., 1884, Heft 2



Einen gemeinsamen theoretischen Rahmen der Analysen bildet die Annahme
einer "gesellschaftlich vermittelte(n) Hierarchie im Geschlechterverhdtnis®
(KAUER-MANN-WALTER/KREIENBAUM/METZ-GOCKEL 1988, S. 158),
die eine Hoherbewertung des Mannlichen gegentiber dem Weiblichen einschlief3t.
Fur die Manifestationen dieser Hoherbewertung in der Schule sind vielféltige
Belege auffindbar; z. B. Schulbiicher, Interviews mit Lehrerlnnen, Berichte von
L ehrerlnnenéduf3erungen tber Mé&dchen und Jungen und nicht zuletzt die
Organisation der Schulhierarchie selbst.

Die Diskussion stiitzt sich im wesentlichen auf drel Thesen. Erstens: Jungen
werden im Unterricht bevorzugt, teils gezielt, teils unbewuldt, quasi selbst-
verstandlich. Zweitens. Madchen werden in gleicher Weise benachteiligt. Drit-
tens: Jungen bzw. Jungengruppen dominieren Madchen bzw. M adchengruppen.
Diese Thesen werden ihrerseits durch empirisches Material belegt, dasim
folgenden referiert wird.

Die empirische Basis: " klassische Studien”
Die Aufmerksamkeitsverteilung der Lehrperson im Unterricht

Als Beleg der oben vorgestellten Thesen ist die unterschiedliche Aufmerksam-
keitsverteilung von Lehrerlnnen gegentiber Jungen und Madchen zu nennen.
Danach erhalten Jungen zwei Drittel, Madchen ein Drittel der Aufmerksamkeit
der Lehrpersonen.

Allerdings gibt esim deutschsprachigen Raum nur eine quantitative
Untersuchung von FRASCH/WAGNER zu diesem Thema, die 1982
veroffentlicht wurde. In der zweiten, grof3eren, der beiden durchgefiihrten
Erhebungen werden 35 vierte Grundschulklassen mit insgesamt 1082
Schilerinnen, 18 mannlichen und 17 weiblichen Lehrern erfalt.

Die Autorinnen gehen von Hypothesen ungleicher Zuwendung zu M&dchen und
Jungen durch die Lehrerlnnen aus, die zum grof3en Teil in der Studie bestétigt
werden: Insgesamt erhalten Jungen deutlich mehr Aufmerksamkeit als Méadchen.
Einige Ein-zelergebnisse: Madchen werden signifikant weniger haufig
aufgerufen, weniger haufig gelobt und weniger haufig getadelt als Jungen. Jungen
werden signifikant haufiger als Madchen wegen "mangelnder Disziplin® getadelt.
Die stérkere Beachtung von Jungen im Unterricht differiert nach Fachern: In
Mathematik und im Sachunterricht sind die Unterschiede insgesamt am starksten
ausgepragt, in Deutsch am geringsten. (Diese drel Facher werden untersucht.)

L ehrer wenden sich Jungen noch etwas mehr zu als Lehrerinnen dies tun, dieser
Unterschied ist jedoch nicht sehr ausgeprégt. In einigen Verhaltenskategorien
beachten Lehrerinnen Jungen stérker als ihre mannlichen Kollegen.

Weiter ist eine britische Studie von SPENDER (1985) in der Bundesrepublik sehr
populé geworden. SPENDER zeigt anhand von Tonbandmitschnitten eigener
Unterrichtsstunden und Stunden von Kolleglnnen, dal3 Madchen im Durchschnitt



ungefadhr ein Drittel (in eigenen Unterrichtsstunden durchschnittlich 38 %),
Jungen zwei Drittel (in eigenen Stunden nie weniger as 58 %) der Aufmerksam-
keit der Lehrperson erhielten. Die Autorin weist darauf hin, dal3 dieser Prozel3
entgegen ihrer Absicht und Wahrnehmung quasi automatisch verlief.

Geschlechtsspezifische Kommunikationsstrukturen

Die Analyse eines geschlechtspezifischen Kommunikationsstils und seiner
Konsequenzen wird als weiterer zentraler Beleg geschlechtsspezifischer

Unglei chbehandlung angesehen. Folgende pointiert zugespitzte Beschreibung von
Unterrichtskommunikation ist populér geworden: Jungen verhalten sich
konkurrenzorientiert und aggressiv gegentiber Lehrerinnen und vor alem
gegeniiber Schiilerinnen. Sie suchen und demonstrieren eine Uberlegenheit
gegentiber ihren Mitschilerinnen, die sie aufgrund ihrer tatsachlichen Leistungen
nicht haben. Der Interaktionsstil der Mé&dchen ist dagegen kooperativ, sie
verfligen Uber kommunikative und soziale Fahigkeiten. Diese werden zwar ei-
nerseits eingefordert - und sind notwendig, um den Unterricht aufrechtzuhalten -
andererseits aber nicht als Kompetenzen anerkannt. Sie gelten eher als weibliche
Eigenschaften, die in gewisser Weise sogar die Benachteiligung und
Geringschatzung von Mé&dchen verfestigen. Denn Jungen gelten zwar als
aggressiver, aber auch alsintelligenter und interessanter. Ihr undiszipliniertes
Verhalten zwingt Lehrerlnnen dazu, den Unterricht - um ihn Gberhaupt durch-
fUhren zu kénnen - an den Interessen der Jungen auszurichten. In der Konsequenz
heif3t das, dal3 Jungen zu Siegern, Madchen zu Verliererinnen werden.

Die Problematik geschlechtstypischer Kommunikationsstrukturen ist hierzulande
zunéchst vor alem durch die oben angefiihrte Arbeit von SPENDER und eine
norwegische Untersuchung von SKINNIGSRUD (1984) bekannt geworden.
SKINNIGSRUDS Analyse beruht auf Beobachtungsuntersuchungen in finf
Klassen des 7. und 9. Jahrgangs in einer norwegischen Schule im Jahre 1983. Die
Untersuchung umfafdt acht Unterrichtsstunden. Die Kommunikationsmuster in
einer dieser Klassen unterscheiden sich auffélig von denen der anderen Klassen.
In dieser "abweichenden” Klasse sind die Madchen in der Mehrheit (15 Madchen,
8 Jungen), wogegen die Aufteilung der Geschlechter in den anderen Klassen
ungeféhr gleich ist.

Ausgangspunkt der Interpretation SKINNIGSRUDS von Mé&dchen- und
Jungenverhalten ist die "Klassensituation als soziales System” (ebd., S. 22).
SKINNIGSRUD entwickelt das Konzept der "Madchendtffentlichkeit" oder des
"weiblichen Gesprachsstils" und der "Jungentffentlichkeit” oder des"mannlichen
Gesprachsstils' als unterscheidbare "Klassenkulturen”. Mannlicher und
weiblicher Gespréchsstil unterscheiden sich in folgender Weise: Der weibliche
Gespréchsstil ist diszipliniert und am Unterrichtsthema orientiert, nicht an
personlichen Erfahrungen. Dagegen versuchen Jungen, vom
Unterrichtsgegenstand abzulenken, ihre eigenen Pramissen und personlichen
Erfahrungen einzubringen. Auch die Art des Humorsist bei Jungen und Méadchen



verschieden: Jungen "benutzen Humor unversobhnlich, um die Machtposition der
Lehrkraft zu verringern” (ebd., S. 22), wahrend der Humor der Madchen durch
freundliche Ironie und Selbstironie geprégt scheint. Nach SKINNIGSRUD deuten
diese Beobachtungen "das V orhandensein von spezifischen Kontextnormen an,
die zwischen Klassen und sogar zwischen Unterrichtsstunden in der gleichen
Klasse variieren mogen” (ebd., S. 23). Das Verhalten der Jungen interpretiert sie
alsfokussiert auf die Kontextnorm der Konkurrenz. Dagegen schien bei Mé&dchen
"eine Konkurrenz des Nicht-Konnens zu existieren” (ebd., S. 23), die Norm der
Unterordnung unter die Lehrkraft, die Offenlegung von Unsicherheit und die Un-
terstlitzung des Unterrichtsverlaufs durch Verstandnisfragen. In Einzelféllen
spricht SKINNIGSRUD von einer Demonstration von Unwissen und
Hilflosigkeit, die den realen Fahigkeiten der Madchen nicht entspricht.
SKINNIGSRUD restimiert: "Méadchen in einer typisch mannlichen
Gesprachsklasse sind mit einer Wahl zwischen zwei Ubeln konfrontiert: gestraft
zu werden fur mannlich/konkurrent sein oder herabgesetzt werden fir
weiblich/Verliererin sein.” (ebd., S. 23)

Die Aussagen Uber geschlechtsspezifische Interaktionsstrukturen stiitzen sich
jedoch hauptséchlich auf eine Untersuchung von ENDERS-
DRAGASSER/FUCHS Uiber die "Interaktionen der Geschlechter” (1989). Die
Autorinnen fragen zum einen nach den Benachteiligungen von Schilerinnen und
L ehrerinnen im Unterricht und zum anderen nach ihren bislang "nicht bekannten
und nicht anerkannten Interaktionsleistungen” (ebd., S. 49).

Die erhobenen Daten basieren auf Interviews mit Lehrerinnen und Video-
aufnahmen von Unterrichtsstunden. Es handelt sich um verschiedene Facher und
verschiedene Alterstufen (eine Erwachsenenklasse).

Die Lehrerinnenbefragung soll "exemplarisch verdeutlichen, wie ge-
schlechtsdifferent Schule aus der Sicht von Frauen wahrgenommen und erlebt
wird" (ebd., S. 55).

Die Lehrerinnen treffen u. a. folgende Aussagen:

- Stille und/oder leistungsschwache Schilerinnen haben es schwerer a's andere,
anerkannt zu werden.

- Jungen versuchen, (leistungsstarke) Madchen durch Spott zu verunsichern (die
Autorinnen interpretieren das as "Konkurrenzverbot"). Madchen sind
gezwungen, sich gegen Jungen durchzusetzen bzw. sich zuriickzuziehen. Sie
wahlen oft den letzteren Weg. Madchen verblinden sich mit Jungen gegen
andere Méadchen.

- Ausden Aussagen interpretieren die Autorinnen: "Die Lehrerinnen haben den
Eindruck, dal? Jungen mit ihrem Verhalten dahin tendieren, die Kompetenz der
L ehrerinnen anzuzweifeln oder gar in Frage zu stellen. Insofern wird dies auch
oft als Machtkampf wahrgenommen." (ebd., S. 77)

- Jungen sind im Unterricht eher konkurrenzorientiert und stéren, Madchen sind
eher kooperationsbereit und tragen den Unterricht mit. Letzteres wird von
ihnen erwartet.



- Alle Lehrerinnen sprechen von Disziplinstérungen der Jungen und von
korperlicher Gewalt, die auch andere Jungen beeintrachtigt.

- Die Lehrerinnen berichten von sexuellen Belastigungen gegentiber
Schilerinnen und Lehrerinnen.

Uber die filmisch aufgezeichneten Stunden wird relativ ausfiihrlich berichtet. Die
Autorinnen beschreiben Muster, die sieteilweise in ener, teilweise in mehreren
Klassen feststellen. Eines dieser Muster mochte ich nennen: Die Aufrufketten im
Unterricht.

Die Analyse der Aufrufketten in zwei Klassen zeigt, dal3 Madchen dazu tendieren,
etwa gleich viele Jungen wie Madchen aufzurufen, Jungen dazu tendieren,
wesentlich seltener Madchen al's Jungen aufzurufen. Die Autorinnen
interpretieren dies so, dal3 das kooperative und faire Verhalten der Madchen durch
Jungen ausbeutbar ist, daf3 Jungen nicht bewuf3 Madchen diskriminieren, sondern
"einfach dem kulturellen Muster der Zweitrangigkeit des Weiblichen folgen™
(ebd., S. 131).

Gewalt gegen M adchen

Ein weiterer wesentlicher Bereich feministischer Kritik ist neben der
unterschiedlichen Aufmerksamkeitsverteilung und den geschlechtsspezifischen
Kommunikationsstrukturen die Gewalttatigkeit von Jungen gegenber M&dchen.
Die diesbeziigliche Argumentation kann sich im wesentlichen auf eine empirische
Untersuchung von BARZ (1984) stiitzen. BARZ analysiert Interviews mit
Schilerinnen und Schilern von Haupt- und Real schulen des sechsten Schuljahrs
unter der Fragestellung "Gewalt zwischen Jungen und M&dchen". (Die Interviews
waren urspringlich nicht unter dieser Fragestellung geftihrt worden.) Sie kommt
zu folgenden Ergebnissen: 26 % der Aussagen der Madchen handeln davon, von
Jungen physisch und/oder sexuell angegriffen worden zu sein. Werden verbale
Angriffe mitberticksichtigt, so handeln 48 % der M &dchenaussagen von
gewalttatigem Verhalten von Jungen gegeniiber Madchen. 9 % der AuRerungen
von Jungen handeln davon, durch Madchen korperlich angegriffen zu werden,
Uber verbale Angriffe von Madchen gegen Jungen gibt der Bericht keinen
Aufschluf3.

Den Zusammenhang von berichteter und erlittener Gewalt sieht BARZ durch
Beobachtungen von Studentinnen auf Schulhtfen bestétigt, die tber deutlich mehr
Gewalt von Jungen als von Mé&dchen berichten.

BARZ sieht folgende Ursachen fir die Gewalttétigkeit der Jungen durch die
Schileraussagen belegt: 1. Jungen empfinden das "1n-Schutz-Nehmen von
Méadchen - ein Madchen schldgt man nicht!“ - als ungerecht und reagieren darauf
mit Wut. 2. Jungen haben einen Uberlegenheitsanspruch gegeniiber Madchen.
Tatsachlich sind ihnen die M&dchen in der Schule aber Uberlegen. Dieswird als
"Bevorzugung" von Ma&dchen interpretiert, was wiederum Wut erzeugt. Die
Vormachtstellung wird mit Gewalt verteidigt. Als Glbergeordnete Ursache sieht
BARZ die patriarchale Gewalt von Mannern gegen Frauen an, d. h. sie zieht eine



direkte Verbindungslinie von Belastigung von M&dchen durch Jungen zu
Mifhandlung und Vergewaltigung von Frauen durch Méanner.

Als eine der wenigen neueren Untersuchungen mit reprasentativem Datensatz ist
die Studie von HORSTKEMPER " Schule, Geschlecht und Selbstvertrauen”
(1987) grundiegend innerhalb der feministischen Schulforschung.
HORSTKEMPER befragte 1600 Schilerlnnen an hessischen Gesamtschulen in
der 5., 6. und 7. Klasse mit einem standardisierten Fragebogen. I hr Konstrukt

" Selbstvertrauen” setzt sie aus den Komponenten Selbstwertgefunhl,

L eistungssel bstbild und Selbstzweifel zusammen. Die Autorin kommt zu dem
Ergebnis, dal3 zwar insgesamt das Selbstvertrauen bei den Schilerinnen und
Schilern der Sekundarstufe durchgéangig zunimmt, der Zuwachs alerdings bel
den Jungen auf deutlich hoherem Niveau stattfindet als bei den Médchen, ein
Unterschied, der sich im Verlauf der Sekundarstufe verstarkt.

Aus diesen Ergebnissen wird auf Sozialisationsprozesse in der Schule, die
Méadchen benachteiligen, geschlossen. Dal? sie dort stattfinden, ist wahrscheinlich.
Wie sie aussehen, 183t sich allerdings aus der Studie selbst nicht entnehmen.

Wirkung und Rezeption der vorgestellten Studien
Wie werden diese Ergebnisse diskutiert und bear beitet, und was st
daran problematisch?

1. Vermischung von Ebenen

In der gegenwartigen Debatte werden die politische, die schul praktische und die
wissenschaftliche Ebene oftmals gleichgesetzt bzw. vermischt. Politische Sprach-
und Rezeptionsmuster werden zurtick in die Wissenschaft transportiert. Der
"wissenschaftliche Beleg" erhdlt einen Fetischcharakter, er erscheint gleichzeitig
aufgebauscht und sinnentleert.

Aber die Sprach- und Handlungsmuster politischer Kdmpfe wie z. B. die
Skandalisierung der Situation der M&dchen, tragen nicht im padagogischen Alltag
an der Schule.

In der Schulpraxis, wieich sie kennengelernt habe, fuhrt die Koeduka-
tionsdiskussion inzwischen teilweise zu Ratlosigkeit. Die gutwillig
aufgenommenen Vorschldge - Médchen bewul3t mehr Aufmerksamkeit zu
widmen, Jungen stérker in ihre Grenzen zu verweisen, Méadchen faktisch und
thematisch mehr Raume fur ihre Interessen zu schaffen etc. - zeitigen weniger
sichtbare Ergebnisse in den Lebens- und Berufsentwiirfen der Madchen als die
Eindeutigkeit der Ergebnisse vermuten lief3. Das macht die "V eranderungsarbeit”
alerdings nicht weniger richtig und notwendig! Jedoch erweisen sich die
Geschlechterverhaltnisse an der Schule al's auf3erordentlich resistent - und nicht
nur konservative Lehrerlnnen greifen als Orientierungshilfe und Instrument gegen
Resignation oder das Gefihl des Versagens wieder auf das Modell der natirlichen
Verschiedenheit der Geschlechter zurtick.



Die feministische Schulforschung ist eingebunden in eine breite und nunmehr
Uber Jahre andauernde Diskussion von an der Schule beteiligten Frauen,
Theoretikerinnen und Praktikerinnen, eine Diskussion, die sich anhand der Ver-
offentlichungen der jahrlichen Frauen-und-Schule-K ongresse nachvollziehen M.
In dem dortigen Arbeitszusammenhang entstanden viele der mittlerwelle
entwickelten konkreten Projekte fir Unterricht, Projekttage,
Arbeitsgemeinschaften etc.

Diese Debatte konnte noch stérker als bisher dazu benutzt werden, die kom-
plizierten Beziehungen von Forschung und Praxis zu untersuchen, zu
strukturieren und vielfaltige Moglichkeiten der Zusammenarbeit zu (er)finden.
Derzeit scheint "der wissenschaftliche Beleg" die hauptsachliche oder sogar
einzige Mdglichkeit darzustellen, Beobachtungen, Erfahrungen und Handeln zu
begriinden, besser: zu rechtfertigen. Das entwertet nicht nur die Wissenschaft,
sondern auch die Praxis.

2. Kontextgebundene Ergebnisse werden verallgemeinert und essentialisiert

Im Unterricht beobachtete geschlechtsbezogene Kommunikationsmuster sind im
weiteren Verlauf der Rezeption zundchst zu Eigenschaften von Ma&dchengruppen
und Jungengruppen und dann weiter zu Eigenschaften von Jungen und M &dchen
geworden. Die aus dem Kontext herausgel 6sten Muster wiederum gelten as
Ursache "typisch weiblicher" Lebenskonzepte. Eine so prasentierte geschl ossene
Struktur macht es schwer, Raume fur Differenzierungen des Wissens und Raume
fUr neugieriges Fragen nach dem nicht ohnehin schon Gewul3ten zu 6ffnen. Im
Zusammenhang damit 183 sich in Forschung und Praxis z. T. eine Haltung
ausmachen, das Wesentliche eigentlich schon zu wissen. Es scheint dann weniger
um das Erforschen bisher unbekannter Realitdt zu gehen als vielmehr um eine
Bestatigung bereits formulierter Theorien. Vor allem kennen Forscher wie
Praktiker bereits die Erfahrungen von Mé&dchen und wissen, welches die richtigen
emanzipatorischen L ebenskonzepte sind, und was die Mé&dchen daran hindert, sie
zu entwickeln. Tatsachlich erfahren sie dann wenig Neues, und auch die Leserin
der Arbeiten erfahrt wenig, was sie nicht schon welil3.

Unter Lehrerlnnen fand ich ein padagogisches Konzept, dasich die "Padagogik
der Machbarkeit" nenne. Darunter verstehe ich die Vorstellung, dal? eine mog-
lichst vollsténdige Analyse und entsprechende Modifizierung von schulischen
Einfluf¥faktoren die erwiinschten Resultate hervorbringt. Innerhalb des gleichen
Denkschemas liegt die (resignierte) Einsicht, dal3 eben nie alle relevanten Be-
dingungen erfalt werden konnen.

In solchen Modellen findet keinen Platz, dal3 die Schule nur eine der Instanzen -
mit héchst unklarem Einflul3 - ist, in denen sich die jugendliche Identitét formt.
Nicht alles, wasin der Schule sichtbar wird, wird auch dort verursacht und/oder
kann dort aufgefangen werden. Zudem verlaufen Sozialisationsprozesse (gl tickli-
cherweise) nicht nur nach dem Ursache-Wirkungs-Prinzip, sondern auch auf



durchaus unerwartete Weise, prozef3haft und vielschichtig. Und schliefdlich ist das
Geschlechterverhdltnis keine isolierbare und allein in seinen negativen Auswir-
kungen eliminierbare Kategorie.

Per spektiven
Vom Defizit zur Differenz zur Konstruktion der Zweigeschlechtlichkeit

Die feministische Schulforschung hat sich schon friih von der Beschreibung
weiblicher Defizite und "Nachholbedarf" der Madchen abgewandt und die
breitere Perspektive eines Differenzansatzes eingenommen, die es erlaubt,
Ubersehene und vernachl&ssigte Starken und Kompetenzen von Méadchen und
Frauen zu beschreiben und positiv zu werten. Umgekehrt konnen so mannliche
Defizite und "Nachholbedarf" formuliert werden. Ein solcher Differenzansatz
birgt eine grundsétzliche Schwierigkeit in sich: Forscherinnen geratenin die
Lage, inihrer Analyse die Komplementaritéat der Geschlechter zu bestétigen und
im Sinne der Gleichbehandlung der Geschlechter die Geschlechterdifferenz zu
betonen. Fast zwangslaufig gerét hier die Geschlechterdifferenz zur
naturwichsigen Kategorie, wobei die Beschreibung von Mé&dchen alsim positiven
Sinne "anders" und die Beschreibung von Méadchen als Opfer mannlicher
Dominanz Hand in Hand gehen.

Ein mdglicher Ausweg aus der Sackgasse eines so ausgeftihrten Differenzansatzes
besteht darin, die Konstruktion der Zweigeschlechtlichkeit selbst zu einer
theoretischen Grundlage von Forschung zu machen und dementsprechend
"Geschlecht" als soziale Strukturkategorie aufzufassen. "Damit ist die Frage, in
welcher Weise sich durch *das Geschlecht’ unterschiedliche Muster der
Auseinandersetzung mit der sozialen und dinglichen Umwelt ergeben, falsch ge-
stellt: Geschlechtlichkeit ist ndmlich selbst die Dimension, die angeeignet werden
muf3 und nicht deren Grundlage." (GILDEMEISTER 1988, S. 497) Eine solche
Forschung miifdte bei denjenigen ansetzen, die in besonderem Mal3e damit
beschéftigt sind, sich im System der Zweigeschlechtlichkeit zu verorten, den
Méadchen und Jungen an der Schule.

Jugendliche miissen eine eindeutige Geschlechtsidentitét entwickeln und
darstellen, die von derjenigen des jeweils anderen Geschlechts unterscheidbar ist
und sie damit eindeutig a's Frauen bzw. Manner ausweist. Gerade vor dem
Hintergrund sich erweiternder Handlungsspielréume und dem Postulat der
gleichen Kompetenzen der Geschlechter ist das ein hochkomplizierter und bislang
(fur beide Geschlechter) kaum erforschter Prozef3. Hierher gehort die von
HAGEMANN-WHITE (1992) aufgeworfene Frage, ob nicht "Madchenfécher"
und "Frauenberufe” M&dchen dadurch Orientierung bel der Entwicklung und
Prasentation von Identitét verschaffen, da sie selbstverstandliche und dadurch
plausible Konzepte von Weiblichkeit bereitstellen.

Madchen und Jungen als Subjekte der For schung



Wir wissen wenig dariiber, wie M&dchen Erfahrungen, die Forscherinnen als Dis-
kriminierung definieren, flr sich definieren und in ihr Handeln und Selbstkonzept
einarbeiten. Insgesamt wissen wir wenig dariiber, wie Madchen schulische
Erfahrungen verarbeiten. Vielmehr bleiben Méadchen als Individuen merkwirdig
verschwommen: Sie erscheinen als einheitliche Gruppe, as Opfer, as,, black
box', nicht als Subjekte mit eigenen L ebensentwiirfen und Konzepten. Letzteres
ernst zu nehmen, wirde bedeuten, den forschenden Blick auf die Eigentéatigkeit
des Subjekts zu richten, das die vorgefundenen Verhaltnisse erféhrt und
bearbeitet, und dies in manchmal unerwarteter und unberechenbarer Weise - und
im Zusammenhang mit der Dynamik der jewelligen L ebensphase. Insbesondere
konnte eine stérker entwicklungstheoreti sche Perspektive beriicksichtigen, dal3

| dentitatsentwicklung nicht linear und geradlinig verlauft, dal3 also beispielsweise
vom Verhalten und den L ebenskonzepten von Grundschulkindern nicht um-
standslos auf ihr Verhalten als Erwachsene geschlossen werden kann. (Mit vier
besetzen sie die Bauecke, mit vierzig die Chefetagen ...)

Dieser offene Blick auf das handelnde Subjekt bedeutet keineswegs,
Okonomische, kulturelle und soziale Zwange zu verleugnen. Zudem steigen die
Mdglichkeiten, positive wie negative individuelle Erfahrungen, auch
Gewalterfahrungen zu berticksichtigen.

Geschlechtsbezogene Gewalt in der Schule

Dal’ die Interaktion von Schulerlnnen ein weitgefachertes Spektrum
gewaltformiger Verhatensweisen aufweist, wird in der feministischen
Schulforschung von Anfang an thematisiert (vgl. z. B. SCHULTZ 1979, 1980),
wurde aber bislang kaum systematisch untersucht. Das zugangliche Material weist
darauf hin, dal3 die Auseinandersetzung mit verbalen, physischen und sexuellen
Verletzungen im Schulalltag von Madchen einen betrachtlichen Raum einnimmt.
Uber die Konsequenzen fur die Méadchen (und die Jungen) kann bislang nur
indirekt von vorhandenen Forschungsergebnissen zu sexueller Gewalt
geschlossen werden.

Welches Ausmal? welche Formen sexueller Verletzungen in welcher Alterstufe
tatséchlich haben, ob bestimmte Jungen vorwiegend die Téater und bestimmte
Méadchen vorwiegend die Opfer sind, wie Madchen gewaltférmige
Verhatensweisen definieren und verarbeiten und welche Handlungsmuster sie mit
welchen Konsegquenzen entwickeln, welche Motive bei den Jungen auffindbar
sind, welche Formen von Dominanz fur Ma&dchen zuganglich sind, welche
Funktionen Ubergriffe fir das Geschlechterverhdltnisin der Schule haben, all das
ist vollig unklar.

Die Auseinandersetzung mit drohenden oder erfahrenen sexuellen Verletzungen,
die Entwicklung von Strategien, um mit ihnen umzugehen, die Integration solcher
Erfahrungen ins Selbstbild, binden und kosten viel Energie. Diesist ihre erste



Konsequenz. Zwei weitere mogliche Konsequenzen maochte ich hier als Thesen
formulieren.

1. Ubergriffe legen Madchen nahe, Raume, die vorwiegend mit Jungen besetzt
sind, tunlichst zu meiden. Ergebnisse aus den USA deuten darauf hin, dal3 das
erhohte Risiko sexueller Bel&stigung fur Frauen einen Grund darstellt, "Man-
nerberufe” zu verlassen (vgl. HAGEMANN-WHITE 1992). Derartige Ergebnisse
stehen fur die BRD noch aus.

2. Das Geschlecht ist eine Grolie, welche die personliche Lebenslage wie auch die
schulische Situation strukturiert. Die sexisitsche Diskriminierung bzw. die
sexuelle Belastigung konnte ein Instrument zur Herstellung der Geschlech-
terdifferenz in der schulischen Interaktion sein. Insofern wére sie ein Angebot zur
I dentitétssicherung fur - bestimmte - Jungen. Méadchen miissen sich gegen
verbale, korperliche und sexuelle Angriffe zur Wehr setzen, die auf ihre
Weiblichkeit zielen. Sie konnten in der Ausel nandersetzung mit
geschlechtsbezogenen V erletzungen Mdglichkeiten zur Definition weiblicher
[dentitét finden.

Ein der Forschung bislang vollig verschlossener Bereich ist der von sexuellen
Grenzverletzungen von Lehrern gegentiber Schiilerinnen einschliefdlich
sexualisierter Kommunikationsmuster (vgl. SCHULTZ 1979, 1980). Darunter
verstehe ich Kommunikationsmuster, in denen Lehrer entweder einzelne Schii-
lerinnen al's Frauen bestétigen und auszeichnen und/oder ihre eigene
Geschlechtlichkeit fur ihre personlichen Interessen oder al's Unterrichtsinstrument
einsetzen. Solche fir die Adressatin hdchst ambivalenten Erfahrungen enthalten
Botschaften Uber Weiblichkeit und Méannlichkeit fur alle anwesenden Méadchen
(und Jungen) und zwar Botschaften, die in der Regel nicht offen verhandelt
werden konnen.

In der Schule finden, offen und verborgen, Lernprozesse darlber statt, was
Weliblichkeit und was Mannlichkeit ausmacht. Diese Prozesse sind Teil der
schulischen Wirklichkeiten. Es kann nicht davon ausgegangen werden, dal3 es
eine einheitliche "schulische" Vorstellung von Weiblichkeit und Méannlichkeit
gibt, dal3 die Schule eine eindeutige Organisation der Geschlechterverhdtnisse
prasentiert oder dal3 die VVorgaben der Schule in einem feststehenden Verhdtnis
zu den Selbstkonzepten, Wirklichkeitsbildern und Lebensentwiirfen von Mé&dchen
stehen. Die Schule bildet jedoch einen sozialen Kontext, in dem sich die Konzepte
und Muster von geschlechtlicher Identitat, von Weiblichkeit und Méannlichkeit
gestalten.

Wenn das so ist, gilt es, Raume zu erforschen und zu erfinden, in denen Méadchen
(und Jungen) Entwrfe von Identitét und L ebensentwrfe mit moglichst grof3en
Handlungsspi elrdumen finden kdnnen, R&aume mit offenen Turen, um im Bild zu
bleiben. Ob sie hindurchgehen, mul3 ihnen Gberlassen bleiben.



Literatur

BARZ, Monika: Korperliche Gewalt gegen Mé&dchen. In: BREHMER, Ilse
/JENDERS-DRAGASSER, Uta (Bearbeiterinnen), 1984, S. 47-76

BREHMER, IIsssENDERS-DRAGASSER, Uta (Bearb.): Die Schule lebt - Frauen
bewegen die Schule. Dokumentation der 1. Fachtagung in Gief3en 1982 und der 2.
Fachtagung in Bielefeld 1983, der AG Frauen und Schule. (Hrsg. v. d. Arbeits-
gruppe Elternarbeit: "Materialien fir die Elternarbeit”, Bd.12) Minchen 1984

ENDERS-DRAGASSER, Uta/lFUCHS, Claudia: Interaktionen der Geschlechter.
Sexismusstrukturen in der Schule. Weinheim/Miinchen 1989

FRASCH, Heidi/WAGNER, Angelika: "Auf Jungen achtet man einfach mehr...".
Eine empirische Untersuchung zu geschlechtsspezifischem Unterschieden im

L ehrerlnnenverhalten gegeniiber Jungen und Mé&dchen in der Grundschule. In:
BREHMER, Ilse (Hrsg.): Sexismusin der Schule: Der heimliche Lehrplan der
Frauendiskriminierung, Weinheim/Basel 1982, S. 261-278

GILDEMEISTER, Regine: Geschlechtsspezifische Sozialisation. In: Soziale
Welt, 39 (1988), H. 4, S. 486-503

HAGEMANN-WHITE, Carol: Berufsfindung und L ebensperspektiven in der
weiblichen Adoleszenz. In: FLAAKE, Karin/KING, Vera (Hrsg.): Weibliche
Adoleszenz. Zur Sozialisation junger Frauen, Frankfurt/New York 1992, S. 64-83

HORSTKEMPER, Marianne: Schule, Geschlecht und Selbstvertrauen. Eine
L angsschnittstudie Uber Madchensozialisation in der Schule. Weinheim/Mtinchen
1987

KAUERMANN-WALTER, Jaqueline/ KREIENBAUM, MariasAnnal METZ-
GOCKEL, Sigrid: Formale Gleichheit und diskrete Diskriminierung: Forschungs-
ergebnisse zur Koedukatiion. In: ROLFF, Hans-Gunter u. a. (Hrsg.): Jahrbuch der
Schulentwicklung, Bd. 5, Weinheim/M linchen 1988, S. 157-287

MATTHIAS, Heike: Bildungswege gleich? Unverdffentlichtes Manuskript 1993

SCHULTZ, Dagmar: "Ein Madchen ist fast so gut wie ein Junge." Sexismusin
der Schule. Schiilerinnen und Padagoginnen berichten. (Bd. 1) Berlin 1979

SCHULTZ, Dagmar: "Ein Mé&dchen ist fast so gut wie ein Junge." Sexismusin
der Schule. Interviews, Berichte, Analysen. (Bd. 2) Berlin 1980

SKINNIGSRUD, Tore: "Madchen im Klassenzimmer: warum sie nicht sprechen”.
In: Frauen und Schule, 3 (1984), H. 5, S. 21-23

SPENDER, Dae: Frauen kommen nicht vor. Sexismus im Bildungswesen. Frank-
furt 1985

Dr. EvaBreitenbach
ist Wissenschaftliche Assistentin
am Fachbereich Erziehungs- und Kulturwissenschaften



der Universitat Osnabruick,
Fachgebiet Allgemeine Padagogik / Frauenforschung






Hildebrand Ross

Chancen fur die Gesundheitsférderung in der Schule
durch Kooperation

Abhangig von den Projekten des Rundes Tisches Gesundheit (RTG), alslokalem
Arbeitskreis fur Gesundheitsforderung in Osnabrick, kooperiert das
Gesundheitsamt mit verschiedenen Partnern. Es handelt sich um Personen, die bei
den einzelnen Projekten in variabler Zusammensetzung zusammenkommen.
Einige arbeiten permanent in einem Kreis fester Mitglieder mit.

Drei Projekte der letzten Jahre, an denen Schulen beteiligt waren oder hétten
beteiligt werden sollen, wurden in einer Arbeitsgruppe des Symposions,, Gesunde
Schule" am 3. Februar 1995 vorgestellt:

I.  Projekt 1992, , Gesunde Ernghrungin der Schule®
1. Projekt 1993, , Gesund leben - anders essen”, Anlal3 Welternghrungstag
[11. Projekt 1995, , erLeben ohne Drogen“, Ausstellung des

L andeskriminalamtes Niedersachsen mit Begleitprogramm lokaler Akteure

1 Projekt |I: Gesunde Ernahrungin der Schule

Esist nicht ungewdhnlich, dal? Schiler von ihren Eltern Geld bekommen, um sich
bei einem beliebigen Laden selbst mit Nahrungsmitteln zu versorgen.
Frihstiicksbrot oder Mittagessen von Zuhause steht ihnen nicht zur Verfiigung.
Oft kommt es vor, dal3 sie kein vollwertiges oder Uberhaupt kein Frihstick
bekommen. Von ihrem Geld kaufen sie sogenanntes Junk-Food, das eine hohe
Kaloriendichte, viel Fett und viel raffinierten Zucker enthélt. Dies geféhrdet die
Zahngesundheit, bringt Fettsucht und andere erndhrungsabhangige Probleme mit
sich.

Vor diesem Hintergrund organisierten drei Abteilungen des Gesundheitsamtes
und die Verbraucherzentrale mit Hilfe von Lehrerinnen und Lehrern zweier
Osnabricker Schulen einen Aktionstag. Die Aktion fand nachmittags in einer
Schule statt. Die Zeitungen und der lokale Rundfunk berichteten vorab und nach
der Veranstaltung. Alle Lehrer, Eltern und Schiler der Osnabricker Schulen
waren eingel aden.

Die Informationen wurden durch Poster, erzieherisches Spielzeug, Kurzfilme
sowie Kurzvortrdge und Diskussion mit diversen Referenten Ubermittelt. Lehrer
konnten sich aktuelle Informationen von kompetenten Fachleuten geben lassen



und Gesprache mit Kollegen anderer Schulen fuhren. Aus aktuellem Anlal3 wurde
auf den sog. ,,Mudli-Erlal3* eingegangen, eine Richtlinie des Niedersachsischen
Kultusministeriums zur Regelung des Verkaufs von Produkten an
innerschulischen Kiosken. Auch viele Schiler waren anwesend. Dies hat die
Veranstaltung sehr vitalisiert und ist im Sinne der Kooperation durchaus wichtig,
danicht ,, Experten unter sich“ sein sollen, sondern alle Beteiligten in einen
Austausch treten konnen. Als besondere Attraktion wurden vollwertige
Kostproben, die teilweise gestiftet wurden, angeboten.

Im Sinne aktiver Beteiligung und realitétsnahen Lernens hétte man versuchen
konnen, in stérkerem Mal3e Schiler, beispielsweise beim Einkauf und der
Verarbeitung von Produkten fir das K ostprobenbifett,einzubinden.

2 Projekt I1: Gesund leben - ander s essen, Welter ndhrungstag
16.0kt.1993

Aufgrund des wachsenden Interesses an gesunder Ernahrung organisierte der
RTG unter Federfuhrung des Gesundheitsamtes zum Welterndhrungtag 1993 eine
marktartige Veranstaltung in der Universitét Osnabriick. Ferner waren vom
Runden Tisch die Katholische Familienbildungsstétte, der Verein fir angewandte
Gesundheitsberatung Osnabrick, die Verbraucherzentrale und das
Gesundheitszentrum Osnabriick vertreten. Weiterhin gab es 15 Ladenbesitzer,
Vereine und Institutionen, die teilnahmen. So kam ein rundes Angebot an
Informationen, Kostproben sowie Filmen und Vortragen zum Thema Ernghrung
zustande. Fir Kinder wurde eine Spielecke mit Matten und Spielgerét
eingerichtet. Schulen waren direkt noch nicht beteiligt, aber im Rahmen einer
Projektwoche hétte eine Klasse z. B. einen Beitrag zur Erndhrungsokologie
erarbeiten und auf diesem Forum 6ffentlich prasentieren kdnnen. Eine neue
Veranstaltung zum Welterndhrungstag an einem Ort, wo viele Menschen hin
kommen - auch ohne viel Werbung - soll eventuell schon 1995 unter Beteiligung
von Schulen durchgefihrt werden.

3 Projekt I11: erLeben ohne Drogen - Projekt zur primaren
Suchtpréavention

Seit Oktober 1994 plant eine Arbeitsgruppe des RTG, in der als externe

K ooperationspartner bisher das Landeskriminalamt, die Kripo Osnabrick, die
Suchtberatungsstelle des Diakonischen Werkes, das Jugendamt, die Universitét
Osnabrick und zwei Vereine der Suchtkrankenhilfe sowie eine Krankenkasse
vertreten sind, die Organisation einer Ausstellung mit Programm zur priméren
Suchtpravention. Es besteht loser Kontakt zu einem ,, Arbeitskreis Prévention®,
der im wesentlichen von Osnabricker Lehrern gebildet wird, und wir
beabsichtigen die Teilnahme des Schulverwaltungsamtes und des



Stadtschiilerrates. Uber Sponsoring wurde in dieser Phase noch nicht verhandelt.
Die bisherigen VVorschlage fir die Veranstaltungen: Theatervorstellung,
Talkshow, Workshops fur Erzieher, Elternabende und erlebnispadagogische
Angebote. Da ein Arbeitsschwerpunkt des Rundes Tisches Gesundheit n diesem
Jahr Gesundheitsforderung in der Schule sein wird, hoffen wir, mit dieser
Veranstaltung Uber den Zeitraum der Durchfihrung hinaus stetige V erbindungen
zu etablieren und uns mehr im Bereich Schule zu engagieren.

4 Welche Chancen durch Kooperation kann ein Arbeitskreis
fur Gesundheitsforderung bieten, um die Entwicklung einer
»gesunden Schule* zu fordern?

Marktahnliche Projekte wie | und 11 bieten eine Vielfalt von Ideen und aktuellen
Informationen. Auch wenn sie an einem Tag stattfinden, bedingen sie doch einen
monatelangen Prozef3 der Vorbereitung. Wahrend dieser Zeit kbnnen die

K ooperationspartner neue, lohnende Beziehungen kniipfen oder diese vertiefen.
Erfahrungsgemal’ kommen daraus neue Projekte hervor bzw. eine permanentere
Zusammenarbeit.

Schulen kénnen mit einem Ausstellungsstiick, Kunstobjekt oder einer Auffiihrung
an Projekten teilnehmen. Beispiel sweise kdnnen Sachverhalte eines gut
umschriebenen Problemfeldes in visueller Form (als Modell, Film, Plakat 0. &)
aufgearbeitet und 6ffentlich prasentiert werden. Die Diskussion Uber
Auswahlkriterien, Zusammenhange usw. und der Ernstcharakter der 6ffentlichen
Prasentation kénnten dem behandelten Stoff in der Lernerfahrung eine grof3e
Tiefe geben. Aul3erdem bedeutet die Teillnahme auch ein gutes Stiick aktive
Offnung der Schule zum sozialen Umfeld.

Zu den oben beschriebenen Projekten héatten beispielsweise folgende Themen

gepalyt:

1. Nahrungsmittel produktion und -transport mit ihrem Verbrauch von Energie und
Ressourcen;

2. Nahrstoffgehalte und Kaloriendichte verschiedener Nahrungsmittel;

3. komplexe Erndhrungsstile, Wirtschaftssysteme und Nahrungsmangel;

4. Vorkommen, Eigenschaften und Funktionen von Ballaststoffen

Fur die langfristige Kooperation oder Projektteilnahme ist die gegenwartige
klassische Organisation von Schule nach festem Lehr- und Stundenplan allerdings
hinderlich. Hingegen sind Projektwochen hierfir gut geeignet. Vielleicht konnte
man die |dee der Projektwoche weiterentwickeln und generell in der Stundentafel
einige Stunden fur Projektarbeit reservieren oder mehrere Projektwochen
ermoglichen. Als dritte Variante wére die systematischere K ooperation mit
aul3erschulischen Freizeiteinrichtungen moglich, in denen Schiller an Projekten
arbeiten kénnten, die ihren Ursprung in der Schule haben.



Die Vielfat von Lernangeboten und L ernsituationen nimmt zwangslaufig durch
Kooperation zu. Auf3erdem kann man diese neuen teils sicher auf3erschulisch,
oder zumindest nicht im festen Stundenplan liegenden Lernsituationen fir
jahrgangsiibergreifendes L ernen nutzen. Dies kann fir den Erwerb sozialer
Kompetenzen und die sozia e Integration nitzlich sein. Kooperation lohnt sich
trotz des scheinbar hohen Zeitaufwandes und der Reibungsverluste aus zwischen-
menschlichen Grinden, die es wohl immer geben wird. Um so wichtiger ist es,
die Personen oder Einrichtungen mit der besten Befahigung fur
Projektmanagement im K ooperationsverbund ausfindig zu machen und ihnen die
Aufgabe der Koordination zu Ubertragen. Dann kann K ooperation zusétzliche
Motivation und Kreativitat freisetzen, die erfolgreiches Lernen beflligeln konnen.

Zusammenfassend stichwortartig die profitierenden Bereiche bzw. die moglichen
Vorteile durch Kooperation zwischen Schule und ,, Arbeitskreis fur
Gesundheitsférderung®:

- Blindelung von personellen und finanziellen Ressourcen

- Synergien durch unterschiedliches Expertenwissen

- Infrastruktur fur Offentlichkeitsarbeit

- Realitétsnahes Lernen mit Ernstcharakter

- Forum der 6ffentlichen Prasentation von Leistungen

- Projektbezogenes Lernen

- Generationsibergreifendes Lernen

- Offnung der Schule

- Motivationssteigerung durch Gruppendynamik

Dr. Hildebrand Ross
Gesundheitsamt der Stadt Osnabriick






Theodor Sander

Vernetzung von Schulen in Europa - Programmtiber sicht

Vorbemerkung: Die Vernetzung im Hochschulbereich ist in Europa bereits
aul3erordentlich weit fortgeschritten. Im Schulbereich ist das dagegen noch
keineswegs der Fall. Hier dominiert - was europdische Erfahrungen angeht -
immer noch der Typ , Klassenfahrt* bzw. , bilaterale Kontakte”. Der Typ

» Netzwerk von Schulen” entwickelt sich nur langsam. Allerdings gibt es schon
eine ganze Palette von Pilotprojekten und Forderprogrammen fir Schiler und
Lehrer. Da deren Bekanntheitsgrad weit unterhalb solcher Programme wie
ERASMUS und LINGUA liegt, erscheint eslohnend, die derzeit vorhandenen
Moglichkeiten als Auflistung zu présentieren.

1 Programme der Europaischen Union

L ehreraustauschprogramm - Teacher Exchange Scheme (TEX):

- Teilnehmer: Die Organisation bevorzugt Lehrer, die nicht
Fremdsprachenunterricht erteilen. Die Lehrer werden von Institutionen
ausgewdhlt, die von den Mitgliedstaaten vorgeschlagen werden (in
Deutschland der Padagogische Austauschdienst der Kultusministerkonferenz in
Bonn).

- Vertellung der jahrlich vergebenen 400 Stipendien auf die Mitgliedstaaten:
Belgien 24; Danemark 24; Deutschland 54; Griechenland 24; Spanien 54;
Frankreich 54; Irland 14; Italien 54; Luxemburg 6; Niederlande 24; Vereinigtes
Konigreich 54.

- Finanzierung: Der Hochstbetrag eines Stipendiums liegt bel 1500 ECU pro
Lehrer.

- Bedingungen der Teilnahme: Die Stipendiaten missen am Schulleben der
aufnehmenden Schule teilnehmen, indem sie Unterrichtsstunden erteilen,
Bildungsfragen erdrtern und/oder Kurse in Sachféchern erteilen (vorausgesetzt,
dal? sie dazu die erforderliche Sprachkompetenz besitzen).

Von den Schulen vorzuschlagende A ustauschmal3nahmen kénnen zwischen
drei Wochen und drei Monaten dauern.

- Literatur: COMMISSION OF THE EUROPEAN COMMUNITIES - Task
Force Human Resources, Education, Training and Y outh, European
Community Teacher Exchange Scheme: Seminar on the Role of Head
Teachers in the Development of the European Dimension in Schools, Dublin,
11-13 June, 1993. Proceedings, o. O. 0. J.; COMMISSION OF THE
EUROPEAN COMMUNITIES, Green Paper on the European Dimension of
Education, Brussels, 29 September 1993; TASK FORCE



HUMANRESSOURCEN, Allgemeine und berufliche Bildung, Jugend,
L ehreraustausch in der Européischen Union. Jahresbericht 1992-1993, Briissel
1994

Multilaterale Schul partnerschaften - Multilateral School Partnerships (MSP):

Teilnehmer: Am Programm, das den Charakter eines Pilotprojekts besitzt,
sind seit Oktober 1992 40 Netzwerke mit insgesamt etwas mehr als 160
Primar- und Sekundarschulen beteiligt.

Finanzierung: Zur Finanzierung der Tétigkeiten stellt die Européische
Kommission einen Teilbetrag in Hohe von 2000 ECU fir die koordinierende
Schule und je 1000 ECU fur jede weitere teilnehmende Schule zur Verfligung.
Eswird erwartet, dal3 die nationalen Behorden und ggfs. Sponsoren ebenfalls
Betrége zuschief3en.

Bedingungen der Teilnahme: Ein Netzwerk von Schulen muf3 aus mindestens
drei Partnerschulen aus drei Mitgliedstaaten bestehen. Aus jedem Mitgliedstaat
sollen alerdings nicht mehr als zwei Schulen teilnehmen. Die beteiligten
Schulen arbeiten an einem gemeinsamen Projekt, das unter erzieherischen
Gesichtspunkten ertragreich sein soll (méglichst soll es Aspekte padagogischer
Innovation einschlief3en) und multidisziplindr angelegt ist. Wechsel seitigkeit
und Stabilitét der gekniipften Beziehungen sind erforderlich.

Literatur: European seminar on the pilot action for Multilateral School
Partnerships, Scheveningen, 25-27 June, 1993. Proceedings, Alkmaar 1994;
SCHOONDERWOERD, G.: The MSP seminar [in Scheveningen 1993]. A
journalist’sreport, 0. O. 0. J.; EUROPEAN COMMISSION - Task Force
Human Resources, Education, Training and Y outh, Profiles of the 40
Multilateral School Partnerships. Pilot action 1992-1994, Bruxelles -
Luxembourg 1994; COMMISSION OF THE EUROPEAN COMMUNITIES,
Green Paper on the European Dimension of Education, Brussels, 29 September
1993

LINGUA - Programm fir die Forderung des Fremdsprachenunterrichts:

Das Programm besteht aus funf Einzelmal3nahmen (sogenannten Aktionen). Nur
die Aktionen | und IV betreffen den Austausch von Lehrern und Schilern. Mit der
Aktion Il wird der Austausch von Fremdsprachenstudenten im Hochschulbereich
gefordert.

LINGUA Aktion I:

Teilnehmer: Fremdsprachenlehrer. Die Lehrer werden von Institutionen
ausgewahlt, die von den Mitgliedstaaten benannt werden (in Deutschland der
Padagogische Austauschdienst der Kultusministerkonferenz in Bonn).
Finanzierung: Es besteht die Mdglichkeit, Stipendien fur Auslandsaufenthalte
zu erhalten.

Literatur: COMMISSION OF THE EUROPEAN COMMUNITIES - Task
Force Human Resources, Education, Training and Y outh, LINGUA.
Applicants’ Guide, 0. O. 0. J.; COMMISSION OF THE EUROPEAN
COMMUNITIES - Task Force Human Resources, Education, Training and



Y outh, LINGUA.. European Cooperation Programmes. Symposium ‘91,
Bruxelleso. J.; COMMISSION OF THE EUROPEAN COMMUNITIES -
Task Force Human Resources, Education, Training and Y outh, The Teaching
of Modern Foreign Languages in Primary and Secondary Education in the
European Community, Brussels 1992; COMMISSION OF THE EUROPEAN
COMMUNITIES, LINGUA Programme - 1992 Activity Report, Brussels, 10
May 1993

LINGUA Aktion IV:

Teilnehmer: Schilergruppen aus dem Bereich der allgemeinen oder
beruflichen Bildung.

Finanzierung: Es besteht die Mdglichkeit, Stipendien fir sogenannte
Gemeinsame Padagogische Projekte zu erhalten. Die Mindestdauer fir den
Austausch betragt zwei Wochen. Der FOrderbetrag bel&uft sich auf maximal 50
Prozent der beim Austausch entstehenden Kosten. In bestimmten Féllen kann
der Forderbetrag auf 75 Prozent der Kosten steigen.

Literatur: COMMISSION EUROPEENNE - Task Force Ressources
Humaines, Education, Formation et Jeunesse, LINGUA. Projet Educatif
Conjoint - Manuel, Bruxelles - Luxembourg 1994; COMMISSION OF THE
EUROPEAN COMMUNITIES - Task Force Human Resources, Education,
Training and Y outh, LINGUA.. Applicants’ Guide, o. O. o. J.; Commission of
the European Communities, LINGUA Programme - 1992 Activity Report,
Brussels, 10 May 1993

LINGUA Aktion IV - Vorbereitende Besuche:

Teilnehmer: Lehrer, die Schilleraustauschmal3nahmen vorbereiten wollen. Die
Teilnehmer werden von den nationalen Biros des LINGUA-Programms
ausgewahlt.

Finanzierung: FUr einen Aufenthalt von einer Woche werden etwa 500 ECU
gezahit.

Bedingungen der Teilnahme: Wahrend des Aufenthalts muf3 das
Gemelnsame Padagogi sche Projekt mit den Lehrern der Partnerschule
diskutiert werden.

Literatur: COMMISSION EUROPEENNE - Task Force Ressources
Humaines, Education, Formation et Jeunesse, LINGUA. Projet Educatif
Conjoint - Manuel, Bruxelles - Luxembourg 1994; COMMISSION OF THE
EUROPEAN COMMUNITIES - Task Force Human Resources, Education,
Training and Y outh, LINGUA. Applicants Guide, o. O. o. J.; COMMISSION
OF THE EUROPEAN COMMUNITIES, LINGUA Programme - 1992
Activity Report, Brussels, 10 May 1993

JUGEND FUR EUROPA:

Teilnehmer: Das Programm ,,Jugend fur Europa* will aulerhalb des Rahmens
von Schule und Berufsbildung den Austausch von jungen Leuten zwischen 15
und 25 Jahren fordern. Prioritdt haben Austauschmal3nahmen, die Regionen
mit schwachen Traditionen des Austauschs, Regionen in Randlage oder



Regionen mit wenig gesprochenen und wenig gelehrten Sprachen sowie
Aktionen zugunsten benachteiligter Jugendlicher betreffen. Auf3erdem will es
Animateuren von Jugendgruppen die Mdglichkeit zu Studienbesuchen und
beruflicher Weiterbildung geben.

Finanzierung: ?7?

Bedingungen der Teilnahme: Eswird ein Mindestaufenthalt von einer Woche
im Ausland gefordert. Der Aufenthalt soll dazu dienen, Begegnungen von
Jugendlichen unterschiedlicher sozialer Herkunft, in unterschiedlichen
wirtschaftlichen Situation und mit unterschiedlichem kulturellem Hintergrund
zu organisieren. Es besteht auch die Mdglichkeit, einen freiwilligen sozialen
Dienst in einem anderen Mitgliedstaat abzuleisten (allerdings nicht als Ersatz
fur den Wehrdienst). Die Teilnehmer werden von den nationalen Blros des
Programms,, Jugend fur Europa* ausgewahit.

Literatur: COMMISSION DES COMMUNAUTES EUROPEENNES,
Programme Jeunesse pour |’ Europe: rapport d’ activités annuel 1991, Bruxelles,
juillet 1992; COMMISSION DES COMMUNAUTES EUROPEENNES, Les
jeunes dans la Communauté Européenne: memorandum de la Commission au
Conseil et au Parlement Européen, L uxembourg, novembre 1990

PETRA - Programm zur Forderung der beruflichen Ausbildung von Jugendlichen
und ihrer Vorbereitung auf die Arbeitswelt:

Teilnehmer: Jugendliche in der Erstausbildung; junge Arbeiter und junge
Arbeitslose; Jugendliche in einer Spezialausbildung. Dabei kann es sich um
einzelne Jugendliche oder um eine Gruppe von Jugendlichen mit einem
speziellen Projekt handeln, diein einem Mitgliedstaat eine Ausbildung
absolvieren oder berufliche Erfahrungen sammeln wollen.

Finanzierung: Die Fordermittel sind unterschiedlich hoch je nach Art des
Projekts und Mitgliedstaats, in dem beantragt wird. Fir von Jugendlichen
vorgeschlagene Projekte kdnnen Stipendien eine Grofenordnung von 10000
ECU erreichen. Die Forderantrage sind an die PETRA Koordinationsbiiros in
den Mitgliedstaaten zu richten.

Literatur: COMMISSION DES COMMUNAUTES EUROPEENNES - Task
Force Ressources Humaines, Education, Formation et Jeunesse, PETRA.
Vademecum - Guide du candidat pour I’année 1993, Bruxelles 1992;
KOMMISSION DER EUROPAISCHEN GEMEINSCHAFTEN - Task Force
Humanressourcen, allgemeine und berufliche Bildung, Jugend, Strukturen des
allgemeinen und beruflichen Bildungswesens in den Mitgliedstaaten der
Européi schen Gemeinschaft, Brissel-L uxemburg 1991

ERASMUS - Programm zur Foérderung der Studentenmobilitét:

Projekte: Das ERASMUS-Programm ist zwar eindeutig eine fir Studenten-
und Dozentenaustausch konzipierte Aktion der Européi schen Kommission, aus
dem Schiler- bzw. Lehreraustausch nicht finanziert werden kann. Es gibt
jedoch interessante Beispiele dafUrr, dal3 miteinander kooperierende
Institutionen der Lehrerbildung jeweils eine Schule mit in die Partnerschaft
einbringen, die dann auch untereinander vernetzt werden. Solche Projekte



laufen z. B. seit langerer Zeit auf Initiative und unter Beteiligung der PH
Ludwigsburg.

- Literatur: LANGER, W., Europabegegnungen als interkulturelle Praxis, in:
SANDER, TH./KOHLBERG, W. D. (Hrsg.), Die Européische Dimension der
Erziehung. Zusammenarbeit zwischen Schule, Hochschule, Ausbildungs- und
Studienseminar, Osnabriick 1993, S. 175ff.; KOMMISSION DER
EUROPAISCHEN GEMEINSCHAFTEN - Task Force Humanressourcen,
allgemeine und berufliche Bildung, Jugend, Strukturen des allgemeinen und
beruflichen Bildungswesens in den Mitgliedstaaten der Européischen
Gemeinschaft, Brissel-L uxemburg 1991

Zukiinftige Programme: SOKRATES/LEONARDO/JUGEND FUR EUROPA II1:

- Anmerkung: Fast alle Aktionsprogramme der Européischen Kommission/der
Européi schen Union befinden sich im Prozef3 der Neugestaltung. In Zukunft
wird es nur noch drei grof3e Programmlinien geben: a) Programme im Bereich
der allgemeinen Bildung (zusammengefaldt im Aktionsprogramm
SOKRATEYS), darin enthalten auch die Forderung von Schulpartnerschaften
und L ehreraustausch; b) Programme im Bereich der beruflichen Bildung
(zusammengefaldt im Aktionsprogramm LEONARDO), darin enthalten auch
der Lehrer- und Schiileraustausch; ¢) das Programm JUGEND FUR EUROPA,
das den Austausch von Jugendlichen und Leitern in der Jugendarbeit aul3erhalb
von Schule und Berufsbildung férdern will. Daneben wird es Programme fur
spezielle Gruppen von Jugendlichen geben (behinderte Jugendliche,
jugendliche Langzeitarbeitslose usw.).

- Literatur: KOMMISSION DER EUROPAISCHEN GEMEINSCHAFTEN,
Arbeitsdokument: Leitlinien fir die Gemeinschaftsaktion im Bereich allgemeine
und berufliche Bildung, Brussel, 5. Mai 1993; Gemeinsamer Standpunkt (EG)
Nr. 33/94, vom Rat festgelegt am 18. Juli 1994 im Hinblick auf den Erlal3 des
Beschlusses ... Uber das gemeinschaftliche Aktionsprogramm ,, SOKRATES, in:
Amtsblatt der Européischen Gemeinschaften Nr. C 244 v. 31. August 1994,

S. 51ff.; KOMMISSION DER EUROPAISCHEN GEMEINSCHAFTEN - Task
Force Humanressourcen, allgemeine und berufliche Bildung, Jugend, Entwurf
flr einen Beschluf? des Rates tiber ein Aktionsprogramm zur Durchfihrung einer
Berufshildungspolitik der Européi schen Gemelnschaft, Brissel, 21. Dezember
1993; Entwurf eines Beschlusses des EUROPAISCHEN PARLAMENTS UND
DES RATES zur Annahme der dritten Phase des Programms ,, Jugend fUr
Europa‘, Briissel, 4. November 1993; EUROPAISCHE UNION, Beschluf? des
Européi schen Parlaments und des Rates Uiber das gemeinschaftliche
Aktionsprogramm SOKRATES vom 27. Januar 1995, in: Informationsdienst
Hochschul rektorenkonferenz Nr.3/1995;: COMMISSION EUROPEENNE, DG
Programme 1994: Task Force Ressources Humaines, Education, Formation et
Jeunesse, Bruxelles 1994; vgl. auRerdem KEHM, B. M./TEICHLER, U.
Durchfuihrung von EG-Bildungsprogrammen in Deutschland. Erfahrungen,
Probleme, Empfehlungen zur Verbesserung, Bonn 1994

2 Programme des Europarats



Klassen zum européischen Kulturerbe/ European Heritage Classes:

Projekte: Seit 1990 arbeitet eine Gruppe von Spezialisten im Auftrag des
Europarats an dem padagogischen Konzept der ,, heritage classes’. Im Rahmen
eines langfristig angel egten Bildungsprojekts werden dabei durch
Austauschmal3nahmen multinationale Klassen gebildet, die wahrend der
Schulzeit an einem Thema arbeiten, das in Beziehung zu dem kulturellen Erbe
am Ort oder in der Region des Gastgebers steht. Die Beschéftigung mit dem
Thema kann auch wéhrend einer Wanderung entlang eines Kulturpfades
(itinéraire culturel) erfolgen. Entsprechende Projekte existieren inzwischen in
ganz Europa. Einige davon sind in dem nachfolgend genannten Handbuch
dargestellt.

Literatur: COUNCIL OF EUROPE, Handbook of European heritage classes,
Strasbourg 1993

Forderung von Schulpartnerschaften und Schulaustausch/Promotion of school
links and exchanges:

Projekte: Wie konnen Europaer durch Erziehung mit dem Wissen, den
Fertigkeiten und den Einstellungen ausgestattet werden, die sie fir das Leben
in einer Welt allseitiger Abhangigkeit bendtigen? Wie kann Erziehung dazu
beitragen, die Volker Europas einander néherzubringen und ihnen ein Gefihl
européischer Identitét zu vermittlen? Wie kann Erziehung den aktiven Einsatz
fUr die Menschenrechte und die Prinzipien pluralistischer Demokratie fordern?
Der Europarat geht diese Fragen und Probleme mit einer Reithe von
Instrumenten an, darunter auch mit der Forderung von Beziehungen und
Austausch zwischen Schulen.

Literatur: COUNCIL OF EUROPE/SAVAGE, R., School links: a practical
guide, 0. O. 1992; COUNCIL OF EUROPE. Council for Cultural Co-operation
- Network on school links and exchanges, Seminar on school links and
exchanges in Europe, Brighton, 14-16 November, 1991, Strasbourg 1992;
COUNCIL OF EUROPE. Council for Cultural Co-operation - Network on
school links and exchanges, An intercultural approach to school links and
exchanges. Report of the seminar, Colle Val d' Elsa, 13-16 July, 1992,
Strasbourg 1993; COUNCIL OF EUROPE. Council for Cultural Co-operation
- Teacher Bursaries Scheme, The educational theory and practice of school
links and exchanges. 56th Council of Europe Teachers Seminar,
Donaueschingen, 22-27 June, 1992. Report, Strasbourg 1993; COUNCIL OF
EUROPE - Standing Conference of Local and Regional Authorities of Europe,
School exchanges: the role of local and regional authorities, Strasbourg 1992;
COUNCIL OF EURORPE - Directorate of Information, The Council of Europe:
achievements and activities, Strasbourg 1993

Stipendien fur Lehrer/The Teacher Bursaries Scheme:

Projekte: Mit dieser Mal3nahme will der Europarat Lehrern helfen, an Fort-
und Weiterbildungskursen in einem anderen Mitgliedsland teilnehmen und auf
diese Weise den beruflichen Horizont erweitern zu kdnnen. Die Mal3nahme



wird derzeit verstérkt auch auf die Einbeziehung grof3erer Zahlen von Lehrern
aus Mittel- und Osteuropa ausgedehnt.

Literatur: COUNCIL OF EUROPE - Directorate of Information, The Council
of Europe: achievements and activities, Strasbourg 1993

3 Programmeder UNESCO

Weltweites Netzwerk von UNESCO-Schulen

4 Programme auf nationaler Ebene

Deutsch-Franzdsi sches Jugendwerk/Jeunesse Franco-Allemande:

Proj ekte: Das Deutsch-Franzosi sche Jugendwerk fordert prioritér folgende
Themen- und Aktionsprogramme: a) Férderung von Sprachkompetenz, d. h.
Durchfihrung von Programmen, bei denen sich die Teilnehmer in eéinem
speziellen Sprachkurs auf die Begegnung vorbereitet haben oder in dem
Begegnungsprogramm eine mindestens einsttindige Beschéftigung der
Teilnehmer mit Sprachproblemen im téglichen Programmablauf vorgesehen
ist; b) Forderung von Projekten zum Bereich ,, Interkulturelles Lernen und
multikultureller Alltag”, d. h. Durchfihrung von Projekten, die das Konzept
desinterkulturellen Lernens auch fUr die bessere Integration der in
Deutschland und Frankreich |ebenden Auslander einsetzen wollen.
Literatur: DEUTSCH-FRANZOSISCHES JUGENDWERK, Orientierungen
1993/94, Bonn 1994

Sonstige internationale Kooperationen im Bereich der Jugendfdrderung:

5

Projekte: Neben dem Deutsch-Franzosischen Jugendwerk werden in
zunehmenden Mal3e K ooperationsabkommen mit anderen Landern
abgeschlossen, die den Jugendaustausch auf bilateraler Basis férdern wollen.
Solche Abkommen bestehen z. B. mit Grof3britannien und den Niederlanden,
aber auch mit Ungarn, Polen, Rumanien, Bulgarien, der Tschechel, der
Slowakel und der GUS (die Listeist nicht vollstandig).

Literatur: KNAUSS, G., Die européische Dimension im Bildungswesen.
Gedanken zu Beschltissen der Kultusministerkonferenz, in: Schulverwaltung
NRW Nr. 7-8/1992

Programme auf lokaler Ebene

K ooperation und Austausch im Rahmen von Stadtepartnerschaften:

Projekte: z. B. Kooperation und Austausch im Rahmen der Partnerschaften
zwischen Osnabriick und Angers (Frankreich), Haarlem (Niederlande) usw.



- Literatur: KONRAD, I., HORIZON - Bericht Uber die Entwicklung eines
multilateralen européischen Schulprojekts, in: SANDER, Th./KOHLBERG,
W. D. (Hrsg.), Die Européische Dimension der Erziehung. Zusammenarbeit
zwischen Schule, Hochschule, Ausbildungs- und Studienseminar, Osnabrick
1993, S. 201ff.

6 Programme auf Initiative einzelner Schulen

Euro-Klassen, internationale Projektwochen u. a.:

- Projekte: Nicht selten entwickeln sich Projekte mit internationaler Schiiler-
und L ehrerbeteiligung ganz spontan und auf3erhalb oder neben bestehenden
institutionellen Strukturen auf Initiative einzelner Schulen. Beispiele sind die
»Classes européennes’ des Lycée Joachim du Bellay in Angers (2-3monatige
Austauschmal3nahme, bel der die auslandischen Schiler an der gastgebenden
Schule in einer besonderen Klasse zusammengefaldt werden) oder die
Projektwochen der Gesamtschule Schinkel bzw. ihrer Partnerschulen in dem
international zusammengesetzten gemeinnitzigen Verein ,, HORIZON®.

- Literatur: KONRAD, I., HORIZON - Bericht tber die Entwicklung eines
multilateralen europdischen Schulprojekts, in: SANDER, Th./KOHLBERG,
W. D. (Hrsg.), Die Européische Dimension der Erziehung. Zusammenarbeit
zwischen Schule, Hochschule, Ausbildungs- und Studienseminar, Osnabriick
1993, S. 201ff.

Weitere Informationen bei:

Dr. Theodor Sander

Universitdt Osnabriick

Fachbereich Erziehungs- und Kulturwissenschaften
Heger-Tor-Wall 9

49069 Osnabrick



Bewegung

Vorbemerkungen

Der dritte inhaltliche Bereich des Symposions setzte sich mit "Bewegung”
auseinander. Will eine Schule gesundheitsforderlich wirken, so darf sie nicht
Ubersehen, dal3 heute viele Kinder unter Bewegungsmangel leiden.

Renate Zimmer spricht sogar vom "vergessenen Koérper”, von der "Entsinnlichung
des schulischen Lernens'. In ihrem Uberblicksreferat zeigt sie, welche
Erfahrungen Kindern heute mangels selbstgesteuerter Bewegungserfahrung
entgehen. Schule misse dementsprechend Madaglichkeiten bieten, solche
Erfahrungen nachzuholen, um Lernschwierigkeiten in anderen, darauf
aufbauenden Bereichen vorzubeugen.

Eine Moglichkelt dazu ist der Tanz. Ingrid Clausmeyer bietet in ihrem Beitrag
nach einer kurzen Einfihrung mehrere Beispiele fur Tanze, die im altéglichen
Grundschulunterricht leicht eingesetzt werden kénnen.

Wie Bewegung in einem besonders schwierigen schulischen Umfeld zu gravie-
renden Verbesserungen fihren kann, zeigt Martin Schybeck anhand des Modell-
versuchs "Bewegter Unterricht”, der an der Herman-Nohl-Schule in Osnabrick,
einer Schule fur Verhaltensgestérte, von ihm durchgefihrt wird.

Schliefdich vertieft Heidi Leuckefeld in ihrem mit Josef Lakeberg zusammen ver-
faldten Aufsatz den von Renate Zimmer bereits angerissenen Aspekt der psycho-
motorischen Forderung. Mit einer Vielzahl von Spielen ist ihr Beitrag eine Fund-
grube fur alle, die ihre Unterricht bewegter gestalten und dabei Spiele einsetzen
wollen.

Das Kapitel "Bewegung" wird abgerundet durch einen Text in englischer Sprache.

Luc Vanhille zeigt, wie eine landertbergreifende europaische L ehrerbildung dazu
beitragen konnte, Studierende fir ein "bewegtes Unterrichten” zu qualifizieren.

Ursula Carle
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Renate Zimmer

Der vergessene Korper - Zur Entsinnlichung schulischen Lernens

1 Veranderte Kindheit - Veranderte Schule

»Schulen mussen anders werden, weil die Kinder anders geworden sind” - diese
AuRerung VON HENTIGS Uiber die , humane Schule* hat nach wie vor ihre
Giiltigkeit. Die Lernprobleme von Kindern bereits in der Grundschule sind nicht
geringer geworden sondern eher grof3er; sie werden von Lebensproblemen
begleitet bzw. verursacht, die ein Umdenken fiir jeden erfordern, der mit Kindern
lebt und arbeitet.

L ernschwierigkeiten lassen sich heute nicht mehr einfach mit kognitiv orientierten
Fordermal3nahmen beheben, sie setzen meist auf einer tieferen Ebene an: Sie
werden z. B. ausgel 6st durch einen tiefgreifenden Identitétsverlust und die
Selbstwertverletzung bei Kindern bereitsim friihen Lebensalter infolge familiérer
Belastungen, aber auch durch die mangelnde Verarbeitung von Sinneseindriicken
und die Einschrénkung der kindlichen Handlungsméglichkeiten.

Meine Uberlegungen werden sich damit befassen, wie die Schule auf die
Veranderung der kindlichen Lebenswelt infolge des Verlusts an Eigentétigkeit
reagieren kann, wie sie Sinnverlust und einseitige Sinneserfahrungen ausgleichen
und Gegenstrategien im Sinne eines sich fur die Kinder 6ffnenden Unterrichts
bieten kann. Die Schule nimmt dabei nicht die Rolle eines Reparaturservices fur
die Folgen einer kranken Gesellschaft ein, aber wenn sie die Kinder tberhaupt
erreichen will, dann muf3 sie sich ihren Problemen und Noten 6ffnen, sich auf ein
verandertes Lernverhalten, eine verdnderte L ebenssituation einstellen.

Ausgangspunkt meiner Uberlegungen ist der , vergessene Korper, die
Entsinnlichung schulischen Lernens. Als Padagogen sind wir hier in unserer
Verantwortlichkeit zwar direkt und unmittelbar angesprochen, dabei muf3 jedoch
auch bedacht werden, dal3 Schule im Grunde genommen nur ein getreues Abbild
gesellschaftlicher Entwicklungen liefert.

Ob die Schule sich allerdings dem allgemeinen Trend zur Abspaltung
unmittelbarer korperlich-sinnlicher Erfahrungen aus dem Alltagsieben
anschlief3en oder aber bewul3t eine Gegenrichtung aufbauen sollte - das mochte
ich im folgenden in Frage stellen und anschlief3end mit Ihnen diskutieren.

Obwohl zu keiner Zeit so zahlreich wie heute Fitnef3zentren,
Bodybuildinginstitute und Tanzstudios aus dem Boden schiefsen und
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offensichtlich auch von den Menschen angenommen werden und ebenso der
Zulauf zu Sportvereinen noch nie so grofd war, méchte ich doch behaupten, dal3
unsere Gesellschaft zu ihren Korpern ein &hnliches Verhdltniswie zu ihren
Kindern hat: Beides - Korper und Kinder - stellen zwar die Basis unseres
menschlichen Lebens dar, von der Gesellschaft werden sie jedoch eher
stiefmutterlich behandelt. Sie werden zwar geduldet, sind auch nicht zu
ignorieren, aber immer irgendwie im Wege.

Die Betonung des Geistes bei gleichzeitiger Vernachlassigung des Korpers
scheint in unserer Zeit ihren Hohepunkt zu haben. Der Korper erscheint kaum
noch a's notwendig, Leistungen und Erfolg werden tGber den Verstand erreicht,
korperliche Arbeit nimmt rapide ab. In dem gleichen Mal3, wie der Korper nicht
mehr benutzt wird, meldet er sich als Problem. Dies belegt vor allem die Zunahme
psychosomatischer Erkrankungen, auch der Herz-Kreislauf-Erkrankungen. Der
fruher normal funktionierende Korper wird heute krank, trége, dick und muf3, well
er der noch nicht ersetzbare Trager des Geistes ist, gezielt fit und gesund erhalten
werden. Ahnlich wie man eine Maschine 6t und regel méRig wartet, geht man also
zum Arzt, erndhrt sich gesund und joggt durch den Wald (vgl. MRAZEK 1984).

Wie die Bedurfnisse des K érpers, so werden auch die Bedurfnisse von Kindern in
unserer von den Erwachsenen bestimmten Welt nur wenig berticksichtigt. Es
bleibt ihnen nur wenig Méglichkeit fir Umwelterkundungen. Spielen hat auf
Spielplétzen stattzufinden, die raumliche Umgebung wird immer mehr
eingezaunt, zugemauert, betoniert und asphaltiert. Bewegungsinteressen werden
in daflr speziell hergerichtete Raume verlagert - und auch die tragen die
Handzeichen von Erwachsenen, die Bewegung in erster Linie unter
Okonomischen, zweckorientierten Aspekten betrachten. Und in diesem Trend
macht auch die Schule keine Ausnahme: Obwohl sie eine Einrichtung fur Kinder
ist, und doch eigentlich wissen mufdte, was Kinder brauchen, ignoriert sie doch
elementare kindliche Ausdrucksmoglichkeiten. Sie verleugnet den Koérper, kampft
gegen ihn an, ist immer noch zu einseitig an der Vermittlung kognitiven Wissens
ausgerichtet und schiebt die Bewegungsbedirfnisse ab in ein Nebenfach ,, Sport*.
Sie verordnet einmal in der Woche zwei Stunden konzentrierter korperlicher
Bewegung als Ausgleich fir 28 andere, in denen sie Stillsitzen erzwingt (VON
HENTIG 1976, S. 29).

Nun sollten Sie keine Angst haben, dal3 ich hier als L6sung des Problems fur eine
Ausweitung der Sportstunden eintrete. Wenn Uberhaupt, dann mufite sich auch der
Sportunterricht vielerorts grundlegend andern, denn noch immer gilt, dal3 viele
Menschen durch den Schulsport am Sporttreiben gehindert wurden und - trotz
aller Reformen und Erneuerungen - bedeutet Schulsport fir viele Kinder nicht
Erschlief3ung des Sports, sondern Ver schliefdung von sportlichen Betétigungen.
Dabel hétte doch gerade der Sportunterricht die grof3e Chance, Kinder und
Jugendliche erfahren zu lassen, was es heifdt, an sich zu arbeiten, sich etwas zu
erarbeiten und so die Erfahrung von Selbstwirksamkeit zu machen. Viele Kinder
und Jugendliche kranken heute daran, nicht mehr selbst wirksam zu sein, nichts
bewirken und verandern zu kdnnen, sondern scheinbar einem fremdbestimmten
Schicksal ausgeliefert zu sein.
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Bewegung ist allerdings viel mehr als Gegenstand und Inhalt eines Faches. Die
Bewegungsbeduirfnisse von Kindern allein dem Sportunterricht zu tiberlassen
hief3e, der anthropologischen Sicht des Kindes als Bewegungswesen nicht gerecht
zu werden und zudem wertvolle Chancen des Lernens tiber Wahrnehmung und
Bewegung ungenutzt |assen.

Schule gilt gemeinhin as Ort der Disziplinierung korperlicher Bedurfnisse.
Kinder sitzen die meiste Zeit des Tages an Tischen, haben mit Geschriebenem,
mit Bedrucktem, mit Papier zu tun. Ihr Korper kommt allenfallsin den Pausen,
sonst nur im Sportunterricht zu seinem Recht - und auch dawird er vielfach
eingeengt in Regeln, in Normen, in Formen von Bewegung, wie sie in der
offentlichen Meinung oder in den Medien als Sport gelten.

Lernen scheint untrennbar mit Sitzen verbunden zu sein, Konzentration und
kognitive Aufmerksamkeit von korperlicher Unbeweglichkeit abzuhangen.
Bewegung ist etwas, was nicht sein soll, was den Unterricht stort, die
Konzentration beeintrachtigt.

Dabei bringen die meisten Schulanfanger eine hohe Lernbereischaft, gleichzeitig
aber auch ein grof3es Bewegungsbedirfnis mit, das zu vereinen und nicht
gegeneinander auszuspielen aus meiner Sicht ein ernstzunehmendes Anliegen sein
sollte. Den Korper also zum Verbuindeten und nicht zum Gegenspieler zu machen
- das mudte Anliegen einer gesunden Schule sein.

2 Zum Verlust kor perlich-sinnlicher Erfahrungen und den
Folgen fur diekindliche Entwicklung

Uberlegungen zur Verdnderung der Schule sind natiirlich auch immer abhangig
vom Menschenbild, das wir haben und das implizit jedem Erziehungsprozef3
zugrundeliegt. Das Kind nimmt die Welt weniger mit dem ,, Kopf*“, also mit
seinen geistigen Fahigkeiten, Uber das Denken und Vorstellen auf, es nimmt sie
vor alem Uber seine Sinne, seine Téatigkeit, mit seinem Korper wahr. Durch
Bewegung tritt das Kind in einen Dialog mit seiner Umwelt ein, Bewegung
verbindet seine Innenwelt mit seiner Aul3enwelt. Die Welt erschlief3t sich dem
Kind tber Bewegung, Schritt fur Schritt ergreift esvon ihr Besitz. Mit Hilfe von
korperlichen und Sinneserfahrungen bildet es Begriffe; im Handeln lernt es
Ursachen und Wirkungszusammenhange kennen und begreifen. So liefern die
Kinasthetischen Sinne, der Gleichgewichtssinn, der Tastsinn, das Sehen und das
Horen dem Kind viele Eindriicke Uber seine Umwelt und Uber sich selbst im
Zusammenhang mit ihr. Das Greifen ist immer auch ein Begreifen, das Fassen ein
Erfassen. Das Kind gewinnt, bevor es sich sprachlich mitteilen kann, bereitsein
Wissen Uber rdumliche Beziehungen und es hat dieses Wissen aufgrund seiner
Erfahrungen durch Wahrnehmung und Bewegung, in denen sich diese raumlichen
Zusammenhange erschlief3en.
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Diessind ,, Erfahrungen aus erster Hand“, es macht sie mit seiner ganzen Person,
mit seinem Korper und Geist, beim Ausprobieren und Experimentieren, beim
Selbermachen und Handeln.

Bel den meisten Kindern sind heute die Mglichkeiten fir eigentétiges und

sel bstbestimmtes Handeln eher eingeschrankt. Selbst etwas herzustellen,
Phantasie und Kreativitét zu entwickeln, den eigenen Korper auf die Probe zu
stellen gehort nicht zu den von den Medien und der Konsum- und
Spielwarenindustrie gefragten und geforderten Fahigkeiten. Hebel ziehen, Knopfe
drehen, Tasten driicken - das sind Tétigkeiten und Handlungen, die gebraucht,
unterstitzt und gefordert werden.

Die Lebens- und Erfahrungswelt von Kindern wird heute immer mehr eingeengt.
Die derzeitige Wohn- und Verkehrssituatuion fuhrt bel ihnen zu einer Begrenzung
des Erlebens der eigenen Koérperlichkeit und der Sinne. Technik und
Motorisierung verdrangen die Kreativitat, schranken die Spiel- und
Bewegungsmaglichkeiten ein und hindern Kinder an der unmittelbaren
Erschlief3ung ihrer Lebens- und Erfahrungsréaume. Auf der anderen Seite sind
Kinder heute einer untiberschaubaren Vielzahl von elektronischen Medien
ausgesetzt (Fernsehen, Radio, Kindercomputer), deren Einfluf3 sie sich kaum
entziehen konnen.

Manchmal sind wir Erwachsenen davon fasziniert, wie selbstverstandlich Kinder
sich elektronischer Medien bedienen. Wie die Kinder mit den Medien umgehen
ist jedoch auch davon gepragt, was die Medien bereits mit den Kindern gemacht
haben. Uber das Fernsehen dringt eine Welt in ihren Kopf, die sie mit ihren
Héanden niemals begreifen und mit ihren Fuf3en niemal s betreten werden.

Gameboy und Videospiele erfordern ein minimales Ausmal3 an Korperbewegung
- beschrankt auf das wechsel seitige Driicken der Steuertaste mit dem rechten und
linken Daumen - zugleich aber auch ein maximales Ausmal3 an Konzentration und
Aufmerksamkeit. In geistiger und korperlicher Starre sitzen die Kinder wie
geldhmt vor dem Bildschirm. Ihre Sinnestatigkeit wird auf die akustische und
visuelle Wahrnehmung beschrankt. Das, was sie sehen und horen, konnen sie
nicht, wie es flr ihre Erkenntnisgewinnung wichtig ware, flihlen, betasten,
schmecken, riechen, sich nicht mit und in ihm bewegen. Wird der Apparat dann
abgeschaltet, tritt eine Phase Uberschief¥enden Bewegungsdrangs auf; aber nicht
nur kérperlich, sondern auch in ihren Stimmungen und Launen sind Kinder nach
langerem Fernseh- und Computergenufd oft ungeniefdbar. Der aufgestaute
Bewegungsdrang aufiert sich explosiv und es dauert eine Weile, bissie sich
wieder beruhigt haben.

Aufgrund der mangelnden V erarbeitungsmoglichkeiten der auf sie einstromenden
Reize und mit der Einschrénkung ihrer Handlungs- und Bewegungsmdglichkeiten
kommt es in zunehmendem Ausmal? zu Stérungen in der
Wahrnehmungsverarbeitung und zu Verhaltensauffalligkeiten. Kommunikative
Storungen, Angste, Aggressivitat, mangel nde K onzentrationsfahigkeit und
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Hyperaktivitét sind Symptome, die immer haufiger auftreten, und die auch auf die
sich veréndernden L ebensbedingungen von Kindern zuriickzuftihren sind.

Auf diese Ereignisse und Erscheinungen mul3 die Schule reagieren. Eine
kopflastige Schule, die das Kind zum Kopffluller degradiert, verstéarkt diese
Probleme noch, dabei konnte sie auch ,, Gegenerfahrungen® bereithalten.

Wie sollen Kinder Vertrauen in die eigene Wahrnehmungs- und
Handlungsfahigkeit entwickeln, wenn sie - bel einer zunehmend von Medien
bestimmten Freizeitgestaltung - auch noch in der Schule rezeptiv lernen, wenn das
Verhdltnis zur Umwelt und zu sich vorwiegend passiv erlebt wird?
(BECK/WELLERSHOFF 1993, S. 8)

Was noch vor einigen Jahren vor allem fur die Grundschule Geltung zu haben
schien, erhdlt aufgrund des vollig veranderten Freizeitverhaltens vieler
Jugendlicher eine neue Gewichtung: Schule muf3 heute einen Gegenpol zur
Freizeitbetdtigung und der hier dominierenden mediatisierten und technisierten
Erfahrungswelt bieten (friiher war genau das Gegentell der Fall: das
Fufballspielen am Nachmittag, das unorganisierte, nicht reglementierte Spiel im
Freien brachte einen Ausgleich fur einseitige schulische Belastungen).

Schule mui3 sich an den derzeitigen L ebensverhdtnissen der Kinder orientieren -
und die sind einem gravierenden Wandel unterworfen und erfordern daher nicht
nur neue Inhalte, sondern vor alem auch neue Vermittlungsformen.
Wissensvermittlung in der Schule sollte nicht auf einseitigem rationalem Weg
erfolgen, sondern aus ihren sinnlichen Urpriingen abgeleitet werden. Das Wissen
sollte Gber die Sinne erfahren, erfaldt und durchdrungen werden. Eigentétigkeit ist
dabei die intensivste Form der Aneignung von Erfahrungen. Eigentétigkeit spricht
ale Sinne an und mul3 von der mehr konsumierenden Aneignung - wiesie z. B.
Uber die Medien erfolgt - unterschieden werden. Informationen haben die Kinder
heute meistens genug, ihnen fehlt jedoch die M6glichkeit, sie zu verabeiten.

Die moderne Lernforschung hat es vielfach propagiert, dal3 der Gewinn
dauerhafter Erkenntnisse vor allem von der Art ihrer Darbietung abhangt. Lernen
braucht eben mehr as Auge und Ohr. Je mehr unterschiedliche Formen der
Darbietung des L ernstoffes angeboten werden, je mehr Kanéle der Wahrnehmung
genutzt werden kdnnen, um so besser und langfristiger wird Wissen gespeichert,
desto fester wird es verankert. ,, Je mehr Wahrnehmungsfelder im Gehirn beteiligt
sind, desto mehr Assoziationsmoglichkeiten fir das tiefere Verstéandnis werden
vorgefunden, desto grofRer werden Aufmerksamkeit und Lernmotivation.”
(VESTER 1992, S. 142)

3 Wahrnehmung und Bewegung - die Grundlage kindlicher
Handlungsfahigkeit
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Die sinnliche Erfahrung al's grundlegende Erkenntnisform menschlicher Existenz
wird zwar allgemein anerkannt, das reibungslose Funktionieren der Sinne wird
jedoch als selbstverstandlich betrachtet.

Die sinnliche Wahrnehmung wird weder bewulf3t gelibt, noch erweitert, noch
verandert, da sie als gegeben vorausgesetzt wird. Der Gestaltpsychologe
ARNHEIM behauptet sogar, dal? uns schon as Kind die Anschaulichkeit der Welt
ausgetrieben wird. Sinnliche Erfahrungen werden mehr und mehr von
Funktionalitdt und Rationalitdt beherrscht, eine verkopfte Kultur, diesich in die
Welt der Worte zuriickzieht, sei die Folge: ,Unsere Sinne leiden an einer
Mangelkrankheit - Auswirkungen einer Verarmung der sinnlichen Erfahrungen.”
(1979, S. 23)

Das Kind, das zur Erfassung seiner altéaglichen Welt des Einsatzes moglichst
vieler seiner Sinne bedarf, wird heute oft mit einer Uberflutung durch optische
Reizeinwirkungen konfrontiert. In seinem Bedurfnis nach ganzheitlichem
Erfassen, nach kérperlich-sinnlicher Aneignung wird esimmer mehr
eingeschrankt.

RUMPF (1981, S. 43) beschreibt das Heranwachsen des Kindes als einen Kursin
einer besonderen koérperlichen Askese: ,, Es mul lernen, seine sinnlichen Welt-
Resonanzen auf bestimmte Kandle zu reduzieren und dort zu kontrollieren”.

Insbesondere die kdrpernahen Sinne, die taktilen, kindsthetischen und
vestibul&ren Erfahrungen stellen die Basis der sensorischen Verarbeitung dar, da
sie die von der Entwicklung her jingeren Erfahrungen sind, auf denen alle
weiteren aufbauen.

4 Bewegung alsintegrierter Bestandteil des
Grundschulunterrichts

Bewegung zum Thema des Klassenunterrichts zu machen erwéachst nicht nur dem
Wunschtraum einiger Padagogen, die die Schule zu einer bewegten Schule
machen wollen. Sieist vor alem auch die logische und notwendige Folge einer
Beobachtung, die viele Lehrerinnen und Lehrer heute bei ihren Schilern machen:
Sie stellen eine standige Zunahme psychomotorischer Auffalligkeiten fest, von
Bewegungsunruhe, Konzentrationsschwéche, Aufmerksamkeitsstérungen
angefangen bis hin zu Lernstérungen, Rechenschwéachen, Schulversagen.

Bewegung kann sowohl Gegenstand als auch M edium der Erfahrungsgewinnung
sein. Alsfachibergreifendes Lernprinzip rickt die kérperlich-sinnliche
Aneignung in den Vordergrund einer handlungsorientierten Unterrichtsmethode
und macht auch abstrakte Lerninhalte ,, begreifbar”, , erfal3bar” und damit auch
nachvollziehbar.

So ist die Raumvorstellung und -orientierung, die Beziehung des eigenen K orpers
Im Raum die Voraussetzung fur das Rechnen- und Schreiben-/Lesenlernen und
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auch fur einfache mathematische Operationen. Ob es sich bel einem Buchstaben
um ein b oder d, g oder p handelt, kann man nur Uber seine Lage im Raum
erkennen. Kinder bendtigen hierfur eine differenzierte Raumwahrnehmung, die
sich insbesondere tiber Korpererfahrung und Korperwahrnehmung aufbauit.

Erfahrungen sind um so unmittelbarer und nachhaltiger, je mehr sie aus der

L ebenswirklichkeit der Kinder stammen und je ,,korpernaher” sie sind. Je mehr
der eigene Korper Mittler der Erfahrungsgewinnung ist und je mehr Erkenntnisse
nicht nur auf der kognitiven Ebene, sondern mit Hilfe mehrerer Sinne erworben
werden, um so mehr empfinden Kinder sie als unmittelbar zu ihnen selbst
gehorend, selbst gesteuert und auch selbst bestimmt.

5 Wahrnehmungsstor ungen als Ursache vieler
L ernschwierigkeiten

Besondere Bedeutung erhalten solche unmittel baren korperlich-sinnlichen
Erfahrungen fur Kinder, die unter Wahrnehmungsstérungen leiden. Vor allem die
Psychomotorik hat viel dazu beigetragen, dal3 Lernschwierigkeiten von Kindern
nicht nur a's kognitive Beeintrachtigung sondern auch in ihrem Zusammenhang
mit Wahrnehmungsstorungen oder einem negativen Selbstkonzept gesehen
werden (ZIMMER/CICURS 1993).

Voraussetzung fur die Orientierung in der Umwelt ist die Fahigkeit, Sinnesreize
zu differenzieren, wichtige Informationen von unwichtigen unterscheiden zu
konnen, sich z. B. auch bei einem hohen Geréuschpegel im Klassenraum auf die
Stimme des L ehrers konzentrieren zu konnen. Nicht bei allen Kindern funktioniert
dies, gerade hyperaktive Kinder lassen sich durch alles, was um sie herum
passiert, leicht ablenken. Ein Kind muf3 die auf es einstromenden Informationen
filtern kdnnen, so dal3 nur das durchgelassen wird, was fur die jeweilige Situation
wichtig ist. Oft liegt der Grund fur Lern- und Konzentrationsstorungen von
Kindern in der mangelnden Fahigkeit, Sinneswahrnehmungen zu ,,integrieren”,
d. h. sinnliche Reize zu sortieren, zu ordnen und zu verarbeiten. Sinnliche
Erfahrungen in der richtigen Weise miteinander zu verbinden, ist auch zur
Bewadltigung komplexerer Handlungen wie z. B. fir das Schreiben- und
Lesenlernen erforderlich (AY RES 1984).

So setzen fur Kinder mit Lern- und Leistungsstérungen spezielle
sprachtherapeutische oder kognitive Forderprogramme oft auf einer zu hohen
Ebene an, da bel ihnen die Basis der kognitiven Entwicklung - die
sensomotorischen Fahigkeiten - nicht ausreichend aufgebaut werden konnte.

Wahrnehmung und Bewegung sind daher nicht als ein gesonderter Lernbereich zu
betrachten und auf eine Ebene mit der Forderung musikalischer, sportlicher,
sprachlicher oder mathematischer Fahigkeiten zu setzen. Hier herausgebildete
Fahigkeiten stellen vielmehr die Voraussetzung fir den Aufbau aller Gbrigen
Kompetenzbereiche dar.
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Mangelnde V erarbeitungsmaglichkeiten der auf die Kinder einstromenden Reize
- gepaart mit der Einschrankung ihrer Handlungs- und Bewegungsméglichkeiten -
fuhren in zunehmendem Ausmal3 zu Beeintréchtigungen in der
Wahrnehmungsverarbeitung und zu Verhaltensauffélligkeiten. Auf diese
Ereignisse und Erscheinungen muf3 die Schule reagieren - nicht mit
Forderstunden, die eine Art Nachhilfe zum Eintrichtern fehlender Kenntnisse
darstellen, sondern mit einer veranderten Vermittlungsart des Lernstoffes. Der
zunehmenden Bewegungsunruhe der Kinder kann man auch nicht allein mit
Stillelibungen begegnen, ihnen vorausgehen mul3 ein Tétigsein, das auch
unmittelbare, korperlich-sinnliche Erfahrungen umfalit.

In einer offenen Unterrichtsgestaltung kann der eigenen Erfahrung, der sinnlichen
Wahrnehmung und der Eigentétigkeit entsprechend Raum gegeben werden.

Bewegung kann hier integrierter Bestandteil der Grundschulerziehung werden.
Das bedeutet in allen Fachern eine Offnung fir mehr Bewegung im
Klassenunterricht und im Schulleben.

6 Schlul3lberlegungen

Die Schule in Bewegung bringen heif3t nicht, die Kinder auf Sitzbélle zu
verfrachten, damit sich deren Konzentration verbessert. Korperlich-sinnliche
Erfahrungen dirfen keine Garnierung des harten Stoffs werden, damit dieser
besser verdaut wird. Sie mussen vielmehr als eine wesentliche Form der
Weltaneignung von Kindern verstanden werden. Wichtiger noch als die Auswahl
der Inhalteist, in welcher Form sie von Kindern entdeckt, erlebt, erarbeitet
werden kénnen, ob es damit gelingt, ihr Fragen und Suchen zu wecken bzw. zu
erhalten.

Ein bewegter Unterricht muf3 auch ein bewegender Unterricht sein, nicht nur
auferlich sondern auch innerlich. Was Kinder bewegt, muf3 aber auch den Lehrer,
die Lehrerin bewegen, nur so kann er/sie sich fur Fragen und Probleme der Kinder
offnen und teilnehmender Begleiter ihres Entwicklungsprozesses sein.

Der Korper mit seinen Erlebnis- und Erfahrungsmoglichkeiten sollte in der Schule
nicht nur im Sportunterricht oder in den Pausen zu seinem Recht kommen.
Sinnliche Erfahrungen bringen auch in anderen Fachern Chancen fir
ganzheitliches Lernen. Die geistige Beweglichkeit wird gefordert, indem Kinder
sich handelnd mit ihrer Umwelt auseinandersetzen und sie darin unterstutzt
werden, mit allen Sinnen zu lernen.

Noch sind Ihre Sinne auf Empfang gestellt, die Schule mufl3 nur den richtigen
Sender liefern und darf sich nicht einseitig auf einzelne Sinneskanéle
beschranken.

Eine Schule der Sinne kann Uberall sein, die Schule muf3 allerdings davon
Gebrauch machen. Nicht immer wird Schule von den Schillern dann Giberhaupt
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noch als Schule empfunde. Damit wird auch ein Stiick zur Uberwindung der in
der Schule fast untiberbriickbar erscheinenden Kluft zwischen
Gegenwartserfillung und Zukunftsvorbereitung, zwischen den Bedurfnissen des
Hier und Jetzt und den Erfordernissen der Zukunft beigetragen.
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Ingrid Clausmeyer

Tanzerische Bewegungser ziehung in der Grundschule

Bewegungsmangel ist ein Kennzeichen unserer Gesellschaft. Dieses Problem
macht auch vor Kindern nicht halt. Eine bewegungsfeindliche Umwelt (Stral3en-
verkehr), ausgepragter Medienkonsum (der Computer, dein bester Freund - so
sauber und leise), winzige Kinderzimmer in denen Bewegung verboten ist, lassen
Zweifel daran aufkommen, dal3 unsere Gesellschaft an ,, artgerechter
Kinderhaltung* Uberhaupt interessiert ist. Kinder brauchen Bewegung(!),
Bewegung, in der sie sich aktiv mit sich und ihrer Umwelt auseinandersetzen,
durch die sie Erfahrungen aus erster Hand machen kénnen zur Entfaltung aller
Sinne fir die Entwicklung einer gesunden, selbstbewufl3ten Personlichkeit.

In der Grundschulzeit befinden sich Kinder in einer Entwicklungsphase, die sich
durch die hochste motorische Lernfahigkeit auszeichnet. Die konditionellen
Fahigkeiten und die Bewegungskoordination steigern sich deutlich unter der
Voraussetzung, dai3 Kindern entsprechende Lern- und Ubungsméglichkeiten
angeboten werden. Dartiber hinaus steht die motorische Entwicklung des Kindes
immer eng mit seiner emotionalen, psychosozialen und kognitiven Entwicklung
und mit Wahrnehmung in Verbindung. Eine Schule, die der gesunden
Entwicklung von Schilerinnen und Schilern dienen soll, ist also ohne vielféltige
Bewegungsangebote gar nicht moglich. Schule als Lebensraum mufd demnach
Immer auch ein Bewegungsraum sein.

Eine Mdglichkeit Bewegung in den Unterrichsalltag zu integrieren besteht mit der
ténzerischen Bewegungserziehung. Tanzen erfaldt den Menschen ganzheitlich und
l&3t ihn wichtige Beziehungen erfahren :

- zu anderen Mittanzenden (Gruppe, Partner)

- zu sich selbst und seinem Korper

- zu Raum und Zeit

- zu Musik.

Kinder tanzen, weil sie Spal3 an rhythmischen Bewegungen haben. Sie sind
motiviert, sich zu Musik zu bewegen und haben Freude an Ausdruck und
Darstellung.

Ich mochte jetzt einige Praxisbeispiele darstellen, in denen deutlich wird, dal3 es
sich bei tanzerischer Bewegungserziehung auch immer um
Wahrnehmungsschulung und Verbesserung der koordinativen Fahigkeiten
handelt.

Beginnen mochte ich mit einigen Spielformen, deren Gelingen davon abhéngig
ist, wie gut die Gruppenmitglieder sich gegenseitig beobachten und wahrnehmen.
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Ein richtig oder falsch gibt es dabei aber nicht. Da bei allen folgenden Ubungen
auf motorische Grundformen wie Gehen zurtickgegriffen wird, kann jeder
mittanzen und Freude am gemeinsamen Tun entwicken, ohne V ersagensangste
haben zu missen.

Bewegungsspiel: Béser Zauberer - gute Fee

Musik: Beliebig, muf3 sich aber zum Gehen eignen

Spielidee: Die Teilnehmerlnnen bewegten sich auf beliebigen Raumwegen
gehend durcheinander. Alle Mitténzerlnnen sind in einer Person sowohl Zauberer
als auch Fee. Jeder kann jeden durch antippen auf die Schulter verzaubern. Der
Verzauberte bleibt sofort wie versteinert stehen. Jeder kann aber auch jeden
wieder erlésen, indem er ihn einmal vorsichtig herumdreht. Ziel ist es, dal3 Spiel
moglichst lange am Laufen zu halten. Jedes Gruppenmitglied muf3 bewuf3t auf die
anderen achten.

Bewegungsspiel: Zwillingeraten

Musik: Aktuelle Beat-oder Popmusik, z. B.“ Cotton-Eye Joe*, Gruppe" Rednex
Spielidee. Zwei Personen verlassen den Raum. Die im Raum gebliebenen gehen
Zu zweit zusammen, und einigen sich gemeinsam auf eine deutlich zu erkennende
Bewegung zur Musik, die beide ausfiihren. Dann vertellen sich die
Gruppenmitglieder im Raum, moglicht weit von ihrem jeweiligen Zwilling
entfernt und fuhren ihre Bewegungen durch. Die drauf3en Wartenden werden
hereingeholt, und mussen die Zwillinge wieder zusammenbringen. Gefundene
Paare setzen sich hin.

Bewegungsspidl: ,, Blitzlicht®

Musik: Aktuelle Beat-oder Popmusik: z. B. ,, Saturday Night* von Whighfield
Spielidee: Alle Gruppenmitglieder bewegen sich beliebig zur Musik. Auf einen
Musikstop (Blitzlicht) bleiben alle wie versteinert stehen. Ein vorher bestimmtes
Gruppenmitglied hat nun die Aufgabe, sich genau zu merken, welche Position die
Gruppenmitglieder jetzt haben. Dann verl&fdt es den Raum. Nun werden etwa zwei
ganz augenfallige Veranderungen vorgenommen. Der vor der Tur Wartende wird
hereingerufen und mul’ die V er&nderungen herausfinden.

Bewegungsspidl: ,, Heimlicher Dirigent*®

Musik: z. B. , Little Paket*, Gruppe: MC People

Spielidee: Die Gruppenmitglieder gehen auf beliebigen Raumwegen
durcheinander. Ein zuvor bestimmtes Gruppenmitglied gibt eine Bewegung vor,
die alle nachmachen. Durch Zublinzeln kann der jeweilige Dirigent die
Fuhrungsrolle an jemand anderen weitergeben, der dann eine neue Bewegung
vorgibt, die von den anderen aufgenommen wird, sobald sie die Veréanderung
bemerken.

Weiterfihren mdchte ich die Beispiele mit einigen kleinen darstellenden
Tanzformen, die einen Schwerpunkt auf die Raumorientierung, das Finden von
Raumwegen und das Wiederfinden von festgel egten Stellen im Raum haben.
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Auch wenn diese Aufgaben einen Schwerpunkt bilden, so stehen sie nicht im
Mittel punkt von isolierten Ubungen, sondern sind eingebettet in Vorstellungen,
die das ganze Kind betreffen und ansprechen wollen.

Als Orientierungshilfe im Raum eignen sich fur Kinder sehr gut Gymnastikreifen.
Mit ihnen |83t sich ein einférmiger Raum strukturieren und das Wiederfinden
eines Platzes erleichtern. Die Reifen kdnnen sich bei solchen Gelegenheiten auch
ganz schnell in etwas anderes verwandeln, wie z. B.in Kaninchenbauten,
Vogelnester oder auch Menschenwohnungen. Auch die Kinder schltpfen, wenn
siewollen, in eine neue Rolle, vielleicht in die eines Tieres, eines
Weltraumfahrers und zum Abschluf3 in die einer Gewitterhexe. So schén kénnen
Wahrnehmungsiibungen sein!

, Kaninchenpolka“

Musik: ,, Kaninchenpolka' Platte: Kinder und Jugendtéanze 2

Einstieg: Die Gruppenmitglieder sitzen im Kreis beisammen. In einem Sack
versteckt wird ein Stoffkaninchen herumgegeben, das erfiihlt werden soll
(haptisch-taktiler Impuls). Daran schliefdt sich ein Gesprach Gber Kaninchen.
Anschlief3end kann die Geschichte vom ,,Hasen mit den grof3en Ohren” von
Ursula Wolfel vorgelesen werden, in der es darum geht, daf3 unter vielen Hasen
einer lebt, der so grof3e Ohren hat, daf3 die anderen ihn immer auslachen. Dieser
Hase ist darlber sehr unglticklich. Er hat aber den Vorteil, dal3 er viel besser
horen kann als die anderen Hasen. Als eines Tages unverhofft der Jager kommt,
warnt der Hase mit den grof3en Ohren sehr rechtzeitig die anderen Hasen, und alle
sind gerettet. Zur Erinnerung an diesen Tag und daran, dal3 sie nie wieder
jemanden wegen seines AufReren auslachen wollen, tanzen die Hasen auf dieser
Wiese jeden Morgen die Kaninchenpolka. Und die geht so:

Die Reifen sind im ganzen Raum verteilt. Sie sind die Kaninchenwohnungen. In
jedem Bau wohnt ein Kaninchen. Zum A-Teil der Musik begrii3en sich die
Kaninchen gegenseitig mit den Ohren. Zum B-Teil der Musik hupfen die
Kaninchen um ihr Haus.

Spéter kdnnen sie die B-Phase auch dazu nutzen, einen anderen Hasen in seinem
Bau zu besuchen.

, lmmer wenn ein Vogelbaby grof3er wird®

Musik: Aus der ,,Vogelhochzeit” von Rolf Zukowsky.

Auch diese Musik hat zwei deutlich zu unterscheidende Teile.

Die Reifen sind jetzt VVogelnester, und die Kinder sind zunéchst noch V ogelbabies
in einem Ei.

Tanzbeschreibung:

Vorspiel: Die Vogel picken sich ausihrem Ei.

Tell A: Die Vogelbabies tiben auf dem Nestrand Fliegen und machen
Gleichgewichtslibungen.

Teil B: Die Vogel trauen sich, umihr Nest zu flattern.

»pring insFeld“ oder , Taxi, Taxi“
Musik: auf der Platte, Tanzen in der Grundschule®, Fidula 24
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Aufstellung: Kinder stehen auf der Kreisbahn. Jedes Kind steht in einem Reifen,
der nun eine Menschenwohnung sein soll. Im Kreis stehen etwa ein Viertel der
Gruppenmitglieder als Taxifahrer. Die Kinder in ihren Wohnungen stehen vor
ihrer Tar und rufen nach einem Taxi. Die Taxifahrer laufen nach rechtsim Kreis
herum, nehmen einen Fahrgast an die Hand und laufen mit ihm eine Runde.
Kommen die beiden wieder an der Wohnung des Fahrgastes vorbel, bezieht der
Taxifahrer diese, und der Fahrgast Gbernimmt im Kreis seine Rolle.

, Eine Weltraumr eise"

Musik: Collage aus mehreren Titeln

Eine bel Kindern sehr beliebte Improvisationsidee ist eine Reise durch das
Weltall. Unterwegs landet man auf verschiedenen Planeten. Dort beobachtet man
die Bewohner und mischt sich unter sie, in dem man sich genau so bewegt, wie es
dort tblich ist.

Uber diese Tanzidee 6ffnen sich fiir das Kind Spielrdume, in dem es seine
Ausdrucksfahigkeit erweitern und intensive Bewegungserfahrungen machen kann.
Eswird dem Kind die Rolle eines Astronauten angeboten, in die es
hineinschlGpfen kann. Als Astronaut kann es sich vielleicht besser auf
Bewegungserfahrungen einlassen. Die verfremdete Situation bietet einen
Schutzraum zum Probieren.

Als Einstieg in das Thema hat sich sehr gut das Zusammensetzen eines Puzzles
einer grof3en, selbsthergestellten Papprakete bewahrt. Daran kann sich ein
Gespréach Uber die Funktion und den Sinn von Raketen anschlief3en als auch die
Frage: ,Was wirdet ihr mit auf eine Weltraumreise nehmen?‘ Die nun von den
Kindern genannten Dinge sind Grundlage flr den Beginn des Bewegungsspieles
» Weltraumreise®.

Die Astronauten sitzen im Kreis. Sie sprechen gemeinsam: , Knall, Knall, Knall,
wir fliegen jetzt ins All. Der Countdown lauft. 10, 9, 8, 7 ..." Das
Rickwartszdhlen wird durch Klanggesten, zum Beispiel klopfen auf die
Oberschenkel, unterstiitzt. Der Countdown muf3 aber zwischendurch unterbrochen
werden, well die Astronauten wichtige Sachen vergessen haben, z. B. das
Ausdauertraining, das dann sofort nachgeholt wird. Dieses Spiel kann beliebig
wiederholt werden. Zu den Aufgaben und Dingen die vergessen wurden, sollten
unbedingt die Sachen gehoren, die die Kinder zu Beginn dieser Phase genannt
haben.

Nach einiger Zeit klappt der Start, und der Flug durch das All beginnt, unterstitzt
durch Musik. Nach einiger Zeit landen alle auf einem fremden Planeten. Dort
leben vielleicht Wesen, die sich auf beiden Beinen hipfend fortbewegen. Da uns
das auf die Dauer zu anstrengend ist, fliegen wir wieder davon und landen nach
einiger Zeit erneut auf einem anderen Planet. Dort leben vielleicht nur Roboter,
oder die Bewohner tanzen ausschliefdlich Rock n Roll. Die vielfaltigsten
Bewegungsmdglichkeiten alleine oder mit einem Partner sind mdglich.

, Die Gewitter hexen“
Musik: Auf der Cassette ,, Frechmax“ von Ferri.
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Auf das Thema Hexen kommt man in einer Grundschulklasse ganz sicher. Sei es
im Zusammenhang mit Mérchen, der Walpurgisnacht im Mai oder einfach
deshalb, weil das Buch , Die kleine Hexe" von Ottfried Preufder vorgelesen wird.
An solch einer Stelle bietet es sich an, mit den Kindern einen Hexentanz zu
tanzen, wie z. B. den der , Gewitterhexe®.

Liedtext:

1.Was rumpelt da so laut hinter den Bergen,
wieist die Luft so britend schwil und schwer?
Warum will die Sonnen sich verbergen,
warum hort man keine Vogel mehr?
Refrain:

Das sind die Gewitterhexen,

die sich auf die Wolken setzen,

wollen schon seit sieben Wochen
Hagelkornersuppe kochen,

auf einem Blitz, dasist kein Witz.

2. Und plétzlich fangt es furchtbar an zu stiirmen,
es heult und pfeift der Wind so laut er kann.

Das sind die Hexen auf den Wolkentirmen,

so blasen sie ihr Hexenfeuer an.

3. Und jetzt hoért man’s driiben schrecklich krachen,
es rumpelt laut wie ein Kanonenschuf3

wenn die Hexen in den Wolken lachen,

oder wenn mal eine rilpsen mul3.

4. Doch, auwei, die Suppe kocht jetzt tber,
der Hagelkornersuppentopf lauft aus,

und der ganze Hagel prasselt nieder,

Uber unsre Stadt und unser Haus.

Das vorgestellte Lied hat drel wechselnde Teile. Nach der jeweiligen Stophe, mit
der es beginnt, folgt der Refrain und anschlief3end ein Instrumentalteil.

Gestaltungsvorschlag:

Die vierten Strophen werden mit den Kindern gemeinsam besprochen, und es
werden Vorschldge gesammelt und erprobt, wie der Text dargestellt werden kann.
Die Gruppe steht dabei am besten im Kreis.

Beim Refrain gehen alle mit vier Schritten zur Mitte (dort steht der Suppentopf).
In der Mitte fassen alle an einen riesigen, imaginaren Suppenl6ffel und rihren die
Suppe gemeinsam in einem Bewegungsrhythmus und einer sich fortsetzenden
Kreisbewegung der Gruppe um. Auf die Worter ,, Auf einem Blitz, dasist kein
Witz" gehen alle wieder riickwarts auf den Ausgangsplatz zurtick.

Zu dem Instrumentalteil wird ein wenig improvisiert. Alle Kinder sind Hexen und
bewegen sich kreischend und kréchzend durcheinander.
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Dieser Tanz macht sehr viel Freude und bietet die Mdglichkeit, ohne grof3en
technischen Ubungsaufwand zu einem gemeinsamen Tanzerlebnis zu kommen, in
dem jeder seinen Platz hat.

Die Musik zur ,,Kaninchenpolka" ist aus dem Doppela bum ,, Kinder- und
Jugendtanze 2, Kallmeyer-Verlag. Zu beziehen Uber: Dieter Balsies, Ahlmannstr.
18, 24118 Kiel. Die Musik zu Nr. 6, 7, 9 ist Uber den Buchhandel, alle anderen
Titel in normalen Plattengeschéaften erhéltlich.

Ingrid Clausmeyer
ist Lehrerin an der Rosenplatz-Grundschule
in Osnabriick
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Martin Schybeck

Bewegte Schule - gesunde Schule?

1 Einfihrung

Unaufmerksamkeit, erhdhte Ablenkbarkeit, mangelnde Konzentrationsféhigkeit
und motorische Unruhe sind in steigendem Mal3e zu einem Problem geworden,
vor das sich Padagogen unterschiedlichster Schulformen und -stufen gestellt
sehen. Die damit einhergehenden V erhaltenswei sen fiihren teilweise zu massiven
Unterrichtsstorungen, auf die eine Antwort gefunden werden mul3.
Beobachtungen im Primarbereich einer Sonderschule und in einer Grundschule
verdeutlichen, dal3 Hyperaktivitat im Sinne motorischer Unruhe und
Inkoordination an beiden Schulformen zu einem bel astenden Faktor geworden
sind. Esféallt den Schilerinnen und Schilern schwerer, dem Unterrichtsgeschehen
aufmerksam zu folgen. Stetigkeit und zielgerichtetes Verhalten (vgl.
LAUTH/SCHLOTTKE 1993) nehmen ab. Die Forderung, eine hohe Aufmerk-
samkeit auch noch stillsitzend auf dem Platz zu leisten, wird nur noch von
wenigen Padagogen gestellt, geschweige denn von der heutigen Schiilergeneration
verwirklicht werden kénnen.

Viele Lehrkréfte beschweren sich, dal3 die Schiilerinnen und Schiler geradezu wie
aufgezogen erscheinen. Sie haben Schwierigkeiten, begonnene Arbeiten
konsequent zu Ende zu fUhren, kdnnen kaum noch planvoll und organisiert
arbeiten, lassen sich schnell ablenken, beenden oder wechseln Spielaktivitaten
abrupt, kdnnen nicht zuhtéren und erscheinen in zunehmendem Mal3e unordentlich
und nachléssig (LAUTH/SCHLOTTKE, S. 1/2). Immer wieder taucht bei den
Beschreibungen der heutigen Schiilergeneration der Begriff der motorischen
Unruhe auf. Es scheint, als wirden Schiler versuchen, ihren nattirlichen Bewe-
gungsdrang wahrend des Schulvormittags ausleben zu wollen. Gleichzeitig wird
dieses Bedirfnis bei dem Einzelnen so stark, dal3 die Schulklasse al's
Gemeinschaft unter diesem ,, Egoismus® mehr und mehr zu leiden hat.

Scheinbar im krassen Gegensatz dazu bewegen sich die Kinder inihrer
unterrichtsfreien Zeit insgesamt sehr viel weniger als frihere
Schilergenerationen, was auf unterschiedlichste Ursachen (keine wohnortnahen
Spielrdume, zunehmender Stral3enverkehr u. a)) zurtickzufthren ist. Der Trend
geht deutlich in Richtung passiver Spiele, ganz zu schweigen vom hohen Fernseh-
und Videokonsum. Beengte Wohnverhaltni sse sowie fehlende Spielgefahrten und
Geschwister tragen ebenfalls zur Entstehung von motorischen Defiziten bel.
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An die Schule wird primér die Erwartung gekntipft, Kinder intellektuell zu
fordern. Man Ubersieht dabei gerne, dal3 bei einer ,,normalen® kindgerechten
Entwicklung Bereiche wie z. B. Kognition, Emotion, Motorik und Sensorik
miteinander in Wechselwirkung stehen. Gerade im Kleinkindalter wird die
intellektuelle Entwicklung vielfach von den motorischen Mdglichkeiten
beeinfluld (vgl. ZIMMER 1992). Mit Eintritt in die Schule wird dem nattrlichen
Bewegungsdrang der Kinder praktisch ein Riegel vorgeschoben, d. h. aus
Spielkindern werden Sitzkinder gemacht. Stillsitzen gilt immer noch al's
Disziplinierungsmalnahme. In vielen Kdpfen schwirrt die Vorstellung einer
»Stillsitzenden Schillerschar* als Idealbild herum, das es anzustreben gilt.
Demgegentber belegen mittlerweile zahlreiche Verdffentlichungen, dal? gerade
Bewegung eindeutig die Wahrnehmungsfahigkeit (Sensomotorik) sowie die
Konzentration férdert und dartiber hinaus Aggressionen abbaut.

2 Entstehungsgeschichte des Er probungsmodells,, Bewegter
Unterricht”

Seit Beginn des Schuljahres 1994/95 wird an der Herman-Nohl-Schule in
Osnabriick in der Klasse 4, deren Klassenlehrer ich bin, ein Modell erprobt, bei
dem Bewegung als Unterrichtsprinzip im Mittel punkt steht.

Ich verzichte an dieser Stelle ausdriicklich auf eine ausfuhrliche
Auseinandersetzung mit dem Begriff , verhaltensgestort, da es ,, die Definition®
letztendlich nicht gibt - mit den unterschiedlichen Definitionen wird auch der
jeweilige theoretische Standpunkt des Benutzers deutlich. Einerseits wirde es den
Rahmen dieses Artikels sprengen. Andererseits konnte daraus fal schlicherweise
die Schluf¥folgerung gezogen werden, dal3 das entwickelte Modell nur Gultigkeit
fUr die Sonderschule hat.

Fur den Begriff ,, Verhaltensstorung” werden unterschiedliche Synonyme wie
»Schwererziehbar” oder ,, seelisch behindert* verwendet. Zum besseren
Verstéandnis fUr die weiteren Ausfihrungen soll die folgende Definition das
alltagssprachliche Versténdnis, verhaltensgestort” in etwas differenzierter Form
wiedergeben:

»Als verhaltensbeeintrachtigt gelten Personen, deren Verhalten bewul3t oder
unbewufdt von einer zweckmalidigen, d. h. ein differenziertes Leben und
Zusammenleben ermoglichenden Regel nicht nur einmalig abweicht, nicht alters-
oder umsténdegemal? begriindet ist und den sinnvollen Zustand oder
Handlungsablauf der eigenen Person, anderer Personen oder von Sachen
gefahrdet und daher besonderer padagogischer Mal3nahmen bedarf.

V erhal tensbeeintrachtigungen sind stets in Relation zu einer Norm bzw.
Gruppenerwartung zu sehen; sie sind Ausdruck mangelhafter Sozialisierung: Sie
sind im algemeinen dann mit Bestimmtheit zu konstatieren, wenn sie mit
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Symptomhaufung in Erscheinung treten, die Lernfahigkeit einschréanken,

L eidensdruck ausl6sen, in verschiedenen Lebensbereichen ..., in verschiedenen
Gruppen, gegenuber verschiedenen Bezugspersonen auftreten. (BACH 1978,
S 140)

Fur die Schiler, die aufgrund ihrer Stérungen an die Schule fur

V erhaltensgestorte Uberwiesen wurden, bedeutet dies, dal3 sie zunéchst mit einer
immensen Frustration ihre ,,neue" Schule betreten. Sie haben gegen die Ublichen
Schulstrukturen und Unterrichtsabl&ufe opponiert und mit ihren Verhaltensweisen
dahingehend , Erfolg” gehabt, dal3 Unterricht bzw. Schulleben im herkdmmlichen
Sinne unmdglich war. Auch die Lehrperson wird als storender Vertreter der
Uberforderten Erwachsenenwelt wahrgenommen.

Fir die Anfangsphase dieser Erstklalder an der Herman-Nohl-Schule habe ich
neben dem Ublicherwei se anstehenden Anfangsunterricht (Lehrgangen im Lesen,
Schreiben und Rechnen) meinen Schwerpunkt auf ein sonderpadagogisches
Unterrichtskonzept gelegt, welches in der Fachliteratur als,, Konzept der
integralen Komplettierung”“ (VERNOOIJ 1994) bezeichnet wird. Dieses
Unterrichtskonzept basiert auf individual psychologischen Theorien und konzen-
triert sich im Wesentlichen auf den Unterricht mit Kindern, die durch
Verhatensstorungen auffallen. ,, Integrale Komplettierung® meint einen
Unterricht, ,der sich auszeichnet durch eine ganzheitliche (integrale)
Herangehensweise, unter der Beachtung der noch nicht voll entwickelten oder der
fehlentwickelten Personlichkeit des Kindes, die vervollstandigt, abgerundet,
vervollkommnet, eben komplettiert werden soll bzw. sich kompl ettieren will*
(VERNOOIJ 1994, S. 124).

Die Schiler weisen Verhaltenspositionen auf, die im schulischen und
aul3erschulischen Bereich eine eigenverantwortliche, zielgerichtete und
solidarische Praxis erschweren, wenn nicht ganzlich unmdglich machen. Das
erwahnte Unterrichtskonzept gliedert sich in verschiedene Teilbereiche mit
unterschiedlichen Schwerpunkten, wie methodisch-didaktische V orliberlegungen,
Wechsel beziehung L ehrer-Schiiler und sog. Komplettierungsphasen mit
unterschiedlichen padagogischen Schwerpunkten.

Dadie Lehrperson haufig eher al's Gegner denn als Helfender wahrgenommen
wird, ist m. E. die heikelste dieser Phasen die BEZIEHUNGSPHASE, in der es
darum geht, eine tragféhige Beziehung zwischen Schiler und Lehrer herzustellen
(vgl. VERNOOIJ 1994, S. 126ff.).

Wenn dies gelungen ist, gehen die nachfolgenden Phasen (LEISTUNGSPHASE,
SOZIALISIERUNGSPHASE und INDIVIDUALISIERUNGSPHASE)
prozef3artig ineinander Uber.

Ich habe die Erfahrung gemacht, dal3 nicht nur der tbliche Unterrichtsstoff
(Lehrplan einer Schule fur Verhaltensgestdrte sind die entsprechenden Lehrpléne
der Regelschulen) auf die Besonderheit des Schullerklientels zugeschnitten werden
muf3ten, sondern dal3 zusétzliche Angebote wichtig waren. Darunter sind z. B.
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verschiedene Trainingsprogramme zu verstehen, in denen es darum geht,
Aufmerksamkeit und Wahrnehmung sowie Konzentration zu lernen und zu
fordern. Aul3erdem habe ich solche Programme eingesetzt, die den Schilern
helfen, soziale Unsicherheiten oder Aggressionen zu Uberwinden. Je nach Bedarf
wurden diese Trainingsprogramme in Einzel- und/oder Gruppensituationen
verwendet (siehe dazu Literaturliste).

Aus der alltéglichen Situation heraus entstand gleichzeitig die Gewohnheit, den
Unterricht durch kleine Bewegungsphasen, Elemente aus der Psychomotorik und
der Edukinesthetik und kleine Sportspiele im weitesten Sinne zu unterbrechen. Im
Laufe des Schulvormittags lief? nicht nur die Aufmerksamkeit und
Konzentrationsfahigkeit der Schiler nach, haufig wurden eigene Bedurfnisse wie
Schreien, Herumlaufen, verbales Provozieren von Mitschiilern u. & spontan zu
Lasten der Gemeinschaft befriedigt. Durch die eingefiihrten Bewegungspausen
konnte bel vielen Schilern der Drang nach Bewegung befriedigt werden, und es
fiel ihnen nach einer solchen Pause wesentlich leichter sich auf die anstehenden
Unterrichtsinhalte zu konzentrieren.

3 Das Schweizer Projekt , Sitzen als Belastung”

Auf einer internationalen Fachtagung zum Thema ,, Bewegte Schule® im
September 1993 konnte ich dann die Initiatoren der Schweizer Kampagne ,, Sitzen
als Belastung - Wir sitzen zuviel* kennenlernen und erhielt die Mdglichkeit, in
Klassen zu hospitieren, in denen bewegter Unterricht praktiziert wurde und in
denen aternative Sitzgelegenheiten (Sitzballe und -keile) bereits altéaglich waren.

3.1 Ruckblick

Lange Jahre galt in der Schulpédagogik und der Unterrichtsorganisation stilles
Sitzen sowie eine aufrechte Haltung al's eines der angestrebten Erziehungsziele.
Dariliber hinaus war Stillsitzen auch eine Disziplinierungsmal3nahme, in der eine
Kontrolle Gber den Kérper und das Lernverhalten der Schiiler angestrebt wurde.
Entsprechendes Schulmobiliar trug diesem Ziel Rechnung. Allerdings gab es
bereits im vergangenen Jahrhundert Padagogen und Arzte, die diese Form des
Sitzens in der Schule geradezu a's gesundheitsgefahrdend ansahen und mehr
Bewegung bzw. verénderte Sitzgel egenheiten forderten. Disziplin war jedoch
immer wieder ein zentrales Argument gegen ein freieres ,,dynamisches Sitzen®.
Selbst die Reformpédagogik unseres Jahrhunderts konnte sich in diesem Punkt
nicht durchsetzen. Die Umstellung des starren Schulbanksystems zu einem
flexibleren Sitzmobiliar dauerte teilweise bis in die 50er Jahre. In den 60er Jahren
initiierten dann einzelne Turnlehrer in der Schweiz Programme, die unter dem
Schlagwort ,, Pausengymnasitik” zusammengefalét und mit entsprechend
illustrierten Lehrunterlagen verbreitet wurden. Sie bewirkten eine nachhaltige
Beeinflussung des Unterrichts innerhalb der Klassenzimmer und der Turnhallen
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(ILL1 1991). Der Aspekt des belastenden Sitzens wurde zunéachst alsein
Argument fr eine hohere Stundenzahl im Unterrichtsfach Sport sowie eine
qualifizierte Ausbildung der entsprechenden L ehrkréfte eingesetzt.

3.2 DieSVSS-Kampagne, Sitzen und Belastung®

1984 hat der Schweizerische Verband fir Sport in der Schule (SVSS) das Problem
der Belastung durch das Sitzen in der Schule im Rahmen einer Arbeitsgruppe
aufgearbeitet. Physiotherapeuten, Lehrer, Ergonomen und Schulérzte erstellten im
Rahmen einer Kampagne ein Program, das bereits ein Jahr spater auf der
Grundlage einer Lehrunterlage in die Praxis umgesetzt werden konnte. Innerhalb
kirzester Zeit erhielt die Arbeitsgruppe dadurch direkte Riickmeldungen aus dem
Schulleben. Im Jahr 1991 startete sie dann eine Informationskampagne mit dem
Motto , Sitzen als Belastung®. Mittlerweile war aus dem Projekt des verénderten
Sitzens ein insgesamt verandertes Unterrichtskonzept ,, Bewegter Unterricht”
entstanden. Im gleichen Jahr wurde die L ehrunterlage als Handbuch veroffentlicht
und die Arbeitsgruppe trat im Rahmen der Worlddidac 1992 in Basel an eine
|anderuibergreifende Offentlichkeit. Dadurch wurde der AnstoR zu einem
landertbergreifenden Projekt ,, Bewegte Schule’ gegeben.

3.3 Grundideeder SVSS-Kampagne

Die Zahlen der riickenleidenden Kinder sprechen eine deutliche Sprache. Nach
einer Freiburger Studie leiden von den 10-13jahrigen Schulkindern in der
Schweiz schon jedes dritte und ab dem 13. Lebengahr schon jedes zweite
gelegentlich oder chronisch an Riickenbeschwerden (BALANGUE 1988). In
seiner Einflhrung fur eine , Rickenschule fir Kinder* spricht Kempf von 35-

60 % aller Schulkinder, die bereits Haltungsschaden aufweisen (KEMPF, H. D.:
Rickenschule fur Kinder. Reinbek 1993). Grund genug fur die Kampagne, die
Sitzbelastung in der Schule nicht nur as eindimensionales Problem zu behandeln,
sondern im Rahmen einer integrativen Erziehung den Schilern ,,Bewegung al's
lebensnotwendiges Prinzip” im Unterricht nahezubringen. Die Schule soll das
Belastungsproblem beim Sitzen Uber einen bewegten Unterricht vermindern. Das
heif3t, dynamisches Sitzen sowie Bewegungs- und Entlastungspausen sollen
inititert und im Sinne eines Beitrages zur Gesundheitserziehung vermittelt
werden. Die Konsequenzen, die sich daraus fir die Schule ergeben, beinhalten
zugleich auch Mdglichkeiten fir eine Prophylaxe gegen Haltungsbeschwerden
und -schéaden:

a. Reduktion der Dauer des konventionellen und monotonen Sitzens

b. Anpassung des vorhandenen Sitzmobiliars nach ergonomischen Aspekten:
- Abstimmung der Stuhl- und Tischhdhe
- Schrégstellung der Schreibflache (je nach Tétigkeit >16)
- Benutzung von Sitzhilfen (Sitzkeil, -kissen, Lendenrolle, Ful3stiitze)
- Benutzung von Schreibhilfen (Pultaufsatz, V orlagehalter)
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c. Sukzessives Einfiihren von
- dlternativen dynamischen und damit entlastenden Sitzarten
- dynamischen Sitzgelegenheiten (Sitzball, Kniehocker, u. &.)
- Alternativen zu sitzenden Tétigkeiten (stehen, knien, liegen)

d. Schaffung von Gelegenheiten zu Entlastungsstellungen und -bewegungen
- im Sitzen, Knien, Liegen

e. Verandern von statischen in dynamische Unterrichtsformen, als ganzheitlicher,
lernwirksamer und damit bewegter Unterricht

f. Ermoglichen regelmaliiger bewegter Unterrichtspausen durch:
- gentigend lange Pausendauer
- anregende Pausenplatzgestaltung
- Spiel- und Gleichgewichtsgeréte zum dynamischen Ausgleich

g. Vermehrte Akzentuierung der Haltungsproblematik im Sportunterricht
- Betonung des Muskel ausdauertrainings unter dem Aspekt ,, K érpererfahrung*
- Anleitung zum ,, Stretching* verkirzter Muskelgruppen
- Forderung der Gleichgewichtsfahigkeit durch vielfaltige Bewegungsaufgaben
- Einbezug korrekten Atmens wahrend der korperlichen Leistung
- Vermeidung einseitiger Sitzbel astungen des wachsenden Korpers

h. Information der Eltern als begleitende Mal3nahme zur umfassenden
Beeinflussung des Sitzverhaltens der Schilerlnnen als Beitrag zur
Haltungsprophylaxe

i. Regelmaliige Selbst- und Fremdkontrolle des Sitzverhaltens wahrend eines
Tagesverlaufs, in- und auf3erhalb der Schule in Verbindung mit
Wissensvermittlung

j. Sensibilisieren der Lehrerschaft und der Eltern hinsichtlich ihrer
Vorbildfunktion bezogen auf das dynamische Sitzverhalten (ILLI1 1991,
S. 13/14).

4 Aspekte eines bewegten Unterrichs
In der Schulpraxis hat sich daraus ein Konzept entwickelt, das unterschiedliche
Aspektein sich vereinigt:

1. Bewegtes Lernen

8. Wahrnehmungs- 2. Bewegtes Sitzen
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bezogener Sport

I /

BEWEGUNG
7. Bewegte ALSEIN 3. Angepaldtes
Pausengestaltung UNTERRICHTSPRINZIP Schulmobiliar
6. Entlastungs- / 4. Schulzimmer-
bewegungen gestaltung

5. Mentale Entspannung

Daraus ergeben sich folgende Schwerpunkte fir einen bewegten Unterricht:

BEWEGTES LERNEN * Gegensatzerfahrungen von:

- handlungsbezogenem L ernen und
kognitiver Wissensaufnahme

- Bindung und Freiheit im Lernen

- Konzentration und Auflockerung

- zielgerichtetem Lernen und
gegenwartsbezogenem Erleben

- Ruhe und Bewegung im Lernen

BEWEGTES SITZEN * VVeranderung der Sitzpositionen
- vordere, mittlere, hintere
* Bewuf3ter Umgang mit Sitzvarianten
- Kutscher-, Schneider-, Fersensitz
* Lernen in Alternativen zum Sitzen
- stehen, knien, liegen, gehen

ANGEPASSTES SCHULMOBILIAR * Verstellung von:
- Schreibhdhe, Sitztiefe, Rickenlehne
* VVerwendung von:
- Stehsitzen und Stehpulten
- Sitz- und Schreibhilfen
- beweglichen Sitzmobeln, wie
Sitzbéllen, Balance, Move, Tendel

SCHULZIMMERGESTALTUNG * Einrichtung von:
- aufgabenbezogenen Lernsituationen
- funktionellen Arbeitsplétzen
- Entlastungsmdglichkeiten
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- Entspannungsnischen, Liegeflachen

MENTALE ENTSPANNUNG * Entspannen durch:
- Selbstregulation, Musik, Worte
* Stref3ausgleich durch:
- Gesprach, bewufdtes Atmen,
Spaziergang, Liegen

ENTLASTUNGSBEWEGUNGEN * Entlasten Gber/auf/an:

- Tisch, Stuhl, Ball, Matte
- Turreck, Sprossenwand

* Ausglei chsbewegungen von:
- Becken, Wirbelsdule, Schultern

* Dehnen verkirzter und Kréftigen
abgeschwéachter Muskeln

* Funktionelles Bewegen:
- im Stehen, Gehen, Heben, Tragen
- in Arbeitsbewegungen

BEWEGTE PAUSE * Regeneration des Organismus durch:
- Spiele mit Objekten und Partnern
- Gleichgewichtskontrolle
- HUpfen, Tanzen, Schaukeln, Drehen
- Klettern, Laufen, Laufspiele

WAHRNEHMUNGSBEZOGENER SPORTUNTERRICHT
* Fordern des Korperschemas durch:
- Sensibilisierung der Wahrnehmung
- Koordination von Korperbewegunen
- Spielen an Gerdten/mit Objekten
- Kooperation mit Partnern/Gruppe
- Belastung => Kraftausdauer

5 Bewegter Unterricht an der Her man-Nohl-Schule

Im Rahmen des Symposiums ,, Gesunde Schule* erhielten die Tellnehmerinnen
und Teilnehmer die Gelegenheit im Unterricht einer Schule fir Verhaltensgestorte
zu hospitieren, um dort Bewegung al's Unterrichtsprinzip kennenzulernen. Die
einzelnen Aspekte, diein der vorangegangenen Darstellung aufgelistet wurden,
haben innerhalb des Schulalltags einen unterschiedlichen Schwerpunkt. Aus
finanziellen Grinden wurde der Einsatz ergonomischen Schulmobiliars bisher nur
eingeschrankt verwirklicht. Innerhalb der Klasse kénnen die Schuler zwischen
Sitzbéllen und Sitzkeilen sowie herkémmlichen Schulmobeln wahlen. Auch die
Ausgestaltung des Klassenraums brachte einige Probleme mit sich. Durch die
fixierte Tafel war die Ausrichtung bestimmter Arbeitsplé&tze von vornherein
festgelegt. Die Einrichtung von Bereichen, in denen sich die Schiller entspannen
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konnen, ist hingegen haufig Gber Eigeninitiative spontan realisierbar. Momentan
weist die Klasse drei Bereiche auf, einen Arbeitsbereich, einen Spiel- und einen
Entspannungsbereich.

Die Sitzbélle und -keile (, Bewegtes Sitzen) wurden mittels einer
Bildergeschichte Uber ein haltungsgeschéadigtes Kind und entsprechende
Wahrnehmungstibungen im Bereich des Sach- und Sportunterrichts eingefihrt.
Als hilfreich erwiesen sich in diesem Zusammenhang Kenntnisse aus
verschiedensten Fortbildungen zum Thema ,, Ruickenschule”. Gleichzeitig wurde
den Schilern damit deutlich gemacht, dai? Sitzbélle zwar als Sportgeréte dienen
koénnen, innerhalb des Klassenraumes jedoch al's simples Sitzgerét zum Einsatz
kommen (Aufforderungscharakter Ball!!). Verschiedene Plakate und Bilder, die
paralel dazuin der Klasse aufgehangt wurden, zeigten den Schilern, welche
Entlastungshaltungen man beim Sitzen, Stehen und Liegen einnehmen kann. Aber
auch verschiedene kleine gymnastische Ubungen mit und ohne Material kommen
zum Einsatz.

Unter dem Punkt , Mentale Entspannung” werden verschiedenste Stillelibungen,
Traumreisen (mit und ohne Musik) und unterschiedliche Entspannungstechniken
wie Autogenes Training oder progressive Muskelrelaxion, aber auch einfache
Atemibungen zusammengefaldt. Dieser Punkt war in der Herman-Nohl-Schule
nur auflerst schwer umzusetzen, da die Schiler zunachst Stille fur sich selber
entdecken und es dann aushalten muf3ten, wenn es Uber einen bestimmten
Zeitraum in der Klasse vollig ruhig war.

Eine bewegte Pausengestaltung ist immer von der gesamten Schillerschaft und
dem kompletten Kollegium abhéngig und kann nur gemeinsam getragen werden.
Schwierigkeiten tauchen an unserer Schule in den Pausen haufig dadurch auf, dafi3
drei unterschiedliche Schulstufen (Grundschule, Orientierungsstufe und
Hauptschule) gleichzeitig den Schulhof nutzen. Die Pausenmdglichkeiten werden
an der Herman-Nohl-Schule jedoch zur Zeit umgestaltet. Kleine Spiele sollen
eingefuhrt und der Schulhof in unterschiedliche Bereiche untergliedert werden.
Bewegtes Lernen wird innerhalb meines Unterrichts so verstanden, dal3ich
versuche, unterschiedlichste L erninhalte mit Bewegungselementen anzureichern.
So kennen die Schiiler bspw. verschiedene Laufspiele im Mathematikunterricht,
in denen es lediglich um Kopfrechnen geht. Oder die Schiler Gben mittels
Laufdiktaten fir eine bevorstehende Klassenarbeit. Vor allem der Bereich
Freiarbeit/Offener Unterricht 183 sich mit vielen verschiedenen Bewegungsele-
menten ausgestalten.

6 Abschliel3ende Bemer kungen
Bewegter Unterricht stellt sicherlich einen weiteren Punkt im schulischen Auftrag

der Gesundheitserziehung dar. Es wére jedoch kurzsichtig, das Anliegen darauf zu
reduzieren ,, Stuihle raus - Balle rein“. Meine bisherigen Erfahrungen mit
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bewegtem Unterricht zeigen, dal3 sowohl die Schiler als auch ich selber am
Schulschlufd wesentlich weniger ,, ausgepowert” die Schule verlassen. In der an die
Hospitation in der Herman-Nohl-Schule anschlief3enden Diskussion tauchte
allerdings sehr schnell die Frage auf, ob es Gberhaupt sinnvoll ist, Verha-
tensgestorte an einem Schul standort geballt zu beschulen und welche
Maoglichkeiten der Integration es gibt. Aus meiner Schulpraxis kann ich sagen,
dal3 es sicherlich immer Schiler geben wird, die als,, gemeinschaftsschwierig®
eingestuft werden. FUr diese Schiler stellt eine separate Beschulung in kleineren
Klassenverbéanden unter Umstanden eine Erleichterung dar. Integrationsversuche
mit sogenannten ,,V erhaltensgestorten” werden immer wieder als ein heikles
Unterfangen beschrieben. Einer der Griinde mag darin liegen, dal3 der angesetzte
Mal3stab von ,normalem Verhaten® immer einem subjektiven Empfinden der
jeweiligen Lehrperson und der Klasse entspricht.

Ich personlich sehe in dem vorgestellten Unterrichtsmodell eine Moglichkeit auf
die sehr spezifischen Bedirfnisse meiner Schuler einzugehen. Gleichzeitig
erleben wir gemeinsam einen insgesamt entlastenderen Schulvormittag, der mir
als Sonderschullehrer eine individuellere Betreuung einzelner Schiiler erméglicht.
Bewegter Unterricht heil3t aber auch, bewuf3t mit eingefahrenen Vorstellungen
und vermeintlichen , Traditionen* des Stillsitzens zu brechen. Er ist ein erster
bescheidener Schritt in Richtung auf eine Humanisierung des Schullebens - nicht
mehr, aber auch nicht weniger!
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Heidi Leuckefeld/Josef Lakeberg

Psychomotorische Forderung - Fordern unter
ganzheitlichem Aspekt

1 Wasist Psychomotorik?

» PSychomotorik beinhaltet eine spezifische Sicht menschlicher Entwicklung und
deren Forderung, in der Bewegung as en wesentliches Medium der
Untersttitzung und Anbahnung von Entwicklungsprozessen betrachtet wird.

Der Begriff ,Psychomotorik® kennzeichnet die funktionelle Einheit
psychischer und motorischer Vorgange, die enge Verknipfung des
K orperlich-Motorischen mit dem Geistig-Seelischen.” (ZIMMER 1987, S. 33)

Psychomotorik beinhaltet die Férderung

I I I I

sensor ischer motorischer geistiger sozial-
Fahigkeiten Fahigkeiten Fahigkeiten emotionalen
Verhaltens

» Kindliche Entwicklung ist zugleich auch immer psychosomatische Entwicklung,
Psychomotorische Erfahrungen sind Erfahrungen, die das Kind mit seinem Leib
und seiner Seele, seiner ganzen Person macht.” (Zimmer 1989, S. 21)

1.1 DieBedeutung des Spielsin der kindlichen Entwicklung

»Das Spidl ist der Weg zur Erkenntnis der Welt, in der sie leben und die zu
verandern sie berufen sind.” (Gorki)

Kinder setzen sich mit ihrer Umwelt auseinander. Sie nehmen Informationen auf,
verarbeiten diese und wenden sie wieder an; sie machen Erfahrungen, die sie
befgéhigen in ihrer Welt zu leben. Das Medium Uber das diese Erfahrungen
gemacht werden, ist das Spiel. Kinder spielen immer. Im Spiel kdnnen sie Rollen
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ubernehmen, sich in andere Menschen hineinversetzen, mit anderen Menschen
umgehen, sich kennenlernen, andere kennenlernen, Konflikte verarbeiten und
|6sen, Regeln erlernen, Regeln anwenden, Materialien kennenlernen, Materiaien
verandern, Erfolge erzielen, Mil3erfolge ertragen.

Wenn Kinder spielen, lernen sie. Wenn Kinder lernen, spielen sie. Kinder spielen
gerne (Erwachsene auch) - Kinder lernen gerne. Im Spiel ist nicht das Zie
vorherrschend, sondern das Spiel selbst. Die Tétigkeit wird solange fortgesetzt,
wie sie Freude und Lust bereitet.

Sobald die Kinder in die Schule kommen, wird alles anders. Jetzt mussen sie
lernen, aufpassen, stillsitzen, sich konzentrieren, arbeiten. Gespielt wird in
Spielstunden oder am Ende der Stunde als Belohnung: ,, Gestern haben wir
gespielt, nicht gelernt.” -, Ich habe keine Zeit, mit meiner Klasse zu spielen, ich
komme mit meinem Stoff nicht weiter.” - ,Die Kinder dieser Klasse lernen nicht
genug. Sie spielen ja nur mit ihnen.“ Lernen hat pl6tzlich einen vollig anderen
Charakter bekommen. Spielen, as die kindliche Arbeit, das kindliche Lernen
schlechthin, wird jetzt abgewertet. In die Schule pal3t diese Art des Lernens nicht.
In der Schule wird mit dem Kopf gelernt, nicht mit dem Korper oder dem Gefuhl.

Spiele haben in der Schule einen besonderen Stellenwert. Sie dienen der
Belohnung oder dem Aufrechterhalten der Motivation. Sie werden als
psychologische Tricks verwendet (mif3braucht). Spiele dienen der Auflockerung,
der Erholung, um anschlief3end wieder richtig lernen zu kénnen. Was macht die
Schule eigentlich mit ihren Kindern, dafd sie Erholung vom Lernen bendtigen.
Spiel ist nicht mehr Selbstzweck, Spiel ist Lickenflller, ist padagogisches
I nstrument.

In der psychomotorischen Foérderung soll dem Spiel sein urspringlicher Charakter
wiedergegeben werden. Das Spidl soll wieder zum Medium des Lernens gemacht
und aus der Funktion der Erganzung des Lernens geldst werden. Deshalb sind
psychomotorische Ubungen immer psychomotorische Spiele. Psychomotorische
Ubungen sind nicht Spielchen sondern entstehen aus der Riickbesinnung auf die
Funktion kindlicher Lerntétigkeit.

1.2 DieBedeutung der Bewegung fur diekindliche Entwicklung

Ein wichtiger Bestandteil des kindlichen Spielsist die Bewegung.

Kinder scheinen standig in Bewegung zu sein. Sie scheinen dabei auch nicht zu
ermuden. Kinder laufen, springen, schaukeln den ganzen Tag und kdnnen sich
nach relativ kurzer Zeit (aus der Sicht des Erwachsenen) wieder regenerieren.

Fur die Entwicklung der Kinder ist ein ausreichendes Mal3 an Bewegung
unabdingbar. Dabel geht es nicht nur um den Aspekt des ,, Geniligend-Auslauf-
habens*. Bewegung ist mehr als lediglich Abfuhr Uberschiissiger Energie.
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»Die Welt erschliefét sich dem Kind Uber Bewegung, Schritt fur Schritt er-
greift esvon ihr Besitz. Mit Hilfe von korperlichen und Sinneserfahrungen
bildet es Begriffe; im Handeln lernt es Ursachen und Wirkungszusammen-
hénge kennen und begreifen.” (ZIMMER 1989, S. 16)

Wir verkopften Erwachsenen, die in einer Leistungsgesellschaft grol3 geworden
sind, in der das Produkt einer Handlung in den Vordergrund getreten ist, konnen
haufig den Grund fir kindliche Bewegung nicht erkennen. Aus unserer
(eingeschrankten) Sicht erscheint uns vieles als sinnlos, ziellos, was Kinder tun.
Dabel berticksichtigen wir zu wenig die Funktion der Bewegung in der
Entwicklung des Kindes.

»Auch die scheinbar ziellosen, fir Erwachsene nicht verstandlichen Bewe-
gungshandlungen der Kinder haben aus deren Sicht einen Sinn, eine ganz
bestimmte Bedeutung. So kann das Toben, Rennen und Sichverausgaben
durchaus wichtig sein fur die korperliche Entwicklung des Kindes. Es un-
terstitzt Wachstumsreize, regt das Herz-Kreisauf-System an, schafft
Ubungssituationen zum Aufbau der Koordinationsfahigkeit und zur
Verbesserung motorischer Anpassungsreaktionen. (ZIMMER 1989,
S. 15)

Analysieren wir Bewegung auf ihren Zweck in der Entwicklung des Kindes, so
konnen wir unterschiedliche Funktionen erkennen.

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

Den eigenen Korper und damit auch sich selber kennenlernen; sich mit den ei-
genen korperlichen Fahigkeiten auseinandersetzen und ein Bild von sich
selbst entwickeln. - (per sonale Funktion)

Mit anderen gemeinsam etwas tun, mit- und gegeneinander spielen, sich mit
anderen absprechen, nachgeben und sich durchsetzen. - (soziale Funktion)
Selber etwas machen, herstellen, mit dem egenen Korper etwas
hervorbringen (z. B. eine korperliche Fertigkeit wie einen Handstand oder
einen Tanz). - (produktive Funktion)

Gefuihle und Empfindungen in Bewegung ausdricken, korperlich ausleben. -
(expressive Funktion)

Gefuihle wie Lust, Freude, Erschépfung oder Energieempfinden, in Bewegung
erfahren. - (impressive Funktion)

Die dingliche und rdumliche Umwelt kennenlernen und sich erschlief3en, Ob-
jekte und Geréte ausprobieren und ihre Eigenschaften erfassen, und sich den
Umweltgegebenheiten anpassen bzw. sie sich passend machen. - (explorative
Funktion)

Sich mit anderen Vergleichen, sich miteinander messen, wetteifern und dabel
sowohl Siege verarbeiten als auch Niederlagen verkraften lernen. -
(kompar ative Funktion)

Belastungen ertragen, die korperliche Leistungsfahigkeit steigern, sich selbst-
gesetzten und von auflen gestellten Anforderungen anpassen. - (adaptive
Funktion)*

(ZIMMER 1989, S. 23f1.)
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1.3 Psychomotorik und basales Training

Im folgenden wird haufiger von Teilleistungen die Rede sein, Teilleistungen beim
Lesen, Teilleistungen beim Schreiben, Tellleistungen beim Rechnen. Alle diese
Tatigkeiten sind sehr komplex und setzen sich aus den verschiedensten
L eistungen zusammen.

Aus systematischer Sicht, bei der Diagnose und der Vergegenwertigung der
Komplexitét einer Leistung, ist ihre Aufgliederung notwendig.

Beim Schritt zur gezielten Forderung von Leistungsausfdllen, so zeigt die
Vergangenheit, ist diese Aufgliederung jedoch eher hinderlich. Sie verleitet dazu,
diese Forderung dann als Teilleistungstraining auszul egen.

Wir kennen das doch ale: Training der visuellen Wahrnehmung, Training der
auditiven Wahrnehmung, Gedéachtnistraining, Intelligenztraining ... , und noch’'n
Arbeitsblatt und noch’n Arbeitsblatt. Diese Trainings haben alle ihren Sinn, eines
wird dabel jedoch vergessen. Beim Lesen, Schreiben und Rechnen, bel alen
Tatigkeiten (wir wollen uns hier nur auf die fur uns schulisch ,wichtigen®
beschranken) treten Teilleistungen nie isoliert nebeneinander auf. Sie wirken
vielmehr gleichzeitig Uberlagernd mit wechselnden Schwerpunkten. Wenn das so
ist, verbietet sich ein isoliertes Teillei stungstraining.

Bezeichnet wurde dieses Teilleistungstraining as basale Forderung. Ausgangs-
punkt dieser basalen Forderung war der fatale Irrtum, dal3, wenn ein komplexer
Vorgang in seine Bestandteile zerlegt wird, diese Teile nur isoliert trainiert
werden missen, um eine Leistungsverbesserung in den komplexen Leistungen zu
erreichen. Mit dem Erlernen von grundlegenden (basalen) Fertigkeiten werde ein
Fundament geschaffen. Auf diesem Fundament kdnnte dann der Lese-, Schreib-
und Rechenlehrgang aufgebaut werden.

Nach diesem Training sei das Kind dann in der Lage, ale Erkenntnisse und alles
Gelernte in der Situation entsprechend anzuwenden.

Beobachtungen in der Sprachtherapie belegen, dal? genau dieses hdufig nicht der
Fall ist. In der isolierten Therapiesituation zeigen sich Kinder durchaus in der
Lage, Gelerntes umzusetzen, d.h. bestimmte Laute, Lautverbindungen,
Satzmuster etc. Soll dieses Gelernte dann in der Alltagssituation angewendet
werden, zeigt sich jedoch, da3 die Kinder das Gelernte nicht in die
Spontansprache Ubernommen haben. Esist zwar nicht so, dal3 diese Kinder nichts
gelernt hétten, die Ubertragung gelingt nur nicht. Das Verhdtnis zwischen
Teilleistungen und komplexen Leistungen ist eben nicht so einfach und direkt.

158



1.4 Ganzheitlichkeit

Bereits 1978 hat VESTER in seinem Buch ,, Denken, Lernen, Vergessen auf die
Wichtigkeit des mehrdimensionalen Lernens hingewiesen. Wir sagen heute,
lernen Gber alle Sinne.

,Der Lerninhalt ist also immer begleitet von einer Menge anderer Informa-
tionen. Die Gesamtinformation besteht somit auch aus den Gerauschen,
die wir dabel horen, Dem Bohnerwachsgeruch des Raumes, den positiven
und negativen Geflihlen, die wir dabel haben, der Sonne, die gerade ins
Zimmer scheint, kurz, aus dem ganzen Milieu.

Auch hierzu ein typisches Beispiel, das uns in dahnlicher Form sicher schon
einmal passiert ist: Wir sitzen gerade an einer Beschéftigung, die uns ganz
gefangen nimmt. Pl6tzlich schrillt das Telefon. Widerstrebend stehen wir
auf, gehen hin, heben ab. Wir sind von unserer Arbeit noch zu sehr gefan-
gen, als dal3 wir voll bei dem sein kénnen, was uns durch die Ohrmuschel
an Information zukommt. Unter anderem wird ein Name genannt. Wir sol-
len dringend Herrn Berthold schreiben. Wir glauben, uns alles merken zu
konnen. Wir legen auf, gehen zu unserem Schreibtisch zuriick. Wir wissen
noch, irgend etwas sollen wir erledigen, wollen uns eine Notiz machen -
und haben es vergessen. Es ist wie weggeblasen. Wir wissen noch, dal3 es
dringend war. Als bleibt uns nichts anderes ubrig, als unseren Bekannten
noch einmal anzurufen. Wir gehen zuriick in die Telefonecke. Heben den
Horer ab - und plétzlich falt es uns wieder ein: Richtig. Herrn Berthold
sollen wir schreiben.“ (VESTER 1980, S.110)

»Die Schule aber ist arm an solchen Assoziationshilfen, ja, diese sind gera-
dezu verpont, weil sie nach der herkdmmlichen Meinung der meisten Pad-
agogen und Eltern nur ablenken vom ‘Eigentlichen’. ... Die
Schulatmosphére und die Art, den Lernstoff ‘unverpackt’ oder sogar durch
Abstraktion zusétzlich verfremdet anzubieten, erzeugen vielfach Angst,
Abwehr, feindliche Haltung und damit eine ‘negative’ Hormonlage.”
(VESTER 1980, S. 113)

In der Psychomotorik wird der Begriff der Ganzheitlichkeit bel der Organisation

von Lernprozessen verwendet. Dieser Begriff impliziert zudem eine andere

Herangehensweise an das Lernverhalten und Versagen von Kindern in der Schule.

»Psychomotorik kennzeichnet eine ganzheitlich-humanistische, entwick-
lungs- und kindgeméf3e Art der Bewegungserziehung. ... Statt einer Lei-
stungs- und Produktorientiertheit, die haufig an den Bedurfnissen der Kin-
der vorbeigeht. Statt einer Defektorientiertheit, die nur Makel, Stérungen
und Defizite sieht, setzen wir eine Erlebnis- und Personlichkeitsorientie-
rung, (...). Psychomotorik ist eine spezifische Methodik, welche die
Identitét korperlich-motorischer und psychischer Prozesse zur Grundlage
erzieherischen Handelns macht.” (KIPHARD 1987, S. 9)
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,Bel Kindern ist die Ganzheitlichkeit im Handeln und Erleben besonders
stark ausgepragt. Sie nehmen Sinneseindricke mit dem ganzen Korper
wahr, sie driicken ihre Geflihle in Bewegung aus, sie reagieren auf dul3ere
Spannungen mit korperlichem Unwohlsein, und ebenso kdnnen freudige
Bewegungserlebnisse zu einer kérperlich wie psychisch empfundenen Ge-
[6stheit fUhren." (ZIMMER 1989, S. 21)

Diese Forderung nach der Ganzheitlichkeit beinhaltet jedoch keinesfalls den Ver-
zicht auf Systematik. NatUrlich ist es wichtig, komplexe Vorgange zu anaysieren.
Nur so ist es beispielsweise moglich zu erkennen, welche Umsténde fir das
Versagen von Kindern in der Schule verantwortlich sind. Diese Vorgehensweise
in der Diagnose ist unumgénglich. In der Therapie aber mul3 diese Zergliederung
wieder Uberwunden werden, insofern als wir erkennen mussen, dal3 ein isoliertes
Training nicht dem Lernprozef3 entspricht. Wir konnen festgestellte Ausfélle
gezielt angehen. Wir werden jedoch keinen Erfolg haben, wenn wir glauben, eine
visuelle Differenzierungsschwéche ausschliefdlich visuell d. h. mit dem Bearbeiten
von Arbeitsbléttern zum Training der visuellen Wahrnehmung beheben zu
konnen.

»Als Prinzip psychomotorischer Erziehung und Therapie fordert Schilling
daher, dal} das Training weniger im Erlernen bestimmter Fertigkeiten
bestehen sollte as in ener mdoglichst breiten Variation von
Bewegungshandlungen in unterschiedlichen Situationen. (ZIMMER
1987, S. 36)
denn

,Kinder mit motorischen Bewegungsbeeintrachtigungen haben haufig
nicht genug Gelegenheit gehabt, beim Erlernen von Bewegungsmustern
verschiedene Wege zu erproben, Lernerfahrungen zu Ubertragen und so
die Anpassungsfahigkeit an neue Situationen zu Uben. In Alltagssitua-
tionen ist ihr motorisches Verhalten oft unauffallig, werden sie jedoch mit
ungewohnten Anforderungen konfrontiert oder sollen sie sich in einer
neuen Situation selbst zurechtfinden, werden sie unsicher und versagen.”
(Zimmer 1987, S. 36)

Die konsequente Forderung nach Ganzheitlichkeit erzeugt zwangsaufig
Unsicherheit, entspricht sie doch nicht dem vorherrschenden Prinzip der
Spezialisierung und Zergliederung. Zergliederte Gebilde sind nun einmal
Ubersichtlicher und (berschaubarer als komplexe Gebilde. Zumal fir den
Einsteiger in ein neues Gebiet ist es einfacher, sich an einer vorgegeben
Systematik ausrichten zu konnen. In den spéter in diesem Artikel vorgestellten
Spi el beschreibungen wird dieser Widerspruch, in dem wir uns befanden, deutlich,
beispielsweise in der Abfolge, Beschreibung und Zuordnung der einzelnen Spiele
zu Oberthemen. Wir mdchten darauf hinweisen, dal3 die Strukturierung, die wir
benutzen, willkdrlich gesetzt ist, wir hétten ebenso gut eine andere nehmen
kénnen, hétten die einzelnen Spiele ohne weiteres auch anderen Oberthemen
zuordnen kdnnen, hétten auch ganz auf diese Strukturierung verzichten konnen.
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1.5

Bereiche psychomotorischer Forderung

1.5.1. Korpererfahrung

»Der Aufbau des ‘Selbst’, des Vertrauens in die eigene Person und das
Bild, das man sich Uber sich selbst macht, ist beim Kind im wesentlichen
gepragt von den Korpererfahrungen, die es in den ersten Lebengjahren
macht.“ (ZIMMER 1989, S. 18)

» Voraussetzung fur die Wahrnehmung des eigenen Korpersist eine sinnli-
che Aufgeschlossenheit. Durch gut funktionierende Sinne kann ich wahr-
nehmen, was in meinem Korper und im Kontakt meines Korpers mit der
Umwelt geschieht. Kdrpererfahrungen sind daher eng gebunden an die
Sensibilitdt fur das, was in den Bewegungshandlungen ablauft. Damit
setzen Korpererfahrungen auch die Bewul3tmachung von kinasthetischen,
visuellen, taktilen und akustischen Wahrnehmungen voraus.” (ZIMMER
1987, S. 66)

Eine Form, angemessene Korpererfahrung bel Kindern zu erreichen, besteht im
Anbieten von Entspannungstibungen.

,Ziel des Entspannungstrainings ist ... keine stéandige ‘Erschlaffung’,
sondern die bewuf3te Regulierung von Spannung und Entspannung. So 18(3t
eine Muskelanspannung die nachfolgende Entspannung nicht nur
deutlicher erleben sondern verstarkt und unterstiitzt sie noch. ... Durch
diese Senshbilisierung fir korperliche Spannungszustande sollen
Anspannung und beginnende Verspannungen frihzeitig wahrgenommen
werden, um mit Entspannung darauf zu reagieren.” (ZIMMER 1987, S. 66

£)

Ziel eines Entspannungstrainings ist, dal3 die Kinder:

— ihren Kdrper bewuf3t empfinden und spiiren

— korperliche Veranderungen spiren und sie beschreiben

— muskuldre Anspannungen bel anderen erfahren (ertasten)

— die Wechselbeziehung zwischen kérperlicher und emotionaler Anspannung er-
kennen

— bei sich selbst frih genug auf Angst, Unruhe, Nervositét und Hektik aufmerk-
sam werden

— erleben, dal3 korperliche und emotionale Spannungen gezielt reduziert werden
konnen

1.5.2 Materialerfahrung

Der Mensch ist nicht isoliert. Er ist umgeben von unterschiedlichsten Materialien.
Diese wirken auf ihn ein und kénnen von ihm verédndert werden. Dieser Prozef3
der gegenseitigen Einflunahme hat einen entscheidenden Einflul3 auf das
Selbstbild des Menschen und das Erleben seiner selbst in seiner Welt. Kinder
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erfahren, dal3 manche Gegenstdnde hart sind, andere weich. Sie erfihlen die
Form, Oberflache, Warme und Grofde der Gegenstande. Sie erkennen Farben,
Muster. Sie vergleichen unterschiedliche Gegenstande, setzen sie zueinander, aber
auch zu sich in Beziehung. Sie lernen, sich von den Gegenstanden ihrer Umwelt
abzugrenzen, erleben sich dabel als eigenstdndiges Wesen. Sie erfahren, dai3
manche Gegenstande bearbeitet werden kdnnen, manche vollig verandert, manche
nur in Teilen. Dadurch erleben sie sich as handelnde Personen, als Personen, die
etwas bewirken kdnnen, erleben aber auch ihre Grenzen. Diese Erfahrungen sind
wichtig fur die Entwicklung ihrer Personlichkeit, fur das Bild, das sie sich von
sich selbst machen, fir ihr Selbstwertgefihl.

1.5.3 Sozialerfahrung

Ebenso wichtig wie die Materiaerfahrung ist die Sozialerfahrung. Der Mensch ist
ein soziales Wesen. Er ist auf den Umgang mit anderen Menschen angewiesen.
Ein Kind mul3 lernen, mit seinen Mitmenschen umzugehen, mit ihnen zu kommu-
nizieren, ihre Eigenarten zu erkennen und zu akzeptieren. Es mul sich
vorgegeben Regeln unterwerfen oder sie verandern. Hierbei erfahrt es, dal? eine
Anderung nicht nur es selbst betrifft, sondern auch seine Mitmenschen. Im
Umgang mit seiner Bezugsgruppe lernt das Kind, sich selbst zu definieren, lernt
seine Stellung in der Gruppe einzuschétzen, seine Wichtigkeit oder
Unwichtigkeit. All dies kann nicht mit Hilfe von Sozialkundeblchern gelernt
werden. Hierzu ist praktisches Handeln vonnéten.

»,ES scheint auf der Hand zu liegen, dal3 Spiele soziales Verhalten
beeinflussen: Um am Spiel teilnehmen zu konnen, mul3 man sich
gemeinsam vereinbarten oder auch vorgegeben Regeln unterwerfen, man
mul3 dem Mitspieler gegentber fair sein, auf gleiche Chancen und Bedin-
gungen achten etc.

Allerdings besitzen weder das Spiel noch der Sport einen sozialen Wert an
sich. Gerade die Tatsache, dald3 sportliche Aktivitdten in bestimmten
Altersstufen einen hohen Stellenwert haben, birgt sogar die Gefahr in sich,
dal3 in Sport und Spiel auch das Gegenteil von dem bewirkt werden kann,
was nach offiziellen Zielformulierungen erreicht werden soll. Allzuoft
wird ein ungeschicktes, unsportliches, bewegungsgehemmtes Kind zu
einem ‘Problemschuler’, und zwar erst dann, wenn sene
Bewegungsleistungen im Sportunterricht bewertet werden, wenn es zudem
erféhrt, wie eng sein sozialer Status mit seinen motorischen Fahigkeiten
verknipftist. (ZIMMER 1989, S. 86)

1.6 Psychomotorik und schulisches L ernen
Psychomotorik - gut und schon - werden jetzt manche denken. Aber was hat das
damit zu tun, dal’ Heinz nicht richtig schreiben kann, Ute nicht zusammenschlei-

fen, Manfred zwar lesen kann, aber den Sinn nicht versteht, Uwe nur im Zahlraum
bis hundert und dann ausschliefdlich mit Hilfsmitteln rechnen kann, Heike keinen
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Mengenbegriff hat. Durch psychomotorische Ubungen lernt Ute das Lesen auch
nicht.

In gewisser Weise mussen wir zustimmen. Geklért werden mufdte jedoch auch,
warum diese Kinder trotz regelmalkigen Forderunterrichts Lesen bislang nicht ge-
lernt haben. Die offensichtliche Erfolglosigkeit des traditionellen Forder-
unterrichts mufdte eigentlich Grund genug sein, einmal anders an die Sache
heranzugehen.

Bei den in der Schule verlangten Leistungen vergessen wir allzu leicht, nachzufra-
gen, was denn da tberhaupt von den Kindern verlangt wird, welche Vorkenntnis-
se, Vorleistungen, Voraussetzungen sie in den Unterricht mit einbringen missen.
Und wenn wir sie kennen, so setzen wir sie zumeist als vorhanden voraus.
Schliefdich haben die Kinder ja auch schon vor ihrer Einschulung gelernt. Nur -
nicht alle Kinder haben gleich gut gelernt, gleich gut lernen kénnen. Und so haben
wir immer wieder Kinder in den Klassen sitzen, die die wichtigsten Voraus-
setzungen zum erfolgreichen Bestehen in der Schule eben nicht mitbringen.

1.6.1 Voraussetzungen fur schulisches Lernen

In den Anmerkungen zum Erlald , Aufnahme in die Grundschule und Zuriickstel-
lung vom Schulbesuch* spezifizieren BLUME/DOROW 1982 die V oraussetzun-
gen, die ein Kind erfillen mul3, um als schulféhig eingeschétzt zu werden. Sie
unterteilen drei Bereiche und nennen zu diesen Bereichen die jewells
notwendigen Fahigkeiten:

Sozial - emotionale Schulfahigkeit: Selbstandigkeit, Umgang mit der eigenen
Angst, Gruppenfdhigkeit, Regelbewuf3tsein, Konfliktverhalten, Bedirfnis-
aufschub, emotionale Stabilitét, Zeitperspektive und K onzentrationsfahigkeit.

Kognitive Schulfahigkeit: Formwahrnehmung, Gliederungsfahigkeit, Verknip-
fungsfahigkeit, Artikulationsfahigkeit, Mengenauffassung, Sprechféhigkeit, Sym-
bolverstandnis und Aufgabenverstéandnis.

K or perliche Schulfahigkeit: Korperbau, Psychomotorik, Sinnestiichtigkeit.

Als vierten Aspekt bringen die Autoren dann noch den der Schulber eitschaft ins
Gespréach.

Diese hier genannten Voraussetzungen muissen noch erganzt werden um
Fahigkeiten in der Sensorik. Stérungen in der sensorischen Integration werden

verstarkt festgestellt bel Kindern, die in kinderpsychiatrischen Kliniken behandelt
werden und fuhren in der Regel zu massiven schulischen Problemen.

Sensorische Voraussetzungen fir schulisches Lernen:
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Am Tisch sitzen

Stift halten

An die Tafel sehen

Auf- und Abschreiben

(=]
Wahrnehmung

(=]
Speicher

(=]
Aufmerksamkeit

(=]

(=7 Gleichgewicht - Raumwahrnehmung - Kor-

perschema - Hiftbewegung - Kopfkontrolle - freie
Beweglichkeit von Armen und Schultern

Handigkeit - Lateralisation - Muskel spannung -
Taktil-Kinasthetisches Feedback - Pinzettengriff -
Fingerbeweglichkeit

Kopfkontrolle - Gleichgewichtsverlagerung -
Raumorientierung - Fixieren mit den Augen -
Extraokulare Muskelkontrolle

Auge-Hand-Koordination - Uberkreuzen der
Mittellinie mit Auge und Hand - Raumorientierung
- Begrenzung im Heft - Doserung -

Tonusregulierung - Figur-Grund-Wahrnehmung -
Taktil-Kindsthetische Speicherung - Visuelle
Differenzierung - Visuelles und Auditives
Gedachtnis - Symbolversténdnis

Horen - Richtungshéren - Selektives Horen -
Auditive Diskriminierung - Visuelle Dis
kriminierung - Selektives Sehen - Zentrierung der
Wahrnehmung

Kurzzeitspeicher - Langzeitspeicher - Filter-
funktionen des Gehirns - Aufmerksamkeit -
Aufgabenverstandnis

Durchhaltevermdgen - Nebengerdusche - Optische
Eindricke -  Motivation -  emotionale
Befindlichkeit - intellektuelle Fahigkeiten -
Nachbar - Nahe - Gertche - Textilien - Klima
(Temperatur, Licht ...) - soziale Atmosphéare

1.6. Leistungen beim Lesen und Schreiben
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Lesen ist eine der wichtigsten kommunikativen Leistungen des Menschen. Lese-
fertigkeit bedeutet Teilhabe an gesellschaftlichen Vorgangen, eine Weiterent-
wicklung der Personlichkeit und nicht zuletzt Teilhabe an gesellschaftlicher
Macht. - Nicht ohne Grund wird in diktatorischen Staaten der Analphabetismus
nicht bekampft.

Aus der Sicht des Erwachsenen wird Lesen als ein einfacher Vorgang gedacht,
man musse nur eine Anzahl von Buchstaben auswendig lernen und genau darauf
achten in welcher Reihenfolge diese Buchstaben stehen, um sie dann
nacheinander zu sagen. Das aber ist VVorlesen, nicht Lesen!

Lesen ist eine wesentlich komplexere Tétigkeit. Viele Kinder sind im Grundschul -
alter nicht in der Lage, diese Tellleistungen und ihre Verknipfung zu erbringen.
Stérungen in grundlegenden Fertigkeiten flhren dann zu Leseschwéchen, die,
wenn die Ursachen nicht erkannt und bearbeitet werden, zu massiven Lern- und
L el stungsstérungen auswachsen.

Im folgenden sind eine Anzahl der beim Lese- und Schreibprozef3 beteiligten
Tellleistungen aufgefihrt. Diese Aufzdhlung erhebt nicht den Anspruch auf
Vollsténdigkeit. Aber sie kann a's Heuristik fur die Erklarung von beobachteten
Problemen dienen.

Sinnesleistungen
(=7 angemessen sehen, héren und sprechen kénnen
visuelle Wahrnehmung:

[v]

Differenzierung: Figur-Grund-Wahrnehmung,
Formkonstanz, raumliche Beziehung, Raum Lage,
visuo-motorische K oordination

Symbol e unterscheiden kénnen

Bedeutungsgebende Unterschiede erkennen konnen
Symbolein einer Reihe erkennen kdnnen

Symbole in unterschiedlicher Darstellung wieder-
erkennen kénnen

raumliche Beziehung zwischen Symbolen erkennen
konnen

auditive Wahrnehmung:

[ [w] o] [n]

Differenzierung: Figur-Grund, Klangqualitéten er-
kennen (hell/dunkel, lang/kurz, laut/leise), Lautfolgen
L aute unterscheiden kénnen

Lautstellung heraushoren konnen: An-, In-, Auslaut
Lautfolgen heraushdren kdnnen

Wahrnehmungsfilter: Wichtiges erkennen, Unwichti-
ges vernachlassigen

(o [o] ] o] [n]

Artikulation:
L aute aussprechen kdnnen
L autverbindungen aussprechen kdnnen

[v] [»]
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Gedachtnis

Schrift

Symbole

Wort

Satz

o o [ o [ [ [ ]

[ o o o [ o] (o] ]

[v) [»]

v

[ o o] fod o [ ] ] [ ]

Gedéachtnis: kurz, mittel, lang, seriell

Anzahl, Folge und Position von Lauten, Symbolen,
Wortern und Sétzen behalten konnen

Buchstaben kennen und behalten

Haufigkeitsworter kennen und wiedererkennen
Wortbilder kennen

Kinasthetische Automatisierung

Schrift ist Kommunikationsmittel
Schrift ist ein System von Zeichen mit besonderen
Regeln und Merkmalen

Symbole haben eine Bedeutung

die Bedeutung der Symbole beruht auf willkdrlichen
Vereinbarungen

Symbole sind Stellvertreter fir Gedanken

Symbole sind Visualisierung von Sprache

Buchstaben sind Symbole

Symbol- Laut - Zuordnung

gleiche Symbole haben unterschiedlichen Lautcharak-
ter

der Lautcharakter wird durch die Stellung des
Symbols beeinfluld - Vernachlassigung dieser Tat-
sache beim Identifizieren von Symbolen

Symbole unterscheiden sich in Kleinigkeiten

geringe Unterschiede ergeben grof3e Bedeutungs-
unterschiede

Buchstaben konnen in unterschiedlicher Schrift
geschrieben werden

mehrere Symbole ergeben ein Wort

mehrere Laute werden zusammengezogen und er-
geben ein Wort

Worter haben einen Anfang und ein Ende

L ticken begrenzen Worter

Worter beginnen links und enden rechts

die Reihenfolge der Symbole von links nach rechts
entspricht der zeitlichen Abfolge der Lautierung

Zahl der Symbole, Stellung der Symbole bestimmen
den Inhalt

Worter kann man segmentieren

Leserichtung - links/rechts, oben/unten

Heftrand ist nicht gleich Ende des Satzes
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mehrere Worter ergeben einen Satz

durch Sprechmelodie kann der Sinn verandert werden
Interpunktion beeinfluf3t den Sinn

Arbeitsstrategie
Abtasttempo und -richtung und -strategie angemessen
Aufmerksamkeitszentrierung

angemessene | nformationsverarbeitungsstrategie
Codieren und Encodieren der Zeichen und Laute

[o o] o) ][] ] [n]

Sprache

grammatische Strukturen kennen und anwenden

aus Einzelheiten auf ein Ganzes schlief3en kénnen

in einem Ganzen Einzelheiten erkennen kdnnen
Verbindung zwischen kunstlicher Lautiersprache und
Alltagssprache herstellen konnen

Begriffe kennen, die dem Wort einen Sinn geben
Motorik:
Feinmotorik - Schreibfluld

taktil - kinasthetische Speicherung

Auge - Hand - Koordination

Verfolgen der Linie mit den Augen, Augenkontrolle
Muskeltonus, Handmotorik, Mundmotorik, Grobmo-
torik (Raum-Lage, Raumorientierung), Atemkontrolle

(o o o (] o (o ] ] [m] o]

Rhythmik:

Rhythmus erkennen, aufnehmen und halten kénnen
Sprache rhythmisieren kdnnen

Sprachmelodie erkennen und anwenden konnen

(o) [m] [w]

1.6.3 Voraussetzungen fir den Mathematikunterricht

Kinder bringen in die Schule eine Menge Vorerfahrung mit. Viele kennen schon
Buchstaben und kdnnen bereits Worter und Zahlen schreiben und lesen. Sie
konnen bis zwanzig und weiter zéhlen, Mengen benennen und mit ihnen rechnen.
Diesen Kindern soll in der Schule das Rechnen beigebracht werden. Manchmal
hat es den Anschein, a's sollten Kinder ales bisher Gelernte vergessen, al's sollten
sie kinstlich unwissend gehalten werden. Diese Kinder zeigen immer wieder, dal3
das gerade behandelte Thema fiur sie eine Unterforderung darstellt, sie
beschweren sich beim Lehrer, der Lehrerin oder werden unruhig und beginnen
den Unterricht zu storen.

Es entsteht der Eindruck, die Kinder seien in der Lage, schnell in den Prozel3 des
Rechnens mit Zahlen einzusteigen. Hierbei wird Ubersehen, dal3 die Kinder einer
Klasse Vorkenntnisse fir den Umgang mit Zahlen auf sehr unterschiedlichem
Niveau erworben haben. Kinder werden zu frih gezwungen, im
Mathematikunterricht mit Symbolen (Zahlen) zu operieren, ohne eine Vorstellung
vom Sinn und Zweck dieser Symbole zu besitzen.
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V oraussetzungen fir den Umgang mit Zahlen:

(o o] [ ][] ]

(o] [

v

X Y Y (Y 1 Y R R T R

Eigenschaften von Gegenstanden erkennen kénnen
Klassifikationen herstellen kdnnen - eine Anzahl von
Elementen nach bestimmten Kriterien ordnen konnen
grof3er-kleiner-Relationen herstellen kdnnen

einen Vorgang in Gedanken vorwegnehmen kénnen
einen Vorgang in Gedanken wiederholen konnen
erkennen des Erhaltes der Méachtigkeit einer Menge
bei verénderter Darbietung - Ausdehnung, Stauchung
in der Flache

Mengen konnen zergliedert und wieder zusam-
mengesetzt werden

in existierende Mengen konnen neue Elemente
eingeordnet werden

Bel der Zuordnung zweier Mengen ist nicht die
absolute Grof3e eines Elementes, sondern die relative
in seiner Menge mal3geblich (Position)

Bel der Ordnung einer Menge muf3 ein gemeinsamer
Ausgangspunkt (0-Punkt) vorhanden sein

Vergleich zweier Mengen durch eine Stiick fur Stick
Zuordnung

Zahlen sind Stellvertreter fir Mengen

Verbindung von Symbol und Menge

die Schreibweise einer Zahl veréndert nicht die
Menge

Zahlen haben einen kardinalen (Menge) und einen
ordinalen (Position) Charakter

die Menge 4 ist in der Menge 5 enthalten

die Begriffe plus, minus, mal, geteilt kennen
diese Begriffe den Zeichen zuordnen kénnen
Zahlworter den Zeichen zuordnen kénnen
erkennen des dekadischen Systems

1.7 Spiele: Spielen, Lernen und Wahrnehmen mit allen Sinnen

Das folgende Kapitel bietet zahlreiche Spielideen, die Erkenntnisse der
Psychomotorik berticksichtigen.

1.7.1 Spielezum Anwarmen

Anwarmspiele gegen Gelegenheit, sich auf Spielsituationen einzulassen. Dabei
kann Sprechen vermieden werden, denn es steht die Spielhandlung, nicht die
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Sprache im Vordergrund. Sprechen ist jedoch keinesfalls untersagt. Im Spiel lernt
sich die Gruppe kennen.

Kommunikation durch Gebarden und Pantomime erméglicht es, dald der Korper
wahrgenommen und eingesetzt wird - Uber Bewegung, Nachahmung und Thema-
tik. Dabel werden die Bewegungen selbst kontrolliert (auch Bewegungsstops),
durch Musik, Rhythmus und Anpassung an das Material beeinflu3. Im
Mittelpunkt der Konzentration steht die Bewegung zur Thematik, Spielhandlung
und mit Materialien, es wird improvisiert, ausprobiert, erértert und dargestellt.

Ein Zid ist die Akzeptanz des eigenen Korpers in bezug auf Raum und
Mitspieler. Der Leistungsgedanke soll durch die Spielhandlung in den
Hintergrund treten.

Kinder bestimmen den Ablauf der Spiele durch Variationsvorschlage und Uber-
nahme von Rollen, z. B. ,Ansager”, , Dirigent”, ,, Oberclown®, , Hilfslehrer usw.
Spéter ergeben sich z. B. in freien Spielphasen Kommunikationsprozesse durch
Sprache, die jedoch an dieser Stelle nicht vorgegeben oder gelenkt und verbessert
werden.

Bei Nachahmungsspielen in schneller Bewegungsabfolge ergeben sich Lautdiskri-
mination, Begriffsbildung, Atemtechnik und sprechmotorische Ubungen. Es wird
vorwiegend gemeinsam gesprochen, die Leistung des einzelnen tritt zurlick. Be-
griffe werden oft benutzt, Bewegungshandlungen, die im Sinnzusammenhang
damit stehen, unterstiitzen die Merkfahigkeit, das gilt auch fir die Lautgebérde.
Durch Chorsprechen bei Nachahmungsspielen und rhythmischem Sprechen wird
Selbstkontrolle der Kinder angesprochen, wodurch sie lernen Lautstérke und
Tempo beim Sprechen zu beeinflussen. Offene Handlungssituationen, in denen
die Spielhandlung alein vom Aufforderungscharakter des Materials und den
Erfahrungen der Kinder bestimmt wird, lassen den Kindern Handlungsspielraume,
um Sozialform und Zeitdauer der Spiele selbst zu wahlen.

1.7.1.1 Spielbeschreibungen ,, Schau genau®: ,Clownschule®; Kommando Pim-
perle®; Wer ist der Dirigent“; ,Chachacha-Chu“; ,Geheimsprache-
Lautgebarde”; ,,1-2-3-rechts’; ,1-2-Tip-Top“;,Di Zipper - Di Zapper -
Di Zapp*

Es handelt sich um Nachahmungsspiele, die im Kreis gespielt werden. Der/die
Spielleiterln ist zundchst Kommandogeberin, bzw. , Oberclown®, spéater denkt
sich eins der Kinder die Handlungen aus und macht sie vor. Die anderen Kindern
imitieren die vorgegebenen Handlungen (sprechen im Chor dazu, falls die
Bewegungen benannt werden). Variationen bringen die Kinder selbst ein.

Bel der ,CLOWNSCHULE" nennen sich alle zum Schlufd Oberclown (s. dazu

auch 1.7.3.3). Jede/r hat die Moglichkeit, sich mit einer Handlung vorzustellen,
die auch ale Kinder nachahmen konnen. Dazu wird gesprochen: ,Ich bin
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Oberclown Rudi und mache gern so...!" (Sicherlich wollen sich nicht alle Kinder
vorstellen! Ist ok!)

»WER IST DER DIRIGENT": Hier nennt sich der/die Kommandogeberin Diri-
gent. Er darf die Bewegungen vormachen. Alle Augen sind auf ihn gerichtet. Die-
ses Nachahmungsspiel kann als Ratespiel variiert werden. Detektiv Spurnase
geht nach drauf3en, wenn der Dirigent ausgewahlt wird.

Der Detektiv kann im Sprechgesang von allen hereingebeten werden: ,1- 2 - 3
reinkommen!* Er soll den geheimen Dirigenten aufsplren. Jetzt muld er aufpas-
sen, wer as erster die neue Bewegung macht (der ist der Dirigent). Bei der letzten
Runde ist es lustig, wenn Detektiv Spirnase selbst als Dirigent ausgewahlt wird.
(Ganz schon aufpassen, seine Bewegungen werden ja unbeabsichtigt vorgegeben.)
Variation des Detektivspieleswére: ,, HATSCHIBRATSCHI“ (s. 1.7.3.1)

In den Spielen ,CHACHACHA-CHU", ,1-2-3RECHTS" und ,, DI ZI PPER"
kann Begriffshbildung einbezogen werden. Sprechgesénge innerhalb dieser Spiele
werden rhythmisch gesprochen.

» Chachacha" wird rhythmisch gesprochen und durch rhythmisches Klatschen
auf die Oberschenkel begleitet. Bel ,CHU“ werden die Hande in die Mitte
gestreckt. Immer wieder im Rhythmus, wie ein Sitztanz, Sprechbegleitung laut
und leise, langsam und schnell, hohe Stimme, tiefe Stimme usw. Es kann eine
Einbindung von Begriffen erfolgen, z. B. Korperteile, Prépositionen,
Ortsbestimmungen, Gegensétze, Reimworte, L autgebarden usw. z. B. ,,Chachacha
oben“, , ... unten®, ... hinter mir*, ... neben mir“, ... heil3‘, , ... kalt* ,Chachacha
Backen", ,,... Hacken" usw. Eignet sich zur Einfihrung der L autgebéar de.

»DI ZIPPER - DI ZAPPER - DI ZAPP* wird ebenfalls mit Klatschen auf die
Oberschenkel begleitet. Das Spiel kann eingefiihrt werden mit: ,die Mitte"
(meine Schenkel), , die Rechte” (Schenkel des rechten Nachbarn), , die Linke"
(Schenkel des linken Nachbarn). Danach die konkreten Begriffe durch ,Di Zip-
per...“ ersetzen. Di Zipper wird dann durch ,,DI SCHNIPPER ..., , DI TIPPER
.M, DI RIPPER ...* usw. ausgetauscht. Mdchte man nicht berthren, so deutet
man nur in die Richtung der Nachbarn.

Be ,1 - 2 - 3 - RECHTS® sind die Zahlen Symbole fir Begriffe oder
Handlungen. Die konkreten Begriffe werden zuerst immer mit den Zahlen
zusammen genannt. Spéter werden die Handlungen nur noch durch die Zahlen
vorgegeben. z.B.: ... 4 - Links’, ... 7 - Oben“, ,...8 - Platzwechsel“. Beim
Platzwechsel zwischendurch , alte" Platze wiederfinden lassen, , ate* Nachbarn
wiederfinden. Man kann sich auch bei anderen erkundigen.

Die Komandoangabe wird auf andere Mitspieler Gbertragen, wenn das Spiel be-

kannt ist. Diese Spiele eignen sich zur Einfiihrung von Begriffen, die in folgenden
Spielen bendtigt werden (z. B. , rechts, links").
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1.7.1.2 Spielbeschreibungen , Rundherum®: , Kettenklatschen®; , Klatschkanon;
» Trampelkanon”; , Instrumentenuniversum®; , Klangteppich*; , Regen-
konzert“; ,Feuerwerk”; ,Ball-, Luftballonwettbewerb®; ,Windmihlen-
parade”; ,, Unsichtbares Paket”; , L igen®

In diesen Spielen geht es im Spielkreis rundherum. Einer beginnt, schaut den
néchsten an, der macht weiter, bis nachher alle mitmachen.

Bem ,KETTENKLATSCHEN® gibt ein Kind den Klatschrhythmus
(Trampelrhythmus, Instrumentenrhythmus) vor, schaut dann das néchste an usw.
Spater kommt die Aufforderung zum Mitmachen nicht vom Nachbarkind. Aufge-
paldt, jetzt kann jedes Kind drankommen - ,, Kreuz und Quer*®. Durch Angucken
weil3 das néchste Kind, dal3 es dran ist. Variation: Im ,Kanon“. Der Kreis wird
in Abschnitte aufgeteilt. Jeder Kreisabschnitt sucht sich einen Rhythmus mit
Klatschen, Stampfen, Trampeln, Fingerschnipsen, Zungenschnalzen usw. aus.
Gleichméidige Rhythmen fangen an, dann kommt der néchste Kreisabschnitt, bis
alle mitmachen. (Mit zwei Gruppen beginnen!)

Mit Instrumenten kann man &hnlich vorgehen. Ausprobieren ist angesagt, bis
zum ,INSTRUMENTENUNIVERSUM® (,INSTRUMENTENREIGEN").
Spater kann welter improvisiert werden. Anstelle von Instrumenten werden
spontan Stuhllehnen, Tische, Plastikplane, Schulmappen usw. als TROMMEL
benutzt. Jetzt konnen , KLANGTEPPICHE" erstellt werden, z. B.: ,,Regen”
(,REGENKONZERT"), , Gewitter, ,,Meeresrauschen” , Geisterkonzert” usw.
Klangteppiche kénnen langsam aufgebaut werden, z. B.: zuerst , Tropfeln®, dann
»Regnen”, dann , Gief3en“, dann ,, Unwetter”.

Variation: ,KLANGTEPPICHE" eignen sich, um Spiele zum Richtungshdren
anzuschlief3en. Alle Kinder erzeugen einen Klangteppich. Ein Kind bekommt ein
besonderes Instrument zugewiesen, z. B.: Trommel, Klingel, Quietschpuppe - Ein
anderes Kind soll die hervor gehobene Ger auschquelle mit geschlossenen Augen
zeigen oder sich darauf zu bewegen. Bei Ankunft bekommt es die Hand gereicht.
Bitte erst die Augen verbinden, wenn es gewtnscht wird. Die Notbremse zum
Offnen der Augen sollte zuerst berlicksichtigt werden.

Variation zum rhythmischen Klatschen ist das , FEUERWERK*. Es wird ge-
meinsam getrampelt, geklatscht, gepfiffen usw. Zum Schluf3 heben alle die Hande
und freuen sich Uber eine rote / goldene / pinkfarbene , Rakete", die ein Kind aus-
sucht.

Beim ,LUFTBALLONWETTLAUF* bekommen alle Balle/Luftballons einen
Namen (inhaltliche Erarbeitung des Namens kann vorher erfolgen, z. B. Bestim-
mung der Grol3e, der Farbe, des Musters usw.). (Geeignet zur Einfihrung eines
Sachthemas oder zur Klarung mathematischer Begriffe). Die Balle/Luftballons
werden in entgegengesetzter Richtung im Kreis herumgereicht. Vorher geben
Kinder Prognosen ab, welcher zuerst da ist. Beginn im Srechchor: ,Auf die
Plétze fertig los!”
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Variation: Die Luftbalonsg/Bdle werden in gleicher Richtung weitergegeben.

Gegenlibersitzende Kinder fangen an. Die Eingangsfrage lautet: ,Welcher

Ball/Balon fangt den anderen?* Es geht bel den Prognosen nicht darum, wer

richtig geraten hat. Die Handlung soll gedanklich vorweggenommen werden.

1.7.1.3 Spielbeschreibungen: , Fahrradrennen*/“Eiskunstlauf ist keine
Kunst® (Murmeln, Bélle, Kreisdl); , Tellergeschichten®

Dies ist kein Kreisspiel. Hier geht es auf Tellern mit Murmeln, Béllen und
anderen rollenden Gegenstanden rundherum. Kreisel, Murmeln oder Watteballe
benutzen die Teller z. B. a's Eiskunstlauffldche, Rennbahn, Rollschuhbahn. (Alle
kreiselnden und rollenden Gegensténde kénnen auch ihre Bahn verlassen und auf
die Nachbarbahn, die Teller des Nachbarkindes, hipfen).

Variation: Alles mit entsprechender Musik, daraus ergeben sich
» TELLERGESCHICHTEN" (tanzende Eidéaufer, Clowns, Walzertanzer,
Regen, Sturmbden usw.). Man kann auch mit dem Teller in der Hand
Spazier gange machen.

1.7.1.4 Spielbeschreibungen , Vorstellungsrunde®: ,,Mein grines Krokodil heif3t
., Funkerspiel”; L, Ich rolle den Ball zu ..."; ,,Ich bringe das heil%e Eis
zu ...“; ,Eiertransport”; , Redetopf*; , Spinnennetz*

Das grune Krokodil ist ein Luftballon, der die Runde macht. Das Krokodil hat
seinen Namen vergessen und bekommt nun von jedem Kind einen angehangt.
Am Ende trégt das lange Tier adle Kindernamen, als seinen Eigennamen. Alle
Namen koénnen wéhrend des Spiels mit Folienschreibern auf den Ballon
geschrieben werden.

Im ,FUNKERSPIEL*" braucht jedes Kind Antennen. Es trégt diese bei sich.
Immer, wenn es dran ist, gehen die Arme hoch. , Ich funke zu ...". Kinder ohne
Antenne haben Sendepause.

Variation: Das Satzmuster kann neu bestimmt werden: ,, Ich funke zu Cornelia,
weil ich mit ihr ins Kino gehen mochte.* Oder: ,, ... damit sie mich heute abholt".
Oder: ,Ich funke zu Greta* Wenn die Antennen hochgehen kommt die Frage:
»Fahrst Du am Sonntag mit mir Rad?* Daraus ergibt sich ein Zwiegesprach so-
lange, bis das néchste Kind angefunkt wird.

Variation: Schwieriger wird es, wenn Haupt- und Nebenfunker bestimmt werden.
»Nachbarn aufgepaldt, 1hr seid Nebenfunker, ist der Hauptfunker an eurer rech-
ten Seite, so hebt den linken Arm, ist er an der linken Seite ...!"

Variation: ,DER ROLLENDE BALL* gibt das Signal, anstelle der Antennen.
Wer den Ball hat, ist dran. Der Ball berechtigt zum Sprechen. Man ruft entweder
ein Kind auf oder formuliert: ,Ich rolle den Ball zu .." Satzmuster kdnnen
natlrlich auch erweitert werden, wie beim Funkerspiel. Namen kdnnen
ausgetauscht werden durch Beschreibungen: ... dem Jungen mit den bunten
Schnirsenkeln.”

Variation: , DASHEIRE EI* wird moglichst wenig bertihrt und vorsichtig trans-
portiert, zwischen zwei Fingern. Natlrlich kann ich mir sehr viel mehr Dinge aus-
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denken, die symbolisieren, dal3 man dran ist, z. B. ein Tablett mit vier gestapelten
Eiern (Tennisbdlle), as ,EIERTRANSPORT" oder ,KELLNERSPIEL",
einen schonen Stein, ein Stick Holz, das angenehm zum Anfassen ist, einen
»REDETOPF*, in den der Name oder etwas anderes hineingesprochen wird
(auch wieder herausgeholt werden kann), einen Wollpompon, einen Igelball oder
ein Wollknéuel, bei dem man den Weg in Form eines Spinnennetzes erkennt.
Wichtig ist, dal3 der Gegenstand weitergegeben werden kann, auch ohne zu
sprechen. Diese Spiele kdnnen ganz ohne Worte gespielt werden, dann finden die
unterschiedlichen Gegenstdnde und deren Transport mehr Beachtung.
Andererseits lenken die Gegensténde vom Sprechen ab, wenn man sich nicht
gern darstellt.

1.7.1.5 Spielbeschreibungen , Sprechgesang”: ,, Angebrannte Bohnen®; , Erbsen
rollen Uber die Strae* (s. auch 1.7.1.1); ,Zauberspriiche’;
»Attekattenuwa’; ,, Donauschiffchen®

ANGEBRANNTE BOHNEN: ,, Angebrannte Bohnen, angebrannte Bohnensuppe
mag ich nicht!* Sprechrhythmus wird von , Beinklatschen* begleitet. ,Lieber ef3
ich ... (wird von einem Kind ausgewdhlt: z.B. ,... Spaghetti und Eis* ,...
Pommes mit Mao*). Sprechrhythmus und Tonhohe sollten geéndert werden,
wenn das Lieblingsessen im Sprechchor nachgesprochen wird, die Bewegung,
also das Beinklatschen auch, z. B. Beine (Oberschenkel) und Schultern tberkreuz.

,ERBSEN ROLLEN UBER DIE STRARE* und sind dann platt (rollende Erb-
sen werden auf den Oberschenkeln oder auf dem Boden, Schwungtuch, Plane
usw. mit den Handen dargestellt, das , platt* oder , peng“ bildet den krénenden
Abschlufd des Satzes. Anschlief3end wird mit einer Geste des Bedauerns im Chor
auf anderer Tonhohe gesprochen: , Oh, wie jammmerschade, jammer, jammer
schade!“ (Geste des Bedauerns zeigen)

Variation: Kinder suchen andere Dinge aus, die rollen und dann platzen,
matschen usw. / Kinder wechseln sich als Kommandogeber ab.

Viele Dinge werden ver zaubert, bekommen dadurch einen neuen Namen, z. B.
Luftballons werden zu Krokodilen, Eiern usw. Der Zauberspruch wird meistens
im Chor, im Rhythmus und verschieden Tonhdhen gesprochen.

In eine andere Welt lassen wir uns aber auch durch Themen oder Geschichten
versetzen. Z. B. ,ATTEKATTENUVA" kann als Eskimolied, das beim Fischen
gesungen wird, eingefuhrt werden. , Attekattenuva, Attekattenuva, emisa de
misa dulla misa de* ist dann ein Sprechgesang, der den Rhythmus des Ruderns
bestimmt. Wenn etwas gesichtet wird, freuen sich die Fischer mit dem néchsten
Sprechgesang: ,, Hexakollamisawote*, ,, Hexakollamisawote® . Ein Fernglas wird
aus unseren Fingern geformt. Wenn wir schnell rudern (pantomimisch), sprechen
wir schnell, wenn wir vorsichtig an den Fisch heranrudern, fllstern wir ganz vor-
sichtig und langsam. Das Netz wird mit , Hauruck” aus dem Wasser gezogen.
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»Auf der Donau kann man fahren, hab ein Schiffchen geseh’'n und das
Schiffchen ist rot, und wer rot hat darf sich dreh’n.* Dieses Lied wird nach der
Melodie ,Die Tiroler sind lustig” gesungen. Anschliefiend wird die Melodie
gesummt und geklatscht. Alle Kinder mit rot drehen sich. Danach héren wir
schon das néchste Schiff nahen (leise Musik auf Gitarre, Triangel, Trommel,
Tisch usw., die immer lauter wird, dann ist das Schiff da). Die Kinder suchen die
Farben der Schiffe aus.

Variationen: , Das Schiff hat ‘ne Katze", wer ‘ne Katze hat darf sich dreh’'n! /
»Das Schiff hat Pommes®, wer Pommes mag, darf sich dreh'n! / ,,Das Schiffchen
heil¥ M ...“, wer, M ... heilét darf sich dreh’n!

1.7.1.6 Spielbeschreibungen: ,Die  Trommel  spricht‘: ,Statuenlauf”;
~Magnetische  Korperteile'; »Indianernacht*; , Pferdchenlauf*
(, Pferderennen®)

Laufen und Stoppen wechseln sich ab. Die Trommel oder andere Musik gibt
an, wie man sich bewegt oder wann man stehenbleibt. Die Lautstdrke und der
Rhythmus beeinflussen dabei die Gangart. Stop bedeutet stehen wie ein Stein-
mensch/Statue. Kinder sollten das Instrument auch selbst spielen.

Variation: Ohne Musik oder Trommel; alle machen einen Spaziergang, bis eine
Person stehenbleibt. Signal fir alle stehenzubleiben. Weiterer Durchgang: Zu Paa-
ren, zu dritt usw. Weiterer Durchgang: Bel Bewegungsstop ,Bild 1°.
(Umschauen, wer neben, vor, hinter einem steht). ,Bild 1* wird spater wieder
hergestellt. Danach werden weitere Bilder bei Bewegungsstop hergestellt (immer
zur besseren Verstandigung Bildern Nummern geben). Weitere Durchgange:
Paarbildung mit gleicher Gestik, Paarbildung mit gleicher Mimik. (Keine Angst,
es bleibt immer ein Kind von selbst stehen.)

Variation: Der Boden wird bel Bewegungsstop magnetisch. Er zieht
»MAGNETISCHE KORPERTEILE" an. Auch andere Kinder kénnen magne-
tisch werden. Dann ziehen sich die Korperteile gegenseitig an.

Variation: In der ,INDIANERNACHT" schleichen die Kinder so wie die
Trommel es angibt. Bei Bewegungsstop verstecken sich die Kinder hinter einem
Baum (z. B. Stuhl), auf oder unter einem Baum, einem anderen oder dem gleichen
Baum wie eben usw.

Variation: Die Mitspieler sind beim ,, PFERDERENNEN®". Es geht beim Trom-
melschlag los. Die Trommel wird von einem Kind geschlagen, danach kommt der
Zuruf: ,Trab®, , Schritt*, , Gallopp” usw., woraufhin die Pferde ihre Gangart
andern. Aufgepaldt, wenn die Trommelgeschlagen wird, ist Pause, dann bleibt
jedes Pferd sofort stehen. Alle werden mal ,, Trommler”. Die Trommel kann auch
durch ein, Brrrr* ersetzt werden. (Beide Signale zusammen sind auch gut.)

1.7.1.7 Spielbeschreibungen , Pustezauber/Saugzauber”: , Geisterhafter Tischten-

nisball“; ,Watte im Wind“; , Segelflugstunde, Papiersegel”; ,Linsen-,
Erbsen-, Bohnen-, Watte- und Papiertransport*
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Die genannten Materialien, sowie leichtes Papier (Zigarrettenbldttchen, in Blatter
zerlegte Tempottcher) und andere Materialien zum Pusten und Saugen werden
zum Experimentieren angeboten. Spielformen erfinden die Kinder. Strohhalme,
Pappteller, Becher und Schélchen provozieren die Handlung. Daraus ergeben sich
die Themen (s. 1.7.1.7).

1.7.1.8 Spielbeschreibungen ,,Was ihr wollt*: Freie Auswahl - Umgang mit All-
tagsmaterialien

Verschiedene Alltagsmaterialien, welche die Kinder auch schon benutzt haben
koénnen, werden zur freien Auswahl in die Mitte gestellt. Jedes Kind kann sich
nun bedienen, ausprobieren (auch austauschen) und entweder allein oder mit an-
deren Kindern spielen. Neue Materialkombinationen sind nicht nur erlaubt, son-
dern erwinscht!

Die Materidlien konnen die gleichen sein, wie bei 1.7.1.7, kdnnen aber nach
eigener Phantasie erganzt werden, z. B. Pappteller und -schélchen (mehrfach
verwendbar), Watte, Murmeln und andere rollende Gegenstande, Strohhalme,
Kreisel usw.

1.7.2. Tasten - Vermuten - Vergleichen - Merken - Raten - Ausschalten eines
Sinnes

Andere Sinne werden aktiviert, wenn ein Sinn ausgeschaltet wird. Frihere Erfah-
rungen werden benutzt, um sich auf neue Situationen einzulassen. Mit Hilfe von
Erfahrungen werden neue Entdeckungen gemacht. Bekanntes wird mit Neuem in
Verbindung gebracht. Im Spiel konnen individuelle Umwelterfahrungen der
Kinder anderen zugénglich gemacht und von den Mitspielern aufgegriffen
werden. Durch Vergleich mit bekannten Situationen werden Hypothesen gebildet
und Vermutungen gedulBert (gedankliche Vorwegnahme einer Handlung -
Antizipation / Hypothesenbildung / Empathie).

Die Spielenden entwickeln neue Begriffe durch ,Begreifen®, Tasten und Verglei-
chen der Eigenschaften mit bekannten Gegenstanden. Sprache spielt eine wichtige
Rolle, in Form von Begriffen. Der Symbolcharakter von Begriffen steht im Vor-
dergrund, nicht der Satzbau. Begriffe werden erarbeitet, indem Eigenschaften er-
kannt werden oder Dingen ein Name gegeben wird, der im Zusammenhang mit
den Eigenschaften steht. Ziel ist es dabei auch, Angste allmahlich abzubauen,
durch bewufdtes Wahrnehmen bekannter Situationen, wodurch gedankliche
Vorwegnahme angstbesetzte Handlungen eventuell einschétzbarer werden [af3t
(Aufbau des Selbstwertgefiihls / positive Selbsteinschétzung). Offenheit und
Flexibilitat innerhalb der Spielhandlung erméglicht dem Kind, das Spiel mitzu-
gestalten oder Vorschlage zur Verénderung zu machen. Das Spiel wird dann zu
»Seinem Spiel“. Situationen, die es mitgestaltet, kann es besser durchschauen.
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1.7.2.1 Spielbeschreibungen: , Grabbelsack®, anschlieffend ,, Gegenstandskimm®
oder ,Jogi Schlappohr”; ,Gut betucht* - ,Was ist unter dem Tuch?";
» Wir sehen mit den Handen"“; ,, Schétzen will gelernt sein®; ,,Ich hab die
ganze Nacht gefischt und haben keinen Fisch erwischt”; ,, Mumiensalon®
- ,Mumienpaket*; anschliefend ,Ganz von der Rolle® (rollende
Gegenstande auf Schwungtuch)

Gegenstande sollen in einem ,, GRABBEL SACK* oder unter einem TUCH er-
tastet werden. Dann sind die Gegenstande , GUT BETUCHT". Motto ist dabei:
» Wir sehen mit unseren Handen".

Es gibt die Mdglichkeit, Gegenstande zu ertasten, indem man in den Sack oder
unter das Tuch greift oder indem man von auf3en , begreift®. Man kann sich
natUrlich auch von auf3en nach innen vorpirschen.

Vorschlége fur Sprechanlasse: Zuerst schétzen, wieviel Gegensténde erfuhlt wor-
den sind. Das Votum kann im Vergleich mit Mengenangaben abgegeben werden,
z. B. mehr dsdrei oder weniger alsdrei usw. Bevor nicht alle ihr Votum abgege-
ben haben, wird nicht verraten, wieviel es nun wirklich sind. Es muf? klar werden,
dal3 es sich nicht um ein Wettspiel handelt. Es geht um Einschétzen und voraus-
schauendes Denken.

Anschlief3end wird erarbeitet, wie sich die Gegenstande anfihlen. Es werden zu-
néchst nicht die Namen der Dinge gesagt, sondern nur ihre Eigenschaften. Diese
werden verglichen mit Gegenstanden, die bekannt sind, z. B.: so rund wie ein
Ball oder so rund wie ein Kreis; so weich wie Stoff, so weich wie Fell; so grof
wie ein Bleistift, so klein wie eine Murmel. Behauptet jemand, dal? da ein Teddy
drin ist, so wird erfragt, was denn an einen Teddy erinnert. Vielleicht muf3 nach
Beinen, Armen und Ahnlichem gefragt werden. ,, Was hast du erkannt, ist da auch
eine Schnauze, woran erkennst du sie? Es werden auch andere Sinne beim
Ertasten von Gegenstdnden benutzt. Z. B. ,hort® man, dald da etwas raschelt,
quietscht oder klappert. Wichtig ist, dal3 Dinge oder Formen assoziiert werden.

In der Fragerunde kénnen die Kinder von anderen Mitspielenden befragt werden.
Sie kénnen das bewirken, indem sie sagen: ,Hat noch jemand eine Frage zu mei-
nem Gegenstand?*

Mit den ertasteten Gegenstanden wird dann gespielt. Ist fir jedes Kind ein Gegen-
stand vorhanden, kann sich eine Freispiel phase anschlief3en: Die Kinder probieren
aus und tauschen dann untereinander.

Es kann sich aber auch ein,, GEGENSTANDSKIMM* anschlief3en (Reihenfolge
aufbauen, benennen, abdecken, wegnehmen, Reihenfolge vertauschen).

Stofftiere, Puppen oder Handpuppen, die beim Ertasten herausgefunden worden
sind, werden bel Rollenspielen eingesetzt, z. B.: ,,Ich bin JOGI SCHLAPPOHR
und habe eine schwarze Nase" usw. oder ,, ... und kann mit den Beinen wackeln®.
Die Puppe macht die Runde im Kreis. Jedes Kind kann in diese Rolle schltpfen
und etwas von sich erzdhlen. Wer nicht will, macht eine Bewegung mit Jogi oder
gibt ihn weiter.

176



Eine Figur kann aber auch zum Schlul® auf dem Tuch zum ,, Trampolinspringer“
werden. Mit Musik hiipft er noch besser!

Rollende Gegenstande kénnen auf dem Schwungtuch oder auf dem Boden as
Sprechball verwendet werden (s. 1.7.1.4). Beéim Schwungtuch mussen dann alle
Kinder mithelfen, dal3 der Ball das Kind erreicht. Satzmuster knnen sein: ,Ich
rolle den Igelball zu ...“ / ,1ch schicke den Flummi zu ..., damit er ihn weitergibt.”
/ ,1ch kullere die Murmel zu ..., damit sie mir eine andere zurollt.* Satzmuster
ergeben sich meistens aus der Situation heraus. Es mufd sich fur die Kinder
alerdings klar herausstellen, was sie fur eine Aufgabe haben. Vorschlége von
Kindern werden in der Regel anschlief3end durchgefiihrt.

»GANZ VON DER ROLLE" sind Wattebdlle, bunte Tischtennisbélle, Plastikkii-
gelchen, Flummis, Flummis mit Lamettaschweif usw. (bunt, verschieden grof3 und
vielseitig). Die Mitspieler bewegen das Schwungtuch z. B. nach Zirkusmusik, da-
mit sieals,, bunte Clowns* hipfen.

»1ch hab die ganze Nacht gefischt und habe keinen Fisch erwischt® sagt der
Fischer, der um den See mit Fischen herumgeht. Die Fische (Kinder) liegen unter
einem Tuch versteckt. Wenn der Fischer jetzt einen Fisch bertihrt, darf er fihlen
und raten, wie der Fisch heif3t. Erkennt er das Kind nicht, so sagt er: ,, Fisch streck
deine Flosse raus®. Vielleicht erkennt der Fischer etwas an der Flosse.

Im ,MUMIENSALON" liegen die Mumien unter einem Tuch. Jede Mumie hat
eine/n lebendige/n Partnerln. Wenn sich die Mumien zur Ruhe unter das Tuch be-
geben, mul3 der/die Partnerln den Raum verlassen. Denn er/sie mul3 , seine/ihre*
Mumie wiedererkennen, wenn er/sie hereingerufen wird und sich in gleicher
Position danebenlegen. Beim Abdecken der Mumien gibt es haufig
Uberraschungen, weil man zwar die gleiche Position gefunden hat, aber den/die
falsche Partnerin.

Variation ist das,, MUMIENPAKET". Die Mumie wird von dem/der Partnerin
mit Toilettenpapier eingepackt. Manchmal kann die Papiermumie auch laufen.
Vidleicht kann man dann eine M umienmodenschau inszenieren. (Das Toiletten-
papier kann auch wieder eingerollt werden zur weiteren Verwendung.)

1.7.2.2 Spielbeschreibung: ,Geschmacksache® (, Wunschwirfeln*); ,,Ganz
schon dufte*

Butterbrote sind , GESCHMACKSACHE". Hier werden phantasievolle Mi-
schungen hergestellt, die sicherlich nicht immer gut schmecken. Der Wiirfel ent-
scheidet, welches Stiick man bekommt. Eventuell mit geschlossenen Augen.
Geraten wird immer.

1.7.2.3 Spielbeschreibungen: ,Tolle Kiste - Rappelkiste’, anschliefend

»oprechsdose” (s. 1.7.3.3); Lockruf*; ,Signaruf*; (,Statuenlauf”);
, Pferde-rennen”

177



Inder ,TOLLEN KISTE" sind Gegenstande ver steckt, die durch Schitteln er-
kannt werden sollen (werden herumgereicht). Zunéchst wird herausgehort, ob der
Gegenstand viel Larm macht. Die Kinder kdnnen auch durch das Gewicht auf die
Spur kommen. Je nach Gerdusch stellen sie fest, ob der Gegenstand weich wie
z. B. Wolle oder hart wie Stein ist. Vielleicht konnen sie auch ermitteln, ob der
Gegenstand rollen kann, Ecken hat oder die Kiste ausfillt. Alle geben ihr Votum
ab, z. B. nach der Reithe im Kreis. Spater kommt dann der spannende Moment,
wenn ein Kind 6ffnen darf und erlautert, was es sieht, ohne den Namen des
Gegenstandes zu nennen, der nun erraten werden soll.

Variation: Es werden zwei Kisten herumgegeben, in denen unterschiedliche
Dinge versteckt sind. Nun wird's noch spannender. Es bieten sich gute
Vergleichsmoglichkeiten, wenn die Kisten unterschiedliche Gegensténde
enthalten. Vielleicht ist in einer auch ,,nur* Luft.

Im Anschluf? daran bietet sich das Spiel an: ,, Sprechdose” (s. 1.7.3.3)

Bel den folgenden Spielen geht es um Infor mationsverarbeitung durch ein Si-
gnal: Beim ,LOCKRUF* und beim , SIGNALLAUF* werden die Augen ge-
schlossen.

Beim Lockruf werden die Signale im Kreis von einem Kind gegeben, auf dieses
soll sich das Kind mit geschlossenen Augen zubewegen. Die L ockrufe kdnnen mit
dem eigenen Korper erzeugt werden oder mit Hilfsmitteln wie Instrumenten,
Dosen (die Tolle Kiste kann hier auch als Schlaginstrument benutzt werden). Es
sind alle Gerauschquellen erlaubt (L uftballons sind auch gute Krachmacher).

Signallauf ist ein Partner spiel. Hier wird das Signal entweder akustisch gegeben
oder durch Berhrung. Wichtig! Vor Beginn missen die Partnerlnnen sich auf Si-
gnale einigen.

Beim , PFERDERENNEN" wird die Bewegungsart durch Begriffe vorgegeben:
Galopp, Trab, Schritt (Kinder erfinden weitere Gangarten).
1.7.3 Namen - und Satzbildungsspiele - Handlungsablaufe

Handlungen bestimmen Satzbildungsspiele, unter Einbeziehung eines gemeinsam
entwickelten  Themas.  Satzbildungsspiele  konnen  aber auch in
Bewegungshandlungen eingebettet werden, die nicht unbedingt mit der Thematik
zu tun haben miissen. Sie geben Zeit zum Uberlegen (Bewegungen und
Sprechrhythmus bedingen sich wechsel seitig).

Erarbeitete Begriffe (s. 1.7.2.) werden verwendet, Dingen und Kindern werden
Namen gegeben, teilweise in Verbindung mit einer Rolle. Die Spielenden entwic-
keln Satzmuster in offenen Handlungen weiter bzw. variieren sie. Satze werden
strukturiert dargestellt, z. B. représentiert ein Kind ein Wort oder einen Satzteil -
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Begriffe sind austauschbar. Gegensténde und Handlungen werden erweitert,
verandert oder ersetzt, durch veranderte Begriffe und Satzstrukturen.

Die Kommunikation und Kooperation zwischen den Kindern ergibt sich durch die
Spielhandlung. Das Kind hat die Mdglichkeit, entweder Satzmuster und Begriffe
der Vorgéangerinnen nachzuahmen, oder Begriffe nach seiner Vorstellung auszu-
tauschen (gilt auch fir Satzteile). Unsinnsdize machen Mut zur Improvisation,
z.B. ,Die Maus hat rote Strimpfe an, damit sie besser Tomaten essen kann!“ In
Satzbildungsspielen werden Handlungen beschrieben oder vorweggenommen, mit
denen sich das Kind auseinandersetzt, indem es zuhdrt und
weiterentwickelt/variiert. Handlungsablaufe, Satzmuster und Begriffe bedingen
sich wechselseitig. Durch die unterschiedlichen Erfahrungen der Kinder ergeben
sich neue Sichtweisen einer Thematik.

1.7.3.1 ,Spielbeschreibungen: ,Funkerspiel® (s. 1.7.1.4); ,Das weinende
Krokodil* (s. 1.7.1.4); ,,Ganz von der Rolle"; ,Obstsalat”; , Flohzirkus®;
»Zipp-Zapp® (s. 1.7.1.1); Hatschibratschi“; ,Ich winsche mir, dai3 ...
(»Stille Runde"); , Schlusselkonig” (,Klingelkonig®); ,Der Konig ist
nicht zuhause®

Einige der folgenden Spiele sind schon in den Anwarmspielen beschrieben
wor den, da Sprache zunachst in den Hintergrund tritt. In variierter Form wer-
den sie dann zu Satzbildungsspielen. Um den Aufbau dieser Spiele im
Zusammenhang zu erléutern, sind sie unter Punkt 1.7.1 mit den dazugehorigen
Variationen beschrieben worden. An dieser Stelle erfolgt dann der Hinweis
darauf.

Das , FUNKERSPIEL" gehort zu diesen Spielen, in denen Sprache zunachst in
einfachen Mustern gebraucht wird, aber noch nicht individuell durch die eigenen
Erfahrungen des Kindes verandert wird. Hier wird das Spiel erweitert, z. B. durch
eine Mitteillung: , Ich funke zu Erika, weil ich heute mit ihr schwimmen gehen
mochte.” (s. 1.7.1.4)

Variation: Am Ende einer Stunde oder eines Tages gibt es eine ,STILLE
RUNDE" . Jedes Kind, das den Ball, Wollpompon oder einen anderen Gegenstand
bekommt (s. 1.7.1.4), stellt Uberlegungen an: , Ich wiinsche mir, dai ich heute
Nachmittag spazieren gehe®. ,Ich wiinsche mir, dal3 ich morgen nach Nordhorn
fahren kann, weil ich ins Kino gehen méchte.” usw. (Wer nichts sagen will, gibt
den Gegenstand weiter. Das ist die Grundregel. Man kann den Gegenstand spéter
wieder einfordern, wenn einem etwas eingefallen ist.)

»DASWEINENDE KROKODIL" (s. 1.7.1.4)
»OBSTSALAT" ist ein Kreisund Platzwechselspiel. Jedes Kind bekommt

einen neuen Namen: Obstsorten oder andere Dinge, die zum Anrichten eines
Obstsalates notwendig sind. Beim Mischen des Salats gibt es eine/n Ansagerin:
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»ES wechseln: Pflaume und Nufl* oder: ,Ich mische die Banane mit dem
Zucker! usw. Irgendwann heifdt es dann: ,,Der ganze Obstsalat!“ Dann wechseln
ale. Spéter mussen die Kinder ihren aten Platz wiederfinden.

Variation: ,ZOOTHEATER" oder , FLOHZIRKUS* mit Tieren und Artisten.
Der/die Ansagerin kann z. B. als Zirkusdirektor auftreten. Beim Wechsel kénnen
Tiergangarten nachgeahmt, bzw. wie eine ,, Seiltanzerin“ in der Manege der neue
Platz aufgesucht werden. Zwischendurch heif3t es dann: ,, Der ganze Zirkus!*
Dieses Spiel eignet sich zur Einflihrung von Sachthemen.

»HATSCHIBRATSCHI* hat sich zwischen den Kindern im Kreis versteckt.
,DETEKTIV SPURNASE* muRihn wie beim Dirigentenspiel ausfindig machen
(s. 1.7.1.1) Er findet ihn durch die Frage: ,Wie heif3en Sie? oder ,Sind Sie Hat-
schibratschi?* Neuen Satzmustern steht nichts im Wege. Es gibt auch
,» Pfiffikusse” unter den Kindern, die sich selbsterdachte Namen zulegen. Der
Gesuchte gibt sich durch den Ausruf: , Hatschibratschi“ zu erkennen und schon
sucht sich jedes Kind einen neuen Platz.

Variation: Ein Platz fehlt. Wer stehenbleibt ist Spielleiterln und hat z. B. die
Aufgabe Detektiv Spirnase, eventuell auch Hatschibratschi auszuwahlen.
Variation: ,ZIPP - ZAPP* als Kreisspiel: Jedes Kind nennt seinen Namen: ,,Ich
heil3e ..." oder ,Ich bin ...“ oder ,Mein Nameist ... usw. Zwischendurch hat man
die Auswahl, sich , Zipp", ,Zapp“ oder , Zippzapp* zu nennen. Bel , Zippzapp"”:
Platzwechsel.

Der , SCHLUSSEL KONIG/KLINGELKONIG* hat einen Schiiissel oder eine
Klingel in der Hand. Er sucht sich seinen ,, Hofstaat“ zusammen. Nachdem er
sich vor ein Kind gestellt hat sagt er: ,, Ich bin der Schltsselkéng (Klingelkonig).
Wer bist du? Das Kind antwortet: ,Ich bin die Kochin (Wache, Dienerin,
Prinzessin usw.).” Der Hofstaat 1&uft hinter dem Konig (Konigin) her. Irgendwann
lal%t der Konig den Schitissel fallen (die Klingel klingeln), dann sucht sich jedes
Kind seinen Platz.

Variation: Ein Platz fehlt, das Ubriggebliebene Kind sucht den néachsten Schlis-
selkonig aus. / Wenn der Schlssel féllt versuchen die Kinder den Schliissel zu er-
wischen. Wer ihn hat, sucht aus.

Im Anschluf? daran kann , DER KONIG IST NICHT ZUHAUSE" gespielt wer-
den. Hier hat der Hofmar schall das Sagen, solange der K6nig nicht zuhause ist.
Wenn der Konig zuhause ist, kindigt der Hofmarschall mit einem Stock oder
einer Trommel, an: ,Der Konig ist zuhause!* Das ist das Signal fur alle. Jetzt
muf3 jedes Kind zu seinem Platz und arbeiten (Wéasche waschen, putzen, reiten,
stricken, schreiben usw.). Erklingt das Signal: ,Der Koénig ist nicht zuhause!®
flitzen alle umher und machen was sie wollen. Auf der Hut sein. Jederzeit kann
das erste Signal erténen, dann muissen alle auf ihren aten Platz zurick und
arbeiten.

Variation: Andere Plétze einnehmen / andere Arbeiten verrichten.
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1.7.3.2 Spielbeschreibungen: ,, Angebrannte Bohnen“; , Erbsen rollen Uber die
Strafde”; ,, Chachacha-Chu* (s. 1.7.1.1)

Diese Spiele sind schon beschrieben worden, da sie ebenfalls unter beiden
Schwer punkten einzuordnen sind. Sie missen aber hier erwdhnt werden, well
darin Begriffe in unterschiedlichen Situationen benutzt werden oder deutlich wird,
dal3 eine Sache unterschiedlichen Begriffen zugeordnet werden kann, bzw. daf3
ein Begriff verschiedene Bedeutungen haben kann.

1.7.3.3 Spielbeschreibungen: ,,Ich heif3e Oberclown Susi und mache gern ..." (s.
1.7.1.1); ,Men rechter Nachbar heifdt ...“; , Ich bin Jogi Schlappohr und
habe ...“; ,... lache gern“ (s. 1.7.2.1); ,Sprechdose” (,Tolle Kiste-
Rappelkiste*, s. 1.7.2.3); ,Die Maus hat rote Strimpfe an, damit sie
besser hipfen kann!“

»MEIN RECHTER NACHBAR HEISST ...“ kann an jedes Spiel mit Begriffs-
bildung, in dem rechts und links erprobt worden ist, angeschlossen werden.
Variation: ,,Mein rechter Nachbar heif3t Egon. Er hat blaue Strimpfe an.“ oder:
»Meine linke Nachbarin if3 gern Eis.”

,DIE MAUSHAT ROTE STRUMPFE AN, damit sie besser huipfen kann.“ Sie
zieht sich jedoch standig um, daraus ergeben sich andersfarbige StrUmpfe
(Socken, Hite usw), die die Kinder in ihren Sdtzen aussuchen dirfen. Ebenso
kann die Maus eine ganze Menge. Aul%er hipfen, laufen und springen, kann sie
kochen, schlafen usw. Es gibt hier einen Sprechballon. Wer ihn auf der Hand oder
dem Finger balancierend gebracht bekommt, ist dran. Nun diurfen Sétze verandert
werden. (Wer nichts sagen mochte, balanciert den Ballon, ohne zu sprechen!)

Der ,OBERCLOWN*, ,MEIN RECHTER NACHBAR* und ,JOGI
SCHLAPPOHR* sind schon in 1.7.1.1 und 1.7.2.3 beschrieben worden, da sie
beiden Bereichen zuzuordnen sind. Die , SPRECHDOSE" wird hier erklart, weil
der Schwerpunkt auf dem Sprechen liegt. Nach , TOLLE KISTE /RAPPELKI-
STE* (s. 1.7.2.3) kann dieses Spiel gut angeschlossen werden. Die vollen Dosen
sind ausgiebig besprochen worden. Jetzt ist klar, dal3 die Dose leer ist. Wir fillen
sie mit unseren Worten. Die Dose dient hier wieder als Aufforderung zum
Sprechen (s. 1.7.1.4 ,REDETOPF*): Ein aktuelles Thema bietet sich an, z. B.:
die Jahreszeit, das Essen, das Spielen, das Wetter, die Freizeit, der Zirkus, das
Wochenende usw. (Einfiihrung von Sachthemen!). Wenn ich die offene Dose ha-
be, kann ich hineinlegen, z.B.: ,Ich lege den Wind in die Dose / die Wolken /
das Gewitter* usw. Jedes Kind kann etwas hineinlegen. Die Dose macht die
Runde oder wird nach Bedarf weitergereicht. Auch hier gilt die Regel: Wer
nichts hineinlegen will, reicht weiter. Jedes Kind hat die Gelegenheit, sie sich zu
einem anderen Zeitpunkt wiedergeben zu lassen. Wenn die Dose voll ist, kdnnen
die Dinge auch wieder herausgeholt werden. Die Vorstellung von der vollen
Dose unterstiitzt das Erinnerungsvermdgen! Esist gut, wenn einige Dinge mehr in
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die Dose gelegt werden als Mitspielende da sind. Dann findet jedes Kind ganz
sicher etwas zum Rausholen.

1.7.3.4 Spielbeschreibungen: , Ich denke mir ein Tier*; , Schwarze Kunst*; , Wer
kommt mit zum Mond?"; ,, Stiihle riechen*

Es wird geraten, benannt, genau zugehotrt und die Spielregel selbst herausgefun-
den. ,SCHWARZE KUNST* und ,STUHLE RIECHEN*“ konnen auch als
Zauberei thematisiert werden. Tiere sollen erraten werden, aufgrund ihrer
Eigenschaften bzw. ihres Aussehens und ihrer Lebensgewohnheiten. Der/die
SpielleiterIn darf nur mit ,,ja“ oder ,nein“ antworten. Der Name darf erst nach der
funften Frage (Abmachungssache) genannt werden. ,Ich denke mir ein Tier. Es
lebt im Wald und hat ein braunes Fell ..." Danach beginnt die Fragerunde: ,,Hat es
lange Ohren?* / , Frif3 es gerne Mdhren?* usw.

Variation: Es wird nichts weiter vorgegeben / Kinder Ubernehmen die
Spielleitung / Fahrzeuge, Bauwerke, Berufe usw. werden erraten / die Spielregel,
dafd nur mit ,ja* und ,,nein“ geantwortet wird, soll selbst herausgefunden werden.

Bei , SCHWARZE KUNST* und , STUHLE RIECHEN* kennen ,Zauberer*
und , Zauberlehrling® die Spielregel. Die Abmachung bel , Schwarze Kunst*
lautet: Nach dem , schwarzen* Gegenstand kommt der, den man raten soll. Der
Zauberer weil3, welcher Gegenstand von der Gruppe ausgesucht worden ist. Der
Zauberlehrling kommt erst in den Raum, wenn der ,, Zauberer® anféangt zu fragen.
.Ist es das Glas ...“ ,Ist es der .. usw.* Dann kommt ein schwarzer
Gegenstand. Aufgepaldt! Der Zauberlehrling weil3 nun, das gleich der gesuchte
Gegenstand kommt. Wer die Spielregel erkannt hat, soll sie nicht sagen, sondern
es as Zauberlehrling ausprobieren.

Beim , STUHLERIECHEN"“* muR der Zauberlehrling genau zuhdren, wenn er
hereingerufen wird. 4 - 5 Stihle stehen in einer Reihe: Die Stiihle werden durch-
numeriert. Ein Kind setzt sich auf einen der Stihle, z. B. dem 3. Der Zau-
berlehrling wird mit drei Worten reingerufen, z. B.: ,Anne komm rein“. Die
Platzzahl bestimmt also die Anzahl der Worte, mit denen der Zauberlehrling
hereingerufen wird. Der ,, Zauberlehrling riecht an allen Stiihlen und weil3, wo das
Kind gesessen hat. (Er hat es nattrlich gerochen!) Hier gilt wieder die Regel: Wer
die Abmachung herausgefunden hat, probiert aus.

Kreisspiel: ,ICH HEIRE ‘HEIDI', FLIEGE ZUM MOND* und nehme ein
Handtuch (Hose, Hemd) mit. Dennis nimmt einen Drachen, und eine Dose mit.
Wenn er einen Bleistift mitnehmen mochte muf3 er noch warten. Ein Drehbleistift
wére wie eine Fahrkarte. Es fahrt das Kind mit zum Mond, das die Spielregel
herausgefunden hat.

1.7.3.5 Spielbeschreibungen: , Ich sitze im grinen Gras* (,Ich fahre ins Traum-
land"); ,, Bandwurmsatz"

182



Vor dem Spiel mul3 abgeklart werden, wo rechts, bzw. links ist, z. B. mit
»Zipper/Zapper (1.7.1.1). Eine Spielrunde kann vorweggeschickt werden: ,Mein
rechter Nachbar heifdt ...". Das Spiel ist eine Variante von ,Mein rechter Platz
ist leer”. D. h. wenn der rechte (linke) Platz frei ist, kommt man dran. Das erste
Kind reprasentiert den ersten Tell des Satzes. Es setzt sich auf den leeren Stuhl
und sagt: , Ich sitze ...". Das 2. Kind rickt nach: ... im grinen Gras®‘. Das 4. Kind
ruckt ebenfalls nach und wahlt ein Kind aus: ... und warte auf Josef. Je nach
Schwerpunkt kann auch bei jedem Wort ein neuer Stuhl besetzt werden.
Variante: , Ich fahre ins Traumland und treffe dort ...“ / ,,1ch fliege mit dem Flug-
zeug nach Alaska und nehme ... mit.“ / ,Ich gehe ... heute Nachmittag ... zum
Spielplatz ... und spiele mit ...“

Variante: Kind 1 ruckt weiter, sagt das erste Wort des ,BANDWURM-
SATZES': , Wir ..". Das nachste Kind Uberlegt sich das néchste Wort: ,,...
Klettern ... usw. Es ist kaum maoglich, Vorgaben zu machen, da sich jedes Kind
die Fortsetzung denkt. Also stéandig umdenken!

1.7.4 Spiel - und Handlungssituationen zur Entspannung / Auswirkung auf At-
mung

Korper- Material- und Sozia erfahrung spielen in diesem Bereich die grofite Rolle.
Es geht hier um Wahrnehmungsprozesse, die aber nicht sprachlich umgesetzt wer-
den. Der eigene Korper ist der Mittelpunkt der Handlung. Er wird in Beziehung
gesetzt zu Raum, Material, Mitspielenden, vorher Erlebtem (Erfahrungen), d. h.
subjektiven Wahrnehmungsprozessen der einzelnen Kinder. Subjektiv erlebte Si-
tuationen werden assoziativ in neue Situationen eingebracht.

Dieser Prozeld wird durch eine Thematik ingang gesetzt. Diese Thematik ergibt
sich durch Geschichten oder Phantasiereisen, bzw. durch Gegensténde, die
ertastet, erfragt oder durch eine Handlung eingefihrt werden. Musik spielt bel der
Entspannung meistens eine grofl3e Rolle. Entsprechende Musikauswahl kann in
eine Thematik einfihren, um die Phantasie der Kinder assoziativ anzuregen. Sie
bestimmt den Bewegungsrhythmus und die -geschwindigkeit, ohne, dal? verbale
Anweisungen gegeben werden. Musik ist in diesem Fall eine Sprache ohne Worte.
Diese Sprache aktiviert die Kinder aufgrund ihrer Erfahrungen. Ihr Symbolgehalt
wird durch Erinnerung an gemachte Erfahrungen hervorgerufen. Erfahrungen in
diesem Bereich sind weitaus stérker als in den anderen Bereichen vom emo-
tionalen Erleben gepragt.

Ziel ist es, Empfindungen wieder erlebbar und dadurch auf Dauer bewuf3t zu ma-
chen. Dabei lernt das Kind seinen Korper kennen. Es lernt ihn wahrzunehmen, ihn
in Beziehung zur Umgebung und zu anderen Kindern zu setzen, wodurch ein Pro-
zel3 beginnen konnte, sich selbst zu akzeptieren. Ein weiteres Ziel ist es,
Selbsteinschéatzung und Selbstbewul3tsein dadurch zu fordern, dal3 dem Kind be-
wufldt wird, was es sich zumuten kann.

In offenen Handlungssituationen gibt es Freirdume, die das Kind nutzen kann, um
etwas auszuprobieren. Bewegungshandeln mit Musik 1813t die Kinder allmahlich
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ihre Angst vor unbekannten Situationen Uberwinden. Bei Handlungen, die auf
Entspannung abzielen, muld das Kind immer die Md&glichkeit haben, sich zu
entziehen. Pflicht zur Entspannung bewirkt das Gegenteil. Wer nicht mitmachen
will, schaut zu oder unterstitzt den/die Spielleiterin, z.B. mit dem Hinweis: ,Du
kannst mit mir zusammen zuschauen.” Jedes Kind sollte die Gelegenheit haben,
einmal zuzuschauen und eine Aufgabe zu Ubernehmen, z.B. Kinder am Schluf3
gemeinsam mit dem /der Spielleiterin aufzuwecken. Atemtechnik kann in
Entspannungsspiele einbezogen werden. Bei ,aktiver Entspannung” wird z.B.
bewul3te Bauchatmung provoziert; Kinder werden in Luftballons verwandelt, die
von anderen aufgepustet werden. Strecken und schlaff zusammenfallen bewirken
bewul3te Atmungsprozesse.

1.7.4.1 Spielbeschreibungen , Verwandlungsgeschichten”: , Luftballon®; , Luft-
matratze”; ,, Gummiband*

Kinder werden zu Luftballons/Luftmatratzen. Dies kann durch einen Zauber-
spruch oder eine Geschichte eingeleitet werden.

Spiel auf freier Flache mit Teppichboden oder in Sitzkreis. Wichtig ist, dal3 alle
»Schlaff herumhéngen® Spielleiterln/Kind oder beide gemeinsam fangen an zu pu-
sten. Langsam werden alle Kinder ,dick und grof3*. Sie fallen zusammen, wenn
keine Puste mehr daist.

Variation: Die Puste wird durch sanfte Musik symbolisiert. Zuletzt bewegen sich
die Luftballonsim Wind bis sie zusammenfallen, wenn die Musik abbricht. (Man
kann sich auch nur ,,gedanklich® aufpusten.)

Variation: Als Partnerspiel. , Schlaffer Luftballon® /,,Matratze* /, Puster®.
Variation: ,, Gummiband“ (sehr gut wahrend des Unterrichts als Zwischenspiel,
mit Gahnen und Strecken verbunden). Spielleiterin erzahlt, dal3 sie/er am Kopf
»Zieht und zieht und zieht und zieht". Dann |83 sie los und alle fallen zusammen.
Gleich geht’s von vorn los. (irgendwann tbernimmt ein Kind die Rolle des/der
Spielleiters/Spielleiterin. ,,Das Ziehen* kann auch symbolisch von Musik uber-
nommen werden.

1.7.4.2 Spielbeschreibungen ,, Modellierungsgeschichten*: , Marionettenspiel”;
» Statuenbau”; , Figurenwerfen®; ,, Du bist mein Schatten®

»MARIONETTENSPIEL" ist ein Partnerspiel, pantomimisch dargestellt. Ein
Kind ist die Marionette, die auf dem Boden liegt. Ein anderes Kind erweckt die
Marionette zum Leben, indem es die Gliedmalien der Marionette an unsichtbaren
Faden bewegt. Ruhige Musik leitet die Bewegungen der beiden Personen.
Variation ist der , STATUENBAU®. In diesem Spiel wird der/die Partnerin be-
rohrt und in eine bestimmte Position gebracht. ,Die Statue® ist genauso wie die
»Marionette" willenlos. Siewird in alen Bewegungen gelenkt.

Variation: Statuen werden von anderen Personen nachgestellt / Statuen werden
von anderen Personen verandert. Es kdnnen dabel Szenen mit unter schiedlicher
inhaltlicher Vorgabe dargestellt werden (z. B. Wut, Freude, Trauer, Mudigkeit).
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Variation: Im Partnerspiel (, FIGURENWERFEN") wird ein Kind von einem
anderen Kind in eine ,, Position geworfen” und bleibt dann in dieser Bewegung er-
starrt stehen / liegen / sitzen. Die so entstandenen Statuen kénnen dann inhaltlich
gedeutet, oder auch in einem nachsten Schritt veréndert werden.

1.7.4.3 Spielbeschreibung: ,, Schiffchen in Wind und Wellen* as Spiel mit dem
K orper

Das Schiffchen wiegt sich auf den , Wellen des eigenen Korpers‘: Wir liegen
auf dem Boden. Ein gefaltetes Papierschiffchen bewegt sich auf unserem Bauch
im Rhythmus unseres Atmens. Eine Geschichte kann dazu erzahlt werden, die
unsere Atmung beeinflu®t, sodald wir uns ganz auf die Bauchatmung
konzentrieren konnen. (Bevor das Spiel mit dem Atmen beginnt, kann das
Papierschiffchen nach Arbeitsanweisung, Handlungsablauf in Bildern, gefaltet
werden. z. B.: ,,Wir falten ein Buch, ein kleines Buch, ein Dach, einen Hut, einen
Schnabel, einen kleinen Schnabel und zum Schluf3, wird gezaubert, also das
Schiffchen ausgefaltet.”

Variation: ,LUFTBALLONBAUCH". Hier wird durch das Bild des
L uftballons die Bauchatmung provoziert. (Musik unterstiitzt diesen Vorgang).

1.7.4.4 Spielbeschreibung: ,, Schiffchen in Wind und Wellen* als Spiel mit der
Malerfolie

Das Spiel mit der Malerfolie oder mit dem Schwungtuch (z. B. zwel zusammen-
genahte Bettlcher) ist keine Atemiibung. Hier werden Erfahrungen mit dem Ma-
terial  gesammelt. Die Musk unterstitzt diesen Prozel3.  Durch
Phantasiegeschichten werden die Kinder in eine andere Welt versetzt: Z. B. ,Ein
einsames Schiffchen fahrt morgens auf dem spiegelglatten See. Von Fern naht ein
sduselnder Wind. Das Wasser kréauselt sich ... bis zum Sturm, der sich dann
wieder legt.” Es kénnen nattrlich auch mehrere unterschiedliche Schiffchen sein,
z. B. farbige Tennisbélle, Watte, Papierballe, Luftballons usw.

Variation: Beim Spiel mit der Malerfolie kdnnen sich die Kinder als Fische ins
Wasser (unter die Folie) legen und die Schiffe von unten betrachten (mit Musik,
ein Genul3!)

Variation: Irgendwann gibt es Locher, dann entsteht daraus ein Golfspiel. Das
Loch soll mit dem Ball getroffen werden. Ein ,, Flummi mit Lamettaschwéanzchen*
glitzert besonders gut in der Sonne. Thema konnte aber auch sein: , Taucher un-
terwegs®.

Variation mit dem Schwungtuch: , Schwimmer auf den Wellen® oder
» Trampolinspringer Egon* Puppe oder Stofftier wiegt sich genti3lich nach Mu-
sik / macht Saltos und Purzelb&dume.

1.7.45 Spielbeschreibungen: ,,Béander flattern im Wind“; , Luftballonsinfonie®

Eine zerrissene Malerfolie wird im nachsten Spiel , recyclet”. Bander aus Folie
flattern nach Musik im Wind. Sie kdnnen auch an Luftballons gebunden werden,
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die sich auch nach Musik bewegen, z. B. durch Pusten, balancieren auf Finger
usw. Kinder haben mehr Ideen aswir!

Die ,LUFTBALLONSINFONIE" vermischt sich mit dem Folienspiel. Kinder
werden auf kleinen Fetzen Folie Luftballons nach Musik schwingen und hipfen
lassen. Sie werden beide zusammen hochpusten und Verknipfungen machen.
Variationen: Materialien, wie Pappteller, Becher, Schachen, Bierdeckel usw.
werden benutzt, um mit den Luftballons behutsam umzugehen, wenn die entspre-
chende Musik da ist. Experimente bringen die Kinder natirlich auch dazu, Teller
als Tennisschlager zu benutzen. Der eigene Korper wird irgendwann vollstandig
einbezogen. Platzende L uftballons regen zu Partner spielen an.

Variation: Luftballons werden mit Handen und anderen Korperteilen
trangportiert Die Musik bestimmt die Bewegung. Die Luftbalons konnen
anschlief3end weiterbenutzt werden, z. B. zum Schreiben oder Zeichnen mit
Folienstiften. (Stellungnahme zu bestimmtem Begriff, z. B.: Sprache, Bewegung,
Arbeit, Freizeit). Als Kennenlernspiel geeignet.

Partnerspiel: Man findet den Partner durch ,Fragen® (Wem gehort der Luftbal-
lon?). AnschliefRend Interwiev und Vorstellen der Partnerin oder des Partners im
Kreis.

1.7.4.6 Spielbeschreibung: , Phantasiereisen®

Meditationsmusik ist Voraussetzung fur ,PHANTASIEREISEN® im Klassen-
raum auf dem Boden (Teppich, Decke, Bettlicher). Wasser, Wind, Vogelzwit-
schern, Grillenzirpen regen zu Geschichten an. Musik: ,,Mantras*/Roncalli 1/2/
Deuter: , Cicada’.

Notbremse: Wer sich nicht darauf einlassen will schaut zu oder bekommt eine
andere Aufgabe (, Knopfdricker, Wecker). Geweckt werden kann z. B. mit einer
Feder, einem ,lgelbal“, Wolle oder Watte (Berlhrung geschieht so nicht
unmittelbar).

1.7.4.7 Spielbeschreibung: , Lagerfeuer”

Das ,LAGERFEUER" sind Windlichter auf einem Berg (Metaldose,
sicherheitshalber). Wenn es dunkel im Raum ist und nur die Kerzen zu sehen sind,
versetzt die Geschichte die Mitspielenden vielleicht in eine Traumreise. Wir
gehen z.B. in der Geschichte durch den Wald, horen Blétter rauschen, Aste
knacken, einen Uhu usw. Wir kommen an eine Lichtung, sehen das Lagerfeuer
auf dem Berg. Nun gibt es Windger dusche, der Wind blast auf unterschiedliche
Art in das Feuer. Esflackert, knistert, wiegt sich im Wind. Wir kontrollieren unser
Pusten, bis der Sturm zum Schluf} das Feuer [6scht. Schon ist es, wenn alle
Geréausche in der Geschichte mit Mund, Zunge, Stimme, Handen usw. dargestel It
werden.
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Luc Vanhille

THE SOUND SCHOOL FOR THE BENEFIT OF A HEALTHY
LIFESTYLE: THE P.E.-DEPARTMENT IN TEACHER TRAINING ASAN
INTERESTING OPERATING BASE

1 A sound school for the benefit of a healthy lifestyle

Education towards a healthy lifestyle is one of the main tasks a school hasto
accomplish nowadays. The school that wants to succeed in that, cannot do without
a permanent concern for a healthy social climate at the school itself.

The term ‘healthy’ covers a complex of contents (DELEN/VANHILLE 1993,

p. 8). ‘Healthy’ isrelated to the fact that the pupil is able to fulfill his personal,
specific needs and that he finds a social balance as to the relationship with
teachers and other pupils. The term also expresses an ecological dimension,
namely that the pupil hasto be able to feel well in his physical surroundings and
environment.

INDIVIDUAL
= personal dimension

ENVIRONMENT

FELLOWMEN OR OR
OTHERS SURROUNDINGS
= socia dimension =ecol ogical
dimension

Fig.1: Dimensionsin the concept health
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At aconference in 1988 an agreement about the following definition was attained
(BOUCHARD et aii 1990):

»Health is a human condition with physical, social and
psychologica dimensions, each characterized on a continuum with
positive and negative poles. Positive health is associated with a
capacity to enjoy life and to withstand challenges, it is not merely
the absence of disease. Negative health is associated with
morbidity and, in the extreme, with premature mortality.”

Five years later BOUCHARD/SHEPARD (1993, p. 19) come to this conclusion:

» Wellnessis aholistic concept, describing a state of positive health
in theindividual, and comprising physical, social and
psychological well-being.... Traditional illness and mortality
statistics do not provide a full assessment of health.... If the quality
of lifeislessthan optimal, life expectancy should be adjusted to
reflect a quality-adjusted value. This reflects the individual’s
sumated quality of life on each of arange of criteriaat each point
in their lifespan.”

In order to create asocial climate at school that stimulates the children to live
healthily, KOHLBERG (1993) and LUNNEMANN (1994) look for possibilities
and openings in the progressive educational methods that are inspired by the
following chief principles:

dealing with the child in a holistic and integrated way

stimul ate open-mindedness towards the child, among the children
and towards life

draw society closer to the school and, vice-versa, connect the
school with social lifein favour of ‘real’ experiences (,, Innere und
aul3ere Didaktik")

»think global, act local”

education towards an enriching understanding in the European
diversity.

They have developed a model in which these ideas are concretized.
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OPEN-MINDEDNESS

Open-mindedness Open-mindedness amongst Open-mindedness
towards the child the children towards life

Opening of school into the direction of a healthy and health-promoting school in
Europe and for Europe

under curricular under organiza- interaction media
aspects tional aspects
- interdisciplinary - free planning of |- cooperation and | - offer of working
learning work team-work materials and
- taking into account |- lessonsinforms | instead of equipment for free
individual needs of projects competition choice
and interests of - learning in se- - socia learning | - variety of offers
pupils guences accor- |- helper system
- sense orientation ding to historical | (to help and to
- serious character periods be helped)
- cooperation
amongst
teachers/team
teaching
- classes with non-
specific age-
groups
- integration of
handicapped
pupils
under methodological under the aspect of institutional aspect
aspects locality
- independent learning - classroom as a biotope | - investigations
- discovery learning - school asalounge - outdoor excursions
- personal experience - workshop character - community school
- holistic education with |- working corners and (community education)
head, hand and soul functional areas - cooperation with extra-
- intercultural/multi- - healthy school school institutions (sport
cultural education construction clubs, health centres)
- learning of foreign lan- |- school ecology - school partnerships
guages at an early age - school exchanges
- bi-/multi-lingual
lessons

Fig. 2: A moddl of education for the health education at school
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Of course, these interpretations have consequences for all the school activities
varying from the field approach to the extra-curricular activities, which determine
daily life at school very much. The essence isto check whether in the teacher-
training institutes in the European Community there are pretexts for this vision.
To what extent does one think in the same way and to what extent isthisvision
implemented in the training curriculum and in the teaching practice? How can
training institutes be the turntable and the pacesetter of thisvision?

2 Health education and teacher training cour se

The teacher training colleges can fulfill the role of pacesetter ,,from the bottom
up” in realising this holistic opinion on health education.
Some hinge points are:

1. Anefficient filling-in and method in the professional training of the various
disciplines. In other words, how can a subject or afield of learning be taught
taking the health education into account? (= micro-level)

1
3
3 5 5 5 5 1: Cross-curriculum activities
3 2: Disciplines or departments
3 3: Subjects
3

Fig. 3: Health education in the subjects and modules of a certain discipline.

2. Projects and modules attached to an institute

- that exceed the disciplines; e.g. concerning drug prevention, road safety
lessons etc.

- that exceed the discipline but nevertheless get a specific rendering and
implementation; e.g. the module of health education in the English teacher
training course of physical education.
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1 4 1
1: Cross curriculum activities
2: Disciplines
2 2 5 5 3. Subjects

4. Cross curriculum activities related
to adiscipline

Fig. 4: Cross-curriculum projects and modules

3. Thefitting in in the policy project of the school’s Institute (= meso-level)

Education project

,,,,,, S
i ‘ 4 T 1
g Teacher Training Institute
3 2 2 2 2
3
3

Fig. 5: Fitting in the vision in the Institute’ s or the school’ s policy project.

4. A stimulating, ecologically well-considered campus and infrastructure (=meso
level).

5. A filtering through of the vision in the teaching practice of trainee-teachersin
the training school itself and in the teacher training practice schools. Initiatives
about that in the teacher training practice schools can also foster the training
schools.

e.g. - Rutgerford in Bedford
- Thomas Morus in Osnabriick
- Virgo Amabilisin Heverlee
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i i i i i y  Education project

,,,,,,, S
| | 4 | | :
3
3
g 2 2 2 2 Teacher Training Institute
3
vt
””” \””"T”l’”’\”””’\”””\
| 4 | | |
34 Teacher Training Practice School
2 2 2 2 2
3
3

Fig. 6. Interaction between the training school and the teacher training practice school

6. An actual interaction between the training school and organisations that
guarantee the (national) health and the well-being of man.
E.qg. - cooperation with the Red Cross, Epidaur (France), etc. during the training
programme.
- Training practice and social servicesin organisations aiming at health,
still during the training. (=meso-level)

Fig. 7: Cooperation between the training school and social health services

7. Inherent policy options at macro-level are needful.
Because of the infiltration and representations in workgroups, which determine
the regional or national educational policy, local training schools can play a
part in educational modernisation concerning health education.
A thorough examination of the final attainment levelsisin this sense
interesting for the (renewed) development of the disciplines’ curriculum.
Cooperations between Ministries of Health, Cultural Affairs and Education can
also be relevant.
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Fig. 8: Health education in teacher training institutes/colleges and the Federal

and regional policy.

8. The formation of networks between the teacher training colleges/institutes and
the teacher training practice schools of the European Community.

In this way, experiences and strategies can be exchanged and compared in
favour of a European policy, in which those activities are taken in that
concentrate on all previous hinge points. In the first instance an inventory is
being made up, then an analysis of the quality follows to inspire new projects
en bloc as athird step in which the exchange of studentsis given a start.

Gent  Athene Montpellier Bedford Osnabrick
i::ij:%

Fig. 9: The formation of networks concerning health education between teacher training
colleges and their teacher training practice schools in a European context.

3 Physical education: an important field of application and an
ideal operating base
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Health education also covers an important field of application concerning physical
education. At the same time, a PE-tutor can be anappropriate and ideal health
promotor in his subject and in school lifein general.

Health education connects a PE-tutor at first with the term ‘fitness'. * Fitness' can
be regarded as a quality allowing the individual person to function in his physical,
social and psychological environment. Nowadays, this term is made operational
with respect to the performance that has to be put up on the one hand and a
healthy lifestyle on the other hand.

Performance-supporting fitness refers to those components that allow us to work
optimally or to put up aphysical performance. In this context, however, we are
particularly interested in health-related fitness.

» Health-related fitness refers to those components of fitness that are
affected favourably or unfavourably by habitual-physical activity and
relate to health-status. It has been defined as a state characterized by

a an ability to perform daily activities with vigor and

b. demonstrations of traits and capacities that are associated with a
low risk of premature development of hypokinetic diseases and
conditions.“ (PATE 1988, p. 174-179)

The relations between physical activity, health promoting fitness and health are
rather complicated as Bouchard/Shepard show in amodel (fig.10) (1993, p. 12).
All components affect each other mutually. A fitter person for exampleis apt to
lead amore active life. In reverse, regular physical activity will influence fitness
and health favourably. Other factors like lifestyle, environment, age, social and
economic status, motivation and personal characteristics also play a part. Even
genetic characteristics affect the interaction.

In our western tradition, the components referred to in this definition are
morphological, muscular, motor, cardiorespiratory and metabolic by nature.
Similar to our general holistic approach of health, we are convinced that there are
also psychological, social and ecological components with health-related fitness.
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Fig. 10: Interaction between the components of health-related fitness.

In that way, the teacher of P.E. controls health education at school internally and
externally. Through physical activities he can make a contribution to the general
welfare of the pupils, directly (within theinitial field of objectives) aswell as
indirectly (i.e. goals non-systematically aimed at) (Delen/Vanhille 1993).

Consequently, the subject Physical Education isin fact a privileged field of
application for a holistic approach to health education. At the same time, the P.E.-
tutor can be propagandist for this approach at school through his external
actitivities and through his commitment in cross-curriculum projects. Histraining
playsacrucia part here.

Equally, teacher training instituters shall develop projects revolving around the
proposed hinge points, but using the physical educationa s afirst field of
exploration.

1. To what extent has the physical education been geared to all pupils? Isthe
weaker pupil also seen right? How can outdoor sports be avital link in health
education?

Do the methods and styles of teaching show points of contact with the
supported model of education concerning health education?

2. In what cross-curriculum projects as regards health education do the students
of P.E. haeto take part and what is their share? Does one work at health
education in a cross-curriculum way and how?

What cross-curriculum projects concerning health education have an interest
in physical education? e.g. posture education and sitting culture. What
modules concerning health education exceed the P.E. training? In Great
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Britain students from other disciplines can aso follow this module. How is
the sport culture at schools? In France thisis partly the task of the teacher of
P.E. Isthere any consistency in the health education between the subject P:E.
and sport at school ?

3. How has the health aspect been processed in the policy project of the training
institute and how is the health-related fitness reflected?

4. Isthere apolicy to stimulate the study environment of P.E.-students and make
it ecologically sound?

5. Are the P.E.-students also used in the teacher training practice schools as
promotors of health? What efforts does the teacher training practice school
make for the health-promoting fitness?

6. To what extent do we cooperate with social organisations in connection with
health and welfare in the teacher training institutes for P.E.? (e.g. Epidaurein
France, fitness-clubsin Flanders.) In what way? Are we dealing with one-
way communication or does the cooperation work like two-traffic ways?
Does this cooperation also exist in the teacher training practice school s?

7. What policy is pursued concerning P.E. and health education at federal and
regional level? Analyses of the final attainment levelsin e.g. Great Britain
and Flanders are clarifying.

8. What efforts do the teacher training institutes and their teacher training
practice schools make to agree to cooperation with foreign teacher training
institutes? Does the health education express a central theme in that matter?

4 Refer ences

BOUCHARD, C./ SHEPHARD, R. J/ STEPHENS, T./ SUTTON, J. R/ MC
PHERSON B. D.: Exercise, fitness and health: a consensus of current knowledge;
Champaign (I1): Human Kinetics 1990

BOUCHARD, C./SHEPHARD, R. J.: Physical activitiy, fitness and health: the
model and key concepts. In: BOUCHARD, C./SHEPHARD, R. J/STEPHENS, T.
(eds.): Physical activity, fitness and health consensus statement, Champaign (11):
Human kinetics, 1990, 19 p.

DELEN, J/VANHILLE, L.: Health information and education and the teacher
training of physical education in a European dimension; - Paper presented on
Ccoordinators Meeting RIF, SNW 16 in Osnabrick-Hartentroef 3 (1): 1993,
p. 7-11

200



KOHLBERG, W. D.: European Community School - Modell einer offenen Schule
in Europa. In: SANDER,T./KOHLBERG, W. D.(eds.): Die Européische
Dimension in der Erziehung, Schriftenreihe des Fachbereichs 3, Erziehungs- und
Kulturwissenschaften, Osnabriick: Ruck-Zuck-Druck 1993, p. 126-138.

LEY SEN, H./BLOEMAERT, L.: Curriculum analysis of the P.E.-Department:
Focus on health, - Paper presented on Coordinators Meeting RIF SNW 16 in
Heverlee 1994

LUNNEMANN, U.: Model of a European open school - within Europe and for
Europe - Paper presented on Coordinators meeting RIF - SNW 16 in Bedford-
Hartentroef 3 (3): 1994, p. 3-11

PATE, R. R.: The evolving definition of fitness, Quest 40: 1988, p. 174-179

SARIS, W. H. M,.: Habitual physical activity in children: methodology and
findings in health and disease. In: VRIJENS, J.: Y outh and Fitness (3rd Flanders
gport scientific conference, Gent), Gent: Publicatiefonds voor Lichamelijke
Opvoeding 1994

Luc Vanhille
ist Dozent an der Padagogischen Hochschule
in Heverlee, Belgien

201



I ntegration

Vorbemerkungen

Der vierte inhaltliche Bereich des Symposions setzte sich damit auseinander,
inwieweit "Eine Schule fur alle" Voraussetzung fur eine "Gesunde Schule " ist.

Dietrich Eggert stellt mit seinem Beitrag, dem Uberblicksreferat zum Thema
"Integration”, diesen Zusammenhang wie folgt her: Will Schule, so wie es die
Ottawa-Charta der WHO 1986 formuliert, Selbstbestimmung aller Menschen Uber
sich und ihre Umwelt sowie umfassendes Wohlbefinden erreichen, dann kann sie
zwar nicht unter alen (negativen) Umstéanden integrativ arbeiten, mul3 aber alles
tun, um ihre Handlungsspielraume auszubauen. Er begriindet, warum integrativer
Unterricht behinderten und nichtbehinderten Kindern gleichermal3en nutzt und
daher fur eine gesundheitsforderliche Schule unabdingbar ist. Schliefdich benennt
Eggert den Entwicklungsbedarf der beteiligten Institutionen und Personen und
zeigt, wo heute angesetzt werden kann, um kiinftige Bedingungen von Integration
Zu verbessern.

Wie die Situation heute in Osnabriick aussieht, beschreibt Horst Doberstein. Er
berticksichtigt die Entwicklung in Kindergérten und Schulen. Sein Beitrag setzt
sich auch mit den rechtlichen Grundlagen und den Antragsverfahren auseinander
und macht allen Interessierten Mut, einen Antrag zu stellen. Der folgende Beitrag
von Ursula Carle berichtet dartiber, wie der Klassenlehrer der ersten Osnabriicker
Integrationsklasse, Alfred Cordes, die Verénderung seiner Unterrichtsarbeit durch
die neuen Anforderungen beschreibt.

Jorgen Hansen stellt die Entwicklung in den nordischen Landern vor. Zum Schiuf
folgt ein Text, der den Beitrag von Else Gerke-Hansen wiedergibt. Sie lehnte sich
an eine Broschire des Danischen Ministeriums fir Unterricht an. Die Zusammen-
fassung des Beitrags wurde erst durch die Ubersetzung dieser Broschiire moglich,
die wir Hans-H. Meyering zu verdanken haben.

Ursula Carle

202



I nhalt

DIETRICH EGGERT:

DIE GEMEINSAME SCHULE ALSBESSERER LERNORT FUR
BEHINDERTE UND

NICHTBEHINDERTE KINDER - DER INTEGRATIONSGEDANKE AUS
DER

PERSPEK TIVE DER GESUNDHEITSFORDERUNG 209

1 Eine, gesunde’ Schule - was sollen wir darunter verstehen? 211
Ein beispielhaft konstruiertes Modell fir Integration in der Praxis 212

Gesellschaftliche Per spektive von Integration 214
Der Paradigmenwechsel in der Sonder padagogik als Grundlage

der Veranderungen 216
Erfahrungen mit der Integration 218

6 Welche Konsequenzen kdnnte man aus diesen berichteten
Erfahrungen ziehen? 222

7 Konsequenzen fur das, Hier und Jetzt" des padagogischen Geschafts 223

8 Problemeder Lehrerausbildung 225
9 Integration und Gesundheitsférderung 225
10 Literatur 228

HORST DOBERSTEIN:

EINE SCHULE FUR ALLE KINDER

GEMEINSAME ERZIEHUNG UND GEMEINSAMER UNTERRICHT
FUR

BEHINDERTE UND NICHTBEHINDERTE KINDER - DIE SITUATION

IN OSNABRUCK 231
Zur Situation in Osnabr tick 232
Antragswege 233
Zum Konzept individueller Unterschiede 234
URSULA CARLE:

,ZUERST MUR MAN SICH ALS PERSON OFFNEN*
UBER DIE VERANDERUNG DER UNTERRICHTSARBEIT IN EINER
INTEGRATIONSKLASSE 237

206



JORGEN HANSEN:

EINE SCHULE FURALLE 241
Differenzierung 241
Alte Tugenden wer den abgel 0st 241
‘Nicht-unterrichtbare’ Kinder? 242
‘Zusammenspiel’ mit allgemeinen Klassen 242
Gleicher Inhalt fur alle Kinder 243
Gleiche Mdglichkeiten 243
Ressour cen des Schiilersins Zentrum 244
Unrealistische Eltern? 244
Eine Gesellschaft fur alle 244
URSULA CARLE: ) )
DIE ENTWICKLUNG DER DANISCHEN OFFENTLICHEN SCHULE ZU

EINER SCHULE FUR ALLE 247
Die Entwicklung der Integration seit 1969 247

Forderungen fur die Zukunft 248

207



208



Dietrich Eggert

Die gemeinsame Schule alsbesserer Lernort fir
behinderte und nichtbehinderte Kinder - der

| ntegr ationsgedanke aus der Per spektive der
Gesundheitsforderung

Meine Botschaft im Rahmen dieses Tagungsbandes soll sein: Es gibt langfristig
keine Alternative fur die gemeinsame Schule al's besserer Lernort fir behinderte
und nichtbehinderte Kinder. Aber es gibt viele Wege dorthin. Und einiges zu
bedenken auf dem Weg. Sowohl fir den grof3en Rahmen der
Gesundheitsforderung in der Schule, as auch fir den speziellen Rahmen des
Entstehens einer gemeinsamen Schule fir behinderte und nichtbehinderte Kinder.

Zu den Begriffen:

Fur den vorliegenden Text mdchte ich weiter den Begriff der ,, Integration®
benutzen, auch wenn von zwel Seiten Kritik an diesem Begriff gelibt wird. Einer-
seits sprechen viele Padagogen und Eltern inzwischen lieber von ,, Nichtaus-
sonderung” und ,,gemeinsamen Lernen von behinderten und nichtbehinderten
Kindern“, um die gewtinschte Alltéglichkeit zu betonen und um Fremdworte zu
vermeiden. Ich halte personlich jedoch ,, Nicht-Aussonderung” fur ein
Wortungetim, das zudem noch den Nachteil hat, daf3 die Begriffshildung von der
International en abweicht. Andererseits vermeiden manche Behinderte selbst den
Begriff , Integration”, weil sie meinen, dal3 damit ein Hineinintegrieren der
Behinderten in die Gesellschaft der Nichtbehinderten gemeint sein kénnte und
verwenden lieber den Begriff ,, Emanzipation Behinderter (so z. B. EXNER
1995)

Eine Vorbemerkung: eine Tagung des Sollensund des Wollens - wer
denkt an das Konnen ?

Denken Sie bitte nicht, ich ware miide und resigniert - aber ich frage mich schon,
ob man nicht einen Moment bei allen Forderungen, auch bei der Frage verweilen
sollte, was denn unter den gegenwartigen schlechten Bedingungen tberhaupt
noch an Veranderungsspielraum fir Schule und an Anlal3 zu zusétzlichem
Engagement fur Lehrer bleibt.

Ich méchte dazu spéter auf die lange Dauer der Bemihungen um das Ziel dieser
Tagung hinweisen (Psychohygiene a's Vorlaufer von Gesundheitsforderung ist
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schon ein Begriff der Jahrhundertwende und spéater der 60er Jahre gewesen) und
auch darauf, wie wenig bislang erreicht wurde und wie stark das bislang Erreichte
jetzt gefdhrdet erscheint in einer Zeit, in der Bildungspolitik mit dem Rotstift
gemacht wird (und weil das System Schule sich nur mit besonderer Tragheit zu
veréandern scheint).

Schule soll sich 6ffnen, um gesundheitsfordernd zu sein (Otto Herz), Schule soll
eine , lernende Organisation® sein und durch Kooperation lernen (Barbara Koch)
oder den ,, vergessenen Korper” in den Mittel punkt riicken (Renate Zimmer). Sie
soll ,,gemeinsames L ernen von behinderten und nichtbehinderten Kindern®
altaglich machen , , offener® werden, normaler, europdisch vernetzt und
multikulturell - und das mit einem sténdig sinkenden Potential an Ressourcen
materieller, organisatorischer und personeller Art - und unter der Leitung einer
Schulverwaltung, die sich durch unklare Zielvorstellungen und einen Hang zum
Zynismus in der Bildungspolitik ausgezeichnet hat.

Mit diesem Hang zum Zynismus meineich, dafd vor der Wahl den Elternin
Niedersachsen eine vollstandige Umsetzung der Integration versprochen wurde,
nach der Wahl dann ein wenig an Integration mit dem § 4 des Nds. Schulgesetzes
gewdhrt (und mit dem sogenannten Haushaltsvorbehalt gleich wieder relativiert
wurde) und dal3 jetzt mit einer neuen Verordnung und den dazu gehérigen
Verwaltungsvorschriften zum Sonderpadagogischen Forderbedarf dieser
Integrationsanspruch so stark eingeschrankt wurde, dal3 eigentlich alles beim alten
bleiben dirfte - und dal3 ist fur alle Betelligten - Schiler, Eltern und Lehrer -
sicher ein vollig unbefriedigender Weg.

Die Probleme einer konzeptionslosen Bildungspolitik miissen Lehrer und Schiler
im Alltag abarbeiten - und das wird immer schwerer. Programme wie Integration
kann man nicht halbherzig oder leise einfiihren oder sich gar ganz ausihnen
herausschleichen - dasist verantwortungslos und macht Lehrer und Eltern zu
Gegnern, dawo sie besser gemeinsam eine an sich gesunde Idee zum
individuellen und gesellschaftlichen Vorteil vertreten sollten.

Das Problem der , untersten Grenze* des Machbaren

Ein Problem des Paradigmenwandels in der Gesundheitsférderung generell und
speziell bel der Umsetzung der Integration ist, dal3 neue Mal3nahmen nicht in
alten Modellen und Organisationsformen kostenneutral umgesetzt werden kénnen
und dal3 es eine ,, unterste Grenze des Machbaren* fir innovative Mal3nahmen
gibt, d. h. dal3 es einige Essentials fur die Umsetzung von Innovationen gibt. ES
gibt keine , ganzheitliche Gesundheitsférderung® und schon gar keine Integration
zum Nulltarif - da nttzt dann auch ein noch so leidenschaftlicher politischer oder
gar moralischer Appell an die Opferbereitschaft ver&nderungsorientierter Lehrer
(und Hochschullehrer) nichts. Mehr Uber diese Essentials spéter.
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Schule braucht Utopien: je konkreter sie sind, desto besser helfen sie, den Alltag
zufriedenstellender zu machen fir ale an Schule beteiligten. Wir beginnen eine
neue Utopie von Schule unter dem Integrationsgedanken mit den denkbar
ungunstigsten Startbedingungen. Ich denke, dal3 wir gerade einen Wechsel der
Utopien erleben und dal3 nach einer Zeit der Betonung der Notwendigkeit
spezieller Schulen fir ,andere” Kinder nun der Gedanke der Gemeinsamkeit der
L ebens-umwelt a's neue Utopie vorherrscht.

Speziell in der Sonderp&dagogik leben wir jetzt in der Zeit eines dramatischen
Paradigmenwandels oder besser des Wechsels der praxisleitenden Utopien. War
vor 25 Jahren die leitende Utopie eine V erbesserung der sozialen Situation
behinderter Schiiler durch eine Betreung in differenzierten Sonderschulen, so ist
jetzt international die gemeinsame Schule von behinderten und nichtbehinderten
Kindern der anerkannte alltégliche Lernort, sofern er die,,am geringsten
einschrankende Lernumwelt (LRE = least restictive environment)* darstellt. Die
Bemthungen um eine ,,gesunde Schule” betreffen einen anderen, weiteren Aspekt
dieses Wandels.

1 Eine, gesunde® Schule - was sollen wir darunter verstehen?

Doch zuerst einige Worte zu meinem V erstandnis des Tagungsthemas ,, Gesunde
Schule”, und wie ich dieses Thema mit dem Thema,, Integration® oder
»gemeinsamer Unterricht behinderter und nichtbehinderter Kinder* verbinden
maochte.

Gesundheitsforderung in der Schule geht von einem veranderten
Gesundheitsbegriff wie dem der WHO von 1986 aus (Ottawa), der

Sel bstbestimmung Uber sich und seine Umwelt und ein umfassendes
Wohlbefinden im ganzheitlichen Sinne anstrebt und diese ,, seelische” Gesundheit
als Konzept personlichen und sozialen Wandels versteht. Unter dem Begriff der
Psychohygiene wurden dhnliche Impulse in den 60er und 70er Jahren mit
ahnlichen Inhalten propagiert.

Der dahinterliegende Wandel vom Krankheitsbegriff friherer Jahre ( Krankheit ist
organische Schadigung = Abwesenheit von Gesundheit) zur Betonung sozialer
Prozesse kennzeichnet diesen Wandel.

Unter Psychohygiene verstand man eine schon um die Jahrhundertwende
beginnende Entwicklung, , welche den seelisch-geistigen Gesundheitsschutz des
Menschen fir das Einzelindividuum sowohl wie fir die Gruppe bzw. die
Gesellschaft erstrebte (KURTH 1971, S. 364). Ziel der Psychohygieneist der
gesunde Mensch und die gesunde Gemeinschaft* (ebd.). Die Verhinderung der
Entstehung von Neurosen war das hauptsachliche Ziel der Psychohygiene, in der
Gesellschaft und in der Schule. ,, Speziell wesentlich fir den Lehrer ist die
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praventive Psychohygiene. Sie will Uberforderung vermeiden, Unrast und
Maldosigkeit unserer Zeit von der Schulstube abschirmen, Krisen und Konflikte
ersparen und den Selbstentfaltungsprozef’ des Kindes fordern bei Verstehen
kindlicher Eigenttimlichkeiten sowie im Sinne der Gemeinschaftsfahigkeit eine
gesunde Einpassung des Kindes in die Gemeinschaft erreichen (MIERKE 1971)."
Die Wurzeln der Psychohygienebewegung liegen einerseits in der pragmatischen
Philosophie Amerikas und in der humanistischen Psychologie - und in diesem
Zusammenhang haben sie die WHO beeinfluft. In Deutschland mul3 festgehalten
werden, dal’ die damals breite Bewegung und die vielen Verdffentlichungen
offensichtlich nur wenige Spuren hinterlassen haben. Dennoch erscheinen
einzelne Begriffe der Debatte um die Gesundheitsforderung aus dem Blickwinkel
der Psychohygiene sehr vertraui.

BROSSKAMP (1994) meint z. B. in einer Broschiire des BMBW ,, Gesundheit
und Schule - Beitrag zu einer neuen Perspektive der Gesundheitsforderung” als
Teil eines geplanten umfassenden Konzepts der Gesundheitsbildung fur ale
Schulstufen, dal3 auch fur die Schule eine Abkehr von medizinisch-biologisch
definierten Idealen notwendig sei. Gesundheit und Krankheit seien als Prozef3 des
komplexen Zusammenwirkens von physischen, psychischen und sozialen
Faktoren zu verstehen, der ,,durch menschliches Verhalten und ...die

L ebensverhaltnisse” beeinflufd wird und ,,in der lebensgeschichtlichen
Entstehung® verstanden werden misse. Sie bezeichnet diesen Wechsel der
Leitvorstellungen als weltweiten Paradigmenwechsel vom medzinischen
Funktionsmodell zum ,, biopsychosozialen Paradigma* der Gesundheitsférderung
im Lebensweisenkonzept. Leider beschrénkt sich die Broschire dann vorwiegend
auf eher auRere Aspekte des Schullebens und erwahnt nicht den grundlegenden
Wandel der sonderpé&dagogischen Paradigmen von der Auslese zur Integration.
Am Schlul? meines Textes mochte ich nochmals auf diese Publikation
zurtickkommen.

2 Ein beispielhaft konstruiertes Modell fur Integration in der
Praxis

Mit dem folgenden Beispiel mdchte ich ausschnitthaft einige dieser Essentials von
Integration aufzeigen.

Daniel, Mark und Annouk sind in einer Stral3e zusammen aufgewachsen. Mark ist
ein Wunschkind, aber er war schon von der Geburt an ,,anders®. Seine Eltern er-
fuhren schon bei der humangenetischen Beratung von einer méglichen

Trisomie 21, die dann spéter auch eindeutig festgestellt wurde. Im

Sozial padiatrischen Zentrum wurde Mark frih untersucht, und es wurde
zusammen mit den Eltern ein Programm der Frihforderung mit Physiotherapie
und logopadischer Forderung und der Familientherapie durchgefihrt. Mark
besuchte zusammen mit den anderen Kindern den integrativen Kindergarten und
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wurde dann zusammen mit seinen Freunden und Freundinnen in eine
Integrationsklasse an der Grundschule aufgenommen. Zu seinen beiden
Lehrerinnen hat er eine gute Beziehung; besonders die Sonderpadagogin mag er,
weil sie sich manchmal auch ganz allein mit ihm beschéftigt. Er wird weiter
zusétzlich zusammen mit anderen Kindern an der Physiotherapie teilnehmen und
braucht Sprachforderung, um zusammen mit den anderen Kindern weiter lernen
Zu konnen.

Annouks Eltern trennen sich, als A. die erste Klasse besucht und A. reagiert
darauf mit einem starken Riickzug aus der Gemeinschaft und mit L ernstGrungen.
Der Sozialpadagoge der Schule versucht zusammen mit den Eltern, eine Hilfe bei
Beibehaltung des Kontakts zu Vater und Mutter aufzubauen. Die
Sonderpadagogin bemiht sich, in Einzelgesprachen einen Weg zum Kind zu
finden und mit ihm zusammen neue Wege zum L ernen aufzubauen. Spéater kann
A. dann wieder ohne zusétzliche Hilfen allein erfolgreich lernen.

Dieses Beispiel fir eine bessere, weil gemeinsam fir alle Kinder bestehende
Schule soll mit der Grundschule enden und mit der Hoffnung, dal? die Klasse auch
in der Orientierungsstufe zusammenbleiben kénnte. Esist eine konkrete Utopie
flr eine bessere Schule - ein Szenarium, das an vielen Orten Deutschlands bereits
existiert und von dem man sich wiinschen wiirde, dal3 es moglichst vielen Kindern
zuteil werden konnte.

Was sind dieim Beispiel verborgenen Essentials fir eine erfolgreiche Integration
und wo |&ge die unterste Grenze des Machbaren ?

— Frihdiagnose und Friihférderzentren in allen Stéadten

— Physiotherapie, Logopadie und andere Forderung behinderter Kinder so frih
wie moglich

— gemeinsames Spielen mit anderen Kindern in einem Kindergarten ohne
Aussonderung

- Zusammenarbeit von Sozial padiatrischem Zentrum und Kindergarten

— Integrationsklasse im Schulbezirk = Schulbesuch mit den anderen Kindern aus
der Stral’e

— Zusammenarbeit Kindergarten und Grundschule

— Therapeutische Hilfen in der Grundschule verflgbar

— Doppelbesetzung von Grundschul- und Sonderp&dagogln (sténdig)

— Zusammenarbeit L ehrerinnen und Eltern, eventuell Elterngruppe

— Familientherapeutische Hilfen fir Eltern oder Selbsthilfegruppen unter
therapeutischer Leitung

— Schulsozial padagogln fur soziale Probleme

International e Erfahrungen zeigen, dal3 es Integration zum Nulltarif (,,at no costs®,
COHEN/COHEN 1988) nicht geben kann. Man sollte deshalb sich vor Ort auch
fragen, was an Reduzierungen geleistet werden kann und wo nicht mehr
verantwortbar gearbeitet werden kann. Diese Grenze wére m. E. zum Beispiel
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dann erreicht, wenn keine standige Doppel besetzung maoglich ist und wenn fir die
integrative Arbeit keine speziellen Ressourcen oder Kompetenzen vorhanden
sind. Wie grof3 die Zahl der Kinder sein darf und wie grof3 der Anteil der
behinderten Kinder an der Gruppe, das waren weitere Fragen.

Diese und andere Probleme werden inzwischen auch von der Schulverwaltung

gesehen (SCHILLIG 1994). Bei der Frage der Schaffung neuer Kapazitaten fur

die sonderpéadagogische Forderung in der Grundschule werden diskutiert:

— Auflésung der Klassen 1-4 an bestimmten Sonderschulen und Einsatz der
frelwerdenden Sonderpadagoglnnen an einer Mittel punkt-Grundschule

— Sonderschulen kénnten zusammengefaldt werden und

— durch eine Anderung des § 68 des NSG konnte der Elternwille bei der Wahl
des Lernorts freigegeben werden

Weitere Essentials;

Das gemeinsame L ernen von behinderten und nichtbehinderten Kindernist ein

Ziel mit weitgesteckten Absichten, das man meiner Meinung nach eher

— vorsichtig in kleinen Schritten,

— stets nur gemeinsam mit den Eltern und in Zusammenarbeit mit ihnen,

- gemeinsam mit den Lehrern und Erziehern auf der Grundlage von Supervision
und Fortbildung,

— dort, wo Lehrer, Eltern, Kommunen und Schul organisation den Wunsch dazu
haben (und auch die M églichkeiten)

— in gelbter Zusammenarbeit von Regel- und Sonderpadagogen

— ruhig und mit langem Atem

anstreben sollte; dazu ist ein hohes Maf3 an Flexibilitét, Geduld und Ausdauer

erforderlich.

Dabei scheint es mir wiinschenswert zu lernen, dal3 man nur so weit gehen sollte,
wie es auch von den Betroffenen (Eltern, Lehrer/Betreuer, und nicht zuletzt den
behinderten Kindern selbst) gewtinscht wird und getragen werden kann.

Integration in die Schule heif3 eben nicht nur, den Kindern die Schule zu 6ffnen,
sondern auch die Lehrer dazu bereit machen und sie genauso wie die Eltern zu
untersttitzen und ihnen zu verdeutlichen, dal3 es auf ihre konstante Mitarbeit im
Interesse der Kinder ankommt. Elternwille und Elternhilfe sind genauso ergan-
zend zu sehen wie L ehrerbereitschaft und Engagement der Schul organisation und
der Gemeinden. Engagement ist dazu notwendig, gutes Wollen allein reicht nicht.
Zusétzliche Ressourcen sind notwendig, aber sie kénnen durch
Umstrukturierungen gewonnen werden.

3 Gesellschaftliche Per spektive von Integration
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Das Themaist - wie weiter oben schon erwahnt - eben nicht nur ein
padagogisches Thema, sondern Tell eines sozialpolitischen Wandels, daes

1. um einen weitgreifenden Paradigmenwandel im Denken Uber ,, andere”
Menschen im allgemeinen und behinderte Menschen im besonderen geht und um
die Folgen dieses Paradigmenwandels fir die Gesellschaft demonstriert am
Beispiel der Schule

und

2. um einen notwendigen Wande! der Bildungsinstitutionen fir behinderte
Menschen geht, der weit Uber die Schule hinaus auch den Bereich der Arbeitswelt
und der Wohn- und Lebenswelt behinderter Menschen einbeziehen soll.

Integration al's eine sozialreformerische Konzeption fir den Umgang mit
»anderen” Menschen, Minoritaten usw. bertihrt auch viele eher

sozial padagogische Themen wie etwa:

— soziale Problemlagen mit der Folge von Ausgrenzung

— Handlungskonzepte zum Umgang mit Minderheiten

— Rechte und besondere Beduirfnisse von Kindern

— sich verandernde Normen und Wertvorstellungen gesellschaftlichen Lebens
— Kooperation und Vernetzung

— Interdisziplinaritét von Hilfen

— Langzeitarbeitslosigkeit und Verarmung usw.

Die Behindertenp&dagogik steckt weltweit in einem derartigen
Verénderungsprozef3, der auf der Ebene der Institutionen und der
Forderprogramme zu erheblichen realen Verdnderungen gefihrt hat. Die
hauptsachliche Verénderung betrifft den Wandel von der Segregation
(Aussonderung) zur Integration und ist wiederum abhangig vom Schwinden der
Bedeutung des medizinischen Modells, nach dem das Ausmal3 der organischen
Behinderung das Limit fur die soziale Eingliederung darstellt (funktionalistisch-
objektivistisches Paradigma). Gegenwartig gilt eher ein subjektiv -
individualistisches Par adigma mit dem sozialwissenschaftlichen Modell, nach
dem individuelle Personlichkeit und spezifische Lebensumwelt die Entwicklung
des behinderten Menschen mehr bestimmen als eine organi sche Beeintrachtigung.

Integration ist so Tell einer ,, sanften* soziaen Revolution, sozusagen eine
humane Gegenstromung zu einer rationalen, auf den Kriterien der Leistung und
Selektion beruhenden Konkurrenzgesellschaft - ein postmoderner sozialer
Romantizismus humanistischer Pragung.

Also: Nicht nur eine neue Organisationsform von Unterricht und neue Inhalte,
sondern ein Programm der Akzeptanz und Eingliederung abweichender Menschen
Uber die Schule hinaus bisin die Arbeitswelt und das Alter. Kindergarten,
Vorschule, Schule, Berufsausbildung und Arbeits-, Wohn- und Freizeitwelt sind
genauso aufgerufen, Uber aufféllige Veranderungen im Sinne eines humaneren
Zusammenlebens mit ,,anderen” nachzudenken - und nicht nur mit Behinderten.

215



Eine Reform im Ubrigen, die im deutschen Sprachraum léngst Uberféllig war und
international inzwischen gultige ethische, wissenschaftliche und praktische
Veranderungen zusammenfal3t.

Die Bedeutung dieser Reform wurde im September 1994 mit einer Resolution
der UNESCO in Salamanca unterstrichen, die von 92 Reprasentanten national er
Regierungen und 25 internationalen Organisationen fir eine ,, Education for all*
abgegeben wurde:

» Wir glauben und fordern, dal3

— jedes Kind ein grundlegendes Recht auf Erziehung hat und da3ihm die
Gelegenheit gegeben werden mul3, ein akzeptables Niveau des Lernens zu
erreichen,

— jedesKind einzigartige Merkmale, Interessen Fahigkeiten und L ernbediirfnisse
hat,

— das Erziehungssystem so gestaltet werden sollte, dal3 es die grof3e Reichweite
dieser Unterschiede und Bedirfnisse berticksichtigt,

— dal3 Kinder mit besonderen Forderbediirfnissen Zugang zu allgemeinen
Schulen haben miissen, die im Rahmen einer kindzentrierten Padagogik in der
L age sein missen, diese besonderen Beduirfnisse zu erfillen

— Regelschulen mit dieser Orientierung der wirkungsvollste Weg sind,
diskriminierende Haltungen und Einstellungen zu vermeiden und ... eine alle
umfassende Gesellschaft aufzubauen. Sie bieten dartiber hinaus eine
wirkungsvolle Erziehung fur die Mehrheit der Kinder und verbessern die
Wirksamkeit und letztlich auch die Kosten-Wirksamkeit des gesamten
Erziehungssystems.”

(UNESCO, 1994, VIII - 1X)

4 Der Paradigmenwechsel in der Sonder padagogik als
Grundlage der Veranderungen

Die Grundlage dieses V eranderungsprozesses war der sogenannte
Paradigmenwechsel vom Konstanz- zum V erdnderungsparadigmain der
internationalen Behindertenpadagogik (vgl. EGGERT 1993) und der Wechsel von
der Segregation zur Integration behinderter Menschen.

Damit ist gemeint, dal3 noch vor zwanzig Jahren anerkannte L ehrmeinung war,
dai3 z. B. geistig behinderte Menschen mit DOWN’s Syndrom kaum
Entwicklungschancen eingerdumt wurden (ihre Entwicklung also konstant durch
den genetischen Defekt bestimmt war). Heute ist man Uberwiegend der Ansicht,
dal? selbst ein bestimmter genetischer Defekt zu sehr unterschiedlichen
individuellen Entwicklungen und V erénderungen fihren kann, die von der
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Personlichkeit des Menschen, seiner Lebensumwelt, den Mdglichkeiten zur
Forderung usw. entscheidend abhangen. Damit wurden in einer konsegquenten
Forderung mit maoglichst frihem Beginn bislang unentdeckte Chancen zur
Verander ung gesehen: die Verénderungsannahme war entstanden und damit die
Vorstellung, dal? durch Behinderungen hervorgerufene Beeintrachtigungen durch
padagogische Einfllsse verandert werden konnen, und dal3 man z. B. individuell
die Grenzen dieser Veranderungen nicht vorhersagen kann.

Doch wie bringt man eine rational organisierte Leistungs- und

Konkurrenzgesell schaft dazu, sich sozusagen gegen die eigene implizite Logik
der héchsten Leistung, von Effizienz in der Konkurrenz und vom Denken durch
Klassifizieren zu mehr Humanitdt und zu einem ganzheitlichen Denken zu verén-
dern ? Wie kann man fir ,,andere”, fir behinderte Menschen im Sinne eines
integrierten Lebens umfassende V eranderungen realisieren?

Wie schwer die Readlisierung dieses an sich einfachen Gedankens des
gemeinsamen Lernens und Lebens féllt, mag man daran sehen, dal? auch heute
wieder das uneingeschrankte Recht jedes Individuums - auch des Behinderten -
auf ein altégliches Leben und auf Leben tberhaupt diskutiert wird. Im Zuge der
Diskussion um die pranatale Diagnostik und Beratung und unter dem Deckmantel
der Sozialethik findet sich in der 6ffentlichen Diskussion auch wieder ein Trend
zur Ausgrenzung, bei dem Abtreibung vermeintlich behinderter Foeten und auch
Euthanasie als denkbar diskutiert werden (z. B. in der unséglichen Debatte um die
Thesen des Australiers Singer).

Eine bisweilen Gbersehene ganzlich andere Frage ist dartiber hinaus, wieviel an
Integration behinderte Menschen selbst wollen und ob und wo sie eine eigene
Subkultur bewufdt anstreben. Die Frage ist nicht leicht zu beantworten und vor al-
lem nicht, ohne die Betroffenen selbst ausfihrlich zu befragen. In der
Wissenschaft wird von Nichtbehinderten viel Giber Behinderte spekuliert und
geschrieben, nur wenige Beitrage aus einer Sicht ,,von Innen” (EDGERTON,
1982) existieren. Nichtbehinderte Menschen neigen zu der Annahme, dal3 eine
totale Integration und eine vollsténdige Erfullung des Normalisierungsprinzips
das Ziel sein sollte und dal? alle Behinderten diesem Ziel auch zustimmen wrden.
Nach eigenen Gesprachen mit Betroffenen ist dies nicht immer der Fall.
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5 Erfahrungen mit der Integration

Viele européische Lander haben bereits eine lange Erfahrung mit verschiedenen
Formen der gemeinsamen Schule. Im folgenden Abschnitt mdchte ich versuchen,
einige Praxiserfahrungen zusammenzufassen. Angesichts der vorliegenden
Erfahrungen geht es m. E. nicht mehr darum, das prinzipielle ,, Fir und Wider"
dieser Integration zu diskutieren, sondern vor allem darum, sich nach der Ent-
scheidung fir die Integration mit praktischen Fragen der alltéglichen Umsetzung
dieser Philosophie zu beschéftigen - und diesin der Schule und im Arbeits-,

L ebens- und Wohnbereich.

Der Gedanke, daf3 alle Kinder eines Schulbezirks auch gemeinsam eine,, Schule
far alle” besuchen und nicht voneinander getrennt werden sollten, ist an sich
bereits logisch Uberzeugend. Die gemeinsame Unterrichtung von behinderten und
nichtbehinderten Kindern ist somit nichts weiter als eine humane und
demokratische Moglichkeit des Umgangs mit besonderen Beduirfnissen behinder-
ter Menschen in unserer Gesellschaft.

Die Vorstellung, daid jeder Behinderte eine Erziehung, eine soziale Umwelt fr
sich haben sollte, die so nah wie irgendwie maoglich am alltaglichen Leben in der
gesellschaftlichen Gemeinschaft liegen sollte (BANK-MIKKELSEN 1968;
WOLFENSBERGER 1972), ist die Zielsetzung der Normalisierung; das main-
streaming, ist die Praxis der gemeinsamen Unterrichtung behinderter und nicht-
behinderter Kinder in der allgemeinen Schule. Grundlegende Begriffe, die diese
Praxis ermoglichen, sind

1. die Suche nach der am wenigsten einschrénkenden Lernumwelt fir den
individuellen Menschen (LRE= Least Restrictive Environment),

2. die Aufstellung individualisierter Forder- und Entwicklungspléane (IEP =
Individualised Educational Plans) und

3. die Schaffung von Fordermal3nahmen fur Kinder mit besonderen
Forderbedirfnissen (special needs).

Das Gesetz PL 94-142 hat in den USA die Integration in allen Schulen eingefhrt.
Die Erfahrungen in den einzelnen Staaten und selbst innerhalb einzelner Staaten
der USA mit dem mainstreaming sind aber aul3erordentlich unterschiedlich und
keineswegs immer einhellig positiv gewesen. Wichtige Voraussetzungen fiir den
Erfolg des mainstreaming waren (nach HALLAHAN/KAUFFMANN 1988):

1. Die Durchsetzung der Ziele der wissenschaftlichen Bewegung gegen die
Etikettierung abweichender Schuler nach Behinderungsformen. Damit ist eine
Entwicklung gemeint, die von einer Typologisierung bzw. einer Zuordnung
behinderter Kinder in bestimmte typische Gruppen (Lernbehinderte, geistig
Behinderte ...) hin zu einer Individualisierung der Diagnostik und der
Forderung voranschreitet.

Motto: Individualisierung statt Klassifizierung
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2. Die Bewegung zur Verbesserung der Rechte behinderter Menschen unter dem
Normalisierungs-Prinzip.
Motto: Recht auf besondere L eistungen ,, flir ein normales L eben*

3. Die Veranderung der Einstellung der Gesellschaft gegentber behinderten
Neugeborenen im Sinne von positiver Akzeptanz und einer Verringerung von
Angst und Abwehr.

Motto: Uneingeschranktes Ja zur Erhaltungjeden L ebens.

4. Die Verflgbarkeit neuer technologischer Hilfsmittel zum Ausgleich von
Behinderungen, wie etwa die verstarkte Benutzung
informationstechnol ogischer Techniken und Bildungsmaoglichkeiten fir
Behinderte.
Motto: Investitionen in Bildungstechnologie zum Ausgleich von
Behinderungen

5. Veradnderungen in der Berichterstattung der Massenmedien Uber behinderte
Kinder und Menschen. So liegt z. B. in den USA der Prozentsatz der
Sendungen, in denen Behinderte auftreten, mindestens zehnmal so hoch wiein
Deutschland.

Soziale Aufmerksamkeit gegentiber Behinderten in den Medien

Die Integration hat dabel dahin gefihrt, die Sonderpadagogik wieder in die
allgemeine Padagogik zurtickzufuhren und in ihr aufgehen zu lassen. Dadiese
Denkmodelle jedoch in der Praxis auf eine Verringerung um mindestens 50 % der
gegenwartigen Sonderschulen hinauslaufen, haben sich auch in den USA und in
Skandinavien erhebliche Widerstdnde von seiten der Lehrerschaft gegen diese
Vorstellungen entwickelt, die auf weite Strecken die Umsetzung integrativer
Strategien nachhaltig behindert haben.

Normalisierung und I ntegration bedeuten nun aber nicht, dal3 Sonderschulen und
Sonderpédagogen tberflissig sind. Ein Konkurrenzkampf zwischen Regelschule
und Sonderschule um den Behinderten ist nicht sinnvoll, denn beide Institutionen
haben ihre Berechtigung und behalten sie weiterhin. Zudem haben sich auch
unerwartete Ergebnisse eingestellt: so unterscheidet BOWD (1992) zwei unter-
schiedliche Ergebnisse aus der Erfahrung von 20 Jahren gemeinsamen
Unterrichts:

1. ,Integration” als Weg zur Schaffung positiver Einstellungen zur Behinderung
bei nichtbehinderten Schilern und

2. ,mainstreaming” als Anpassung des behinderten Schiilers an gemeinsamen
Unterricht.
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Entscheidend fur den Erfolg des gemeinsamen Unterrichtsist im Gbrigen nicht
eine ganz spezielle Unterrichtsmethode oder ein spezielles Forderprogramm,
sondern das Ausmal’ und die Qualitét von Kooperation in Teams (ADAMS 1990).
Diese Kooperation ist der entscheidende Aspekt einer erfolgreichen Arbeit in der
Integrationsklasse. Weiter gehdren dazu natiirlich auch die gemeinsame Aus- und
Fortbildung und das positive Arbeitsklimaim Kollegium und in der Klasse.

Weitere Praxiserfahrungen:

Die Praxis nach der EinfUhrung des Integrationsgesetzes von 1981 in
GrofRbritannien hat gezeigt, dal Integration Teil eines grofderen sozialen,
Okonomischen, historischen und politischen Wandels ist, der als solcher
verstanden und akzeptiert werden muf3 (COHEN/COHEN 1988). Einzel probleme
waren:

1. Lehrer brauchen Rezeptwissen, um in ihrem Alltag erfolgreich arbeiten zu
konnen. Fur Integration kann es solche Patentrezepte aber nicht geben.
Motto: Esgibt nur individuelle L 6sungen fur individuelle Probleme.

2. Die Umsetzung des I ntegrationsgedankens in der Sonderpadagogik erfordert
auch eine Abkehr von der Vorstellung, dafl3 durch eine weitere Optimierung
psychodiagnostischer und psychotherapeutischer Methoden im Bereich der
Sonderpédagogik mehr fir behinderte Kinder getan werden kann.

Konsequenz: Abschied von der Psychologie und Ruckkehr zur Didaktik

3. Eshat sich gezeigt, dal’ das Integrationsgesetz fur die Mehrheit der lern- und
verhaltensgestdrten Schiler in der Praxis wenig Veranderung gebracht hat. So
ist z. B. die Integration von sehgestdrten und hérgeschadigten Kindern deutlich
schneller vorangeschritten als die Integration lern- bzw. verhaltensgestorter
Schiler.

Das, tapfere, kluge Kind im Rollstuhl* wird gern integriert, aber nicht
der durchschnittliche Lerngestérte mit starken Verhaltensauffalligkeiten.

4. Politiker haben den Integrationsgedanken dazu benutzt, um Sonderschulen zu
schlief3en und damit Kosten zu sparen, ohne dal3 mehr Mittel fur die integrative
Forderung zur Verfiigung gestellt worden sind. Andere haben den Gedanken
dazu benutzt, Gbertriebene Forderungen zu stellen.

Soist Integration stetsin der Gefahr, zwischen zwei Extremen zerrieben zu

werden: , Integration at all costs* or ,, Integration at no costs* (COHEN/

COHEN 1988); das heil3t I ntegration ohne K osten gegen Integration mit

maximalen Kosten.

Bei ELKINS (vgl. ASHMAN/ELKINS 1990) und anderen langfristigen

Erfahrungsberichten wird deutlich, daid trotz der prinzipiellen Entscheidung fur
Integration die konkreten Probleme weniger in der Organisation alseher in
den psychologischen und sozialen Prozessen der Umsetzung liegen; konkrete
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Erfahrungen in der Arbeit mit behinderten Kindern in Kooperation mit anderen
erleichtern spétere Integrationsarbeit; ohne eine solche Kooperation sinkt die
Bereitschaft, integrativ zu arbeiten.

Ein nicht zu unterschétzendes Problem ist die Einstellung der Eltern gegentiber
dem integrativen Unterricht. Noch allzu oft beftrchten die Eltern nichtbehinderter
Kinder, dal3 ihre Kinder zwar an einem humanen Experiment teilnehmen, dadurch
jedoch in ihren eigenen Entfaltungsmdglichkeiten eher eingeschrankt werden.
Diesen Eltern kénnte man entgegnen, dal? zu den eindeutigen Ergebnissen
integrativer Bemuhungen zéhlt, daf3 nichtbehinderte Kindern in ihren Leistungen
nicht eingeschrénkt werden, dafir aber in ihrem sozialen Handlungsspektrum
Erfahrungen sammeln kénnen, die sie in ihrem spéteren L eben stérker dazu befé
higen, auch mit abweichenden Menschen positiv und konstruktiv und ohne Angst
umgehen zu kénnen. Es besteht eher die Gefahr, dal’ behinderte Kinder in
integrativen Klassen benachteiligt werden, al's dal3 nichtbehinderte Kinder
eingeschrankt werden.

Integration behinderter Menschen, Normalisierung des L ebens behinderter
Menschen und des Zusammenlebens mit Behinderten in einer humanen
Gesellschaft sind die Ziele einer padagogischen und sozial politischen Debatte, die
im schulischen Rahmen auf den gemeinsamen Unterricht behinderter und
nichtbehinderter Kinder hinauslauft. | nternational e Erfahrungen haben m. E.
gezeigt, daid dabei vielfaltige und differenzierte Ergebnisse erwartet werden
kénnen - wie immer, wenn Menschen sich und ihre Bildungsinstitutionen zu
verandern versuchen - und dal3 bei Problemen der Umsetzung der ,, menschliche
Faktor* eine wichtige Rolle spielt.

Ich mdéchte diesen Abschnitt meines Beitrags abschlief3en mit einer Betrachtung
der Mythen und Fakten des mainstreaming und der integrativen Beschulung, wie
sie HALLAHAN/KAUFFMANN (1988) beschrieben haben:
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1. Der Gedanke der Auflésung der Sonder-Institutionen allein gentigt nicht
(Mythos), sondern ein derartiger Abbau macht zur Voraussetzung, dal3 die
Gesellschaft erst bereit gemacht und erst zur Kooperation erzogen werden
muf3, bevor man damit beginnen kann (Fakt).

2. Mainstreaming ist nicht eindeutig effektiver als die Sonderbeschulung
(Mythos), sondern es gibt keine Effizienz-Nachweise dieser Art, weil es keine
M o6glichkeiten eines wirklichen Leistungsvergleichs gibt. Sonderschulen und
Integrationsklassen sind und bleiben nebeneinander und miteinander
notwendig (Fakt).

3. Ein weiterer Mythosist, dafd Lehrer und Erzieher integrativen Unterricht mit
offenen Herzen begrifdt hatten. Tatséchlich (Fakt) sei oft das Gegenteil der Fall
gewesen und viele Bemuhungen seien (fast) wegen des schleichenden oder
offenen Widerstandes der L ehrer gescheitert.

Ich méchte dem einen Niederséachsischen Mythos hinzufligen:

Mythos ist, dal3 man Integration durch die Nichtbeachtung des 84 und die Nicht-

Information der Eltern sozusagen durch ein Hintertiirchen umgehen kénne. Fakt

wird vielmehr sein, dal3 sich mehr und mehr Eltern am Anspruch des 84

orientieren und integrative Klassen fordern werden (und dal3 es dann sehr schwer

sein wird fur Schultréger und Schulburokratie, bei Ablehnung mit dem Manko der

Behindertenfeindlichkeit umzugehen).

6 Welche Konsequenzen kénnte man aus diesen berichteten
Erfahrungen ziehen?

Klagemauer oder praktisches Handeln?

Nach vielen Gesprachen mit Lehrerlnnen denke ich, dai’ folgende Uberlegungen
wichtig sind:

— Alles andere, aber nur keine Integration zum Nulltarif !

- Esgibt konkrete Anknuipfungspunkte fur p&dagogisches Arbeiten mit dem Ziel
der Integration: z. B. in der Beratung und der Zusammenarbeit mit den Eltern
und Fordervereinen etc. auch hier und heute angesi chts verknappter
Ressourcen

— Forderdiagnostik und Beratungsgutachten bieten Mdglichkeiten, auf eine
individuelle Forderung umzusteigen.

— Die Kooperation zwischen allgemeiner und Sonderschuleist in Gang gesetzt
und bietet beiden Seiten Vorteile,

— Die Lehreraushildung bietet viele Informationen und Aktivitaten zur
Integration an - ob dies spezielle Angebot nun ,, Integrationspadagogik® heif3t
oder nicht.
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— Schluf¥folgerungen: nur keine Hilflosigkeit und Resignation - aber auch keine
Ubereilten hastigen Aktionen.

Ich mdchte die Ansicht , dal3 Verzicht auf Handeln und ein Ersetzen des Handelns
durch Klagen keine LAsung bietet, mit einer bemerkenswerten Aussage von
WUNDER (HAZ vom 17.11.1994), dem V orsitzenden der GEW, belegen:

» Wir kriegen die Bildungsmisere nicht an der Klagemauer in den Griff. Die
Finanzminister scheinen endgliltig das Zepter in der Bildungspolitik zu
Ubernehmen.” Dennoch wendet sich WUNDER dagegen, die bildungspolitische
Talfahrt nur der Politik anzulasten. Zwar sei esrichtig, wenn Lehrer und
Wissenschaftler wiein Niedersachsen den Schulterschluf® mit Eltern, Schilern
und Studierenden suchten. Aber den Bemihungen um ein solches Bindnis sei
keineswegs die notige Resonanz beschieden. Die Antwort WUNDERS auf die
Frage, warum es keinen Aufschrel in der Bevdlkerung Uber die radikalen
Kurzungen der Bildungsetats gebe, liegt nach WUNDER darin, dal3 die Schule
inzwischen an den Interessen und Bediirfnissen vieler Menschen vorbeigehe. Das
wirkliche Leben finde eben nicht mehr in der Schule statt. Man muisse stérker
herausfinden, was die Gesellschaft von Schule und Hochschule erwarte, dann
lief3en sich auch wieder politische Kréafte fur das Bildungswesen mobilisieren.

Mein Gedanke ist nun, dal3 gerade mit dem Programm der Integration solche
Krafte mobilisiert werden kénnen - und auch schon mobilisiert wurden -, weil er
ein inhaltlicher Gedanke ist, der viele Menschen aus der Betroffenheit erreicht
und der vor allem die Eltern dazu bringt, sich wieder starker mit Schule auf der
Basis gemeinsamen Handelns zu identifizieren.

Denn Integration ist eben keine schulor ganisatorische M al3nahme, sondern
eine (stille) soziale Reform, und damit auch ein politischer Prozel3 mit einer
Eigendynamik.

7 Konsequenzen fur das, Hier und Jetzt* des padagogischen
Geschafts

Eine neue Utopie wird langsam Alltag. Es gibt viele alltagliche Probleme, aber es
gibt keine Alternative und langfristig kein Zuriick in den Schonraum
Sonderschule, weder fur die Schulburokratie, noch fur die Lehrer. Die
unausweichlichen Reibungserscheinungen lassen sich zusammen [Gsen, wenn nur
der Mut andauert und die Frustrationstol eranz erhoht werden kann.

Die Erfahrungen sind ermutigend, wenn man gelernt hat, daf? auch die neue
Utopie sich nur in kleinen Schritten real wird verwirklichen lassen.

Was brauchen wir heute und morgen ?
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Fahigkeit zur Kooperation, Moéglichkeiten zur Verbesserung des Klimas der
K ooperation, gemeinsame regionalisierte Fort- und Ausbildung , Supervision -
das sind die Themen der Gegenwart.

Was wir spéter brauchen werden:

— neue Menschen zur Begeisterung fir neue und (veranderte) alte Ideen
— Anhalten der Begeisterung fir die ,aten* Ziele

— Augenmald und Toleranz bei der Umsetzung der Integration

— inhaltliche Flllung des ,, Forderzentrums®

— Teamarbeit lernen und Uben

— Frustrationstoleranz erhthen

- redlistische Ziele setzen

Wie konnte man also im Alltag angesichts eingeschrankter Mdglichkeiten
handeln?

Zuerst einmal unter dem Ziel,

— erstens Raume zu erhalten, in denen Integration bereits stattfindet;

— zweitens damit, neue Freiraume zu suchen und sie behutsam zu besetzen,;

— drittens damit, Verbuindete zu suchen - lassen Sie uns die Eltern zu
Verblndeten machen und sie und ihre Mitarbeit in neue Klassen einbauen;

— und viertens damit, auch Zwischenldsungen zu akzeptieren. Lassen sie uns
nach - auch kostenguinstigeren - Alternativen suchen , wie z. B. die
Kooperation von GB-Klassen in Grundschulen und andere Zwischenl ésungen,
die hier und jetzt verwirklicht werden konnten.

Die wichtigste und dringendste Aufgabe scheint mir zur Zeit nicht in der
Forderung nach stéandig neuen Innovationen zu liegen, sondern darin, die
bescheidenen Ansdtze zur breiteren Umsetzung der Integration zu unterstiitzen
und angesichts allzu eingeschrankter Ressourcen nicht zu schnell frustriert nach
den Sonderschulen alter Art zu rufen. Genau das geschieht aber zur Zeit, wie ein
Student erfahren mufdte, der sich daran machte, die Akzeptanz des

| ntegrationsgedankens nach der Anderung des Schul gesetzes empirisch zu
erforschen.

Aus eigener Anschauung in einem Schulversuch weil3ich, dal3 Kolleglnnen, die
regelrecht Angst vor Teamarbeit haben, nur mit auf3ersten Mhen die alltagliche
Arbeit in einer Integrationsklasse bewaltigen kénnen. Viele flihlen sich
uberfordert und brauchten dringend Hilfe durch Supervision oder zumindest
durch eine praxisorientierte Fortbildung.

Die wenigen Angebote der offiziellen Lehrerfortbildung reichen dazu allerdings
nicht aus. So entsteht - Gbrigens wie in den USA und England anfangs auch -
schnell ein Kreis von Frustrierten, die dann wiederum die Akzeptanz des
Gedankens der Integration zusétzlich verringern. Dies gilt vor allem fir
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Grundschullehrerlnnen, wo das Fortbildungsinteresse eher gering ist, aber
beileibe nicht nur fur sie und kann nur mit einem vielféltigen Fortbildungsangebot
beantwortet werden.

Ich will nicht verhehlen, dai3 es sehr konkrete Probleme dabei gibt:

— Angesichts undeutlicher VVorgaben in der neuen Verordnung Uber
sonderpéadagogischen Forderbedarf und den dazugehdrigen
Verwaltungsvorschriften gibt es sehr unterschiedliche Vorstellungen von der
Arbeit des Forderzentrums und der Forderkommissionen

— Neuer Schwerpunkt der Arbeit in der Grundschule: Sind wir dafUr geriistet?

— Inder Zukunft missen Sonderschulen mobiler und flexibler werden: Wer sagt
unswie?

— Feststellung des sonderpéad. Forderbedarfs. Wie?

— Tatigkeit, Rollein der Forderkommission: Welcher Rahmen?

— Praxis der ambulanten Betreuung: Mit welchen Qualifikationen? Wie kann
man sie zusétzlich erwerben?

— Inhalte offenen Unterrichts und Technik von Wochenplanen: Von wem lernen?

8 Probleme der L ehrerausbildung

Die Lehrerausbildung in Niedersachsen wurde 1986 durch eine neue
Prufungsverordnung gerade im Bereich der Sonderpadagogik vollstandig im
grundsténdigen Studium auf das differenzierte Sonderschulwesen abgestel|t.
Gegen diese innere Logik der Segregation wird in Oldenburg und Hannover in der
Sonderschullehrerausbildung der Vorrang der Integration in den Lehrinhalten
gesetzt.

Andere Probleme sind:

— Team-Teaching und Kooperation: Wer bringt es den Studenten bei, wenn die
GS-Studentinnen nicht in die Sonderpadagok-V eranstaltungen kommen?

— Sonderp&dagogische Inhalte fir GS-L eramtsstudentinnen als
Pflichtveranstaltungen?

— GS-Inhalte fir Sonderpédagogl nnen: Pflicht? Wer macht es?

— Zusammenarbeit mit der Schulpraxisin der Integration: Konform mit
Prufungsordnung?

— Binnendifferenzierung as Angebot?
— Fulle neuer Aufgaben fur Sonderpadagoglnnen: didaktisch- methodische

dlagnostl sche, beratende, therapeutische Kompetenz in acht Semestern?

— verénderte diagnostische Notwendigkeiten durch Forderdiagnostik

— Grenzen der grundstandigen Ausbildung

— Frontstellung zwischen 1. und 2. Phase der Lehrerausbildung

9 | ntegration und Gesundheitsforderung
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Inwieweit |&3t sich aus diesen Ausfuhrungen Uber die Grundlagen und die
Erfahrungen mit der Integration nun zum Schluf3 ein Bezug zum Thema
Gesundheitsforderung und Schule herstellen? Warum ist die gemeinsame Schule
fUr behinderte und nichtbehinderte Kinder ein besserer Lernort auch unter
Gesichtspunkten der Gesundheitsforderung?

Ich mdchte dies mit einigen Thesen aus der Broschire des BMBW zur
Gesundheitsforderung (BROSSK AMP 1994) zu bel egen versuchen.

1. These: Personliche Kompetenzen des einzelnen, Selbstwertgefuhl und
emotionale Stabilitét sind gesundheitserhaltend (BROSSKAMP 1994, S. 6).
Aussonderung ausder Schule, Auslese fur die Sonderschule, soziale
Benachteiligung durch das Erlebnis der Aussonderung und des
Randstandigseins sind gesundheitsgefahrdend. Sie kdnnen durch die
» chulefir alle Kinder® vermieden werden.

2. These: Das Gefiihl, wichtige Ereignisse im Leben selbst beeinflussen und die
Umwelt gestalten zu kdnnen ist genauso wichtig wie die Ubernahme von
L eistungsverantwortung und die Bewaltigung von Leistungsanforderungen
(BROSSKAMP 1994, S. 8).
Forderung der Individualitat und der Eigeninitiative sind eher Ziele einer
Integrationspadagogik als Ziele von Sonder schule, die bislang mehr vom
Konzept des Schonraums geleitet wird.

3. These: Gesundheitsforderlich ist , das durchgangige, auch angesichts von
MiRerfolgen Uberdauernde und zugleich dynamische Gefhl der Zuversicht
eines Menschen , dal3 die Geschehnisse um ihn herum und in der Welt im
allgemeinen berechenbar sind (BROSSKAMP 1994, S. 9). Diese Zuversicht
entsteht aus dem Erleben der Mischung von Chaos und Ordnnung und
Optimismus im normalen Leben.

Leben in der Isolation verhindert diese Zuversicht eher, asdal3 esihr
Entstehen fordert (vgl. z. B. die Untersuchungen von ZIGLER/BALLA 1982
zu den falschen Vorstellungen von der Personlichkeit geistig behinderter
Menschen, wenn man sie aus Erfahrungen in Anstalten beurteilt).

Auf die Bedeutung der Entwicklung der gesunden Korperlichkeit hat Renate
Zimmer bereitsim vorigen Referat hingewiesen.

4. These: Soziale Integration und soziale Unterstiitzung sind als,, soziaer
Rickhalt* gesundheitsbeeinflussende Faktoren. Anzahl der Freunde,
Haufigkeit und Dichte sozialer Kontakte im sozialen Netzwerk und die
Einbettung des Menschen in (das gewohnte) soziale Netzwerk machen ,,soziale
Integration” aus. Soziale Integration ist direkt gesundheitsfordernd, ein
gesundheitsforderliches sozia es Klima befriedigt menschliche Bedurfnisse
nach Kontakt, nach personlicher Unabhangigkeit, nach sozialer Anerkennung
und Zuwendung und fordert Selbstkompetenz und Autonomie und vermeidet
Strel? und Gefahrdung der Gesundheit (BROSSKAMP 1994, S. 15 ff.).
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Fur den behinderten Menschen bedeutet also jede Herausnahme aus dem
sozialen Netz und sozialen Beziehungen eine Gefahrdung der Gesundheit

und des Wohlbefindens. Ein Gberzeugenderes Argument fir das gemeinsame
L eben und Lernen von behinderten und nichtbehinderten Menschen und gegen
die Aussonderung in Schule und Gesellschaft ist kaum mdglich.

Alle Thesen zusammengenommen zeigen, dal? es keine Alternative zu einer
gemeinsamen Schule fur behinderte und nichtbehinderte Kinder als besserer

- gesundheitsférdernder - Lernort gibt - auch wenn wir im Moment noch meinen,
dafi’ dieser Weg schlecht zu finanzieren sei. Der Wandel der Utopien hat die
Sonderpadagogik aus Schonraumdenken und Aussonderung in das humane
Konzept des gemeinsamen Lebens und Lernens behinderter und nichtbehinderter
Menschen gefuhrt und bringt uns ndher an eine menschlichere Schule, auch wenn
die Widerstéande des Systems Schule und der Gesellschaft gegen die
Implikationen dieses Wandels uniibersehbar sind. Integration ist ein Gedanke
dieses Wandels, der m. E. besonders geeignet erscheint, die Gemeinsamkeit der
am Wandel Beteiligten in gemeinsamem Handeln in Gang zu setzen.

Zusammenfassung :

Integration ist das Schllsselwort nicht nur fir den gemeinsamen Unterricht
behinderter und nichtbehinderter Kinder, sondern auch fur den Weg der Schule zu
einem besseren Lernort fur alle Kinder in einer gemeinsamen (Lern-)Umwelt.
Unter Integration wird so 1.) der Weg zu einem gesellschaftlichen
Zusammenleben von behinderten und nichtbehinderten Menschen ohne
Ausgrenzung verstanden und 2.) der Versuch, diesin der Schule vorzubereiten.

Die vielfaltigen Erfahrungen mit einer gemeinsamen Unterrichtung behinderter
und nichtbehinderter Kinder zeigen deutlich, welche positiven Ergebnisse und
welche Probleme auf diesem Weg zu erwarten sind. Selbst negative Erfahrungen
sprechen jedoch keineswegs dafir, diesen Weg in die Integration zu vermeiden,
der in der Uberwiegenden Zahl der westlichen Staaten als der ,normale” Weg
angesehen wird. Auch wenn vielerorts die finanziellen M6glichkeiten weniger
gestatten, als man sich wiinschen wirde, so ist jedoch die Entscheidung fir die
Integration ohne ethisch vertretbare Alternative. Es kommt jetzt nur darauf an, im
Hinblick auf das weit gesteckte Ziel die Veranderungsmotivation
aufrechtzuerhalten.

Mythen und Fakten, konkrete Forschungsergebnisse und vielfaltige padagogische
Erfahrungen mit unterschiedlichen Formen des gemeinsamen Unterrichtung
behinderter und nichtbehinderter Kinder sollen mit dem Ziel geschildert werden,
reale Handlungsspielrdume fir weitere Schritte integrativer Erziehung zu
beschreiben, die , hier und jetzt” unternommen werden kdnnten, um die Schule zu
einem gemeinsamen Lernort fUr alle Kinder machen zu kénnen.
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Horst Doberstein

Eine Schulefur alle Kinder

Gemeinsame Erziehung und gemeinsamer Unterricht fir
behinderte und nichtbehinderte Kinder - die Situation in
Osnabruick

Die Forderung von Eltern behinderte und nichtbehinderte Kinder gemeinsam zu
unterrichten, fihrte 1986 zur Einrichtung der ersten Integrationsklassen in Nieder-
sachsen. Im Schuljahr 94/95 wurden in 196 Integrationsklassen 472 behinderte
Schilerinnen und Schiler gezéhlt, davon 389 in der Grundschule (MK, Referat
301, Mai 1994). Gemeinsamer, integrativer Unterricht ermdglicht dort auch be-
hinderten Kindern zumeist den Besuch der Schule ihres Wohngebiets, die auch
die anderen Kinder aus der Umgebung besuchen. Eine soziale Einbindung in das
Wohngebiet wird moglich, gemeinsames Erleben, Spielen und Lernen kénnen
stattfinden und Freundschaften geschlossen werden.

Grundlegend fur ein integrativ arbeitendes Schul system sind die Organisations-
prinzipien der

- Regionalisierung

- Dezentralisierung sowie der

- integrierten Therapie und des
- Kompetenztransfers

Auf der Ebene des Unterrichts sind ein hohes Mal3 an innerer Differenzierung und
Individualisierung zu leisten. Anders formuliert bedeutet das:

Schule und Unterricht sind so zu gestalten, dal3 jeder Schiler seinen individuellen
V oraussetzungen gemal3 optimal gefordert werden kann.

Die Notwendigkeit einer Reform von Schule und Unterricht wird beim gemeinsa-
men Unterricht von behinderten und nichtbehinderten Kindern besonders
deutlich. Sieist aber auch fur die nichtbehinderten Kinder erforderlich, wie ein
Blick in unsere Schulen zeigt. Der Mythos von alters- und leistungshomogenen
Schulergruppen, die in gleichen Zeiten auf gleichen Wegen die gleiche Sache
lernen und dabel auch noch zu gleichen Zielen kommen, ist eine Gberholte
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Fiktion. Gemeinsamer Unterricht heil3t, die Heterogenitét zu akzeptieren und die
Individualitét anzuerkennen. Jeder von unsist anders - Vielfalt ist Normalitat. Wir
mussen anerkennen, dal3 die Gemeinsamtkeit V oraussetzung ist, um
Verschiedenheit akzeptieren zu kénnen.

Zur Situation in Osnabr tick

Auch in Osnabriick wiinschen mehr und mehr Eltern fur ihre Kinder den gemein-
samen Unterricht in der wohnortnahen Schule. Zum Schuljahr 91/92 wurde in der
Stadt die erste Integrationsklasse eingerichtet. Heute (Schuljahr 94/95) sind es

drei Integrationsklassen, zwei in der Grundschule, eine in der Orientierungsstufe.

Integrativer Unterricht verandert die Unterrichtspraxis, Kooperation und Team-
Teaching werden unverzichtbar. Kooperation meint das Kooperieren von Lehrern
- hier Grundschul- und Sonderpadagogen - und Therapeuten ebenso wie das Ko-
operieren von Schulern. Team-Teaching erfordert ein gemeinsames Grundver-
sténdnis und das Sich-aufeinander Einlassen, was durchaus zu Problemen fuhren
und die tagliche Arbeit erschweren kann. Kooperation in dem beschriebenen Ver-
sténdnis bezieht sich nur auf die Kooperation in der Integrationsklasse, was die
realen Verhdltnisse zu Beginn des Schulversuchs widerspiegelt. Im Laufe der Zeit
ist eine Verdnderung eingetreten. Die erfolgreiche Arbeit in der Integrationsklasse
wirkte Uber die Klasse hinaus in das Kollegium hinein, was schliefdlich zur Ein-
richtung einer weiteren Integrationsklasse an dieser Grundschule fuhrte.

Wie gestaltet sich der Unterrichtsalltag in einer Integrationsklasse? Diese Frage
ist nicht allgemein glltig zu beantworten; eine Antwort ist nur mit Blick auf eine
konkrete Klasse moglich. Die individuellen V oraussetzungen und Bedurfnisse der
Schiler in Verbindung mit den Moglichkeiten der Lehrer und der Schule be-
stimmen die Praxisin dieser Klasse. Alswichtigstes Element ist die Wende hin
zum Schiler zu nennen. Nicht die Institution Schule mit der ihr zugrunde liegen-
den Logik bestimmen den Unterricht, sondern die Schiler mit ihren V orausset-
zungen und Bedirfnissen.

Fur die Lehrer beinhaltet dies einen Unterricht zu gestalten, der nicht fachorien-
tiert (ich meine Schulfacher im 45 Minutentakt) sondern facheribergreifend, pro-
jektorientiert ist. Erforderlich ist die Hinwendung zu offenen Unterrichtsformen,
die Selbstandigkeit und Selbsttétigkeit der Schiiler fordern (das Lernen lernen).
Kern dieses gemeinsamen Unterrichtsist die innere Differenzierung und die Indi-
vidualisierung der Lernziele, d. h. eswird nicht von jedem Schiler erwartet, dal?
er dieselben Ziele erreicht. Fur den Lehrer bedeutet dies, bei Planung und Reali-
sierung Ziele und Methoden zu differenzieren auf der Grundlage des gleichen ge-
meinsamen L erngegenstands.

Seit der Novellierung des Schulgesetzes vom September 1993 befindet sich der
gemeinsame Unterricht behinderter und nichtbehinderter Kinder in
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Niedersachsen nicht mehr im Versuchsstadium. In 8§ 4 heil3t es,, Schilerinnen und
Schiller, die einer sonderpadagogischen Forderung bedirfen, sollen an allen
Schulen gemeinsam mit anderen Schiilerinnen und Schilern erzogen und
unterrichtet werden, wenn auf diese Weise dem individuellen Foérderbedarf der
Schilerinnen und Schiler entsprochen werden kann und soweit esdie
organisatorischen, personellen und sachlichen Gegebenheiten erlauben.”

Mit der Aufnahme des Grundsatzes der Integration ins Niedersichsische Schulge-
setz vollzieht sich auch im politischen Bereich ein Wandel in der Sichtweise von
Behinderung vom individuellen, personlichkeitsorientierten Ansatz hin zu einem
systemischen Ansatz, der in der wissenschaftlichen Diskussion schon langst voll-
zogen wurde.

So begrufenswert dieser Schritt erscheint, ist die bildungspolitische Umsetzung
fragwirdig - die Antragspflicht fur Integrationsklassen bleibt bestehen. Die Wei-
terentwicklung des Schulsystems Uber Integrationsklassen mit Antrags- und Ge-
nehmigungsverfahren erscheint wenig erfolgversprechend, bei der derzeitigen
Haushaltslage aussichtsl os.

Parallel zur Entwicklung im Schulbereich ist die Entwicklung im Kindergarten zu
sehen. Von 1988 bis 1991 wurde in Niedersachsen ein Erprobungsprojekt zur Er-
ziehung behinderter und nichtbehinderter Kinder im Kindergarten durchgefihrt.
Der Verlauf dieses Projektes zeigte, esist moglich, jedes Kind im Kindergarten
seines Wohngebietes zu betreuen.

In vielen Kommunen Niedersachsens werden z. Z. regiona e Konzepte fir die
gemeinsame Erziehung behinderter und nichtbehinderter Kinder im Kindergarten
erstellt. Nach dem Osnabriicker Konzept gibt es derzeit neben mehreren
Einzelintegrationsmal3nahmen eine integrativ arbeitende Kindertagesstétte in
Ldstringen, zwel weitere werden zum 1.8.1995 eingerichtet. In einem dritten
Schritt sind weitere funf integrative Kindertagesstatten geplant. Langfristig strebt
die Stadt Osnabrick fir jeden Stadtteil zumindest eine integrative
Kindertagesstétte an®. Eine einjahrige nebenberuflich mégliche
Weiterbildungsmalinahme fr Erzieherinnen und Erzieher, diein integrativen
Kindergéarten arbeiten wollen, ist im Friihjahr an der V olkshochschule
Georgsmarienhitte angelaufen.

Antragswege

Eltern werden weiterhin das Recht auf gemeinsame Erziehung und gemeinsamen
Unterricht fr ihre Kinder einfordern; sie werden sich dafiir einsetzen, dieim Kin-
dergarten begonnene gemeinsame Zeit in der Schule weiterzufihren. Unterstiitzt

6 \Weitere Informationen erteilt das Jugendamt (Tel. 0541-3233400). Dort ist auch das regionale
Konzept zur gemeinsamen Erziehung behinderter und nichtbehinderter Kinder in der Stadt
erhéltlich
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werden sie von der Initiative ,gemeinsam leben - gemeinsam lernen®. In dieser
Initiative haben sich Eltern, Erzieher, Lehrer, Therapeuten und andere

I nteressierte zusammengeschl ossen, um die L ebensbedingungen von Menschen
mit Behinderungen zu verbessern. Integration wird als Weg und Ziel gesehen. Die
Geschichte zeigt, dal’ Besonderung kein Weg zur Integration in die Gesell schaft
darstellt. Es hat sich a's hilfreich erwiesen, Veranderungen nicht allein
anzustreben, sondern Bundnispartner zu suchen und gemeinsam vorzugehen.

Nur dort werden integrative Kindergérten eingerichtet, wo Bedarf besteht. Die
Initiative muf3 also von den Eltern ausgehen:

« Die Eltern stellen einen Antrag an den Kindergarten oder an den Tréger der
Einrichtung.

* Falsin der Kommune noch kein regionales Konzept entsprechend den Anfor-
derungen des Kindertagesstattengesetzes besteht (Genehmigung erteilt die Be-
zirksregierung), ist es zweckmaldig, die Kommunalpolitiker daraufhin anzu-
sprechen.

» Einzelintegration ist moglich.

Fur die Einrichtung von Integrationsklassen an Grundschulen haben sich integra-
tive Kindergartengruppen als hilfreich erwiesen, ihr Besuch ist aber keine Voraus-
setzung fur den Antrag auf Einrichtung einer Integrationsklasse. Auch hier muf3
die Initiative von den Eltern ausgehen:

» DieEltern stellen einen Antrag auf gemeinsamen Unterricht an die Grund-
schule und/oder an das zusténdige Schul aufsichtsamt.

» Das Schulaufsichtsamt stellt den Antrag auf Einrichtung einer Integrations-
klasse an die Bezirksregierung.

» DieBezirksregierung leitet den Antrag zur Genehmigung an das Kultusmini-
sterium weiter, welches die zusétzliche personelle Ausstattung bereitstellen
soll.

* Wichtigist auch die Haltung des Kollegiums der Grundschule. Eventuell ist
diese bereits positiv.

» Der Schultréger muf3 eingeschaltet werden, da dieser der Einrichtung einer In-
tegrationsklasse zustimmen mul3. Er ist fUr die zusétzliche sachliche und mate-
rielle Ausstattung zustandig.

Auch bei der Beantragung von Integrationsklassen kénnen die ortlichen Politiker
behilflich sein.
Zum Konzept individueller Unterschiede

Einecurriculare Fabel

Es gab einmal eine Zeit, da hatten die Tiere eine Schule.
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Das Curriculum bestand aus Rennen, Klettern, Fliegen und Schwimmen, und ale
Tiere wurden in allen Fachern unterrichtet.

Die Ente war gut im Schwimmen; besser sogar als der Lehrer. Im Fliegen war sie
durchschnittlich, aber im Rennen war sie ein besonders hoffnungsloser Fall. Da
siein diesem Fach so schlechte Noten hatte, muf3te sie nachsitzen und den
Schwimmunterricht ausfallen lassen, um das Rennen zu Uben. Das tat sie solange,
bis auch sie im Schwimmen nur noch durchschnittlich war. Durchschnittliche
Noten waren aber akzeptabel, darum machte sich niemand Gedanken darum, au-
(3er: die Ente.

Der Adler wurde al's Problemschtiler angesehen und unnachsichtig und streng ge-
maldregelt, da er, obwohl er in der Kletterklasse alle anderen darin schlug, darauf
bestand, seine eigene M ethode anzuwenden.

Das Kaninchen war anfanglich im Laufen an der Spitze der Klasse, aber es bekam
einen Nervenzusammenbruch und muf3te von der Schule abgehen wegen des vie-
len Nachhilfeunterrichts im Schwimmen.

Das Eichhornchen war Klassenbester im Klettern, aber sein Fluglehrer lief3ihn
seine Flugstunden am Boden beginnen, anstatt vom Baumwimpfel herunter. ES
bekam Muskelkater durch Uberanstrengung bei den Startiibungen und immer
mehr ,,Dreien” im Klettern und ,, Fiinfen” im Rennen.

Die mit Sinn fiirs Praktische begabten Prariehunde gaben ihre Jungen zum Dachs
indie Lehre, asdie Schulbehdrde es ablehnte, Buddeln in das Curriculum aufzu-
nehmen.

Am Ende den Jahres hielt ein anormaler Aal, der gut schwimmen und etwas ren-
nen, klettern und fliegen konnte, als Schulbester die SchlufRansprache.

Originalquelle unbekannt

Horst Doberstein

ist Stellvertretender Leiter des
Ausbildungsseminars Osnabrick 11
fur das Lehramt an Sonderschulen
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Ursula Carle

L Zuerst mufd man sich als Person offnen”

Uber die Veranderung der Unterrichtsarbeit in einer
| ntegrationsklasse

Als Alfred Cordes Klassenlehrer der ersten Osnabriicker Integrationsklasse
wurde, hatte er keine entsprechende Ausbildung, auch keine besondere
Berufserfahrung. Er kam vielmehr gerade nach einer neunjahrigen Beurlaubung
(einer Familienphase) wieder zurtick in den Schuldienst. Offener Unterricht,
Freiarbeit etc. waren fur ihn zu diesem Zeitpunkt lediglich Schlagworter ohne
sinnhafte Flllung, ohne analytische Kategorien und ohne Handwerkszeug. Aber
so wie friher wollte er nicht mehr unterrichten. Nur das Ziel der kiinftigen Arbeit
hatte Alfred Cordes klar vor Augen, namlich zwei behinderte Kinder in eine erste
Klasse zu integrieren.

»Die Veranderung kam tber die Kooperation mit den Sonderschullehrkraften. Wir
waren uns schnell einig, dal3 man schon durch die Situation, dal3 man zu zweit ist,
keinen klassisch tradierten, also lehrerzentrierten Unterricht machen konnte. Da
wrde sich zwar die Rolle des einen definieren, aber was macht der andere in der
gleichen Zeit? Der konnte sich dann bestenfalls um das behinderte Kind
kimmern. Aber das wére ja desintegrativ.”

Zuerst versuchte das Team aus zwei Sonderschullehrkraften und einem
Grundschullehrer sich ein Instrumentarium zu erarbeiten, mit dem sie einen stark
differenzierten Unterricht organisieren konnten, die themenbezogenen
Arbeitsplane. ,, Am Anfang dachten wir nattrlich nur an die Kinder mit
Behinderungen. Doch bald merkten wir, da3 wir die Uberflieger genauso mit
besonderen L erngel egenheiten bedienen missen wie die Schwéacheren. Immer
deutlicher kristallisierte sich heraus, dal? die Aufgabenstellungen fir die Kinder
sinnvoll sein missen und dai3 sie viel Spielraum fir eigene Ideen und
selbsténdiges Handeln lassen sollten. Der Unterricht wurde immer starker
projektorientiert, entfernte sich von Schulbtichern und lief3 sich auf die Lernwege
der einzelnen Kinder ein. ,,Dabel haben wir uns, ohne dal3 wir es richtig gemerkt
hatten, immer mehr von den Lehrblchern freigemacht. Eine Fibel, die mit jeder
Seite ein neues Themavorgibt, ist so etwas wie ein Korsett, und das wollten wir
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nicht.” Den Rahmen fir die gemeinsame Arbeit der ganzen Klasse gab statt
dessen das jewellige ,, Projektthema’*. Unter ihm fanden alle ihren Platz.

Um die differenzierte Arbeit zu ordnen, die Ubersicht zu behalten und die
Maoglichkeit, mit einzelnen Kindern bei Bedarf gezielt an Defiziten zu arbeiten,
wurden individualisierte Arbeitsplane eingesetzt. Dabei bekamen die Kinder auf
dreierlei Weise Mitsprachemoglichkeiten. Erstens redeten sie bei der Wahl des
Projektthemas mit, zweitens bestimmten sie ihren Part im Projekt und definierten
die entsprechenden Aufgaben und drittens konnten sie wahlen, welche
Freiarbeitsaufgaben aus dem Plan sie zu welcher Zeit erarbeiten wollten. Der Plan
enthielt nicht nur Ubungsaufgaben, sondern auch ,, Zuarbeiten® fiir das
gemeinsame Projekt, kreative Arbeiten etc.. Vor alem zeichneten sich die
meisten Aufgaben durch Offenheit aus. So konnten die Kinder sich eigene
Themen aleine oder in Gruppen selbsténdig erarbeiten.

Zugleich verfolgte das Team durch den Arbeitsplan das Zidl, die Kinder zu
selbstandigem Arbeiten anzuregen und dabel planen zu lernen. , Die Rolle des
Lehrersist dann nicht mehr die des Zauberers mit dem Hut, der jeden Tag ein
neues Kaninchen hervorzaubert, um dann zu sagen, was jetzt getan werden muf3.
Bei der Planarbeit wissen die Schilerinnen und Schiler langerfristig, was noch
ales auf sie zukommt. Sie kbnnen sich die Arbeit selbst ausformulieren und
einteilen.” AulRerdem wirken die Lehrkréfte als Vorbild, weil sie die aktuelle
Arbeit im Unterricht vor der Klasse absprechen.

Die Arbeitspléne sind zwar individualisiert, aber nicht fur jede Schilerin und
jeden Schiller gibt es einen extra Plan. In der Klasse hat sich herausgestellt, daf3
man mit drel oder vier verschiedenen Arbeitsplanen allen Schilerinnen und
Schillern gerecht werden kann. Digjenigen Kinder, die noch Schwierigkeiten im
Umgang mit der freien Auswahl haben, missen ihre Arbeit mit dem Lehrer
absprechen. Deshalb ist vor jeder schwierigen Aufgabe ein Telefon abgedruckt.
Das bedeutet: , Nimm bitte zuerst mit dem Lehrer Kontakt auf*. Das
Telefonzeichen wird dann nach und nach abgebaut, sobald sich abzeichnet, dal3
die Schulerinnen und Schiiler auch ohne auskommen.

Zu Beginn eines neuen Themas, aus dem einmal ein Projekt hervorgehen konnte,
bringen die Schilerinnen und Schiler Material mit: Biicher, Zeitschriften oder
verschiedene Dinge, die zum Thema passen, die einen wichtigen Ausschnitt des
Themas reprasentieren. Alle, auch die behinderten Kinder, bringen ihre [deen ein.
» Wir nehmen einfache und offene Themen, zu denen jeder etwas zu sagen hat,
z.B. das ThemaTiere". Die Kinder haben auch schon selbst Themen
vorgeschlagen, z.B. das Thema ,, Dinosaurier* und das Thema,, L eben unterm
Mikroskop“. Am Anfang stehen Gesprachskreise zu Teilthemen. Z.B. die Themen
» Tiereund Sport”, , Tiere und Essen” und , Tierhaltung”. In diesen Gespréchen
werden die Interessen der Kinder deutlich, die dann in die vom Lehrer
formulierten Aufgaben fUr die Arbeitplane einflief3en. Esist eine lange
Entwicklung bis eine Klasse in gréf3eren Projekten arbeiten kann. Ein Schritt

238



dorthin sind kleinere Tellprojekte. Einzelne Kinder oder Gruppen arbeiten
tagelang an einer selbstdefinierten Problemstellung, zum Beispiel an der Frage,
wie sich verschiedene Arten Wale unterscheiden, und prasentieren ihr Ergebnis
dann der ganzen Klasse.

Die Arbeit mit dem Arbeitsplan wird gelegentlich unterbrochen durch
gemeinsamen Unterricht, belspielsweise, wenn in Mathematik etwas Neues
eingefuhrt wird. Neben den Projekten laufen Lehrgénge fir digjenigen
Grundkenntnisse, die in Projekten nicht vermittelbar sind. ,,Dalasse ich alerdings
inzwischen alle didaktischen Schnorkel weg. Ich sage den Schilerinnen und
Schilern, wie bestimmte Aufgaben gerechnet werden. Meistens finden sie selbst
heraus, warum dieser Rechenweg zum Ziel fihrt, und wenn nicht, dann sageich’s
ihnen ein paar Tage spéter. Und digjenigen, die gar nichts damit anfangen kénnen,
die sollen wenigstens wissen wie die Aufgaben funktionieren. Das schafft enorme
Freiraume fur andere Sachen, die mir und den Kindern wichtiger sind.“ In den
Projekten kommen immer wieder Situationen vor, in denen die Schilerinnen und
Schuler notwendig lesen, schreiben und rechnen miissen. Spétestens dann wird
dem Kind der Sinn der Lehrgénge klar. Es lernt motivierter, weil es weil3, wofr
die Kenntnisse gebraucht werden.

Weil der Arbeitsplan auch Ubungsaufgaben enthalt, kann es sein, daf? ein Kind
etwas Uben will, was noch gar nicht zentral eingefthrt wurde. Manche Kinder
versuchen es dann einfach und kommen auch aleine dahinter, wie man die
Aufgabe |6sen kann. Andere merken, dal? sie doch besser auf die Einfihrung
warten sollen. ,, So hat jeder seine Zugriffsmoglichkeit auf die Aufgaben. Der eine
nimmt die Herausforderung an und versucht die Aufgabe, ehe der Cordes sie
eingefuhrt hat. Der andere wartet lieber, bis der Lésungsweg gemeinsam
erarbeitet worden ist und arbeitet dann selbstandig. Und meistens stimmt die
Selbsteinschétzung der Schilerinnen und Schiler.”

Heute begrifdt Alfred Cordes die Vielfalt in seiner Klasse. Eine ideale Schule
wirde seiner Ansicht nach gar nicht mehr an Jahrgénge gebunden sein, allenfals
an Stufen. Die Klasse sollte einen festen Mittel punkt, ein Klassenzimmer haben,
indem allesdrinist, was fur die jeweilige Stufe an Material bendtigt wird.
Dadurch wiirde auch das Differenzieren leichter. Vor allem gdbe esimmer eine
Gruppe Kinder, die bereits die Regeln und Ablaufe kennen. Durch die
unterschiedlichen Altersstufen nimmt die Konkurrenz ab. Man muf3 lernen, sich
sozial zu arrangieren.

Dieser Text basiert auf der Auswertung eines Arbeitsgruppenbeitrags
von Alfred Cordes auf der Tagung ,, Modelle integrativen Unterrichts®,
einem narrativen Interview und einem Unterrichtsbesuch.

Alfred Cordesist Lehrer an der Altstadter Grundschule

und arbeitet als , kooperierender Lehrer* im Bereich Erstunterricht an der
Universitét Osnabriick.
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Jorgen Hansen

Eine Schulefiur alle

Uberall auf der Welt hat das Wort ,, INTEGRATION* die schulpolitische
Diskussion und die Schulentwicklung gepragt. In den nordischen Landern ist der
Begriff in den letzten zehn Jahren mehr und mehr von der Bezeichnung Eine
Schule fur alle abgel 6st worden. Beide Bezeichnungen beinhalten, daf?
funktionsgehemmte Kinder - soweit wie moglich - im allgemeinen Schulmilieu
unterrichtet werden sollen.

Integration ist die Bemiihung, abwei chende Gruppen zu erkennen und in den
allgemeinen Unterricht in Einer Schulefir alle einzubeziehen. Eine Schule fur
alle driickt den Versuch aus, den Unterricht so zu gestalten, dal3 alle Schiler nicht
als Gruppe, sondern als Individuen beachtet werden. Dadurch wird vermieden,
daid irgend jemand ausgesondert wird.

In der traditionellen Schule wurde Unterricht weitestgehend durch einen
vorgegebenen Lehrplan gelenkt; dieser besagte, dal? alle Schiller das gleiche
innerhalb eines festgesetzten Zeitrahmens lernen sollten. Unterricht sollte als
Frontalunterricht von einem Lehrer fur ca. 20-30 Kinder durchgefihrt werden.

Differenzierung

In Einer Schulefir alle sind die Mdglichkeiten und V oraussetzungen des
einzelnen Schillers besonders zu beachten. Seine normalen und besonderen
Bedurfnisse bilden hier den Ausgangspunkt. Die Schliissel begriffe heif3en
Unterrichtsdifferenzierung und Strukturflexibilitét. In Schulen, die konsequent
diese Herausforderung aufgenommen haben, werden keine oder aber nur ganz
wenige Schiler aus der allgemeinen Schule selektiert. Diese neue Schule sieht
ganz anders aus als die der Elterngeneration.

Alte Tugenden werden abgel Ost

Es kann Sorge hervorrufen, wenn alte Tugenden abgel 6st werden und durch
‘Verhdltnisse' ersetzt werden, die erst einmal verwirrend und undurchsichtig
erscheinen. Esist aber erwiesen, dal? nur auf diese Art jeder Schiler seine
optimale fachliche und soziale Entwicklung erreichen kann. Das gilt sowohl fir
digienigen, die Uber als auch fir digjenigen, die unter dem Durchschnitt liegen.
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Die Entwicklung zu Einer Schulefir alleist ein langer und komplizierter
Prozef3. In den nordischen Landern ist in diesem Jahrhundert daran gearbeitet
worden; der Abschluf? dieser Entwicklung ist aber kaum diesseits der
Jahrtausendwende zu erwarten.

In diesem Prozel3 zeichnen sich einige Meilensteine ab. Jeder einzelneist eine
Voraussetzung fur die Weiterentwicklung: Man darf keinen davon ausl assen.
Jeder Meilenstein beinhaltet eine notwendige Erfahrung; darauf baut die
Weiterentwicklung auf.

‘Nicht-unterrichtbare Kinder?

Vor nur 30-40 Jahren gab es eine grof3e Anzahl Kinder, die nicht zur Schule
gingen. Sie wurden als ‘ nicht-unterrichtbare’ Kinder bezeichnet. Dawir im
Norden in den 60er Jahren feststellten, daf’ alle Kinder unterrichtet werden
konnen, dal? alle Kinder ein Recht haben, unterrichtet zu werden, unternahmen
wir den ersten und vielleicht wichtigsten Schritt in die Richtung Einer Schule fur
ale.

Aber auch wenn die * Nicht-Unterrichtbarkeit’ abgeschafft wurde, war man jedoch
nicht der Meinung, dal3 diese funktionsgehemmten Kinder etwas mit ,,normalen”
Kindern gemeinsam hétten. Ihr Unterricht fand in * Spezialschulen® stett; sie
hatten ein ganz anderes Curriculum und unterstanden einer ganz anderen
Gesetzgebung; sie wurden von ganz anderen Stellen finanziert und gelenkt.

Aber die Kinder wurden unterrichtet - sehr oft sogar auf einem seridsen
fachlichen Niveau.

‘Zusammenspiel’ mit allgemeinen Klassen

Segregation von Kindern mit Funktionsstorungen war lange Zeit
selbstversténdlich. Aber nicht alle Eltern sahen die Notwendigkeit, daf3 ihre
Kinder vom Umgang mit ,,normalen” Schulkindern ausgeschlossen werden
sollten. Einige Eltern und mit ihnen ein Teil der Lehrer und Psychologen waren
der Auffassung, dal3 diese Kinder in ihrer Entwicklung noch mehr gehemmt
wurden, wenn sie in einem ‘ Behinderten-Schulmilieu’ aufwachsen. Diese Haltung
bewirkte, dal3 in allgemeinen Schulen ‘ Special-Klassen' eingerichtet wurden. Die
Kinder dort wurden zwar anders unterrichtet, aber sie befanden sich immerhinin
einem Schulgebdude und hatten so die M 6glichkeit ‘ zu einem gewissen
Zusammenspiel’ mit Kindern der ,normalen* Klassen. Der Grundstein fur die
Integration war gelegt.

Diese praktische Pionierarbeit wurde auf Gesetzesebene fortgefihrt. Die
gesetzlich festgel egte Segregation wurde aufgehoben. Das allgemeine Schul gesetz
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umfaldt jetzt alle Kinder, unabhangig von ihrem Funktionsniveau. Nun haben alle
Kinder die gleichen Unterrichtsrechte und -pflichten.

Gleicher Inhalt fur alle Kinder

Der Unterrichtsinhalt, der durch die Facher definiert ist, gilt fir alle Kinder; die
Finanzierung geht von den gleichen Kassen aus; die Verantwortung liegt bel den
gleichen Schulbehérden. Eine Schulefur alleist so als die natirliche
Konsequenz aus dem Wissen entstanden, dal3 der Bedarf und das Recht von
Kindern, sich entwickeln und in einer natirlichen Umgebung aufwachsen zu
konnen, nicht durch Funktionshemmungen oder Behinderungen bestimmt werden
darf. Das bedeutet: gleiches Recht und gleiche Pflichten fur alle beztiglich
Unterricht, gleiche Gesetzgebung, gleiche Verantwortung, gleiche
Unterrichtsinhalte, gleiche Schulgebaude und vielleicht eines Tages sogar gleiche
Klassen fur alle Schuler. Dieses eigentliche Ziel, dald keiner ,,besonders® ist und
die Individualitét aller anerkannt wird, kann nicht ohne einen betréachtlichen Grad
an Differenzierung erreicht werden. Der Klassenbegriff soll zugunsten grof3erer
Gruppen, in denen eine Schwerpunktbildung einzelner Schiilergruppen moglich
ist, aufgel 6st werden. Es sollen Schillergruppen gebildet werden, in denen Schiller
an unterschiedlichen Unterrichtsinhalten arbeiten und lernen kénnen.

Gleiche M dglichkeiten

Eine Schulefir alleist eine Bekraftigung dafir, dal3 Schiler nur gleiche
Moglichkeiten erhalten, wenn sie unterschiedlich ‘ behandelt’” werden. Diesist
eine grof3e Herausforderung an die Schule; sie beinhaltet, dal3 die Lehrer die
funktionellen M6glichkeiten ihrer Schiler kennen und Uber ihre sozialen
Fahigkeiten, Interessen, besonderen Beduirfnisse usw. Bescheid wissen. Wo in der
traditionellen Schule der Lehrer zuerst einmal die Facher kennen mufite, muf3 er
in Einer Schulefur alle vor allem jeden einzelnen Schiler kennen. Er muf3 z. B.
Ursachen und Konsegquenzen von psychischen, physischen oder sensorischen
Funktionsdefiziten kennen und wissen, wie er padagogisch darauf antworten
kann. ‘ Spezialunterricht’ und ‘ spezial padagogische’ Hilfe sind in Einer Schule
far alle nicht verschwunden, sie treten vielmehr als natirliches Element im
Rahmen des allgemeinen Unterrichts auf.

Wenn es um Schiler geht, die einen besonderen Forderbedarf bei seltenen
Funktionsstérungen haben, konnen natirlich nicht ale Lehrer Experten sein.
Wenn ein solcher Schiller aber in der allgemeinen Schule ist, mufl? der
unterrichtende Lehrer die Moglichkeit haben, sich das nétige Expertentum
anzueignen. Dieses kann durch ortliche, regionale oder landeswelte padagogisch-
psychol ogische Ratgeber, durch Fortbildungskurse etc. erfolgen. Es dirfen
niemals Zweifel dartiber aufkommen, dal? der Lehrer, der einen solchen Schiiler
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unterrichtet, diese zusétzliche Unterstitzung in Form von Wissen und Einsicht
inkl. eventuell notwendiger extra Ressourcen verschiedener Art bekommen kann.

Ressour cen des Schulersins Zentrum

Eine Schulefur alleist auch eine Schule, in der die eigenen Ressourcen des
Schilers ins Zentrum gertickt werden. Hier gilt als VVoraussetzung und
Konsequenz die explizite Anregung, das Mitwirken und das Mitverantworten der
Schuler und Eltern zu stéarken. Wo die traditionelle Schule as ,, System” oder
»Apparat“ versucht oder ‘kodiert’ sein kann, die fachgebundene Ziel- und
Mitteltradition zu bevorzugen, sind die ‘ Nutzer’ der Schule - Eltern und Schler -
sicherlich im allgemeinen realistischer, wenn sie durch Mitverantwortung und
Mitwirken die Moglichkeit erhalten, dafir zusténdig zu sein.

Unrealistische Eltern?

Der Mythos von den ehrgeizigen und unrealistischen Eltern hat mit grof3er
Wahrscheinlichkeit seinen Ursprung darin, dal3 die V erantwortung daftr, dal3 ihre
Kinder etwas lernen, bei der Schule gelegen hat. Deshalb hatten sie keine grof3en
Bedlrfnisse, sich tber die potentiellen M6glichkeiten ihres Kindes besonders zu
informieren. Eine Schule fur alleist daher im weitesten Sinne eine
verbrauchergelenkte Schule. Allein deshalb kann die notwendige Differenzierung
nur durchgefihrt werden, wenn Eltern und Schiler zu 100 % mitarbeiten.

Eine Gesdllschaft fir alle

Eine Schulefir alleist unweigerlich mit dem tbergeordneten Begriff verbunden:
Eine Gesellschaft fur alle. Eine Schule mit Wahlméglichkeiten an Themen,
Niveau und Struktur, in der kein Status oder Prestige die gewéhlten Facher
beeinfluldt, kann sicherlich nicht in einem Staat realisiert werden, in dem die
Birger nach ganz anderen Prinzipien beurteilt und entlohnt werden.

Wenn wir Eine Gesellschaft fur alle mit Einer Schule fur alle entwickeln
maochten, mussen wir die Tatsache akzeptieren, dal3 wir als Menschen alle gleich
wertvoll sind.

Jorgen Hansen

ist Unterrichtsinspektor im Danischen Unterrichtsministerium
und Leiter der Abteilung fur Spezialunterricht
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Ursula Carle

Die Entwicklung der Danischen Offentlichen Schule zu
Einer Schulefir alle

Zusammenfassung des Beitrags von Gerke-Hansen in Anlehnung
an eine Broschiire des Danischen Ministeriums fir Unterricht

Im Mai 1969 wurde in Dénemark durch einen Beschluf3 des Parlaments die
Maoglichkeit eréffnet, behinderte und nichtbehinderte Kinder in einer Schule zu
unterrichten. Drei Bedingungen muf3ten gegeben sein: Der Elternwunsch nach
Integration, die Moglichkeit der Eltern, das Kind zuhause zu betreuen (keine
Heimunterbringung) und der Nutzen fir das Kind (es muféte in der allgemeinen
Schule forderbar sein). Fur die Eltern war haufig mal3gebliches Motiv, dal3 die
weiten Entfernungen zu Spezial einrichtungen ihnen zu aufwendig waren oder daf?
sieihre Kinder nicht in ein Heim geben wollten.

Es bildeten sich zuné&chst als Reaktion auf die Integrationsforderungen von Eltern
» Kreis-Unterrichts-Centren”, Spezialklassen, die allgemeinbildenden Schulen
angegliedert waren. Sie wurden von Kindern mit schwereren Behinderungen
(Sehen, Horen, Motorik) besucht. In vielen Regionen waren weder Sonderschulen
noch Spezialklassen vorhanden. Dort wurden immer haufiger zunéchst vor allem
korperbehinderte und blinde Kinder in Normalklassen eingeschult. Sowohl die
Spezialklassen als auch die Einzelintegration bewéhrte sich dann, wenn
ausreichende personelle und sachliche Ressourcen zur Verfigung gestellt wurden.
Beratungslehrer, ausgebildete Sonderschullehrkréfte, boten unterstiitzende Hilfe
in den Klassen an.

Die Entwicklung der Integration seit 1969

Im Gefolge der Integration wurden in den 70er Jahren auch immer mehr Kinder
beschult, die vorher ohne schulische Betreuung geblieben waren. 1980 wurde
offiziell akzeptiert, dal3 alle Schilerinnen und Schiler unabhéngig vom Grad
einer Behinderung ein Anrecht auf angemessenen schulischen Unterricht haben.
Es wurden an der Folkeskole immer mehr Férdermal3nahmen eingerichtet.
Innerhalb von 10 Jahren verdoppelte sich die Zahl der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer. Ca. 80% des fr notwendig erachteten zusétzlichen Forderbedarfs
kann tatsachlich abgedeckt werden. Es findet als Zusatzangebot zum normalen
Unterricht statt. Auch die Privatschulen (10% aller schulpflichtigen Kinder
besuchen sie) nehmen immer mehr behinderte Kinder auf und bieten ihnen
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besondere Fordermal3nahmen. Derzeit sind nur noch 0,5% der Schilerinnen und
Schiler an Sonderschulen untergebracht. Die Praxis hat gezeigt, dal3 es haufig
gelingt, Kinder zu integrieren, bel denen man dies fur aufierst schwierig, wenn
nicht sogar fir unméglich gehalten hatte.

Das integrative Forderangebot endet nicht nach Ablauf der Schulzeit. Auch die
Berufsausbildung ist fir Jugendliche mit Behinderungen offen. Hier wird
ebenfalls zusétzlich spezielle Forderung angeboten. Selbst an den Weiterbildungs-
einrichtungen und an den Hochschulen nimmt die Zahl der Behinderten zu. Fur
sie werden spezielle Hilfen z.B. durch neue Technologien bereitgestellt.

Die danische Erfahrung hat gezeigt, dal’ Integration nicht ohne zusétzliche
Fordermal3nahmen auskommt. Allerdings bietet das danische Schulsystem viele
unterschiedliche M 6glichkeiten zur Wahl. Die Entscheidung bleibt den Eltern
Uberlassen, jedoch nicht ohne entsprechende Vorbereitung. An der Schule gibt es
ein Team (erfahrene L ehrkrafte mit psychol ogischen Zusatzstudium), welches die
speziellen Forderbedirfnisse eines Kindes herauszufinden versucht. Es
unterbreitet dann den Eltern unterschiedliche Forderangebote. Die Entscheidung
fUr oder gegen Integration ist nicht bindend fur die gesamte Schulzeit. Sie kann
vielmehr bei Bedarf revidiert werden, alerdings nur einmal im Jahr.

Die Integration kam nicht etwa deshalb voran, weil von Anfang an durch die
Regierung entsprechende Mittel zur Verfligung gestellt worden wéren. Vielmehr
sprangen haufig die Gemeinden ein, bis schliefdlich die Mittelvergabe
dezentralisiert wurde. Man hat festgestellt, dal? die integrative Forderung gleich
teuer ist, wie der Unterricht in Sonderschulen.

Forderungen fir die Zukunft

Die Zukunft der Einen Schule fr alle hangt in Dénemark nach Einschétzung des
Ministeriums fUr Unterricht vor allem von folgenden Faktoren ab:

» Esmul weiterhin alen Beteiligten gelingen, offen und flexibel genug zu sein,
um Kinder individuell angemessen zu fordern.

» Die Entscheidung tber die geeignete Forderung sollte auf der Basis einer
fachgerechten Beratung auch in Zukunft bei den Eltern liegen.

* Esmuld weiterhin eine breite Palette von Wahlmdglichkeiten geben.

» Die Gesamtverantwortung fur die Folkeskole sollte nach und nach immer mehr
dezentralisiert werden.

» Die Professionalisierung der Integration muf3 vorangebracht werden.

» Auf lokaer Ebene sollte eine angemessene Gesamtforderung (schulisch, sozial,
medizinisch) fur die einzelnen behinderten Kinder ermdglicht (d.h. angeboten
und koordiniert) werden.

* Integration muf3 so organisiert werden, dal3 fur alle Beteiligten fruchtbare
Erfahrungen daraus erwachsen.
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» Die Leéhrerinnen und Lehrer missen besser fur differenzierten Unterricht
ausgebildet werden, damit sie dem breiten Spektrum an Schiil erbedlrfnissen
gerecht werden kénnen.

» Der padagogisch-psychol ogische Beratungsdienst muf3 weiterhin zur
Verfligung stehen.

Der Text stellt eine Zusammenfassung des Beitrags von Else Gerke-Hansen dar,
der uns nicht in schriftlicher Form vorlag. Als weitere Grundlage diente daher
eine Broschiire des Danischen Unterrichtsministeriums in der Ubersetzung von
Hans-H. Meyering mit dem Titel: Die Entwicklung der Danischen Offentlichen
Schule zu Einer Schule fur Alle. Integration von behinderten Schilern in das
Regel schul system.

Else Gerke-Hansen ist Leiterin des
Undervisningscentret for Sgnderjylland in Aabenraa
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