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Vorworte
Vorwort zur Handreichungsreihe

Vor dem Hintergrund der fachlichen Weiterentwicklungen im Bereich der frihkindlichen und schuli-
schen Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung, aber auch vor dem Hintergrund der
Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen (VN-BRK) sind in der Arbeit mit diesen jun-
gen Menschen Fragen entstanden, die einer Klarung bedirfen. Mit der Handreichungsreihe
.Frihkindliche und schulische Bildung von jungen Menschen mit Behinderung in Baden-
Wirttemberg — Grundlagen und Handlungsempfehlungen® nehmen das Kultusministerium und das
Landesinstitut fur Schulentwicklung diese Fragen auf. Uber einzelne Handreichungen sollen Ant-
worten gegeben und Hilfestellungen entwickelt werden, um die teilweise hochkomplexen Entwick-
lungsaufgaben zu unterstitzen.

Die Handreichungsreihe besteht aus einer Folge von Themenheften, in denen spezifische Arbeits-
bereiche aufgegriffen werden, die sich im Zusammenhang mit der Gestaltung von Bildungsange-
boten fur Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene mit Behinderungen stellen. Wie viele und
welche Themen die Reihe am Ende umfassen wird, ist in der Konzeption bewusst offen gelassen.
Dadurch besteht die Mdglichkeit, auf neue Fragestellungen reagieren zu konnen.
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Vorwort der Arbeitsgruppe

Die Handreichung ,Individuelle Lern- und Entwicklungsbegleitung“ (ILEB) richtet sich in erster Linie
an Lehrkréafte, die fur junge Menschen mit Behinderungen, Beeintrachtigungen und Benachteili-
gungen Verantwortung tragen. ILEB bildet die konzeptionelle Grundlage der Sonderpadagogik in
Baden-Wirttemberg fur die Arbeit mit Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit einem
Anspruch auf ein sonderpadagogisches Unterstitzungs-, Beratungs- oder Bildungsangebot und
dies unabhangig von der Frage, an welchem Lernort dieser Anspruch eingeldst werden soll.

Die Handreichung bietet Impulse, um die sonderpadagogische Qualitat zu sichern und zu entwi-
ckeln und sie dient der Verstandigung aller Beteiligten, die den Bildungsprozess der jungen Men-
schen begleiten.

Insofern richtet sich die Handreichung neben den verantwortlichen Sonderpadagoginnen und
-padagogen vor dem Hintergrund der sich zunehmend inklusiv verandernden Bildungslandschaft
auch an die verantwortlichen Lehrkrafte der allgemeinen Schule. Willkommene Leserinnen und
Leser sind selbstverstandlich auch Erziehungsberechtigte, Fachkrafte aus Medizin, Psychologie,
sozialer Arbeit oder Politik sowie Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Behinderten- oder Jugendhil-
fe. Kurzum alle, denen die gesellschaftliche Teilhabe der jungen Menschen mit Behinderungen,
Beeintrachtigungen und Benachteiligungen Berufung und Herzensangelegenheit ist.

Die Handreichung baut sich wie folgt auf: Kapitel 1 gibt in Kurzform einen Uberblick tiber das Kon-
zept der Individuellen Lern- und Entwicklungsbegleitung. Die insgesamt funf ILEB-Bausteine wer-
den in Kapitel 2 erklart und mit verschiedenen Beispielen ergénzt. In Kapitel 3 berichten Schulen
Uber ihre alltagliche ILEB-Praxis. In diesen Beitrdgen bilden sich jeweils einzelne Schwerpunkte
des Fachkonzepts vertieft ab. Die ausgewahlten Beispiele stehen stellvertretend flr Prozesse der
Schulentwicklung, die sich Uber die verschiedenen Sonderschultypen auch unter Einbezug von
inklusiven Bildungsangeboten gegenwartig in Baden-Wirttemberg abbilden.

Diese Handreichung wird ergénzt durch weitere Medien. Dazu gehdren neben einer Kurzfilm-
Reihe auch Materialien, die sowohl den Theorieteil als auch die Praxisbeispiele erganzen. Samtli-
che Materialien, auf die in der Handreichung und in der Kurzfilm-Reihe verwiesen wird, stehen als
Materialpaket elektronisch zur Verfigung. Der gedruckten Version der Handreichung liegt eine
DVD bei, auf der sich die Filme und die weiteren Materialien befinden. Darlber hinaus ist das ge-
samte Material auf dem Landesbildungsserver Baden-Wiurttemberg veroffentlicht (www.schule-
bw.de). Die Beispiele der Schulen aus Waldkirch, Zell am Harmersbach, Karlsruhe, Ludwigsburg
und Weinstadt-Schnait werden in entsprechenden Kurzfilmen weiter veranschaulicht.

Das gesamte Medienpaket — bestehend aus Handreichung, Kurzfilmreihe und erganzenden Mate-
rialien — bietet Impulse, die Schulentwicklung konzeptionell im Sinne der Individuellen Lern- und
Entwicklungsbegleitung zu gestalten und sie qualitativ weiter voranzubringen. Daruber hinaus ist
das Medienpaket Grundlage fiir Aus-, Fort- und Weiterbildung.
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1 Einfuhrung

Der Anspruch auf frihkindliche und schulische Bildung von Kindern, Jugendlichen und jungen Er-
wachsenen mit Behinderungen, Beeintrachtigungen und Benachteiligungen ist durch die allgemei-
ne Erklarung der Menschrechte (1948), das Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland (1949),
die Landesverfassung Baden-Wirttemberg (2000), die UNO-Kinderrechtskonvention (1989), die
Salamanca-Erklarung der UNESCO (1994), die Charta der Grundrechte der Europaischen Union
(2000) und die VN-Konvention Uber die Rechte von Menschen mit Behinderung (2006) garantiert.
Nach den Empfehlungen des Expertenrates wird von folgendem Strukturbild der Weiterentwicklung
ausgegangen.

Abb. 1: Strukturbild nach den Empfehlungen des Expertenratesl’ 2

Vor dem Hintergrund der zunehmenden Vernetzung sonderpadagogischer Serviceleistungen, wie
Unterstitzung, Begleitung, Beratung oder Bildung in allgemeinen Schulen ist es bedeutsam, sich
auf einen vereinbarten fachlichen Qualitatsrahmen zu beziehen, der unabhangig von Klasse, Kon-
zept, Schule, Landkreis oder der Art der Behinderung gilt. In der Sonderpadagogik steht hierfur
das Konzept der Individuellen Lern- und Entwicklungsbegleitung (ILEB). Dessen Einfuhrung erfolg-
te im Zuge der Novellierung der Bildungsplane und ihrer Orientierung an der Internationalen Klas-
sifikation der Funktionsfahigkeit, Behinderung und Gesundheit (ICF)°, die von der Weltgesund-
heitsorganisation (WHQO) im Jahr 2001 verabschiedet wurde.

In der ICF werden unter anderem Aktivitdten- und Teilhabe-Doméanen benannt, die das Einbezo-
gensein eines Menschen in die Gesellschaft zum Ausdruck bringen. Demnach werden der Um-

! Empfehlungen des Expertenrates vom Februar 2010 zur schulischen Bildung und Erziehung von Kindern und Jugendli-
chen mit Behinderungen, Beeintrachtigungen, Benachteiligungen oder chronischen Erkrankungen und einem Anspruch
auf ein sonderpadagogisches Beratungs-, Unterstiitzungs- und Bildungsangebot in Baden-Wirttemberg; verdffentlicht
unter www.Kultusportal-BW.de

2 sonderschulen kunftig Sonderpadagogische Bildungs- und Beratungszentren (SBBZ) werden im Text durchgehend so
benannt.

® Offizielle Verabschiedung im Mai 2001 laut www.who.int/classifications/icf/en. Dt. Ubersetzung 2005 durch das Deut-
sche Institut fur Medizinische Dokumentation und Information (DIMDI).
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gang mit anderen, die Entwicklung von Identitat und Selbstbild, die Gestaltung der Kommunikation,
Mobilitat oder die selbstandige Lebensfiihrung zu zentralen Bildungsbereichen bei der inhaltlichen
Ausgestaltung kompetenzorientierter Bildung. Die ICF war bei der Entwicklung der aktuellen Bil-
dungsplane fur den sonderpéadagogischen Bereich eine Hauptbezugsquelle, um die Ziele samtli-
cher Bildungsprozesse zu definieren. Eine qualitatsvolle sonderpadagogische Unterstiitzung, Bera-
tung und Bildung lasst sich in der Folge konsequenterweise fortan genau daran bemessen, ob
jungen Menschen mit Behinderungen, Beeintrachtigungen und Benachteiligungen individuelle Bil-
dungsangebote unterbreitet werden, die ihnen ein Hochstmafd an Aktivitat und gesellschaftliche
Teilhabe ermdéglichen. Im Hinblick auf die Umsetzung dieser Zielsetzung wurde in Baden-
Wirttemberg das Fachkonzept der Individuellen Lern- und Entwicklungsbegleitung als Arbeits- und
Steuerungsinstrument entwickelt.

Die Individuelle Lern- und Entwicklungsbegleitung meint die an den individuellen Bedurfnissen und
Potenzialen von jungen Menschen mit Behinderungen, Beeintrachtigungen und Benachteiligungen
ausgerichtete professionelle Steuerung des Zusammenspiels von sonderpadagogischer Diagnos-
tik, kooperativer Bildungsplanung, individuellem Bildungsangebot, Leistungsfeststellung und der
kontinuierlichen Dokumentation dieses Prozesses.

Abb. 2: Prozess der Individuellen Lern- und Entwicklungsbegleitung (Brandstetter, Ralf / Burghardt, Manfred)

Im Zentrum aller Uberlegungen steht der junge Mensch. Ausgehend von seinen Talenten, Interes-
sen, Bedurfnissen und Potenzialen sollen in einem kooperativen Abstimmungsprozess von Lehr-
kraften, anderen Fachkréften, Eltern und je nach Mdglichkeit dem jungen Menschen selbst indivi-
duelle Bildungsangebote innerhalb und au3erhalb von Kindergarten und Schule entwickelt werden,
die ein Hochstmal? an Aktivitat und gesellschaftlicher Teilhabe zum Ziel haben. Der bislang ge-
brauchliche Begriff der individuellen Forderung driickt primar aus, dass ein Individuum durch ent-
sprechende ,Einwirkung eines Forderers” in seiner Entwicklung ,besser werden“ oder ,sein Defizit
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beheben kann“. Der Begriff der Bildung driickt hingegen einen Interaktionsprozess zwischen Leh-
renden und Lernenden aus, dessen Ergebnis nicht von vornherein feststeht. Bildung entsteht erst
in der geplanten, gemeinsamen Téatigkeit und als sozialer Prozess.

ILEB ist zusammengefasst die Idee, Bildungsangebote ,vom Kind zum Programm® zu denken. Der
Einstieg in den spiralférmigen ILEB-Prozess ist haufig die sonderpaddagogische Diagnostik. Sie
verfolgt zum einen das Ziel, den Lern- und Entwicklungsstand des jungen Menschen umfassend
zu erheben, zum anderen unternimmt sie den Versuch, mégliche Barrieren zu eruieren, die eine
optimale Entwicklung verhindern kdnnten. Behinderung, Beeintrachtigung und Benachteiligung
wird so analog zur ICF als ein kontextabh&ngiges und mehrdimensionales Phdnomen betrachtet.

Abb. 3: Dimensionen der ICF und ihre gegenseitigen Abhangigkeiten (Brandstetter, Ralf nach Hollenweger, Judith, 2003)

In der diagnostischen Dimension ist ein Zusammenhang von ILEB und dem bio-psycho-sozialen
Modell der ICF erkennbar. Die Chancen eines jungen Menschen auf Aktivitdten (z. B. Rechnen mit
Geld oder einen Brief schreiben) und Teilhabe (z.B. Einkaufen oder eine Brieffreundschaft zu fih-
ren) werden in der ICF und damit auch im diagnostischen Prozess von ILEB nicht nur individuums-
zentriert betrachtet. Sie sind abhangig von den individuellen Koérperfunktionen, wie z. B. den Funk-
tionen des Gedachtnisses oder den kognitiv-sprachlichen Funktionen und den Kdérperstrukturen —
gemeint sind hier die anatomischen Teile des Korpers. Daneben spielt auch die Berlicksichtigung
der Kontextfaktoren Umwelt und Person bei der Suche nach passenden individuellen Bildungsan-
geboten eine zentrale Rolle. Im ILEB-Prozess ist der Frage nachzugehen, ob durch Veranderun-
gen der Kontextfaktoren bestehende Barrieren fir einen jungen Menschen so abgebaut werden
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kénnen, dass dieser ein hdheres Mal3 an gesellschaftlicher Teilhabe erlangen kann. Dies kann in
der Schule im Einzelfall beispielsweise bedeuten, dass ein Kind statt eines offenen Konzepts im
Mathematikunterricht ein héheres MalR an direkter Instruktion bendtigt, um zu einem besseren
Lernerfolg kommen zu kdnnen.

Durch die Koppelung von ILEB und ICF gilt fir die sonderpaddagogische Diagnostik und fir die
Zielausweisung aller sonderpadagogischen Bildungsprozesse der gleiche Bezugsrahmen.

ILEB als das zentrale, die sonderpadagogischen Fachrichtungen tbergreifende Wesensmerkmal
muss dabei neben der inhaltlich-fachlichen Ebene auch auf einer organisatorisch-strukturellen
Ebene gesehen werden.

Diese reicht von der Organisation der kompetenzorientierten Leistungsfeststellung bis hin zur
Schaffung eines rdumlichen und zeitlichen Rahmens flir die kooperative Bildungsplanung. Sowohl
in inhaltlich-fachlicher als auch organisatorisch-struktureller Hinsicht kommen ILEB zusammenge-
fasst zwei Funktionen zu: ILEB ist zunadchst ein Steuerungsinstrument, um bezogen auf das Indivi-
duum im Sinne der ICF das Ziel einer optimalen gesellschaftlichen Teilhabe zu erreichen. ILEB ist
aber gleichermalf3en auch ein Instrument der Qualitatssicherung sonderpadagogischer Arbeit — und
zwar losgeldst vom Lernort.

Den funf ILEB-Bausteinen werden folgende Qualitatsmerkmale zugeordnet:

Dokumentation

o erfolgt regelmaRig.

e ist adressatenbezogen.

¢ bildet die Entwicklungsgeschichte und die Lernbiographie regelméRig ab.

e stellt die Ergebnisse der kooperativen Forderplanung Uber die gesamte Schulzeit hinweg
dar.

e st fUr alle Beteiligten nachvollziehbar.

e istin Bezug auf die ausgewahlten Formate in Umfang und Form bearbeitbar.

e hat einen standigen Verwendungsbezug und dient als Grundlage fur die regelmafige Ver-
standigung zwischen allen Beteiligten.

e st Grundlage fur die Planung und Durchfihrung der individuellen Bildungsangebote.

Sonderpadagogische Diagnostik

e gibt Auskunft Uber Starken, Talente und Fahigkeiten.

e bildet ab, was bisher gelernt wurde.

e beschreibt, was als nachstes gelernt werden kann.

e berucksichtigt und reflektiert Lern- und Verhaltensbeobachtungen.

e legt ausgewéhlte standardisierte und informelle Verfahren zugrunde, die auf die diagnosti-
sche Fragestellung bezogen sind.

e bezieht die Wahrnehmungen der Schiilerin oder des Schilers von sich selbst, von Erzie-
hungsberechtigten und weiteren Beteiligten ein.

o erhebt, welche Barrieren im Umfeld gegeben sind.
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Kooperative Bildungsplanung

ist ein standiger Abstimmungs- und Entscheidungsprozess mit dem jungen Menschen, sei-
nen Erziehungsberichtigten, Lehrkraften und weiteren Beteiligten.

verlauft dialogisch.

geht von vorhandenen Kompetenzen aus.

baut auf den vorhandenen Ressourcen von Schule, Familie und im Umfeld auf.

zeichnet sich durch konkrete und einvernehmlich vereinbarte und Uberprifbare Ziele aus.
regelt die Zustandigkeit fur die vereinbarten MaRnahmen und Angebote.

wird dokumentiert.

Individuelle Bildungsangebote

bericksichtigen unterrichtliche und aufRerunterrichtliche Handlungs- und Erprobungsfelder.
streben realistische Ziele an.

erdffnen Zugang zu entwicklungsférderlichen Lebensraumen.

werden von allen Beteiligten anteilig organisiert und verantwortet.

werden regelmafig auf inre Sinnhatftigkeit hin Uberprift.

Leistungsfeststellung

ist kompetenzorientiert.

gibt Auskunft Giber das erreichte Kompetenzniveau.

wird in alltagsbezogenen und lebensnahen Situationen durchgefihrt.
wird regelmé&Rig reflektiert.

ist Anlass flr die Fortschreibung von Zielvereinbarungen.

ist Grundlage fur die kooperative Bildungsplanung.

In inklusiven Bildungs-, Beratungs- und Unterstlitzungsangeboten stellt sich die Aufgabe, das
Fachkonzept ILEB ins richtige Verhaltnis zum Fachkonzept ,Beobachten — Beschreiben — Beglei-
ten — Bewerten* (BBBB)* zu setzen. Hier ist folgender Grundsatz festzuhalten: So, wie sich die
Sonderpadagogik zur allgemeinen Padagogik subsidiar verhalt, so trifft diese Vorgabe gleicherma-
Ren auch auf die jeweiligen Fachkonzepte zu. Fir junge Menschen, die sonderpéadagogische Un-
terstlitzung, Beratung, Begleitung oder Bildung in Anspruch nehmen, greift — kontextbezogen —
erganzend und optimierend das Fachkonzept ILEB.

Fur die sonderpadagogische Arbeit heil3t das konkret:

Durch die Ausrichtung an den sonderpéadagogischen Bildungsplanen erfolgt auch im zieldif-
ferenten Unterricht eine didaktische Akzentuierung der Bildungsangebote in Richtung Akti-
vitdt und Teilhabe.

Die individuellen Bildungsangebote werden grundsatzlich an der Individualnorm ausgerich-
tet. Die Sozialnorm riickt als BezugsgrofRe in den Hintergrund.

Neben dem Erlangen von Bildungsabschlissen geht es auch um den Abbau von Barrieren
zur Sicherung der Anschlussféhigkeit in Ubergangen.

* Handreichung des Landesinstituts fur Schulentwicklung: Lernen im Fokus der Kompetenzorientierung — Individuelles
Fordern in der Schule durch Beobachten — Beschreiben — Bewerten — Begleiten; Stuttgart 2009
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e In der sonderpadagogischen Diagnostik werden zunachst Lernausgangslagen auf der Ebe-
ne Aktivitdt und Teilhabe beschrieben. Durch eine Analyse von Kérperfunktionen und Kon-
textfaktoren werden dann individuelle Bildungsangebote abgeleitet.

e Zur Nutzung von ILEB im Sinne eines Qualitdtsrahmens ist das Fachkonzept auch in inklu-
siven Bildungsangeboten als Element der Schulentwicklung zu sehen.

Die beiden Fachkonzepte ILEB und BBBB verbindet, dass sie kybernetische Modelle sind. Sie
versuchen, die padagogische Arbeit mit Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen in eine
innere Ordnung zu bringen. In den Konzepten ILEB und BBBB wurden Theorien zugrunde gelegt,
Strukturen gefasst, Verknipfungen geschaffen, Ablaufe beschrieben und Qualitatsmerkmale zur
normativen Orientierung benannt. Der Nutzen dieser Vorgehensweise liegt auf der Hand. Derlei
Modelle schaffen einen sprachlichen Bezugspunkt, sie dienen der gemeinsamen Orientierung in
inhaltlicher und organisatorischer Perspektive fur alle am Bildungsprozess Beteiligten und sie ga-
rantieren in letzter Konsequenz auch die qualitative Weiterentwicklung des gesamten Bildungssys-
tems. Fur ihr Wirksamwerden gilt: verstanden, umgesetzt, getragen und weiterentwickelt werden
solche Fachkonzepte von Menschen. Deren Einstellung und padagogische Haltung sind der
Schliussel fiir den tatsachlichen Erfolg. Diese sind von Respekt, Wertschatzung, Akzeptanz gegen-
Uber der Autonomie des Anderen gepragt.

10



Landesinstitut fur Schulentwicklung

2 Die Bausteine der Individuellen Lern- und Entwicklungsbegleitung

Im folgenden Kapitel werden nun die funf ILEB-Bausteine theoretisch vertieft und praktisch mitei-
nander verknipft. Den Auftakt bildet der Baustein Dokumentation, weil die Arbeit damit fur zahlrei-
che Schulen den Einstieg in die vertiefte Auseinandersetzung mit ILEB erleichtert. Die Dokumenta-
tion ist sachlogisch die Briicke zur Diagnostik. Diese treibt dann wiederum den ILEB-Prozess an,
denn die kooperative Bildungsplanung, die individuellen Bildungsangebote und die Leistungsfest-
stellung resultieren aus ihr.

2.1 Dokumentation

Prozesse jeglicher Art zu dokumentieren ist grundsatzlich zeitaufwandig, in der fallbezogenen Ar-
beit sozialer Berufsfelder aber typisch und unerlasslich. Fur Lehrkréfte an Schulen fir Erziehungs-
hilfe ist die Aufgabe der sukzessiven Fortschreibung von Hilfeplanen durch das Kinder- und Ju-
gendhilfegesetz seit Gber 20 Jahren gesetzlich geregelt. In der Schule hatten umfassendere Do-
kumentationen von Lern- und Entwicklungsstanden der Schilerinnen und Schiler jenseits der
Halbjahresinformationen bis vor wenigen Jahren nur wenig Tradition. Insofern ist zundchst einmal
der Frage nachzugehen, worin in der ausfihrlichen Dokumentation von Lernbiographien der be-
sondere Nutzen zu sehen ist.

Die Dokumentation von Lern- und Entwicklungsbiographien lohnt sich, denn sie

e dient der Vorbereitung auf Elterngesprache.

o hilft, mit allen am Bildungsprozess Beteiligten gemeinsame Ziele zu fixieren und Ent-
wicklungsverlaufe zu reflektieren.

e schafft gemeinsame Orientierung in Bezug auf die Ausgestaltung individueller Bil-
dungsangebote.

¢ erleichtert die Kommunikation mit Kolleginnen und Kollegen.

e erzeugt Transparenz nach innen und auf3en.

o vereinfacht Klassen- oder Schulwechsel.

e st Voraussetzung fir die Beantragung zusatzlicher Unterstiitzungsmafinahmen (z. B.
Jugendhilfe, etc.).

e ist Ausdruck gemeinsamer Erziehungsverantwortung.

e gewabhrleistet die Uberpriifbarkeit der Wirkungen von Bildungsprozessen.

¢ bildet Uber groRere Zeitraume Entwicklungen von Schiilerinnen und Schiilern ab.

o stellt den Zusammenhang von diagnostischen Ergebnissen und Bildungsprozessen dar.

Die Kunst praxistauglicher Dokumentation besteht darin, jene Dinge zu notieren, die tatsachlich
einen Bezug zur Unterrichtsplanung haben, die in der Tat eine Gesprachsgrundlage fiir einen run-
den Tisch sind und die damit ohne Zweifel als Ausgangspunkt fr eine dialogorientierte und koope-
rative Planung von Bildungsprozessen dienen. Die neuralgischen Fragen scheinen in Bezug auf
die generelle Aufgabe also weniger das ,,Ob“ und das ,Wozu“ zu sein, sondern eher die Fragen
nach dem ,Was" und dem ,Wie"“. Wenn die Dokumentation gemeinsame Gesprachsgrundlage von
allen am Bildungsprozess Beteiligten sein soll, fuhren individuelle Dokumentationen nicht weiter.
Was bleibt, ist der muhsame aber meist gewinnbringende Weg des Aushandelns — vermutlich zu-
nachst auf Ebene des Kollegiums. Die Aufgabe von Schulverwaltung definiert sich in diesem Zu-
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sammenhang demnach nicht durch die Vorgabe von bestimmten Strukturen oder Inhalten, sondern
durch die Vorgabe von bestimmten Qualitatsmerkmalen als Arbeitsgrundlage.

Eine weitere Aufgabe der Schulverwaltung besteht in der Bereitstellung von Ergebnisbeispielen
von Schulen, die zu diesem Thema bereits im Sinne der Qualitatskriterien erfolgreich gearbeitet
haben. Diese als Impuls zu verstehenden Beispiele kdnnen den inhaltlichen Diskurs der Schulen
unterstitzen und vereinfachen. Sichtet man deren Ergebnisse, so sind Varianten erkennbar. Es
finden sich zum einen Kompetenzprofile im weitesten Sinne, zum anderen Dokumentationsfor-
mate, die die Ergebnisse einer kooperativen Bildungsplanung abbilden. Einige Schulen haben
auch den Versuch unternommen, beide Aspekte zu kombinieren.

Begriffsklarung

Was sind Kompetenzprofile und wozu dienen sie?

Kompetenzprofile spiegeln den gegenwartigen Lern- und Entwicklungsstand einer Schilerin bzw.
eines Schillers. Sie geben eine rasche Ubersicht (iber vorhandene Starken und Schwachen in be-
stimmten Kategorien. Der Begriff wird auch synonym zum Begriff Starke-Schwache-Profil verwen-
det. Kompetenzprofile dienen als Arbeitsgrundlage, um im Rahmen der kooperativen Bildungspla-
nung individuelle Bildungsangebote mdglichst passgenau abzuleiten. Sie spiegeln im Langsschnitt
betrachtet zugleich den individuellen Lernzuwachs respektive den regressiven Entwicklungsverlauf
einer Schilerin und eines Schilers. Im Sinne einer systematisierten Form der Beobachtung sind
sie zugleich auch die Grundlage der prozessorientierten Diagnostik. Als Hauptbezugsquelle fur die
Erstellung von Kompetenzprofilen dienen im sonderpéadagogischen Kontext in erster Linie die son-
derpadagogischen Bildungsplane. Konkrete Beispiele aus der Praxis befinden sich auf der Begleit-
DVD ®.

Grundsatzlich macht es unter den Aspekten Effizienz und Vergleichbarkeit im Langsschnitt Sinn,
moglichst viele Kategorien tUber einen moglichst langen Zeitraum zu beschreiben. Gleichzeitig ist
es unabdingbar, unter dem Gebot der Machbarkeit und Sinnhaftigkeit Kompetenzprofile auf eine
zu bearbeitende Menge an Kompetenzen zu reduzieren. Deshalb nun ein Beispiel zur Idee, die
prozessorientierte Form der Dokumentation ausgehend von einer diagnostischen Fragestellung
inhaltlich an die neu entwickelte ICF-CY® anzulehnen. In dem Beispiel wird der Versuch unter-
nommen, die Passung der Aktivitats- und Teilhabe-Domane, den darauf bezogenen Korperfunktio-
nen und Kontextfaktoren unmittelbar in Hypothesen, Schlussfolgerungen und Vereinbarungen im
Sinne der kooperativen Bildungsplanung zu tberfihren.

® Die ICF-CY bezeichnet die spezifische Version der ICF, die im Hinblick auf Kinder und Jugendliche entwickelt und 2011
auf Deutsch veroffentlicht wurde.
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Qualitaten dieses Formats sind zweifelsohne der Bezug zur sonderpadagogischen Diagnostik, die
erkennbar gemeinsame Verantwortung fir die Einlésung der individuellen Bildungsangebote, die
Eindeutigkeit in der Verantwortung, eine zeitliche Befristung und insbesondere die Konkretisierung
des weiteren Vorgehens. Wer macht also was, bis wann und wie? Entscheidend ist, dass insbe-
sondere der vereinbarte Inhalt des Profils, weniger die vereinbarte Form, zur Leitplanke systemati-
scher Beobachtung und damit zur diagnostischen Grof3e wird. Um sich Uber Beobachtungen im
kollegialen Rahmen oder mit Eltern austauschen zu kdnnen, benétigt es eine Systematik, die auf
der Begriffsebene und auf der strukturellen Ebene von den Gesprachsbeteiligten gleichermal3en
verstanden wird. In Bezug auf die Dokumentation des Kompetenzprofils gilt es, einen Abstrakti-
onsgrad respektive eine diagnostische Scharfeneinstellung zu wahlen, die das Bilden von Hypo-
thesen, das Schlussfolgern und das Vereinbaren von Konsequenzen zulasst. Damit ist zugleich
gesagt, dass das Dokumentieren in sonderpé&dagogischen Bezligen mehr ist als die blof3e Notation
von Leistungsstanden in den Kulturtechniken. Es geht vielmehr um die Beschreibungen der Aktivi-
tats- und Teilhabe-Doméanen. Diese sind mit den diagnostizierten Kérperfunktionen und -strukturen
sowie den beschriebenen Kontextfaktoren zu verkniipfen, um theoriegeleitet Hypothesen zu bil-
den, die fur die Ausgestaltung individueller Bildungsangebote grundlegend sind. Es macht demzu-
folge wenig Sinn, im Kompetenzprofil einen ,Scharfegrad“ zu wahlen, der so detailliert Anhalts-
punkte beschreibt, dass er weder die Bildung von Hypothesen noch die Ableitung von Konsequen-
zen zulasst. Das Abarbeiten aller im Bildungsplan angegebener Kompetenzen in einem Profil ist
also keine praxistaugliche Idee. Es bedarf einer groberen Rasterung, aber eben nicht in der Form,
dass eine Reduktion auf Plattitiden im Stile von ,Im Lesen hat M. grol3e Probleme* vorgenommen
wird. Aussagen zur Lesegeschwindigkeit, zum Leseverstandnis oder zur Einordnung in die Lese-
kompetenzstufen im Sinne von PISA oder IGLU sind beispielsweise geeignete GroRen®.

Das Beispiel der Pestalozzi-Schule aus Lérrach (®)’ zeigt, wie Kompetenzprofil, Vereinbarung der
kooperativen Bildungsplanung und Zeugnisformular fir eine dialog-orientierte Zeugnisibergabe
miteinander gekoppelt werden kdnnen.

Es ist Kerngeschéft der Sonderpadagogik, ausgehend von diagnostischen Erkenntnissen, Hypo-
thesen und Schlussfolgerungen sowie individuelle Bildungsangebote zu entwickeln. Daraus ent-
steht die Verpflichtung zur Dokumentation des gesamten ILEB-Prozesses.

2.2 Diagnostik

Die sonderpadagogische Diagnostik ist ein wesentlicher Bestandteil der professionellen Arbeit mit
Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen, die Anspruch auf ein sonderpéadagogisches Un-
terstltzungs-, Beratungs- oder Bildungsangebot haben. Ohne eine fachlich fundierte und qualitativ
hochwertige sonderp&dagogische Diagnostik ist sonderpadagogisches Handeln, das die Lern- und
Entwicklungspotentiale hinsichtlich der Erweiterung von Aktivitat und Teilhabe in den Blick nimmt
und gleichzeitig die Lebenskontexte der Kinder, Jugendlichen und jungen Erwachsenen zur Bereit-
stellung von Bildungsangeboten bericksichtigt, nicht moglich. Bildungsplane und ICF sind der Be-

® Weitere Beispiele fur die Dokumentation der individuellen Lern- und Entwicklungsbegleitung finden sich im Baustein
.Kooperative Bildungsplanung*.

" Das angegebene Beispiel befindet sich auf der Begleit-DVD der Handreichung und kann in der digitalen Version direkt
angesteuert werden.
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zugsrahmen der sonderpadagogischen Diagnostik. Ihr Ausgangspunkt ist eine diagnostisch rele-
vante Fragestellung, die den anschlieRenden Prozess leitet und strukturiert.

Was unterscheidet sonderpadagogische Diagnostik von anderer, beispielsweise medizinischer
oder psychologischer Diagnostik? Und was unterscheidet sonderpadagogische Diagnostik von
padagogischer Diagnostik, vor allem im gemeinsamen Unterricht? Um diese Fragen naher zu ertr-
tern, erfolgt zunachst eine begriffliche Klarung.

Diagnosis ist griechisch und bedeutet Unterscheidung oder Entscheidung. Somit kénnte man die
Diagnostik als ,,Lehre des Unterscheidens und Entscheidens* verstehen. Beide Handlungsas-
pekte des Diagnostikbegriffs sind sicherlich im Ablauf des Diagnostizierens von Bedeutung. So gilt
es im Rahmen sonderpéadagogischer Diagnostik, den Menschen in seiner Besonderheit wahrzu-
nehmen, im Rahmen seines Lebenskontextes zu verstehen und seine Mdglichkeiten zur Aktivitat
und Teilhabe einzuordnen.

Abb. 5: Handlungsaspekte der Diagnostik (Klingler-Neumann, Ralf)

Diagnostische Fragestellungen im schulisch-padagogischen Rahmen richten sich danach, welchen
Lernstand eine Schulerin oder ein Schiiler erreicht hat und welchen Wissensstand sie oder er vor-
weisen kann. Diagnostik fragt innerhalb dieses Rahmens nach dem Erreichen von Zielvorgaben
und nach curricularen MaRstaben®. Die subsidiar ansetzende sonderpadagogische Diagnostik
kommt dann zum Einsatz, wenn das Erreichen dieser curricularen Mal3stabe bedroht oder nicht
méglich ist. Ubertragen auf den Strukturzusammenhang der ICF-CY? fragt sonderpadagogische
Diagnostik deshalb: ,Gibt es Schadigungen in den Bereichen der Kdrperstrukturen und

8 vgl. Hollenweger, J. (2012); S. 15
? Weltgesundheitsorganisation 2011
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-funktionen, die sich negativ auf die Erweiterung der Aktivitat und Teilhabe eines Kindes, Jugendli-
chen oder jungen Erwachsenen auswirken kénnen? Gibt es Barrieren im Bereich der Kontextfakto-
ren, die die Erweiterung von Aktivitat und Teilhabe einschranken? Wie wirken diese einzelnen As-
pekte in ihrer Mehrdimensionalitdt und Kontextabh&ngigkeit in der gegenwartigen Situation zu-
sammen?”.
Sonderpadagogisch Diagnostizierende benétigen deshalb Kompetenzen nicht nur in Bereichen der
curricularen Leistungsfeststellung, sondern einen Uberblick iber und eine anwendungsbezogene
Erfahrung mit standardisierten und informellen Testverfahren. Sie kénnen sich auf relevante Ent-
wicklungstheorien und neuropsychologische Modelle gerade im Hinblick auf mogliche Abweichung
von ,normalen* Entwicklungsverlaufen berufen. Und sie wissen um die hohe Bedeutung von Kon-
textfaktoren fur die Erweiterung von Aktivitat und Teilhabe von Kindern, Jugendlichen und jungen
Erwachsenen. Eine sonderpadagogische diagnostische Fragestellung fragt danach, welche Aspek-
te von Aktivitdt und Teilhabe im Rahmen seiner Lebenskontexte fir einen jungen Menschen be-
deutsam sind und welche Barrieren bei der Erweiterung von Aktivitat und Teilhabe einschrankend
wirken. Als Konsequenz sind im Rahmen der sonderpadagogischen Diagnostik alle Fragestellun-
gen relevant, die sich auf die Erweiterung von Aktivitat und Teilhabe der Person im Bezug zu ihren
Kontexten beziehen. In der ICF-CY sind fir padagogische Fragen besonders die folgenden Doméa-
nen bedeutsam:

e Lernen und Wissensanwendung

e Aufgaben und Anspriiche

e Kommunikation

e Mobilitat

e Selbstversorgung

e Hausliches Leben

¢ Interaktionen und Beziehungen

e Bedeutende Lebensbereiche

e Gemeinschaft, soziales und staatsbirgerliches Leben

Die Relevanz der einzelnen Domanen ist fir jeden Einzelfall kritisch zu prifen und muss beson-
ders bezlglich diagnostischer Fragestellungen innerhalb von Lern- und Unterrichtsprozessen
adaptiert und erganzt werden™®. Allerdings deuten die Doménen ,Hausliches Leben*, ,Bedeutende
Lebensbereiche” und ,Gemeinschaft, soziales und staatsbirgerliches Leben* schon an, dass nicht
nur originar Schulisches in den Blick genommen werden sollte. Alles, was der Erweiterung des
diagnostischen Blicks und der Formulierung von Hypothesen dient, ist sinnvoll. Somit wird Klar,
dass Eltern oder Erziehungsberechtigte genauso wie die Schilerinnen und Schiler selbst immer
als Partner am Diagnostikprozess beteiligt sind.

Sonderpadagogische Diagnostik findet im Wesentlichen in zwei unterschiedlichen Anwendungsbe-
zligen statt. Zum einen ist dies die Feststellung des Anspruchs auf ein sonderpadagogisches Bera-
tungs-, Unterstitzungs- oder Bildungsangebot, zum anderen die prozessbegleitende sonderpada-
gogische Diagnostik im Rahmen von ILEB.

10 Anschauungs- und Adaptionsmaterial bietet das Verfahren der schulischen Standortgespréche aus der Schweiz. In-
nerhalb dieses Verfahrens wurden die ICF aufgegriffen und auf den schulischen Kontext Ubertragen. Besonders interes-
sant sind die entwickelten Dokumentations- und Protokollmaterialien (vgl. Bildungsdirektion Kanton Zurich 2007).
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Die sonderpadagogische Diagnostik zur Anspruchsfeststellung ist eine Momentaufnahme. Sie ver-
folgt das Ziel, im Rahmen der Bildungswegeplanung die aktuelle Situation des Kindes, Jugendli-
chen oder jungen Erwachsenen zu beschreiben. Ihr kommt dadurch Ressourcenbedeutung zu,
indem zwischen einem sonderpadagogischen Beratungs-, Unterstiitzungs- oder Bildungsangebot
unterschieden wird. Bedeutsam ist, dass dieser Status vortbergehend ist und nach einer festge-
legten Zeit wieder zur Uberpriifung ansteht. Im Vorfeld und Nachgang der Uberpriifung hat die
Prozessdiagnostik Relevanz. Fragestellungen der sonderpadagogischen Diagnostik in den be-
schriebenen Anwendungsbeziigen kénnen sich wechselseitig bedingen und sollten sich im Ent-
scheidungsprozess erganzen.

Im Folgenden findet sich ein Beispiel fur eine Gutachtenstruktur, die in Anlehnung an die ICF-CY
entwickelt wurde.

Abb. 6: Gutachtenstruktur des Regierungsbezirks Freiburg (vgl. Burghardt, M. 2012)
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Sonderpadagogische Diagnostik im Rahmen von ILEB ist die ,flexible, variable, individuums- und
damit bedurfnisorientierte Anwendung diagnostischer Verfahren oder Methoden lber einen lange-
ren Zeitraum mit dem Ziel der Analyse und Beseitigung von Bedingungen, die sich negativ und
zugleich behindernd auf die kognitive, emotionale und soziale Entwicklung der Personlichkeit eines
Kindes, Jugendlichen oder jungen Erwachsenen auswirken*''. Ubertragt man diese Definition auf
die Begrifflichkeit und Systematik der ICF-CY so hat die Prozessdiagnostik die Aufgabe, durch die
Anwendung geeigneter diagnostischer Verfahren und Methoden herauszuarbeiten, auf der Basis
welcher Korperstrukturen und Korperfunktionen und im Zusammenhang mit welchen Kontextfakto-
ren ein Mensch die Mdglichkeit besitzt, seine Voraussetzungen fir Aktivitat und Teilhabe zu erwei-
tern und welche Barrieren ihn dabei einschréanken oder behindern kénnen. Sonderpadagogische
MaRnahmen haben dann die Aufgabe, den Prozess der Erweiterung von Aktivitat und Teilhabe zu
unterstitzen und zu helfen, die erkannten Barrieren zunehmend abzubauen. Sonderpéadagogische
Diagnostik vollzieht sich somit im Kontinuum der Individuellen Lern- und Entwicklungsbegleitung
und zeigt sich als spiralférmige und evaluierende Arbeitsweise der Diagnostikerin oder des Diag-
nostikers. Im Kontext von Schule und Bildung wird Prozessdiagnostik oft zur unterrichtsbegleiten-
den Diagnostik. Ihre Qualitatsmerkmale finden sich in der Einfithrung™.

Ein diagnostischer Prozess kann von mehreren Faktoren, wie etwa dem Auftrag, der Fragestel-
lung, dem Anlass, der Biographie des Kindes, Jugendlichen oder jungen Erwachsenen oder des-
sen verschiedenen Lebenskontexten, abhangen.

Ausgangspunkt eines jeden Diagnostikprozesses ist das Erkennen eines diagnostisch relevanten
Sachverhaltes, aus dem sich dann eine Fragestellung ableiten lasst. Ohne die Formulierung der
diagnostischen Fragestellung droht der Diagnostikprozess vorschnell zu Ergebnissen und abgelei-
teten MaRhahmen zu fiihren, die die Bedeutung der Erweiterung von Aktivitat und Teilhabe eines
Menschen nicht ausreichend erfassen.

Die Formulierung der diagnostischen Fragestellung und die ersten Uberlegungen zu ihrer Beant-
wortung sind abhangig von theoretischen Bezugssystemen wie Entwicklungstheorien, Sozialisati-
onstheoremen, Lernmodellen, etc. sowie professionellen Erfahrungen, die die Diagnostikerin und
der Diagnostiker ihren bzw. seinen Einschatzungen zugrunde legt. Die Vorlaufigkeit von Ergebnis-
sen vor dem Hintergrund einer immer begrenzten Datenlage muss wahrend des Prozesses immer
wieder ins Bewusstsein riicken, um im Sinne des jungen Menschen professionell handeln zu kén-
nen.

Die Beantwortung der diagnostischen Fragestellung strukturiert den Prozess des diagnostischen
Handelns. So sind hinsichtlich dieser Beantwortung die diagnostischen Verfahren und Methoden
zu wahlen und durchzufihren. Wesentlich ist dabei, dass Hypothesen gebildet werden, die An-
haltspunkte fur die Beantwortung der Fragestellung liefern. Das hypothesengeleitete Vorgehen ist
ein wesentliches Qualitatsmerkmal der Prozessdiagnostik. Die Hypothesen lassen sich durch den
eigentlichen diagnostischen Prozess verifizieren oder falsifizieren. Dadurch kann es zu einer Um-
strukturierung und Veranderung des eigentlich geplanten diagnostischen Prozesses kommen. Der
Diagnostikprozess wird solange fortgefuihrt, bis es zu einer Beantwortung der Fragestellung kommt
oder wird gegebenenfalls durch eine verdnderte Fragestellung fortgesetzt.

" Bundschuh et al. (2002); S. 53
12 ygl. die Einfiihrung dieser Handreichung; S. 7
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Der Diagnostikprozess zeichnet sich dadurch aus, dass er nicht nur den jungen Menschen in den
Blick nimmt, sondern die Kontexte, die zur Erweiterung seiner Aktivitats- und Teilhabemoglichkei-
ten betroffen sind, mit einbezieht. In diesem Sinne ist sonderpadagogische Diagnostik kontextab-
hangig.

Ist am Ende des Diagnostikprozesses die Beantwortung der Fragestellung gelungen, so sind die
Erkenntnisse nach einer kooperativen Bildungsplanung in passende Bildungsangebote zu Uberfiih-
ren. Diese Bildungsangebote bertcksichtigen im Zusammenhang mit der Person gleichermalien
die Erweiterung ihrer Aktivitats- und Teilhabemdglichkeiten und ihren Kontext.

Die bisherigen Ausfiihrungen zum Ablauf des Diagnostikprozesses lassen sich in folgenden finf
Schritten zusammenfassen®®:

e Wahrnehmung bzw. Beobachtung diagnostisch relevanter Sachverhalte

e Bezug auf wissenschaftliche Theorien und Fachkonzepte

e Interpretation und Hypothesenbildung zur erhobenen Datenlage

e Bestatigung oder Ablehnung der Hypothesen

e Uberlegungen zu Bildungs- und Entwicklungszielen und daraus resultierenden Beratungs-,

Unterstlitzungs- oder Bildungsbedarfen

Die einzelnen Schritte des dargestellten diagnostischen Handlungsmodells lassen sich fur den
schulischen Kontext in Form von Fragen konkretisieren, deren Beantwortung an diagnostische
Handlungsweisen gebunden ist.

Fragen zur unterrichtsbegleitenden Diagnostik™

Was soll das Kind lernen? Anbindung an das Schulcurriculum
oder den Bildungsplan

Was kann es schon bzw. kann Fokussierte Beobachtung & Reflexi-

es noch nicht? on

Woran koénnte das liegen? Hypothesenbildung

Was soll es als ndchstes lernen? Ziele benennen und vereinbaren
Wie kann es das lernen? individuelles Bildungsangebot

Was kann das Kind bereits? Leistungsfeststellung

Das konkrete sonderpddagogische Handeln in Bezug auf das Diagnostizieren in unterrichtlichen
Zusammenhangen ist institutionen-, kontext- und personenabhéngig. Die Personenabhangigkeit
betrifft sowohl die Schuilerin bzw. den Schuiler mit ihren bzw. seinen individuellen Kompetenzen
genauso wie die Lehrkrafte, die sie oder ihn diagnostisch in den Blick nehmen, und auch die EI-

13 vgl. Trost, R. (2008); S. 178
% Vortrag zum sonderpadagogischen Handlungsfeld am Seminar Freiburg, Feb. 2009; Brandstetter, Ralf
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tern, denen die Entwicklung ihres Kindes am Herzen liegt. Ohne institutionelle Vereinbarungen und
Absprachen durften sich die Qualitaten einer sonderpadagogischen Diagnostik kaum abzeichnen.
Dennoch kdnnen diese Vorgaben nicht top-down von Seiten der Schulverwaltung kommen. Die
spezifischen Situationen und Anforderungen vor Ort, die Vielfalt der Kontexte, die das diagnosti-
sche Setting umgeben, machen die Einigungsprozesse und Konzeptentwicklungen konkret not-
wendig. Entsprechend missen viele Fragen und Aufgaben in den Schulen und Schulverbiinden
gelost werden. Vor dem Hintergrund der Vielfalt der sonderpéadagogischen Bildungslandschaft und
unter dem Paradigma der Inklusion sind das keine einfachen und schnell zu I6senden, aber not-
wendige Aufgaben.

2.3 Kooperative Bildungsplanung

Kooperative Bildungsplanung bedeutet, im Anschluss an einen diagnostischen Prozess in einen
Dialog mit allen am Bildungsprozess Beteiligten zu kommen. Dabei wird zunéchst ein gemeinsa-
mes und umfassendes Verstandnis der aktuellen Situation entwickelt und daran ankntpfend ge-
plant, mittels welcher konkreter sonderpadagogischer Malinahmen ein Kind, Jugendlicher oder
junger Erwachsener darin unterstitzt werden kann, seine Aktivitdtspotenziale zu entfalten und ins-
besondere seine Teilhabemdglichkeiten zu erweitern.

Dabei gelten folgende Grundsatze®®:
e Es kann nur ausgehandelt werden, was umsetzbar ist.
e Esist zu klaren, wer flr was verantwortlich ist.
e Ziele und MalRhahmen miuissen fir einen Uberschaubaren Zeitraum formuliert werden,
Uberprifbar sein und zu einem festgelegten Zeitpunkt reflektiert werden.

Wirft man einen kritischen Blick auf die bestehende Praxis, ergeben sich folgende Herausforde-
rungen'®:
e Eine koordinierte kooperative Bildungsplanung ist haufig noch nicht vorhanden.
e Kooperative Bildungsplanung und insbesondere deren Dokumentation wird als ,notwendi-
ges Ubel* mit wenig Wirkung im padagogischen Alltag empfunden.
e Das Verhaltnis zwischen Aufwand und Ertrag ist optimierbar.
e Esist unklar, was auf der Ebene der Ergebnisse verbindlich ist und was nicht.

An dieser Stelle drangt sich die Frage auf, wie sich die noch bestehende Liicke zwischen Theorie
und Praxis schlielRen lasst. Anders ausgedriickt: Wie lasst sich kooperative Bildungsplanung im
Rahmen von ILEB effektiv und fir alle gewinnbringend realisieren? Ahnlich der Entwicklung der
Dokumentationsformate bedarf es zunachst der kollegialen Orientierung an bestimmten Qualitats-
merkmalen. Diese gilt es im Zuge der Schulentwicklung sukzessive gemeinsam in den Blick zu
nehmen und in praktikable Lésungsformen vor Ort zu Uberfihren. Des Weiteren gilt es sich be-
wusst zu machen, dass die kooperative Bildungsplanung aus zwei miteinander verbundenen
Ruckmeldeablaufen im Rahmen des ILEB-Prozesses besteht.

!5 ygl. Burghardt / Brandstetter (2008); S. 5
'8 Lienhard, P.; 2011
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Der erste Riickmeldeablauf bezieht sich auf die meist zweimal jahrlich stattfindende Standortbe-
stimmung zum Lern- und Entwicklungsstand. Hierbei geht es darum, dass die an der Bildung und
Erziehung beteiligten Personen den jungen Menschen in seiner Situation erfassen und Ubergeord-
nete Ziele fur die weitere Bildung und Entwicklung ableiten. Im zweiten Ablauf konzentriert sich die
Ruckmeldung auf die konkrete Umsetzung der zu Feinzielen ausdifferenzierten Grobziele im Un-
terricht sowie in der Forderung durch weitere Berufsgruppen (Logopaden, Ergotherapeuten,...).
Die von den beteiligten Personen formulierten Feinziele sollten in der Summe zum Erreichen der
Ubergeordneten Grobziele fuhren, sie stellen also eine Konkretisierung und Operationalisierung
derselben dar. Das Kompetenzprofil und die Ergebnisse der kooperativen Bildungsplanung sind
reziprok. Dies bedeutet, dass zum einen die Grobziele die Feinziele in Unterricht und Forderung
beeinflussen kbénnen, zum anderen aber auch die Feinziele Ausgangspunkt fir den Aushand-
lungsprozess der Grobziele sein kénnen.
In der Schweiz wurden zur Standortbestimmung im Rahmen der kooperativen Bildungsplanung
sogenannte schulische Standortgesprache entwickelt'’. Die ICF-basierten Standortgespréache
kénnen immer dann eingesetzt werden, wenn die aktuelle Situation einer Schulerin bzw. eines
Schilers gemeinsam besprochen oder eingeschétzt werden soll. Ein Standortgesprach ist insbe-
sondere dann angezeigt, wenn ein besonderes padagogisches Bedirfnis des Kindes, Jugendli-
chen oder jungen Erwachsenen vermutet wird oder wenn bereits eine sonderpadagogische Mal3-
nahme durchgefuihrt wurde und deren Wirkung gemeinsam uberprift werden soll. Handlungslei-
tend bei der Entwicklung dieser Form der Standortgesprache waren folgende Fragestellungen:
e Wie lassen sich Starken und Probleme von Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen so beschreiben, dass sie alle verstehen?
e Wie konnen alle Beteiligten ihre Sichtweisen einbringen und wie entsteht daraus ein ge-
meinsames Verstandnis?
e Wie kommen wir von einem gemeinsamen Verstandnis zu gemeinsam vereinbarten Zielen
und MalRhahmen?
e Wie kdnnen wir gemeinsam die Wirkung einer Mal3nahme uberprifen?
Am Beispiel des schulischen Standortgespréchs soll im Folgenden an einem Praxisbeispiel*® auf-
gezeigt werden, wie sich durch eine konsequente Orientierung an den beiden oben dargestellten
Entwicklungsleitplanken kooperative Bildungsplanung effektiv und fiir alle Beteiligten gewinnbrin-
gend in die Praxis umsetzen lasst™®.

" Hollenweger / Lienhard 2010

'8 Afshordel, 2012

19 Video-Beispiele zu schulischen Standortgesprachen (SSG) sind auf der Homepage der Bildungsdirektion des Kantons
Zirich zu finden: www.vsa.zh.ch/internet/bildungsdirektion/vsa/de/home.html
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Das Standortgesprach gliedert sich in sechs unterschiedliche, aufeinander aufbauende Phasen:

Abb. 7: Praxismodell fur schulische Standortgesprache (Mader / Senn; 2012)

Persodnliche Vorbereitung aller teilnehmenden Personen

Es ist von zentraler Bedeutung, dass alle am Standortgesprach beteiligten Personen (insbesonde-
re auch die Eltern) zunachst die Chance haben, sich auf das Gesprach vorzubereiten. Der ICF-
basierte Vorbereitungsbogen (®)®, der zu diesem Zweck im Rahmen der schulischen Standortge-
sprache eingesetzt wird, ist eine Mdglichkeit, dies zu gewahrleisten. Beim Einsatz dieses Vorberei-
tungsbogens ist es sinnvoll, ihn den Eltern im Vorfeld vorzustellen, z. B. im Rahmen eines Eltern-
abends, und zu erlautern, welche Zielsetzung damit verfolgt wird. Kollegien, die sich entscheiden,
einen eigenen Vorbereitungsbogen fiir ihre Standortgesprache einzusetzen, sollten nach Mdglich-
keit, neben den Lehrkraften auch Eltern sowie Erzieherinnen und Erzieher in die Entwicklung mit-
einbeziehen, um zu gewahrleisten, dass er von allen verstanden und als hilfreich wahrgenommen
wird. Da die Bildungsbereiche der neuen Bildungsplane im Sonderschulbereich in Baden-
Warttemberg ebenfalls ICF-basiert sind, macht es Sinn, den Originalbogen diesbeziiglich fir die
jeweilige sonderpadagogische Fachrichtung zu adaptieren.

An Stelle eines ausgefillten Vorbereitungsbogens, sollte man sich im Einzelfall vorbehalten, Eltern
auch niederschwelligere Angebote zu machen. Sie kdnnten dann beispielsweise Fotos, einen flr
das Kind wichtigen Gegenstand oder das aktuelle Lieblingsspiel des Kindes mitbringen. Auch die-
se kdnnen im Standortgesprach als Dialog- und Verstandigungshilfe dienen. Da auch Schulerinnen
und Schiler immer ihre eigene Sicht haben, was ihre Starken und Probleme betrifft, ist es wichtig,
dass ihre Erfahrungen und Problemverstandnisse im Rahmen der kooperativen Bildungsplanung in
kindgerechter Art und Weise miteinbezogen werden.

Einschatzungen zusammenfiuhren / Entwickeln eines gemeinsamen Verstandnisses der Si-
tuation
In einem zweiten Schritt geht es um das gemeinsame Erfassen der Lernausgangslage des Kindes,
Jugendlichen oder jungen Erwachsenen. Folgende Fragen stehen dabei im Mittelpunkt:

e Was kann das Kind, der bzw. die Jugendliche oder junge Erwachsene?

¢ Wie handelt es bzw. er / sie?

% Der ICF-basierte Vorbereitungsbogen sowie alle weiteren Formulare zu den schulischen Standortgespréachen befinden
sich auf der Homepage der Bildungsdirektion des Kantons Zdirich.
www.vsa.zh.ch/internet/bildungsdirektion/vsa/de/home.html
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e Was bereitet dem Kind, Jugendlichen oder jungen Erwachsenen noch Probleme?

Dabei sollten moglichst alle Einschatzungen (aus den Vorbereitungsbdgen), insbesondere auch
die der Eltern und der Schilerin bzw. des Schiilers selbst gesichtet und gewtirdigt werden. Dieses
Vorgehen, bei dem alle Beteiligten ihre subjektiven Einschatzungen einbringen kénnen und keine
Sichtweisen zuriickgedrangt werden oder verloren gehen, erzeugt Verbindlichkeit und starkt das
Gefuihl, fiir die gleichen Ziele zu arbeiten®.

Schwerpunktthemen auswéhlen
AnschlieBend geht es darum, in einem dialogischen Prozess, zwei Schwerpunktthemen auszu-
wahlen, die im weiteren Verlauf des Standortgesprachs vertieft diskutiert werden sollen.

Gemeinsames Verstehen

Im vierten Schritt steht im Mittelpunkt, gemeinsam zu erkunden, mit welchen individuellen Voraus-
setzungen bzw. mit welchen sozialen Bedingungshintergrinden ein beobachtetes Verhalten eines
Kindes, Jugendlichen oder jungen Erwachsenen zusammenhangen konnte. Das entsprechende
Protokoll bietet dafiir die Grundlage, namlich zu verstehen, ob es vor allem die Voraussetzungen
des Kindes, Jugendlichen bzw. jungen Erwachsenen oder die Bedingungen im Umfeld sind, wel-
che das Verhalten in einem bestimmten Bereich beeinflussen. Kann eine Schilerin oder ein Schi-
ler wirklich etwas nicht oder kdnnte sie bzw. er mdglicherweise unter anderen Umstanden die
Kompetenzen zeigen bzw. erbringt sie oder er diese sogar manchmal? Wo lassen sich Ansatz-
punkte fur Entwicklung erkennen oder um die Situation zu verandern bzw. die Schilerin / den
Schuler noch besser zu unterstitzen?

Gemeinsame Festlegung von Zielsetzungen und MalRnahmen sowie Klarung von Verant-
wortlichkeiten

Ziele zu formulieren bedeutet zunachst einmal, theoriegeleitet die Zone der nachsten Entwicklung
festzulegen. Die im Rahmen von Standortgesprachen gemeinsam formulierten Grobziele zeigen
langerfristige Entwicklungsrichtungen auf und sind leitend flr die Arbeit in verschiedenen Berei-
chen Uber einen langeren Zeitraum. Die Grobziele beziehen sich unmittelbar auf die Teilhabe ei-
nes Kindes, Jugendlichen oder jungen Erwachsenen an den verschiedenen Lebensbereichen. Fir
die Formulierung ist es zentral, dass diese Grobziele von allen an der kooperativen Bildungspla-
nung beteiligten Personen verfolgt werden kdnnen. Dazu zéhlen auch die Eltern sowie die Kinder,
Jugendlichen und jungen Erwachsenen selbst. Bei der Festlegung von MalRnahmen sollten insbe-
sondere zwei Aspekte bedacht werden. Einerseits sollten neben den Interessen des Kindes, Ju-
gendlichen bzw. jungen Erwachsenen, auch deren Ressourcen sowie die des Umfeldes als An-
satzpunkte fur Entwicklung genutzt werden. Gleichzeitig sollten die MaRnahmen darauf abzielen,
vorhandene Barrieren bzgl. Aktivitat und Teilhabe zu reduzieren bzw. abzubauen.

Gemeinsam verantwortete Umsetzung der Zielvereinbarungen

Gelegentlich wird die Meinung vertreten, dass mit der Durchfihrung einer Standortbestimmung
(z. B. im Rahmen eines Standortgesprachs) und der Umsetzung der vereinbarten Zielvereinbarun-
gen die kooperative Bildungsplanung bereits abgeschlossen sei. Dem ist nicht so. Zwar wurden

% Hollenweger / Lienhard 2010; S. 55
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Beobachtungen und Hypothesen gesammelt, diskutiert und abgeglichen, Ubergeordnete Kom-
passziele wurden gemeinsam festgelegt — der Unterricht bzw. die Férderung durch andere Berufs-
gruppen, wie Logopéden oder Ergotherapeuten hat sich dadurch aber nicht zwingend veréandert.
Anders formuliert: Ein dokumentiertes Standortgesprach ohne systematische Weiterfihrung im
Rahmen eines individuellen Bildungsplans macht wenig Sinn und rechtfertigt den Aufwand nicht?.

In einem individuellen Bildungsplan geht es darum, Feinziele zu formulieren, die fiir den Unterricht
sowie die Foérderung durch weitere Berufsgruppen (Logopaden, Ergotherapeuten,...) in der Sum-
me zum Erreichen der im Standortgespréch formulierten Grobziele fuhren.

2 |ienhard 2011
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Fir die Formulierung von Feinzielen kann die sogenannte SMART-Formel verwendet werden?*:
e Specific: Sind die Ziele auf einen klar definierten Inhalt, eine konkrete Handlung bezogen?
e Measurable: Sind die Ziele Uberprifbar?
e Ambitious: Sind die Ziele herausfordernd?
e Realistic: Sind die Ziele realistisch und erreichbar?
e Timed: Sind die Ziele auf einen Zeitraum bezogen?

Die beobachtbaren Wirkungen der auf die (Fein-) Ziele abgestimmten MalRBhahmen werden konti-
nuierlich reflektiert und dokumentiert. Mit einer erneuten Standortbestimmung im Rahmen einer
kooperativen Bildungsplanung, bei der die Zielerreichung tberprift und evaluiert wird, schlief3t sich
der Kreislauf.

Die Bilanzierung und Evaluierung — Evaluation im Sinne einer kompetenzorientierten Leistungs-
feststellung oder im Sinne einer erneuten kooperativen Bildungsplanung — der Wirksamkeit son-
derpadagogischen Handelns ist wichtig, um zu wissen, ob vereinbarte Ziele erreicht wurden. Quali-
tat kann jedoch nur dann gemessen und festgestellt werden, wenn zuvor der Ausgangspunkt und
die Ziele (operationalisiert) festgelegt und diese entsprechend dokumentiert werden. Evaluation ist
eine Gemeinschaftsaufgabe aller Beteiligten (Beispiele sowohl fiir die Dokumentation der
Standortgesprache als auch die gemeinsamen Uberprifung befindet sich auf der Begleit-DVD ®).

2.4 Individuelle Bildungsangebote

Individuelle Bildungsangebote sollen Schiilerinnen und Schiiler mit Anspruch auf ein sonderpada-
gogisches Bildungsangebot darin unterstiitzen, regelmafig miteinander ausgehandelte realistische
Ziele durch entsprechende Bildung und Erziehung zu erreichen. Welche Ziele das individuelle Bil-
dungsangebot umfasst bzw. welche curricularen Anforderungen darin erfillt werden sollen, ist im
Vorfeld durch eine entsprechende Diagnostik und kooperative Bildungsplanung zu klaren. Indivi-
duelle Bildungsangebote sind folglich MaRRnahmen, die zur individuellen Kompetenzerweiterung
durch die Gestaltung einer entsprechenden lern- und entwicklungsférderlichen Umgebung fihren.
Qualitatsmerkmale individueller Bildungsangebote finden sich in der Einfihrung.

Individuelle Bildungsangebote vollziehen sich stets in einem lebensweltorientierten Zusammen-
hang und intendieren die Steigerung von Aktivitat und Partizipation der jungen Menschen mit son-
derpadagogischem Bildungsanspruch in gesellschaftlichen Prozessen. Aktivitdt meint dabei Hand-
lungen und Aktionen eines Menschen in seiner Umwelt, Partizipation verweist auf das Einbezo-
gensein eines Individuums in eine Lebenssituation. Schulische Bildungsprozesse erfillen dabei
eine doppelte Funktion. Zum einen sind sie zielgerichtet organisiert, im Sinne der Fragestellung
der nachschulischen Aktivitat und Teilhabe eines Individuums an der Gesellschaft (,Fit furs Le-
ben“). Zum anderen bietet Schule als Institution eine gesellschaftliche Aktivitats- und Partizipati-
onsmoglichkeit im ,Hier und Heute". Beide Aspekte missen, gerade im Hinblick auf Inklusion, bei
der Planung und Realisierung individueller Bildungsangebote entsprechend beriicksichtigt werden.
Voraussetzung flr gelingende Aktivitat und Teilhabe ist, dass Bildungsangebote am Bedarf des
Individuums ansetzen. Bildungsangebote sind dementsprechend als Handlungs- und Erprobungs-
situationen zu verstehen, die lernforderliche Umgebungen schaffen und benétigte Unterstiutzungen

2 Luder et al 2011: S. 23
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bereitstellen. Gleichzeitig provozieren sie wiederum diagnostische Situationen, die eine weitere
Analyse des individuellen und kontextbezogenen Bedarfs erlauben. Letztendlich stellt sich die Fra-
ge, wie die jeweilige Schulerin / der jeweilige Schiler durch das individuelle Bildungsangebot in
ihrer / seiner individuellen Aktivitat und sozialen Teilhabe gestérkt werden kann.

Grundlage fur die Konzipierung individueller Bildungsangebote ist der sonderpadagogische Bil-
dungsanspruch eines Menschen. Wie umfangreich dieser Bildungsanspruch ist, wird durch Son-
derpadagoginnen und Sonderpaddagogen im Rahmen einer umfassenden Analyse der individuellen
sowie der kontextbezogenen Einflussfaktoren geklart. Die ICF-CY dient in diesem Zusammenhang
als Steuerungsinstrument der sonderpadagogischen Diagnostik. Uber die Aufschliisselung hem-
mender und férderlicher Kontextfaktoren erfolgt eine eingehende Bewertung und Analyse mdogli-
cher individueller Bildungsangebote. Wie schon bei der diagnostischen Fragestellung so wendet
sich auch hier der Blick in Richtung Aktivitat und Teilhabe einer Person. Die Fragestellung lautet:
.Wie kénnen durch die professionelle Gestaltung der Lernumgebung die festgelegten Bildungs-
und Entwicklungsziele zur Steigerung der Partizipationsmoglichkeiten einer Person erreicht wer-
den? Welche Veranderungen der Kontextfaktoren fihren damit zur Steigerung von Aktivitat und
Teilhabe einer Person? Der Fokus liegt nun nicht mehr auf einer individuumszentrierten Denk- und
Handlungsweise, sondern verlagert sich hin zu einer systemischen Haltung. Nicht das Kind, der
Jugendliche oder junge Erwachsene hat besondere Bedirfnisse, braucht extra Unterstiitzung und
passt daher nicht in das System, sondern das System entspricht nicht dem Bedarf des jeweiligen
Kindes, Jugendlichen oder jungen Erwachsenen. Daraus entwickelt sich die Fragestellung, wie das
System verandert werden kann.

Abb. 9: ICF-CY und Bildungsangebote (Annecke, Lars nach Hollenweger 2011)

Eine Analyse der im schulischen System zur Verfigung stehenden Ressourcen und Anknipfungs-
punkte fur individuelle Bildungsangebote scheint somit unerlasslich. Hierbei hat ILEB eine doppelte
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Funktion: Zum einen fordert sie die Analyse mit der Fragestellung: ,Was braucht das Kind?“ Zum
anderen fordert sie die schulische Weiterentwicklung im Sinne der Frage: ,Was missen wir dem
Kind bieten?" Die Lehrkraft wird zunachst mit der ersten Fragestellung in ihrem taglichen Unterricht
konfrontiert, indem sie passende Aufgaben, Hilfsmittel sowie methodische Zugénge fiir jede Schi-
lerin und jeden Schiler zusammenstellt. Gleichzeitig stellt sich im Rahmen der ILEB die Frage:
Wie muss sich das schulische System strukturell verandern, damit die Lehrkrafte die erforderlichen
passgenauen Angebote machen kénnen?

Die Antwort auf diese Frage verweist auf den Ubergeordneten regionalen Zusammenhang in den
die passgenauen individuellen Bildungsangebote eingebunden sind. In einer regionalen Bildungs-
landschaft stehen sonderpadagogische Bildungs- und Beratungszentren durch die Vernetzung und
Kooperation mit anderen Bildungs-, Beratungs- und Unterstitzungseinrichtungen in der Verantwor-
tung, die passenden Angebote zu ermdoglichen. Samtliche im Rahmen dieser Lésungen auftreten-
den Ubergange mussen fir die Schilerinnen und Schiler méglichst reibungslos gestaltet werden.
Stets missen dabei auch neue Anschlussmdglichkeiten alternativ in den Blick kommen. So konzi-
piert, er6ffnen individuelle Bildungsangebote den Lernenden die Chance, eine ihnen angemessene
curriculare Bildung zu erfahren und entsprechende Schulabschliisse zu erwerben.

Exemplarisch flr diese Vorgehensweise soll hier fir den Bereich der Berufsvorbereitung aufge-
zeigt werden, welche Partner der Schule fur die Berufsvorbereitung ihrer Schilerinnen und Schler
zur Verfugung stehen und welche nachschulischen Mdglichkeiten sich daraus entwickeln. Nach
einer individuell gestalteten Berufsvorbereitung mit unterschiedlichen Erprobungssituationen in
Form von Orientierungs-, Tages- und Blockpraktika in regionalen Betrieben und einer engen Zu-
sammenarbeit mit der Agentur fur Arbeit stehen nach der Schulzeit verschiedene Mdglichkeiten
der beruflichen Eingliederung zur Verfligung.

Eine Ubersicht zu den einzelnen Elementen der Verkniipfung zwischen Schule und Arbeitswelt
befindet sich auf der beiliegenden DVD ©.

Im gesamten Prozess der Individuellen Lern- und Entwicklungsbegleitung werden auf3erschulische
Partner in den Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schulen eingebunden. Schulen bendétigen ent-
sprechend verzweigte Netzwerke, um passende individuelle Bildungsangebote fir die Schiilerin-
nen und Schiler bereitstellen zu kénnen. Diese heterogenen Netze verfiigen tiber unterschiedliche
fachliche Hintergriinde, Arbeitsschwerpunkte, Ressourcen, Zeitstrukturen, und sind unterschiedlich
auf die Bedurfnisse von Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit sonderpadagogi-
schem Bildungsanspruch eingestellt. Ein wesentliches Merkmal sonderpadagogischer Bildungsan-
gebote sind die in Verantwortung des SBBZ organisierten, regelmafigen Absprachen aller Beteilig-
ten, zum Zweck der bewussten Einbindung in konkrete Maf3hahmen, Handlungs- und Erprobungs-
felder der ausgefihrten Netzwerke. Die regelmaRige Kommunikation der Beteiligten sorgt fur den
Informationsaustausch tber den Entwicklungsverlauf der Kinder, Jugendlichen und jungen Er-
wachsenen und gegebenenfalls auch fir die Anpassung der individuellen Bildungsangebote. For-
male, nonformale und informelle Bildung ergénzen sich somit und unterstitzen als Ganzes den
jungen Menschen in seiner Entwicklung. Wie folgende Abbildung beispielhaft zeigt, reicht die Kon-
zeption individueller Bildungsangebote erkennbar Gber den Ublichen unterrichtlichen Rahmen hin-
aus.
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Neben einer den Lernprozess begleitenden Diagnostik im Rahmen von ILEB bilden die Formulie-
rungen der sonderpadagogischen Bildungsplane eine weitere wichtige Leitplanke fir die Lehrkréfte
zur Konzeption individueller Bildungsangebote. Ein kompetenzorientierter, differenzierter Unterricht
im sprachlichen Bereich und in Mathematik geht Hand in Hand mit konkreten sonderpadagogi-
schen MalBRhahmen zur Gestaltung der Lernumgebungen. Dies verdeutlicht, dass individuelle Bil-
dungsangebote zum einen kompensatorisch auf Barrieren einer Schilerin oder eines Schilers
einwirken. Dabei kdnnen Hilfsmittel, wie Rollstuhl, Taschenrechner, Kommunikationshilfen, Gebar-
den aber auch bestimmte Fdrderangebote eingesetzt werden. Zum anderen erweitern sie gezielt
die Fahigkeiten und Fertigkeiten einer Schulerin oder eines Schilers in bestimmten curricularen
Bereich wie Sprache oder Mathematik.

Ein weiteres aul3erst bedeutsames und in allen Bildungsplanen der sonderpadagogischen Fach-
richtungen grundgelegtes Ziel im Rahmen individueller Bildungsangebote ist die Starkung eines
positiven Selbstkonzeptes des jungen Menschen im Umgang mit seiner Beeintrachtigung, Behin-
derung oder chronischen Erkrankung. Ein kompetenter Umgang mit den individuellen Starken und
Schwachen stellt fur die jungen Menschen mit Behinderung eine besondere Lernanforderung dar.
Ein individueller Zugang in Form von Bildungsangeboten bedeutet dabei nicht eine ausschlie3liche
Einzelzuwendung im Sinne eines exklusiven Bildungsweges. Sie konnen ebenso gut in Form von
Klassen- und Gruppenunterricht organisiert sein und sie lassen sich in einer Vielzahl verschiede-
ner methodischer Zugénge realisieren. Nicht alle Kinder, Jugendlichen und jungen Erwachsenen
kommen mit selbstorganisierten Lernformen zurecht. Eine Schilerin oder ein Schiler bendtigt auf-
grund ihrer oder seiner Lernvoraussetzungen mehr Fihrung als eine andere oder ein anderer.
,vom Kind zum Programm?® gilt auch hier. Guter Unterricht reagiert auf die unterschiedlichen Be-
darfe der Schilerinnen und Schiler damit nicht nur inhaltlich-thematisch, sondern auch strukturell-
methodisch. Wo diese starkere Fihrung benétigt wird muss die Lehrkraft durch entsprechende
Aufgabenstellungen und Strukturen Halt bieten, gleichzeitig aber einem anderen Lernenden Mdg-
lichkeiten der freien Entwicklung von Losungsmdglichkeiten ertéffnen. Diese Aufgabe setzt ein ho-
hes MalRR an didaktisch-methodischer Kompetenz, aber auch ein hohes Mal} an Flexibilitat der
Lehrkréafte voraus. Bildungsangebote sollen so gestaltet sein, dass Schulerinnen und Schiler an
ihren individualisierten Zielsetzungen arbeiten kdnnen. Wo differenzierte Zielsetzungen auf curricu-
larer Ebene bestehen, muss Unterricht Phasen des individuellen Arbeitens ermdéglichen. Gleichzei-
tig aber missen Lernsituationen geschaffen werden, in denen das soziale Lernen in der homoge-
nen Gruppe, das peer-group-learning, im Fokus steht.

In gemeinsamen Unterrichtssituationen erarbeiten alle Schilerinnen und Schuler der Klasse z. B.
die Organisation eines Klassenausfluges, wobei sie ihre unterschiedlichen Starken einbringen,
indem sie Fahrplane lesen, Preise berechnen und sich Uber Ausflugsziele vor Ort informieren.
sonderpédagogischer Unterricht orientiert sich nicht nur an der Lernausgangslage der Schilerin-
nen und Schiler in Bezug auf Fahigkeiten, Fertigkeiten und Lernmotivation. Unterricht greift emoti-
onale Bedirfnisse der Schulerinnen und Schiler auf und bietet Raum fur den Austausch und die
Aufarbeitung lebensweltrelevanter Themen der Schilerschaft. Die Balance von Individualisierung
und Gemeinsamkeit muss dabei immer wieder neu hergestellt werden.

Diese wird erreicht, indem alle Beteiligten kontinuierlich an der Weiterentwicklung sonderpéadago-
gischer Bildungsangebote arbeiten. Zentral wichtig sind dabei Kenntnisse Uber die jeweiligen Lern-
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voraussetzungen, sowie das Wissen um die festgelegten Zielsetzungen der einzelnen Schiilerin-
nen und Schiler. Diese Transparenz, gepaart mit einer gelingenden Beziehungsebene zwischen
Lehrenden und Lernenden und einer Akzeptanz der Verschiedenheit, schafft erst eine tragfahige
Basis fir den Erfolg von individuellen Bildungsangeboten.

2.5 Leistungsfeststellung und Leistungsbeschreibung
Innerhalb des ILEB-Prozesses soll Leistungsfeststellung Informationen liefern, die fur die Planung
von Lehrprozessen, die individuelle kooperative Bildungsplanung und die Verstandigung auf Ziel-
vereinbarungen moglichst direkt genutzt werden kdnnen. Sie dient einer kontinuierlichen Verbes-
serung der Lernprozesse auf Schilerseite und einer Erweiterung ihrer Kompetenzen. Sie hat inso-
fern stets auch eine diagnostische Funktion. Im Felde der Leistungsfeststellung gilt es analog zur
Diagnostik verstehensorientiert danach zu suchen und zu reflektieren, wie eine Schulerin oder ein
Schiler lernt, denkt und handelt und was sie oder er in der jeweils ,gegenwartigen, tatséchlichen
Umwelt** zu leisten vermag. Ein solches Verstandnis von Leistungsfeststellung beriicksichtigt
gesellschaftliche Anspriiche und den ,Weltbezug“ einerseits und tragt andererseits den padagogi-
schen Erfordernissen nach einer personenzentrierten Wirdigung Rechnung. Denn in seiner ,ge-
genwartigen, tatsachlichen Umwelt“ kann sich nur derjenige zurechtfinden, der sich dort den ge-
sellschaftlichen Normen und Erwartungen gewachsen zeigt. Die Qualititsmerkmale im Einzelnen
finden sich in der Einfiihrung®.
In Abgrenzung zur Diagnostik ist Leistung ausschlief3lich in den ICF-Doméanen von Aktivitat und
Teilhabe naher zu bestimmen und zu konturieren.
Diese sind:

e Lernen und Wissensanwendung

e Allgemeine Aufgaben und Anforderungen

¢ Kommunikation

e Mobilitat

e Selbstversorgung

e Hausliches Leben

e Interpersonelle Interaktionen und Beziehungen

e Bedeutende Lebensbereiche

e Gemeinschaft, soziales und staatsbirgerliches Leben

Die Wahrnehmung, Kontrolle und Bewertung von Leistung kann nicht unabhangig vom Kontext
stattfinden, in dem Personen handeln. Die Fahigkeit Gesprache zu fuhren, dirfte in einem vertrau-
ten Personenkreis beispielsweise ungleich anders gestaltet werden kénnen als an einem Tisch mit
ausschlie3lich fremden Menschen. Insofern hat die Bewertung von Leistung das Einbezogen-Sein
einer Person in ihre Lebensbereiche mit zu beriicksichtigen. Leistung ist als Ausdruck von Indivi-
dualitat und Entwicklung zu verstehen.

2 Leistung ist ein Konstrukt, das als Beurteilungsmerkmal angibt, was Personen in der gegenwartigen, tatsachlichen
Umwelt tun (vgl. ICF-CY Verlag Hans Huber 2011; S. 276 ff.).
% ygl. diese Handreichung S. 8
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In der schulischen Praxis zur Leistungsfeststellung, Leistungsbeschreibung und Leistungsbewer-
tung® haben sich, abhangig von den diversen Funktionen, die diesen Prozessen zugedacht sind,
zwei ihrem Grundverstandnis nach abweichende Begrifflichkeiten von Leistung etabliert.

In Anlehnung an die Soziologie kann zwischen einem dynamischen und einem statischen Leis-
tungsbegriff unterschieden werden?’. Dem dynamischen Leistungsbegriff ist zugrunde gelegt, dass
die Kriterien fur Leistungen, abhangig von gesellschaftlichen Werten, politischer Einflussnahme
und beispielsweise technischen Innovationen relativ und wandelbar sind. Die Bedeutung einer
Leistung kann demnach nur innerhalb bestimmter Funktionszusammenhange eingeschatzt wer-
den. lThr Wert ist bestimmbar, jedoch nicht vorab und allgemeingltig festlegbar. Ein solcher Leis-
tungsbegriff gestattet eine individuelle, kontextabhéngige Einschéatzung, die sich offen und su-
chend mit der Frage beschaftigt: ,Was kann das Kind, was hat es bereits gelernt und was kann es
als nachstes lernen?* Es handelt sich um ein diagnostisches Verstandnis von Leistungsfeststel-
lung. Demzufolge kann eine individuelle Leistung und auch Leistungsféhigkeit, erst im Nachgang
rekonstruiert und bestimmt werden. Ein solchermaRen reflektierender Vorgang muss partizipativ
gedacht werden, den Dialog mit der Schilerin oder dem Schuler, mit den Lehrkraften, ggf. Eltern
sowie Partnern einbeziehen. So verstanden ist Leistungsfeststellung ein prozesshaftes Vorgehen,
bei dem sich forderliche Hinweise fir UnterstiitzungsmafRnahmen, ressourcenorientierte Bildungs-
angebote und eine kindgeméRe Lernumgebung erst durch ausfihrlich beschriebene und doku-
mentierte Leistungen ableiten lassen. Es sei an der Stelle angemerkt, dass uberall dort, wo Leis-
tungseinstufungen gruppenbezogen, z. B. bei Klassenarbeiten, vorgenommen werden, also die
soziale Vergleichsnorm der MafR3stab ist, ebenfalls ein dynamischer Leistungsbegriff zugrunde liegt.

Mit der Qualitatsoffensive des Landes Baden-Wirttemberg haben alle Schulen den Auftrag, sich
selbstandig weiterzuentwickeln und ihre padagogische Praxis bedarfsgerecht, auf ihre Schulerin-
nen und Schiler hin ausgerichtet, zu gestalten. Durch die schulgesetzlich festgeschriebene Ver-
pflichtung zur regelméRigen Selbst- und Fremdevaluation legen Schulen nach innen wie nach au-
3en Rechenschaft ab bezuglich der Wirksamkeit und Akzeptanz ihrer Programme und Mal3nah-
men. Schilerleistungen sind Informationsquellen, die dabei wesentliche Impulse geben kdénnen fir
die Weiterentwicklung von Schule und Unterricht. Deshalb dient Leistungsfeststellung sowohl der
Bewertung von Schilerleistungen wie auch dem Ziel, die Unterrichtsarbeit zu verbessern, die Lern-
umgebung zu optimieren und die Schulkultur weiterzuentwickeln.

Zusammengefasst sind die Ziele von Leistungsfeststellung in sonderpaddagogischen Arbeitszu-
sammenhéngen:
e Evaluation von Unterricht
- Hinweise zur Weiterentwicklung von Unterricht
- Optimierung der Lernumgebung
- Sicherung des Bildungs- und Erziehungsauftrags
¢ Individualisierung der Bildungsangebote
- Weiterentwicklung prozesshafter Diagnosequalitaten
- Starkung individueller Leistungserwartungen
- Professionalisierung der individuellen Lern- und Entwicklungsbegleitung

% von Leistungsbewertung soll dann gesprochen werden, wenn eine Leistung oder ein bestimmter Aspekt von ihr mit
einem Maf3stab verglichen und auf seine Gite hin betrachtet wird (vgl. Winter 2012; S.105 - 179).
" vgl. Becker, G. E. 1998; S. 20 - 26
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e Impulsgebung fur Schulentwicklung
- Fortschreibung der Bildungsangebote in Schulcurriculum und Schulprogramm
- Professionalisierung der Zusammenarbeit

Formen der Leistungsbeschreibung und Leistungsfeststellung

Ausgehend von der Annahme, dass Leistung ein Konstrukt ist, das sich durch Vereinbarungen
definiert®®, braucht es innerhalb der Sonderpadagogik, innerhalb der Kollegien an sonderpadago-
gischen Bildungs- und Beratungszentren und innerhalb eines jeden Klassenteams eine Verstandi-
gung uber Verfahrensweisen, die den unterschiedlichen Zielen von Leistungsfeststellung dienlich
sind. In Anlehnung an den Kompetenzbegriff nach Hartmut von Hentig®® sollten fiir die Beobach-
tung, Uberpriifung und Beschreibung von Schiilerleistungen Situationen geschaffen werden, in
denen sich zeigen lasst, welche Kenntnisse und Problemldsefahigkeiten in lebensweltlich bedeut-
samen Situationen so zielgerichtet angewendet werden kénnen, dass sie zu Aktivitat und Teilhabe
in Schule und Gesellschaft befahigen.

Kompetenzen sind Eigenschaften von Personen. Diese sind lediglich situationsbedingt und zeitbe-
grenzt beobachtbar. Man kann nur indirekt aufgrund von beobachteten Aufgabenldsungen auf
Vorhandenes schlieBen. Eine solchermallen angestrebte Kompetenzorientierung setzt bei der
Konstruktion von Formen der Leistungsfeststellung konsequenter Weise einen mit subjektiver
Sinngebung versehenen und somit zuallermeist lebensweltlich orientierten, an den Potenzialen der
Kinder und Jugendlichen ansetzenden Unterricht voraus. Wird diesem Unterrichtsauftrag entspro-
chen, lassen sich darauf aufbauend unterschiedliche Formen und Verfahrensweisen entwickeln,
die eine systematische Beobachtung erméglichen.

Praxis der Leistungsbewertung

Die Praxis der Leistungsbewertung ist ein gekonntes Zusammenspiel verschiedener Bezugsnor-
men und Bewertungskonzepte. Wie die folgende Abbildung zeigt, folgen beispielsweise Diagnose-
und Vergleichsarbeiten eher einer sachlichen Bezugsnorm, wohingegen Portfolio und Lernge-
sprach eine eher individuelle Bezugsnorm haben. In Projektprifungen bzw. Erprobungssituationen
werden zur Leistungsfeststellung wiederum verschiedene Bezugsnormen in ein Verhaltnis zuei-
nander gesetzt. Wenn Leistungsbeschreibung zum Ziel hat, vom Lernenden akzeptiert zu werden,
ist es immer sinnvoll und motivierend, unterschiedliche Normen und Bewertungsformen zu kombi-
nieren. In Ergdnzung zahlt hierzu selbstverstandlich auch die Mdglichkeit zu Schulerfeedback bzw.
Selbsteinschatzung.

28 ygl. Winter 2008; S. 51ff
2 Im Vorwort zu den Bildungsplanen 2004 definiert H. v. Hentig Kompetenz als die bei Individuen verfiigbaren und durch
sie erlernbaren Einstellungen, Féhigkeiten und Kenntnisse.
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Abb. 11: Bezugsnormen von Leistungsfeststellung und Leistungsbeschreibung (Burghardt, Manfred)

In der Thematik Leistungsfeststellung und Leistungsbeschreibung bei Schilerinnen und Schilern
mit sonderpéadagogischem Bildungsanspruch steht die strukturierte Erprobungssituation im Focus.

Abb. 12: Verfahren der Leistungsfeststellung und Leistungsbeschreibung bei Schiilerinnen und Schilern mit sonderpa-

dagogischem Bildungsanspruch (Burghardt, Manfred)

Ausgehend von der Uberlegung, dass sich das Lern- und Leistungsverhalten von Kindern und Ju-
gendlichen, die in ihren Aktivitaten und Teilhabemdglichkeiten eingeschrankt sind bzw. Einschran-
kungen erfahren, nur kontextualisiert beobachten, beurteilen und bewerten lasst, wurde in den
zurtickliegenden Jahren insbesondere an Forderschulen nach Formen gesucht, die es ermégli-
chen, Schiilerleistungen strukturiert in Verbindung mit den Kompetenzvorgaben der Bildungsplane
zu erheben. Der Grundgedanke dabei ist es in den Jahrgangsstufen der Klassen 3/4 und 5/6 ein-
mal ,genauer hinzuschauen®, um belastbare Daten fir die vorgegebenen Ziele der Leistungsfest-
stellung in sonderpadagogischen Arbeitszusammenhéngen zu erhalten. In realitditsnahen Erpro-
bungssituationen sollen Schiulerinnen und Schiler nachweisen, welches schulische Wissen, wel-
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che Fahigkeiten und Fertigkeiten in Verbindung mit angemessenen Einstellungen und Haltungen
sie problemlésend anwenden kdnnen.
Unterrichtliche Handlungsfelder sind zentraler Bestandteil des Schulcurriculums an sonderpada-
gogischen Bildungs- und Beratungszentren. Demgemalf sind Erprobungssituationen eingegrenzte
Ausschnitte eines an der Schule unterrichtlich behandelten Handlungsfeldes. Sie bedirfen einer
grundlichen methodisch-didaktischen Planung, wobei folgende Konstruktionsmerkmale Beachtung
finden sollten:
e Schulerinnen und Schiler werden zu eigenaktivem Handeln herausgefordert.
e Die Erprobungssituation bildet Inhalte ab, die von den Schilerinnen und Schilern als be-
deutsam fur ihre personlichen Teilhabemoglichkeiten erkannt werden kénnen.
e Das Problemltseverhalten bei den Aufgabenstellungen erfordert Kompetenzen, die in Zu-
sammenhang mit schulisch angebotenen Inhalten stehen.
e Erprobungssituationen geben Aufschluss daruber, ob in den zu priufenden Kompetenzbe-
reichen Routinen ausgebildet wurden.
e In Erprobungssituationen lassen sich metakognitive Kompetenzen wie Handlungsplanung,
Selbststeuerung und reflexives Handeln beobachten.
Um eine systematisierte, an den fachlichen Vorgaben der Bildungsplane orientierte Bewertung
vornehmen zu kénnen, braucht es Erhebungsbégen, in denen all die Kompetenzbeschreibungen
aufgefuhrt sind, die bei den anstehenden Problemléseprozessen vorrangig zum Tragen kommen.
Kompetenzbeschreibungen werden erst beobachtbar durch konkretisierende Anhaltspunkte wie
sie exemplarisch in den Bildungsplanen der Sonderpadagogik aufgefiihrt werden. Diese Anhalts-
punkte lassen sich vergleichbar den Niveaukonkretisierungen als qualitative Skalierung in den Er-
hebungsbotgen abbilden (vgl. Beispiele im Anhang ®).

Kompetenzanalysen®

Unabhéangig von den derzeit an den allgemeinen Schulen sich in der Entwicklung befindenden
Kompetenzrastern®! hat sich mit der Implementierung der Bildungspléne insbesondere an Férder-
schulen, an Schulen fiir Geistigbehinderte und an Schulen fur Erziehungshilfe eine Praxis entwi-
ckelt, bei der Kollegien sich in gemeinsamer Beratung auf die fur ihre Schilerschaft hoch bedeut-
samen Aktivitaten und Teilhabemdoglichkeiten verstandigen. In den Bildungsplanen aller Sonder-
schultypen wird tGber die Bildungsbereiche der besondere Auftrag der Sicherung von Aktivitat und
Teilhabe hervorgehoben. In den darin beschriebenen Kompetenzvorgaben wird versucht, den
sonderpadagogischen Bildungsanspruch in den verschiedenen fachrichtungsspezifischen Behin-
dertenkategorien zu definieren und auch abzusichern. Ausgehend von der Uberlegung, dass die in
den Bildungsbereichen aufgefiihrten Vorgaben wesentlich sind fir die schulische Lern- und Ent-
wicklungsbegleitung, haben einzelne Schulen, begonnen ihre Kompetenzanalyse stringent nach
der inhaltlichen Struktur der Bildungsbereiche zu gestalten.

Alternativ legen wiederum andere Kollegien ihren Schwerpunkt auf die in den Fachern Sprache
und Mathematik ausgewiesenen fachlichen Kompetenzen. Die curricularen Vorstellungen der
Schule werden bei den Anhaltspunkten, an denen sich eine Kompetenz erkennen lassen sollte, in
den Erhebungsbégen unmittelbar eingearbeitet. Diese Ausarbeitungen sind gleichzeitig eine inhalt-
liche Orientierung fur die Unterrichtsplanung wie auch fur die Planung individueller Bildungsange-

%0 vgl dazu das Kapitel Dokumentation; S. 8
31 | andesinstitut fur Schulentwicklung: Mit Kompetenzrastern dem Lernen auf der Spur. Stuttgart 2012
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bote. Sie haben vorrangig zum Ziel den Leistungsstand von Schulerinnen und Schiuler sichtbar zu
machen.

Entwicklungsspiegel
Bei dem Entwicklungsspiegel (ESP) handelt es sich um ein Instrument, das im Zeitraum 2003 bis
2007, als Vorlaufer zum ILEB-Konzept von einer interdisziplinar besetzten Arbeitsgruppe des Re-
gierungspréasidiums Tibingen unter Mitwirkung von Elternvertretern, erarbeitet wurde®’. Der ESP
bildet die ,individuelle Lern- und Lebenssituation“®® von Schiilerinnen und Schiilern ab. Er dient der
Verstandigung zwischen den Erziehungspartnern und soll die Schilerin oder den Schiler wahrend
seiner gesamten Schulzeit begleiten®. GemaR dem Anspruch, Bildungsverlauf und Bildungserfolg
eines jeden Kindes und Jugendlichen mit einem sonderpadagogischen Bildungsanspruch kontinu-
ierlich und umfassend abzubilden, sollen darin

e diagnostische Erkenntnisse

e Lern- und Entwicklungsfortschritte

e Ergebnisse individueller Bildungs- / Férderplanung

e Vereinbarungen zwischen Eltern, Schulerinnen und Schilern und Schule

e Selbsteinschatzungen von Schilerinnen und Schilern

e Starken- / Schwachen-Profile der Schulerinnen und Schiler

e FoOrderschwerpunkte sowie

e Ubergabeinformationen
dokumentiert werden®.
Der Projektbericht macht konkrete Vorschlage, zu welchen Kompetenzbereichen und Kompeten-
zen Beobachtungen festgehalten und Einschatzungen bzw. Bewertungen vorgenommen werden
sollten. Ausgehend von den mehrjdhrigen Erfahrungen weist die Projektgruppe in ihrem Bericht
ausdrucklich darauf hin, dass die Formate fur mogliche Einldseformen gemeinsam vom Kollegium
der Schule unter Beteiligung der Eltern prozesshaft entwickelt werden sollten. Uberlegungen und
Vorstellungen der vor Ort Beteiligten und standortbezogene Faktoren, die es zu berucksichtigen
gilt, sind dabei maf3geblich fir die inhaltliche und formale Gestaltung der Dokumentationsvorlagen.
Die Autoren weisen darauf hin, dass es gilt, unabhangig von Formatvorlagen, die diagnostische
Fragestellung fir jedes einzelne Kind zu klaren und wenn das ,bestimmende Thema eines Kin-
des**® gefunden ist, lediglich zu den dabei bedeutsamen Kategorien Aussagen zu tétigen.

Profil AC

Es handelt sich um ein Verfahren zur Feststellung tUberfachlicher Kompetenzen, das in Jahrgangs-
stufe 7, mit Ausnahme der Schule fiir Geistigbehinderte, fir alle Sonderschultypen verbindlich vor-
gegeben ist. Das Verfahren ermdglicht eine systematische Erhebung von Schilerleistungen in finf
Kompetenzbereichen. Die erhobenen Daten sind Grundlage fiir die Entwicklung individueller For-
dermaRnahmen®’.

% Arbeitsgruppe Entwicklungsspiegel am Regierungsprasidium Freiburg: Entwicklungsspiegel. Projektbericht. Tubingen
2007

®ebd. S.5

% ebdS. 6

% ygl. dazu ebd S. 7

*ebd S. 23

37 vgl. Handbuch Kompetenzanalyse AC an Schulen; S. 15
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Ziel ist es, mit der Kompetenzanalyse eine profunde Datenlage zu schaffen, aus der vorhandene
Potenziale von Jugendlichen erkennbar werden und sich fur deren persoénliche Entwicklung nutzen
lassen. Eine passgenaue individuelle Bildungsplanung unter Bericksichtigung der persodnlichen
Interessen der Schilerin bzw. des Schilers soll eine bestmdgliche Vorbereitung auf eine berufliche
Ausbildung sein oder fir eine berufsvorbereitende MalRnahme qualifizieren. Entsprechend orientie-
ren sich die Aufgabenstellungen am Entwicklungsstand der Schilerinnen und Schiler und an ge-
nerellen beruflichen Anforderungen (Handbuch, S. 36). Ein Assessment in den Bereichen Sozial-
kompetenz, Methodenkompetenz, personale Kompetenz und berufsspezifische Kompetenz ist
verbindlich vorgegeben. Eine Uberprifung der kulturtechnischen Kompetenzen kann wahlweise
einbezogen werden.

Abb. 13: Kompetenzfelder und Merkmale (Jugenddorf Offenburg / MTO; Handbuch Profil AC)

Das Verfahren gibt einen gestuften Ablauf vor, der Beobachtung und Beurteilung trennt. Zwei
Lehrpersonen begleiten max. acht Schilerinnen und Schiler bei der Durchfiihrung von Einzelauf-
gaben. Die Beobachtung von Verhaltensweisen und Problemléseprozessen durch zwei Lehrper-
sonen gewahrleistet eine ,Beobachtervielfalt“*®, die wiederum durch einen differenzierten Merk-
malskatalog einer einheitlichen Sprache zugefuhrt wird und die Einzelbeurteilung versachlicht. Ei-
ne besondere Qualitat gewinnt das Verfahren durch umfassende Beteiligung der Jugendlichen
selbst. Selbsteinschatzungsbdgen und eine dezidiert vorgegebene Instruktion zur Verwendung des
Merkmalskatalogs ermdglicht am Ende eine aufschlussreiche Analyse von Gesamtbeurteilung /
Fremdeinschatzung und Selbsteinschatzung.

Insgesamt ergibt sich aus den Erkenntnissen der Individuellen Lern- und Entwicklungsbegleitung
im Spiegel der ICF fiur die Schulen vor Ort die Herausforderung, Formen der kompetenzaorientier-
ten Leistungsfeststellung verstarkt einzusetzen und weiter zu entwickeln.

3 Jugenddorf Offenburg / MTO; Handbuch zum Profil AC; S. 98
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3 Konkrete Beispiele

In diesem Kapitel wird das sonderpadagogische Fachkonzept der Individuellen Lern- und Entwick-
lungsbegleitung (ILEB) als Basis sonderpadagogischer Arbeit in Beispielen konkretisiert. Der vo-
rangegangenen Darstellung der theoretischen Grundlagen folgt hier der Anwendungsbezug, der
durch die Umsetzung im schulischen Alltag anschaulich wird.

Die Konkretisierungen sollen Anregungen und Impulse liefern fir Uberlegungen und Diskussionen
an den einzelnen Schulen sowie zur spezifischen Ausgestaltung, Weiterentwicklung oder Modifi-
zierung des ILEB-Konzeptes vor Ort. Dabei soll die Vermittlung von zentralen Botschaften und
Entwicklungen in den einzelnen Einrichtungen einen direkten Gewinn fir die eigene Praxis ermog-
lichen. In den Darstellungen der einzelnen Schulen zur Umsetzung von ILEB sind stets die Aspek-
te der Verwirklichung von Aktivitat und Teilhabe fur den einzelnen jungen Menschen sowie die
Veranderungen im Rahmen der Schulentwicklung bedacht und dargestellt. Neben Einblicken in die
Umsetzung konkreter individueller Bildungsplanung werden prozesshafte Veréanderungen in der
Arbeit des Kollegiums mit seinen schulischen und auf3erschulischen Partnern dargestellt.

Die Beispiele ermdglichen jeweils direkte Beziige zu den Ausfuhrungen im Theorieteil dieser
Handreichung und zeigen speziell auf die jeweilige Schule bezogene Ausgestaltungen zu den
ILEB-Bausteinen auf. Dabei verwenden die einzelnen Schulen zum Teil nicht die im Theorietell
verwendeten Begrifflichkeiten. Dies resultiert aus Entwicklungsprozessen an den Schulen, die
schon seit langerer Zeit laufen. Dabei haben sich an den Schulen teilweise eigene Begrifflichkeiten
etabliert. Diese wurden bei der Darstellung im Rahmen dieser Handreichung nur zum Teil abgean-
dert.

Die Beispiele bilden unterschiedliche Zugange und Schwerpunkte in der Umsetzung von ILEB ab,
die jeweils von konkreten Fragestellungen vor Ort geprégt sind. Die ausgewahlten Einrichtungen
haben jeweils fur sich entschieden, ob sie Blankovorlagen ihrer Formulare oder konkrete Fallbei-
spiele zur Erlauterung in ihren Text einfligen.

Die Beispiele stammen aus verschiedenen sonderpadagogischen Fachrichtungen und bilden Um-
setzungen von ILEB an unterschiedlichen Lernorten und Schnittstellen sowie in verschiedenen
Schulstufen ab.

Vertiefungen, Erganzungen und Erlauterungen sowie teilweise kurze Filmclips zu den einzelnen
Beispielen finden sich auf der dieser Handreichung beigelegten DVD.

3.1 ILEB in Bezug auf die Bildungsbereiche an der Schule fiir Sehbehinderte, Waldkirch
(Videobeispiel auf der Begleit-DVD ©)

Die Staatliche Heimsonderschule fir Sehbehinderte St. Michael in Waldkirch ist ein Bildungs- und
Beratungszentrum fir Kinder und Jugendliche mit einem Anspruch auf ein sonderpadagogisches
Bildungsangebot tUberwiegend mit dem Forderschwerpunkt "Sehen”. Am Standort Waldkirch wer-
den zurzeit knapp 100 Kinder und Jugendliche in 14 Klassen in verschiedenen Bildungsgangen im
Ganztagesschulbetrieb unterrichtet: Grundschule mit bildungsgangubergreifender Eingangsstufe,
Werkrealschule, Férderschule und Schule fur Geistigbehinderte (Mehrfachbehinderte).

Die Kinder und Jugendlichen, die die Schule fir Sehbehinderte besuchen, haben sehr unterschied-
liche Lernvoraussetzungen und einen sonderpadagogischen Bildungsanspruch. Die péadagogi-
schen Angebote im Bildungsgang Grund-, Werkrealschul- und Forderschule sowie der Abteilung
fur Mehrfachbehinderte werden daher erganzt durch Lern- und Entwicklungsangebote, die speziell
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auf das einzelne Kind bzw. den Jugendlichen ausgerichtet sind, mit dem Ziel, dass die Schilerin
bzw. der Schiler so selbstandig und selbstbestimmt wie moglich das eigene Leben gestalten kann.
Die Individuelle Lern- und Entwicklungsbegleitung ist fester Bestandteil des Schulkonzepts der
Staatlichen Schule fur Sehbehinderte.

3.1.1 Funktionale Sehdiagnostik

Die Bildungs- und Férderangebote an der Schule fir Sehbehinderte werden auf die individuellen
Bedirfnisse der Schilerinnen und Schiler, insbesondere auf ihr spezielles Sehvermdgen, abge-
stimmt. Augenéarztliche Befunde Uber die Sehfahigkeit bilden die Basis fur die orthoptische
Sprechstunde. Dies ist ein spezielles sonderpadagogisches Angebot der visuellen Funktionsdiag-
nostik. Im Rahmen der orthoptischen Sprechstunde wird das funktionale Sehen der Schiilerin bzw.
des Schiulers Uberprift, d. h. das Sehen unter Alltagsbedingungen. Die augenarztliche Diagnose
der Sehfahigkeit fand unter klinischen Bedingungen in der Augenarztpraxis statt. Das tatsachliche
Sehvermogen im Alltag unterliegt vielen Einflissen. Es werden zum Beispiel au3ere Faktoren wie
Beleuchtung, Ordnung und Uberschaubarkeit der Situation ebenso berticksichtigt, wie subjektive
Bedingungen. Dazu zahlen Faktoren wie Tagesform und Motivation, der allgemeine Gesundheits-
zustand und die psychische Verfassung des Kindes bzw. des Jugendlichen.

Zu einer differenzierten Diagnostik des funktionalen Sehens gehort z. B. die Uberpriifung der Fa-
higkeit zur Fixation, der Augenstellung, der Augenbeweglichkeit und der Augenfolgebewegung.
Auch das Farbsehvermogen wird getestet. Die zerebrale Reizverarbeitung wie z. B. das Kontrast-
sehen oder die rAumliche Wahrnehmung sowie die Konzentrationsfahigkeit werden ebenso uber-
pruft. Au3erdem wird an beiden Augen die Sehscharfe in der Nahe und in der Ferne unter Alltags-
bedingungen gemessen und der eventuelle VergroRerungsbedarf festgestellt.

Die zentrale Frage bei der funktionalen Sehdiagnostik ist dabei, wie sich das Sehen im Hinblick auf
Aktivitat und Teilhabemoglichkeiten auswirkt. Daraus lassen sich viele weitere Fragen ableiten, die
es in der Begleitung der Schilerin bzw. des Schilers im Schulalltag, zu Hause und gegebenenfalls
im Internat im Sinne einer prozessorientierten Diagnostik zu berlcksichtigen gilt. Dies macht
eine enge Kooperation aller an der Entwicklung des Kindes bzw. des Jugendlichen Beteiligten
notwendig. Dabei stellen sich folgende Fragen: Hat sich das Sehvermdgen im Vergleich zur letzten
Uberprufung verandert? Welche optischen oder elektronischen Hilfsmittel erméglichen oder er-
leichtern das Sehen im Alltag? Welche Strategien im Umgang mit dem eingeschrénkten Sehver-
mdogen hat sich die Schilerin bzw. der Schiiler schon angeeignet, welche kénnten hilfreich sein?
Wie sollte die Umgebung gestaltet sein, um mdglichst optimale Lernbedingungen zu schaffen?
Aufbauend auf den Informationen, die sich durch die Diagnostik ergeben, werden im Rahmen der
kooperativen Bildungsplanung unter Berticksichtigung aller Anhaltspunkte und Fragestellungen
individuelle Bildungsangebote vereinbart. Selbstverstandlich werden dabei die individuellen Lern-
bedurfnisse und Lernfortschritte der Schilerin bzw. des Schiilers einbezogen sowie entwicklungs-
hemmende und -férderliche Faktoren im persénlichen Umfeld der Schiilerin bzw. des Schilers bei
den Uberlegungen beriicksichtigt. Die individuellen Angebote werden auf die Lern- bzw. Lebenssi-
tuation und eventuelle Verédnderungen der Lebensumstande der Schilerin bzw. des Schilers an-
gepasst.

Im Film wird gezeigt, wie eine orthoptische Sprechstunde an der Schule fur Sehbehinderte ablau-
fen kann. Der 12-jahrige Naser kommt mit der Frage in die Sprechstunde, welche Hilfsmittel ihm
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das Sehen kunftig erleichtern konnten. Seine vorhandene Hellfeldlupe ist in einem schlechten Zu-
stand, auRerdem wird nach eingehender Testung des funktionalen Sehens ein héherer VergroRe-
rungsbedarf festgestellt. Frau Weis (Padagogin und Orthoptistin) bietet Naser verschiedene opti-
sche und elektronische Sehhilfen an, um sie auszuprobieren. Die Ergebnisse bezlglich der Tes-
tung des Sehvermégens und des Hilfsmittelbedarfs werden dokumentiert und dienen als Ge-
sprachsgrundlage fiir die Férderplanung mit den Eltern und den Padagogen.

3.1.2 Kooperative Bildungsplanung

Mindestens zweimal im Schuljahr finden an der Schule fir Sehbehinderte fiir jede Schilerin und
jeden Schiler Gesprache zur kooperativen Bildungsplanung statt. Hierzu ladt die Klassenlehrerin
bzw. der Klassenlehrer alle am Erziehungs- und Entwicklungsprozess des Kindes bzw. des Ju-
gendlichen Beteiligten und gegebenenfalls die Schilerin bzw. den Schiler selbst ein. Inhaltliche
Schwerpunkte des Gesprachs sind die personliche Lebens- und Lernsituation des Kindes bzw. des
Jugendlichen in Schule, Elternhaus und gegebenenfalls im Internat, sowie sein Lernpotenzial und
Anforderungen seines Umfeldes.

Lern- und Entwicklungsziele, die im letzten Gesprach vereinbart wurden, werden ausgewertet und
auf ihre Wirksamkeit hin Gberprift, gegebenenfalls fortgeschrieben oder modifiziert. Die Ge-
sprachsteilnehmer einigen sich auf die wichtigsten Entwicklungsfelder. Unter Bertcksichtigung der
personlichen Starken und der individuellen Lernausgangslage der Schilerin bzw. des Schilers
werden Bildungsziele neu formuliert oder fortgeschrieben und Unterstitzungsmoéglichkeiten ver-
einbart. Dies geschieht immer mit dem Anspruch, das Kind bzw. den Jugendlichen dazu zu befahi-
gen, moglichst selbstandig und selbstbewusst zu werden, um aktiv am gesellschaftlichen Leben
teilhaben zu kénnen. Die daraus resultierenden individuellen Bildungsangebote werden im Ge-
sprachsprotokoll unter Angabe der Rahmenbedingungen, z. B. der dabei beteiligten Personen,
dem zeitlichen Umfang, der Dauer etc. festgehalten. Zur Erstellung des Protokolls kann eine spe-
ziell dafur entwickelte Vorlagenmaske verwendet werden. Eine Arbeitsgemeinschaft aus Lehrer-
und Erzieherkollegium befasst sich im Moment mit der Entwicklung eines einheitlichen Rasters fir
die Dokumentation der Gesprache und der individuellen Bildungsplane.
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@M@ Abb. 14: Ausschnitt aus dem individuellen Bildungsplan (Schule St. Michael, Waldkirch; ganzes Beispiel auf der Begleit-
DVD ®)

Am Ende eines Schuljahres wird an der Schule fiir Sehbehinderte von der Klassenlehrerin bzw.
dem Klassenlehrer ein kompetenzorientierter Entwicklungsbericht verfasst, in dem unter anderem
die in den Foérderplangesprachen vereinbarten Bildungsziele aufgefihrt werden.

Im Filmbeispiel wird beim Forderplangesprach Bezug genommen auf die Férderziele aus dem letz-
ten Gesprachsprotokoll des vergangenen Schuljahres. Dort wurde beispielsweise vermerkt, dass
Naser die Handhabung seiner Hellfeldlupe und seines Monokulars weiter iben und diese selbst-
bewusster und selbstéandiger zum Einsatz bringen sollte. Dieses Ziel wird tUberprift und Mdéglich-
keiten der weiteren Vertiefung besprochen, z. B. ein Monokulartraining wahrend des Einkaufens
oder wahrend des Unterrichts im Facherverbund Wirtschaft—Arbeiten—Gesellschaft (WAG) durch
die Klassenlehrerin bzw. den Klassenlehrer oder eine weitere Lehrperson als Differenzierungskratt.

3.1.3 Individuelles Bildungsangebot

Das Bildungsangebot an der Schule fiir Sehbehinderte umfasst neben den Bildungsinhalten der
Grund-, Werkreal-, und Forderschule sowie der Schule flr Geistigbehinderte noch sieben weitere
Bildungsbereiche, die im Bildungsplan der Schule fir Blinde und der Schule fir Sehbehinderte
aufgefiihrt sind: Wahrnehmung und Lernen; Methodenkompetenz; Kommunikation; Identitat und
Umgang mit anderen; Lebenspraxis; Bewegung, Orientierung und Mobilitét sowie der Bildungsbe-
reich Lebensentwirfe und Lebensplanung.

Das Bildungsangebot wird auf die Lernausgangslage und die Bedurfnisse der einzelnen Schilerin
bzw. des einzelnen Schilers ausgerichtet, Lernziele werden entsprechend individuell formuliert.
Dies macht eine Differenzierung der Unterrichtsangebote fir die einzelnen Kinder bzw. Jugendli-
chen innerhalb der Klasse notwendig, teilweise ist durch die personelle Unterrichtsversorgung tber
das Differenzierungskontingent ein Unterrichten im Team mdglich.
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Wahrnehmung und Lernen

. Wahrnehmung
. Lernen

Lebensentwiirfe und Lebensplanung

Alltag und Freizeit gestalten

Familie, Freundschaft und Partnerschaft
Leben in der Gesellschaft

Vorbereitung auf Beruf und Arbeit

Bewegung, Orientierung und Mobilitat

L3 Bewegung
. Orientierung und Mobilitat

Lebenspraxis

. Selbstversorgung

Methodenkompetenz

. Umgang mit Hilfsmitteln
. Anwendung von Arbeitstechniken
) Nutzung von Informationstechnologien

Kommunikation

Begriffsbildung

Umgang mit Symbolen und Schrift
Mitteilungen verstehen, sich mitteilen
Gesprache fihren

Identitat und Umgang mit anderen

. Identitat
. Umgang mit anderen

. Gesunderhaltung und Gesundheitsvorsorge

. Hausliches Leben

Abb. 15: Bildungsbereiche nach dem Bildungsplan der Schule fur Blinde und der Schule fir Sehbehinderte 2011 (Czy-

choll, Katia)

Die Schule fur Sehbehinderte arbeitet in den Bereichen ,Orientierung und Mobilitat (O&M)" sowie
"Lebenspraktische Fahigkeiten" eng mit externen Fachdiensten zusammen: Schilerinnen und
Schiler mit einer hochgradigen Sehbehinderung oder Blindheit erhalten bei Bedarf sowohl O&M-
Training als auch zusatzliche Ubungseinheiten zu lebenspraktischen Fahigkeiten durch einen ex-
ternen Trainer fur Orientierung und Mobilitat. Im Internat der Schule machen die alteren Schiilerin-
nen und Schiler einen "Ausgehfiihrerschein”, um ohne Begleitung eines Erwachsenen in ihrer
Freizeit das Schulgelande verlassen zu kdnnen und selbsténdig in die Stadt zu gehen.
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Abb. 16: ILEB an der Schule fir Sehgeschadigte und Blinde (Wahl, Barbara)

Wie im Filmbeispiel gezeigt, geht N. mit seiner Klasse im Rahmen des Unterrichts regelmé&fig ein-
kaufen. Es werden z. B. Lebensmittel zur spateren Zubereitung des Mittagessens besorgt. Dabei
entwickelt der hochgradig sehbehinderte Schiller lebenspraktische Fahigkeiten, die friihzeitig und
bestédndig eingeiibt werden, damit er Handlungsstrategien entwickeln kann, um sein Leben spater
maoglichst selbstandig bestreiten und sich selbst versorgen zu kénnen. Einzukaufen ist flr einen
hochgradig sehbehinderten Schiler wie Naser nicht einfach. Da Naser unter 10 Prozent sieht und
noch nicht tber umfassende Orientierungsstrategien verfugt, hat er Schwierigkeiten, sich im Su-
permarkt zurechtzufinden. Er lernt beispielhaft, wie Lebensmittelmarkte tblicherweise strukturiert
sind, damit ihm kiinftig die Orientierung beim Einkaufen leichter fallt. Zum Lesen kleiner Schrift wie
z. B. bei Preisen oder Mengenangaben auf Verpackungen muss Naser mit den Augen nahe heran
gehen. Er setzt seine Hilfsmittel wie Monokular und Lupe zur Orientierung und zum Lesen ein. Um
sicher zu werden im Umgang mit seinen Hilfsmitteln, braucht Naser Ubung. Ein selbstbewusster
Einsatz der Sehhilfen erfordert Mut, weil damit die Behinderung in der Offentlichkeit gezeigt wer-
den muss. Haufiger als andere Personen sind Menschen mit einer Sehbehinderung auch auf Aus-
kunfte oder Hilfestellungen fremder Personen angewiesen. Naser lernt mit Unterstiitzung seiner
Lehrerin, situationsangemessen Kontakt aufzunehmen und um Hilfe zu bitten. Gesprachsablaufe
werden zudem im Rollenspiel innerhalb der Klasse eingelibt. Beim Bezahlen an der Kasse ist es
notwendig, dass Naser die Minzen gut unterscheiden kann, nur so kann er mit Kleingeld bezahlen
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und das Wechselgeld auch kontrollieren. Daher werden im Unterricht speziell mit ihm Strategien
zum Ertasten der Geldwerte eingelbt.

Auch bei der Nahrungszubereitung ist es fur Menschen mit einer starken Sehbeeintrachtigung
wichtig, sich Grundtechniken und die Benutzung entsprechender Hilfsmittel wie sprechende Mess-
instrumente, Schneidehilfen, optische Hilfsmittel etc. anzueignen. An der Schule fir Sehbehinderte
wird der Facherverbund WAG ab der Klasse 5 im Werkrealschul- und Foérderschulbereich finf-
stiindig angeboten. In dieser Unterrichtszeit wird der jeweiligen Klasse die Benutzung der sehbe-
hindertengerecht gestalteten Schulkiiche ermdglicht (kontrastierende dunkle Arbeitsflache, Elekt-
rogerdte mit optischen und akustischen Signalen, Beschriftung der Schubladen mit GroRRdruck,
gute Ausleuchtung...). AuRerdem sind die meisten Klassenrdume der Schule mit einer Kiichenzei-
le ausgestattet, sodass das Einlben lebenspraktischer Fahigkeiten im Unterrichtsalltag umgesetzt
werden kann.

An der Schule fur Sehbehinderte wird der Arbeitsplatz fir jede Schilerin und jeden Schiler indivi-
duell angepasst. Nasers Schreibtisch ist z. B. in der Hohe auf seine Korpergrof3e angepasst, die
Neigung der Tischplatte auf seine Bediirfnisse eingestellt, um ihm trotz geringem Sehabstand eine
rickenschonende Sitzhaltung zu ermdéglichen. Eine Einzelplatzleuchte ermdéglicht optimale Licht-
verhaltnisse. Dabei wird die Ausleuchtung des Arbeitsplatzes in Bezug auf Helligkeit und Lichtfar-
bung fir jede Schilerin und jeden Schuler speziell angepasst, um die Sehféahigkeit voll auszu-
schopfen. Naser bendtigt zusatzlich optische und elektronische Hilfsmittel wie beispielsweise seine
Hellfeldlupe und das Bildschirmlesegerat. Die Benutzung und sachgemalie Versorgung der Sehhil-
fen lernt Naser im Unterrichtsalltag unter fachmannischer Anleitung seiner Klassenlehrerin (Seh-
behindertenpadagogin). Auch sein Arbeitsmaterial wie Schreibgerate, Lineaturen und die Uber-
sichtlich gestalteten Arbeitsblatter mit vergroRerter Schrift sind auf Nasers individuelle Bedurfnisse
angepasst. Spezielle Ordnungssysteme wurden konsequent eingefiihrt und der Gebrauch des PCs
mit VergrolRerungssoftware, als wichtiges Hilfsmittel fir Menschen mit einer Sehbehinderung,
schon verbindlich ab Klasse 3 in zwei Unterrichtsstunden pro Woche eingetibt. Bei der sehbehin-
dertenspezifischen Gestaltung der Lernumgebung gilt nicht der Grundsatz: ,viel hilft viel“, sondern
»nur so viel Adaptation wie nétig — und so viel Normalitat wie méglich®!

3.1.4 Leistungsfeststellung

An der Schule fur Sehbehinderte in Waldkirch wurden neben der herkbmmlichen Form der Bewer-
tung schulischer Leistungen wie Klassenarbeiten oder Projektprasentationen in den Unterrichtsfa-
chern verschiedene Formen der kompetenzorientierten Leistungsfeststellung konzeptionell veran-
kert. Zum Beispiel wird im 7. Schuljahr in der Hauptstufe der Werkrealschul- und der Forderschule
das Kompetenzanalyseverfahren Profil-AC durchgefuhrt und Fahigkeiten und Fertigkeiten in den
kontinuierlich durchgefihrten Berufspraktika per Beurteilungsbogen flir jede Schulerin bzw. jeden
Schiler dokumentiert und bewertet. In einzelnen Klassen werden Schiilerportfolios angelegt. Au-
Berdem gibt es im Schulalltag in den Klassen ritualisierte Feedbackrunden zu Tages- oder Wo-
chenabschnitten. Eine individuelle Leistungsriickmeldung erhalten die Kinder und Jugendlichen
auch Uber die prozessorientierten Gesprache zur individuellen Bildungsplanung, die zweimal jahr-
lich durchgefihrt werden (siehe "Kooperative Bildungsplanung™).
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Abschlieend kann festgestellt werden, dass ILEB sich an der Schule fir Sehbehinderte in Wald-
kirch als Instrument der Qualitatssicherung und der Schulentwicklung bewéhrt. Padagogische An-
gebote werden durch den ILEB-Prozess individualisiert und auf ihre Wirksamkeit und Lebensrele-
vanz hin Uberprift, die Lernumgebung optimaler gestaltet. Das padagogische Personal kooperiert
intensiver und bindet Eltern und Fachkrafte in Form einer Erziehungspartnerschaft eng in die ko-
operative Bildungsplanung und die Gestaltung individueller Bildungsangebote ein.

3.2 ILEB - die Triebfeder der Schulentwicklung der Forderschule Zell a. H.
(Videobeispiel auf der Begleit-DVD ©)
Die Forderschule Zell a.H. ist eine kleine Férderschule im mittleren Schwarzwald mit vier Klassen.
Aufgrund der geografischen Lage ist der Einzugsbereich sehr groR. Das Stammteam mit finf Son-
derschullehrerinnen und -lehrern wird durch vier Fachlehrerinnen und -lehrer unterstitzt. Die er-
ganzenden Angebote sind durch die Unterstiitzung von acht Lehrbeauftragten méglich.
Um ein Verstandnis fur die derzeitigen Prozesse an unserer Schule zu erhalten, halten wir es fur
wichtig, auf unsere grundlegende Philosophie zu verweisen. Wir sind uns alle dartber einig, dass
wir mit unserer Entwicklung noch nicht am Ende sind. Es geht uns im folgenden Beitrag auch nicht
darum, ein ,Kochrezept® fur die wirksame Schule zu schreiben. Vielmehr soll der Versuch unter-
nommen werden, einzelne Schritte unseres Weges zu beschreiben und diese von Seiten der
Schulentwicklung zu deuten. Unsere Entwicklungsschwerpunkte lassen sich in folgende Bausteine
unterteilen:

e Gestaltung der Inputphasen

e Selbstorganisiertes Lernen

e Dokumentation und Kommunikation

e Classroom-Management

Diese Bausteine, wenn auch hypothetisch getrennt, sind im Schulalltag engmaschig miteinander
verwoben und bilden im Idealfall in ihrer Auspragung eine gewisse Balance. Oder um es anders zu
formulieren: ,Das alles ist ILEB!“ Der eine Teil bedingt den anderen. Die Dokumentation in Kompe-
tenzrastern stellt dabei nur einen kleinen, wenn auch wichtigen Teil dar. Dabei erscheint uns der
folgende Exkurs sinnvoll, um schlaglichthaft darzustellen, was bisher geschah.

Forderschule Zell a. H. 1992: 9 Uhr 19, gespenstische Ruhe, alle Klassenzimmer sind verschlos-
sen, die Tur zum Lehrerzimmer ist nur mit einem Schllssel zu 6ffnen. 9 Uhr 20, der Pausengong
ertdnt und fast zeitgleich gehen alle Klassenzimmertiren auf. Schilerinnen und Schiiler rennen
aus den Zimmern. Der Larmpegel ist grenzwertig angestiegen. Die Lehrerinnen und Lehrer ver-
kriechen sich in dem abgeschlossenen Lehrerzimmer. 9 Uhr 25, der Gong beendet die Pause, was
keine Schilerin und keinen Schiler stort. Ab 9 Uhr 29 kommen die ersten Lehrkréfte aus dem Leh-
rerzimmer. Das ist das Zeichen flr die Schilerinnen und Schiiler, sich Richtung Klassenzimmer zu
begeben. Kurz danach sind alle Zimmertliren geschlossen und im Flur und Treppenhaus ist wieder
Ruhe.

Forderschule Zell a. H. 20 Jahre spater: Gegen 9 Uhr 20, alle Zimmer sind offen, einschliel3lich
Lehrerzimmer und Rektorat. In einem Zimmer sitzen Schilerinnen und Schiler in der Ecke und
arbeiten, der Lehrer sitzt mit dem Rest der Klasse in der Mitte. Sie scheinen etwas Wichtiges zu
besprechen. Vor dem Klassenzimmer sitzen Schilerinnen und Schiiler in einer Sitzecke. Sie un-

45




ILEB - Individuelle Lern- und Entwicklungsbegleitung

terhalten sich, als man n&dher kommt, hort man, dass es um etwas Schulisches geht. Am Kopierer
vor dem Lehrerzimmer sind zwei Schiler beschaftigt. Im Obergeschoss sitzen Schilerinnen und
Schiler am Computer und suchen gerade Informationen. Andere Lernende sitzen im Klassenzim-
mer und arbeiten selbstandig. Zwischendrin ist auch eine Lehrkraft zu entdecken, sie unterhalt sich
mit Schulerinnen und Schulern.

Wie konnte eine derartige Veranderung stattfinden? Betrachtet man Untersuchungen zur Schul-
qualitat, so lassen sich recht schnell zwei Schlisselmerkmale finden, die eine wirksame Schule
beschreiben. Neben der Zusicherung einer gewissen Autonomie zur Entwicklung und Adaption
forderlicher Innovationen wird die Transparenz der Prozesse und der gemeinsame Konsens
betont®. In unserem Fall wird Transparenz auf verschiedenen Wegen angestrebt. Der fiir unser
Dafiirhalten entscheidende Aspekt liegt hierbei in der gemeinsamen Erarbeitung padagogischer
Grundlagen. Dabei ist das Kooperative Lernen grundlegendes Element an unserer Schule. Die
Arbeit im Dreischritt ,Denken, Austauschen, Vorstellen (think, pair, share)* stellt auch den metho-
dischen Grundstock jeder Arbeitsphase im Kollegium dar. Denn auch wir lernen und arbeiten
dadurch effektiver. Ebenso sind wir in den Konferenzen bemiht, die Stitzfaktoren des Kooperati-
ven Lernens zu beriicksichtigen (Gelingensfaktoren nach Johnson®).

An der Forderschule Zell a. H. sind ILEB und Schulentwicklung untrennbar miteinander verbunden.
Voraussetzung ist ein Kollegium, das bereit ist, Schule und Unterricht zu hinterfragen und zu tber-
denken. Wenn das gelingen soll, missen die Schiilerinnen und Schuler, die Lehrerinnen und Leh-
rer, die Lehrbeauftragten, die Eltern, die Praktikantinnen und Praktikanten ihre Schule als einen
Lebensraum erfahren, an dem sie sich wohlfiihlen. Zum besseren Verstandnis stellen wir im Fol-
genden die Veranderungen der Arbeit und Zusammenarbeit des Kollegiums und die Verdnderun-
gen im eigentlichen Unterricht getrennt dar.

Um zu einer guten Zusammenarbeit im Kollegium zu kommen ist eine Entwicklungsarbeit Gber
Jahre hinweg notwendig. Zum Verstandnis dieser Entwicklung muss man die gleichzeitige Veréan-
derung in den Bereichen Unterricht und Erziehung, dem Kerngeschéft der Schule, sehen. Individu-
elle Lern- und Entwicklungsbegleitung steht an der Forderschule Zell auf drei Sdulen: dem koope-
rativen, dem individuellen und dem selbstorganisierten Lernen. Grundlegendes zu diesen Saulen
ist im ILEB-Ordner dargestellt. Er ist Ausgangs- und Endpunkt der ILEB-Spirale. In ihm sind die zu
erwerbenden Kompetenzen in einem Stufenplan festgelegt. In einem Entwicklungsspiegel wird der
aktuelle Leistungsstand der Schilerinnen und Schiler in den einzelnen Kompetenzfeldern doku-
mentiert.

39 ygl. Purkey und Smith in Holtappels, H. G 2003; S.77
40 Johnson D. W. / Johnson R. T. / Johnson Holubec, E. 2005

46




Landesinstitut fur Schulentwicklung

Abb. 17: ILEB an der Férderschule Zell a. H. (Forderschule Zell a. H.)

Kooperatives Lernen

Kooperatives Lernen ist in den letzten Jahren durch Norm Green in Deutschland bekannt gewor-
den. Fir uns sind die Methoden wichtiges Handwerkszeug. Entscheidend fiir die tgliche Arbeit ist
die Grundphilosophie. Weg vom entwickelnden Unterricht, hin zu einer individuellen Férderung.
Das Grundprinzip des Kooperativen Lernens beruht auf den oben benannten Phasen: ,Denken —
Austauschen — Vorstellen“. In der ersten Phase arbeiten die Schilerinnen und Schiler alleine. In
der zweiten Phase besprechen und vergleichen sie ihre Ergebnisse in der Gruppe, bevor sie in der
dritten Phase ihre Ergebnisse der Klasse prasentieren. Im Marz 2007 nahmen drei Kolleginnen
und Kollegen an einem Workshop mit Norm und Kathy Green zum Kooperativen Lernen teil. lhre
Ruckmeldungen nach dem Workshop waren sehr positiv. Sie hoben besonders die, ,von Optimis-
mus gepragte und lehrreiche Zeit“ hervor. Die Kolleginnen und der Kollege waren nach der Fortbil-
dung Uberzeugt, dass die Entwicklung methodischer Kompetenzen bei Schilerinnen und Schilern
ganzheitlich durch die Ideen des Kooperativen Lernens erreichbar ist.

In einer Gesamtlehrerkonferenz stellten sie das Kooperative Lernen und einzelne Methoden vor.
Der Schulleiter erinnert sich: ,Es war eine merkwurdige Situation, auf der einen Seite drei Kollegen
total begeistert, die anderen fasziniert und auch verunsichert. Aber irgendwie wollte es jeder aus-
probieren, um diese Begeisterung zu verstehen.” Seither versuchten wir nach und nach, Elemente
des Kooperativen Lernens in den Unterricht mit einzubeziehen. Wir konnten erleben, dass sich die
Lernmotivation, die Lernergebnisse und das soziale Klima in unseren Klassen positiv veranderten.
Immer haufiger kooperierten unsere Schilerinnen und Schiler in Arbeitsphasen konstruktiv, intrin-
sisch motiviert und respektvoll miteinander.

Haufig klagten die Kolleginnen und Kollegen dass sie von Schilerinnen und Schilern im Unterricht
zu sehr vereinnahmt wirden. Die Zeit fur individuelle Férderung und Beratung wére nicht ausrei-
chend. Nach Klippert* sollten sich Lehrerinnen und Lehrer mit Hilfe eines Methodenmixes zu ei-
nem Coach in einer helfenden und unterstiitzenden Rolle entwickeln. Oberstes Ziel ist, die Schile-
rinnen und Schuler zu aktivieren. Mit dem Kooperativen Lernen kam man diesem Ziel ein grof3es

I Klippert, H. 2008
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Stuck naher. Inzwischen haben wir einen im Curriculum festgeschriebenen Methodenkoffer entwi-
ckelt, der die verlassliche Einfihrung bestimmter Methoden in bestimmten Stufen vorsieht. Das
Kooperative Lernen tragt entscheidend dazu bei, dass sich Schilerinnen und Schiiler als selbst-
wirksam erleben. Sie werden in ihren Starken gestarkt und kdnnen durch die strukturierte Arbeit in
der Gruppe ein Gefuhl der Synergie erfahren. Dabei ist, im Hinblick auf ILEB besonders zu erwéah-
nen, dass nicht jedes Gruppenmitglied das gleiche Thema behandeln muss. Gerade die Unter-
schiedlichkeit der Individualziele ist gewinnbringend. Entscheidend ist hier die Zusammenfihrung
der einzelnen Aufgaben die auf das Erfahren positiver Interdependenz zielt.

Selbstorganisiertes Lernen (SOL)

Beim Selbstorganisierten Lernen wird der Schilerin oder dem Schiler Zeit vorgegeben, in der er
sein Lernen in Absprache mit der Lehrkraft selbst bestimmen kann. Grundlage der Absprache soll-
te der ILEB-Ordner sein. Angestrebt wird ein Verhaltnis von drei zu zwei zwischen den Inputpha-
sen und der Zeit des Selbstorganisierten Lernens.

Ein ganz normaler Morgen an der Forderschule Zell. Alle Turen sind offen, Schilerinnen und
Schuler sitzen alleine oder in Gruppen vor den Klassenzimmern, manche auf der Sitzecke, andere
an einem Tisch. Es herrscht eine ,,geschatftige” Unruhe.

Diese Schilerinnen und Schiler sitzen nicht zuféllig auf dem Sofa oder in einer Ecke. Sie haben
sich den Platz und die Partner bewusst gewahlit. Auch haben sie teilweise Einfluss auf das, was sie
lernen. Kooperatives und Selbstorganisiertes Lernen schaffen die Freiraume fur Individuelle Lern-
und Entwicklungsbegleitung. Diese Umstellung vollzieht sich in einem allméhlichen Rollenwechsel.
Die Lehrkraft ist nicht mehr dominierende Wissensvermittlerin, sondern wird zur Lernberaterin und
Moderatorin. Schulerinnen und Schiler brauchen unterschiedlich lange Zeit, um sich Kompetenz-
en anzueignen. Wie kann es nun gelingen, die FreirGume so zu gestalten, dass sie nicht durch
Beliebigkeit und Vermeidungsstrategien gekennzeichnet sind? Der Schlissel liegt in der Kommu-
nikation. Denn die entscheidenden Akteure beim Lernen sind die Lernenden selbst. Wenn es ge-
lingt, aus Aufgaben fur die Lernenden individuell relevante Herausforderungen zu generieren und
diese auch mit den Lernenden zu erarbeiten, ist der wichtigste Schritt vollzogen. Angestrebt wird
eine Transparenz fur alle Beteiligten auf der Grundlage diagnostischer Erkenntnisse, die in den
Kompetenzrastern festgehalten werden und die mit einer kooperativen Beratung einhergehen. Ei-
ne Musterldsung kénnen und wollen wir hier nicht anbieten. Wir kbnnen sagen, dass auch ver-
meintlich auffallige, lernunwillige Schilerinnen und Schiuler eine deutlich héhere Motivation zeigen,
wenn man ihnen das Gefihl vermittelt, dass sie selbst entscheiden. Es geht darum, Schiilerinnen
und Schuler ernst zu nehmen und im Idealfall eine qualitative Begleitung zu bieten. Auch wir sind
erst am Anfang dieser Entwicklung und haben damit begonnen. Unser Ideal wére, dass einmal
wochentlich zu einer festen Zeit mit jeder Schiilerin oder jedem Schuler dariiber gesprochen wird,
was bisher erarbeitet wurde und was als néchstes auf dem Plan steht. Hier ist kleinschrittiges und
fur die Schilerin und den Schiler verstandliches Vorgehen gefragt. Fir die Aufgaben bekommen
die Schilerinnen und Schiler Zeit wahrend des Unterrichts, die SOL-Zeit. Die Dokumentation der
Ergebnisse findet sich im ILEB-Ordner.
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Individuelles Lernen

»Individuelles Férdern heilt, jeder Schilerin und jedem Schiiler die Chance zu geben, ihr bzw. sein
motorisches, intellektuelles, emotionales und soziales Potential umfassend zu entwickeln und sie
bzw. ihn dabei durch geeignete MalRnahmen zu unterstiitzen (durch die Gewdahrleistung ausrei-
chender Lernzeit, durch spezifische Férdermethoden, durch angepasste Lehrmittel und gegebe-
nenfalls durch Hilfestellungen weiterer Personen mit Spezialkompetenz)“*?. Die Aufgabe der Schu-
le und der Lehrkréfte ist es, dies durch geeignete MalRnahmen im Unterricht und im Klassenraum
zu gewabhrleisten. Wenn wir vom individuellen Lernen an der Férderschule Zell sprechen, so steht
es in direktem Zusammenhang mit individueller Lernbegleitung.

Abb. 18: In der Experimentierwerkstatt (Férderschule Zell a. H.)

Am Anfang dieses Prozesses stand eine wichtige Erkenntnis. Wir unterrichten in erster Linie Kin-
der und nicht Facher®. Durch dieses Umdenken standen Begriffe wie Binnendifferenzierung, ho-
mogene oder heterogene Lerngruppe nicht mehr im Fokus. Individuelles Lernen braucht Einsicht
und Vereinbarungen, individuelle Planung und einen eigenen Arbeitsplatz. Ziel ist es, den Unter-
richt so zu gestalten, dass unsere Schulerinnen und Schuler entsprechend ihren Entwicklungs-
maoglichkeiten lernen kénnen. Der Erfolg von integrativen und differenzierenden Unterrichtsformen
hangt von der Lernbegleitung ab, die das Augenmerk auf die Beobachtung des Lernprozesses und
nicht ausschlie3lich auf das Lernergebnis legt. Beim Verfassen der Dokumentation stellten wir
haufig fest, dass sich individuelles Lernen mit anderen Bereichen Uberschneidet. Kooperatives und
Selbstorganisiertes Lernen ist immer ein Stuck individuelles Lernen, aber nie gleichzusetzen. Da-
her haben wir uns entschieden, das individuelle Lernen formal als eigene Séule beizubehalten (vgl.
Abb. 26). Auch die Gesprache im Lehrerzimmer haben sich verandert. Es geht nicht mehr darum,
was eine Schilerin oder ein Schiler kann oder nicht kann. Bei den meisten Gesprachen geht es
um die Ziele des individuellen Lernens. Wie gelingt es uns, die Schilerin und den Schiler in die
Planung des Unterrichts einzubeziehen und ihre Fragen als Vorschlage aufzugreifen und sie ernst
Zu nehmen?

“2 Meyer, H. 2004, S. 97
3 Largo, Remo H. 2010, S. 151
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ILEB-Ordner

Damit Lernen in der beschriebenen Form stattfinden kann, ist es wichtig, dass alle Beteiligten wis-
sen, was sie zu tun haben. In Einzelgesprachen werden Ziele vereinbart und bisher Erarbeitetes
Uberprift. Die Mindigkeit der Schilerin bzw. des Schiilers steht dabei im Vordergrund. Grundlage
der Gespréache bildet der ILEB-Ordner. In ihm werden die individuellen Kompetenzen dokumentiert
und die individuellen Bildungsziele festgehalten. Seit Beginn des Schuljahres 2008/2009 ist der
neue Bildungsplan fur die Foérderschulen verbindlich. Damit wird ein grundlegender Paradigmen-
wechsel in den verbindlichen Vorgaben fiir den Unterricht an unseren Schulen vollzogen. Wéahrend
frihere Bildungsplangenerationen vorrangig auswiesen, was zu unterrichten ist, schreiben die
neuen Bildungsplane vor, welche Kompetenzen Kinder und Jugendliche erwerben missen. Hiermit
wird ein Wechsel von einer Input- zu einer Outputsteuerung vollzogen. Aufgrund dieser Anderung
des Blickwinkels ist die Umsetzung des Bildungsplans in die Verantwortung jeder einzelnen Schule
gelegt. Die Philosophie des Bildungsplanes der Férderschule wurde im Kollegium als positiv auf-
genommen. Bei der Auseinandersetzung mit dem Bildungsplan entdeckten wir ein Buch Uber ein
schwedisches Modell**, das mit Stufenplénen arbeitete und Kompetenzrastern der Tagesschule
Briinigen® in der Schweiz. Sie animierten zur Erstellung eigener Stufenpléne. Unsere Stufenplane
sind zweigeteilt. In Teil 1 werden die Kompetenzen in dem entsprechenden Fach aufgelistet. Die
einzelnen Stufen entsprechen nicht den Klassen, sie zeigen nur eine mogliche Hierarchie. Diese
Plane unterstitzen die Unterrichtsplanung.

IStufenplan 1 Math Hauptstufe Férderschule Zell a.H.

Kompetenzfelder Stufe 1 Stufe 2 <
1. Mathematisieren | 11 Ish kamin realen 1.2. Ich kann Losungswege 1.3. Ich keru
Situationen demn Schulleben, der | entwickek, vorstellsn und Urnfragen o
Lrawelt und der Alltag begrinden. Sie kinren handelnd, | Expertenbe
athematizche Fragestellungen [ arafisch o. rechnerisch und aumrert

erkennen. erfologen.

2 Zahlvc:-rstellung 2.1. Ieh kann grofe Zahlen lesen. | 22. Ich weil un die Stroktur 23. Ich ko

schreiben, vergleichen, ordnen | des Zahlaofbaus u. karn mich in - [ ndhermgsan

und darstellen. den verflgbaren Zohlenrumen | Schidtzstrat
.. Zahlenraum biz 1000 arientizrenZR10 000
3. Dperatiﬂnen / 3.1. Ich verfiqe Gber gesicherte | 3.2 Ich kenne Strategien 3.3. Ich kan
B Handlungswvarstellungen zu den | worteilhaften Rechhens und erkennen ur
R EChEHStrateglen Erundrecherarten. werfige dber nichtzdhlende Rechien nu

Rechenstrateqien beim

fo 2

Abb. 19: Auszug aus dem Stufenplan Hauptstufe Mathematik (Férderschule Zell a. H.) ©

Fur jede Schulerin und jeden Schiiler gibt es fir jedes Fach einen Plan, auf dem die aktuelle Stufe
Ubersichtlich dokumentiert ist.

* Zetterstrom, A. 2007

51998 wurde die Tagesschule Brinigen vom gleichnamigen Verein ins Leben gerufen. Die Entwicklung von Kompe-
tenzrastern war notwendig geworden, um alle Altersstufen in der Zwergschule von einer Lehrkraft unterrichten zu kén-
nen. Der Schulleiter der Forderschule Zell wurde auf die Schule aufmerksam und nahm Kontakt auf. Der Forderschule
Zell wurden verschiedene Kompetenzraster zur Verfiigung gestellt.
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Abb. 20: Auszug aus dem Stufenplan Hauptstufe Mathematik Schler (Forderschule Zell a. H.) ©

In Teil 2 gibt es zu den einzelnen Stufenplanen Entwicklungsspiegel fur die einzelnen Kompetenz-
felder. Hier wird der Entwicklungstand der Schiilerin bzw. des Schilers in dem entsprechenden
Kompetenzfeld dokumentiert. Die Kompetenzen sind verbindlich durch den Bildungsplan vorgege-
ben. Die zu den Kompetenzen beschriebenen Anhaltspunkte kdnnen verandert werden.

Abb. 21: Auszug aus dem Entwicklungsspiegel Kompetenzfeld Zahlvorstellung (Forderschule Zell a. H.) ®

Bei den ersten Entwicklungsspiegeln wurden bei den Bewertungskriterien keine Niveaustufen be-
ricksichtigt. Die zunéchst Gibernommene Einteilung ,kann es selbstandig, kann es sicher, kann es
nach Ubung, kann es mit Hilfe* unterstellte, dass Kompetenzen immer eindeutig seien. Beim Bear-
beiten der Entwicklungsspiegel stellte sich die Frage, wann die eine Kompetenzstufe erreicht ist.
Die Kompetenz ,beherrscht zu den Grundrechenarten ein schriftliches Normalverfahren“®® er-
scheint zunéachst eindeutig. Ordnet man der Kompetenz Aufgaben zu, wird es klarer. Nehmen wir
das Beispiel schriftliche Addition. Es ist ein Unterschied, ob wir uns im Zahlenraum 100 oder eine
Million bewegen. Kann die Schilerin oder der Schiller eine Aufgabe mit zwei, drei oder vier Sum-

“% Bildungsplan Forderschule 2008
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manden berechnen. Sind die Aufgaben nur im Bereich der ganzen Zahlen oder sind bereits Dezi-
malzahlen dabei. Um diesen Niveaustufen gerecht zu werden, anderten wir die Bewertungskrite-
rien in Einsteiger (+), Koénner (++) und Profis (+++). Aufgaben auf der Stufe ,Einsteiger entspre-
chen den Mindestanforderungen auf dieser Kompetenzstufe. Die Stufe Profi sollte den Anforde-
rungen eines Hauptschilers (Werkrealschiilers) entsprechen.

Abb. 22: Bewertungskriterien (Forderschule Zell a. H.)

Unser nachstes Ziel wird sein, den Entwicklungsspiegeln Aufgaben in den drei Niveaustufen zuzu-
ordnen. In den Kompetenzrastern finden sich die diagnostischen Erkenntnisse wieder. Sie sind
integraler Bestandteil der kooperativen Forderplanung und dienen dazu, einzelne Forderziele
trennscharf zu ermitteln und bei der weiteren Planung die noétigen Teilschritte zu benennen und
Uberprifbar zu machen.

Classroom Management

Nach einer Zeit, die durch Entwicklung im Bereich Unterricht gepragt wurde, erkannten wir in der
sinnvollen Gestaltung der Lernumgebung ein weiteres und nicht minder wichtiges Element auf dem
Weg zur ,guten Schule”. Daflr wollten wir zunachst Eindriicke sammeln und besuchten als Ge-
samtkollegium die Sekundarschule Mullheim in der Schweiz. Die Lernumgebung ist ein wichtiger
Gelingensfaktor fur guten Unterricht. Ein idealer Lernraum ist so strukturiert, dass ein mdoglichst
facettenreicher Unterricht, selbstorganisiert und kooperativ, ohne groRe Umbauphasen durchge-
fuhrt werden kann.

Sekundarschule Mullheim, Schweiz:

9:20 Uhr, Die Turen stehen offen. Das grol3e, helle Schulgebéude wirkt einladend. Zwischen zwei
Klassenzimmern wurde die Wand herausgetrennt, so dass auf jedem Stockwerk eine Art Grol3-
raumbUro entstand, in dem konzentriert gearbeitet wird. Drei Lehrkrafte stehen bei Fragen zur Ver-
fligung, kdnnen aber auch an ihren eigenen Aufgaben arbeiten. Man kann eine Stecknadel fallen
horen, jedoch ist die Atmosphare entspannt. Jede Schilerin und jeder Schuler hat seinen eigenen
Arbeitsplatz. Auf einem individuellen Plan ist vermerkt, zu welchen Zeiten sie "Inputstunden” und
wann sie in der Lernlandschaft (Selbstorganisiertes Lernen) arbeiten. Genaue Arbeitsplane schaf-
fen Transparenz. Hin und wieder sieht man Kleingruppen in die sogenannten Lernkojen ver-
schwinden. Hier kann in Kleingruppen besprochen werden.

Bei unserem Besuch der Sekundarschule in Millheim erkannten wir neben den vielen Parallelen
(offene Turen, die Lernenden in ihrer Gesamtheit sehen) auch einige Dinge, besonders im Bereich
des ,Classroom Managements”, die wir fir bedenkenswert hielten. Das Konzept vom Lernburo,
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die Inputrdume und Lernkojen beeindruckten uns sehr, die rAumlichen Gegebenheiten erniichter-
ten uns jedoch. Ein Unterricht in dieser Form braucht Platz. Ein wichtiger Schritt fir das Kollegium
war es zu erkennen, dass es nicht mdglich ist, ein System komplett zu Ubernehmen. Angeregt
durch den Besuch in Miillheim, galt es den ,Raum als dritten Padagogen“’ und sein Potential zu
nutzen. Wir Gberdachten unsere bisherige raumliche Struktur und versuchten, sie an die neuen
Uberlegungen anzupassen. In Anlehnung an Buddensiek (Anhang 2) waren auch wir auf der ,Su-
che nach padagogisch funktionalen Schilerarbeitsplatzen sowie nach Lernrdumen, die offene,

schiiler- und handlungsorientierte Lernformen unterstiitzen“*®.

Hauptfunktionen eines kommunikations- und gesundheitsférdernden Lernraums®*

e Platz fir einen konzentrischen Stuhlkreis, der sich in hinreichender Gréf3e méglichst ohne
Umraumen der Tische herstellen Iasst

e Platz fur eine freie Mitte im Raum, auf der sich spontane Aktionen entfalten oder Meditati-
ons- und Bewegungsiibungen stattfinden kénnen

e Platz fur eine konzentrierte Gruppenarbeit, bei der die Kommunikationsdistanz innerhalb
der einzelnen Arbeitsgruppen mdoglichst klein und zwischen den Gruppen mdaglichst grof3 ist

e Platz fir eine hinreichende Zahl von (rollbaren) Regalen, in denen alle benétigten Lernma-
terialien unterzubringen sind

e Platz fur eine moéglichst ungestérte Einzel- und Partnerarbeit (mit oder ohne PC)

e Platz fir Phasen einer frontalen Prasentation mittels unterschiedlicher Medien (Tafel, Ta-
geslichtprojektor, Beamer, Landkarte)

e Bewegungsflache fur einen moglichst reibungslosen und spontanen Wechsel der genann-
ten Raumfunktionen

e angemessene Arbeitszone fir die Lehrkraft.

Unsere Lernrdume sollten so gestaltet sein, dass Kooperatives Lernen umgesetzt werden kann.
Das Resultat lasst sich schwer in Worte fassen, deshalb die folgenden Bilder. Bei der Raumgestal-
tung war es uns wichtig, eine gewisse Konstanz in Form von Einzelarbeitsplatzen und Gruppen-
tischen zu haben. Gleichzeitig sollte ein mdglichst hohes Mafd an Variabilitat und Flexibilitat ge-
wahrleistet sein.

Abb. 23: Bsp. Klassenzimmer Abb. 24: Wahrend einer erlebnispéadagogischen Aufgabe
(beide FOS Zell)

47 Buddensiek, Dr. W
“8 Buddensiek, Dr. W. S. 2
4® Buddensiek, Dr. W. S. 7
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Die Gruppentische sind in ihrer GréRe so gewahlt, dass eine effektive ,Face-to-Face" — Interaktion
gewabhrleistet ist. An jedem Gruppentisch befinden sich vier Hocker, die sich stapeln lassen und
bei Bedarf unter die Tische gestellt werden kdnnen. Die Gruppentische lassen sich in kirzester
Zeit zu einer Tafel zusammenstellen, die flir Geburtstagsfeiern und Elternabende genutzt werden
kann. Die Gruppentische kdnnen problemlos zur Seite geschoben werden, so dass genug Raum
fur Kreisaktivitdten entsteht. Die Umbauphasen nehmen maximal finf Minuten Zeit in Anspruch.

Abb. 25: Teil der Schiller hat SOL-Zeit, die anderen erhalten einen ,Input* (Férderschule Zell a. H.)

Die Forderschule Zell a. H. hat in den letzten Jahren versucht, ihren Weg hin zur Individuellen
Lern- und Entwicklungsbegleitung (ILEB) zu gehen. Bei der Realisierung dieser Grundsatze war es
wichtig, einen Minimalkonsens im Kollegium zu schaffen. Dieser lasst sich beispielsweise inner-
halb der Konferenzen als regelmaRiger padagogischer Teil erarbeiten. Es ist auch sehr wichtig,
sich die notige Zeit zur Umsetzung zu lassen und komplette Umstellungen nicht ad hoc zu erwar-
ten. Veranderungen brauchen Zeit.
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3.3 Das ILEB-Konzept der Erich Kastner-Schule Kompetenzzentrum fur sonderpédagogi-
sche Bildung und Beratung mit Schwerpunkt Horen und Sprache, Karlsruhe
(Videobeispiel auf der Begleit-DVD ©)
Die Erich Kastner-Schule versteht sich als Gberregionales Kompetenzzentrum fiir sonderpadago-
gische Bildung und Beratung mit Schwerpunkt Horen und Sprache. Ganztagig werden insgesamt
230 Schulerinnen und Schiler mit Hor- oder Sprachbehinderung von ca. 65 Lehrkraften, bis zu
zehn Sonderschullehreranwarterinnen und Sonderschullehreranwartern sowie vier Studierenden in
der Primar- und Sekundarstufe gefordert. AuBerdem besuchen Schilerinnen und Schiler mit An-
spruch auf ein sonderpadagogisches Bildungsangebot auf Wunsch der Erziehungsberechtigten
wohnortnah den gemeinsamen Unterricht an einer allgemeinen Schule. Der Erich Kastner-Schule
angegliedert sind eine Padagogisch-audiologische Beratungsstelle, eine Beratungsstelle fir
sprachaufféllige Kinder und Jugendliche sowie die sonderpadagogischen Dienste beider Fachrich-
tungen. Zugeordnet ist ein Schulkindergarten fur Kinder mit Hoérbehinderung oder Sprachbehinde-
rung. Im folgenden Kapitel haben die Leserinnen und Leser die Mdglichkeit, sich einen Uberblick
Uber unser seit 2009 stetig weiterentwickeltes ILEB-Konzept zu verschaffen. Wir haben versucht,
ILEB so in unsere alltdgliche Schulpraxis zu integrieren, dass es sich fur die Lehrkrafte als hilfrei-
ches ,sonderpadagogisches Werkzeug“ etablieren kann und dabei das Kriterium der ,Machbarkeit*
erfullt. Fur die Schulerinnen und Schuler unserer Schule soll unser ILEB-Konzept Transparenz in
die eigene Entwicklung und Férderplanung bringen und somit Teil einer verdnderten Lernkultur
sein.
Im Folgenden zeigen wir auf, wie die einzelnen ILEB-Bausteine (Diagnostik, kooperative Forder-
planung, individuelles Bildungsangebot und Leistungsfeststellung) an der Erich Késtner-Schule in
die Praxis umgesetzt werden. In der untenstehenden Grafik haben wir unseren schuleigenen ILEB-
Kreislauf dargestellt. Der Schwerpunkt der Ausfihrungen wird auf den Bereichen Schulerprofil,
padagogische Diagnostik und kooperative Forderplanung liegen.

Abb. 26: ILEB-Kreislauf im Uberblick (Erich Kastner-Schule, Karlsruhe)
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3.3.1 Padagogische Diagnostik

Die erste Anndherung an ein ILEB-Konzept vollzog sich an der Erich Kastner-Schule im Bereich
der Padagogischen Diagnostik. Aus anfanglich einem Beobachtungsbogen und den bei der Ein-
gangsdiagnostik Ublichen Testungen der Beratungsstelle hat sich inzwischen ein Instrumentarium
entwickelt, das zu einem festen Bestandteil des Unterrichtsalltags geworden ist. Begleitender
Grundgedanke aller diagnostischen Malinahmen ist die Kompetenzorientierung, die Andreas
Schleicher 2007 folgendermal3en formuliert: ,Lehrerinnen und Lehrer missen davon ausgehen,
dass gewohnliche Schiller auRergewdhnliche Fahigkeiten haben“®. Im Rahmen der Padagogi-
schen Diagnostik begeben wir uns taglich auf eine ,Schatzsuche®. Um die gefundenen ,Schéatze®,
.die auRergewodhnlichen Fahigkeiten* dokumentieren zu kdnnen, wird fiir jede Schilerin und jeden
Schiler der Schule eine individuelle ILEB-Mappe erstellt, in der ein Schilerprofil, Beobachtungser-
gebnisse und Forderplane zu finden sind.

3.3.2 Erstellung des Schiulerprofils

Ausgangspunkt fiir die PAdagogische Diagnostik ist bei uns die Erstellung eines kompetenzorien-
tierten Schilerprofils. Darin werden Interessen, Starken, Schwachen und Kompetenzen der Schi-
lerin bzw. des Schiilers dokumentiert. Verschiedenste Datenquellen sind hierbei hilfreich: Gutach-
ten, Berichte der verschiedenen Fachrichtungen, Protokolle der ersten Elterngesprache, Tester-
gebnisse aus der Eingangsdiagnostik, medizinische Diagnosen, Informationen der Akustikerin oder
des Akustikers usw. Auch das soziale Netzwerk und ein Foto der Schilerin oder des Schilers
werden, soweit bekannt bzw. vorhanden, in das Schulerprofil aufgenommen (siehe Anhang). Ziel
ist es, ein moglichst umfassendes Bild des Kindes oder Jugendlichen zu bekommen. Das Schiler-
profil nimmt alle Veranderungen und Weiterentwicklungen durch kontinuierliche Aktualisierung auf.
Es ist Teil einer Lern- und Entwicklungsbiographie und begleitet alle Schilerinnen und Schiler
wahrend ihrer gesamten Zeit an der Schule.

Abb. 27: Ubersicht (iber Interessen, Starken, Schwéachen (Erich Kastner-Schule, Karlsruhe) ®

%0 Andreas Schleicher, 2007: Individuelle Forderung in: Schule NRW 0/07, S. 122 - 127
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3.3.3 Beobachtungen im Dienste der Pddagogischen Diagnostik

Vom dokumentierten Schulerprofil ausgehend haben wir in Anlehnung an das Modell von Frau Dr.
Karin Reber®! einen Diagnostischen Trichter entwickelt, der in der folgenden Abbildung dargestellt
ist.

Abb. 28: Diagnostischer Trichter (Erich Kastner-Schule, Karlsruhe)

Unsere Lehrkrafte verschaffen sich im Unterricht zunachst einen Uberblick. Besonderheiten wer-
den in einen stufenspezifischen Uberblicksbogen eingetragen. AuRerdem werden Beobachtungen
aus den fur die Klassenstufe verbindlichen Beobachtungsinstrumenten dokumentiert. Dies kann
z. B. VERA, die Online-Diagnose, Profil-AC oder ein Erweiterter Kompetenznachweis Mathematik
(EKM) sein. Diese Daten und das Schulerprofil sind in der obersten Ebene des Trichters angesie-
delt und bilden die Grundlage fur einen ersten Austausch der Lehrkrafte im ILEB-Klassenteam.

51Té\tig an der Ludwig-Maximilians-Universitat / Minchen, Lehrstuhl fur Sprachheilpadagogik.
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Abb. 29: Screening HS 8-9 (Erich Kastner-Schule, Karlsruhe) ©

Die zweite Ebene des Trichters beinhaltet spezifischere Beobachtungsinstrumente. Wir haben ein
detailliertes Kompetenzprofil entwickelt, in das die Lehrkrafte auf Basis von Beobachtungskriterien
ihre Eintragungen fir jede Schilerin und jeden Schiler zu verschiedenen Bereichen vornehmen
konnen. Auf der Grundlage des Uberblicksbogens und des interkollegialen Austauschs werden
gemeinsam individuelle Beobachtungsschwerpunkte fiir jedes Kind und jeden Jugendlichen festge-
legt. Jede Schilerin und jeder Schiler wird also in mindestens einem gesonderten Bereich noch-
mals genauer betrachtet. Unser fein aufgeschlisseltes Kompetenzprofil bietet Anhaltspunkte fir
eine detaillierte, systematische Beobachtung wahrend des eigenen Unterrichts. Voraussetzung
hierflr ist eine Unterrichtsplanung, die Beobachtungen zulasst und Lernprozesse sichtbar macht.
Erganzt werden die Beobachtungen im eigenen Unterricht durch Hospitationen. Um dies zu er-
maglichen, haben wir ein Hospitationssystem an der Schule installiert. Jede Lehrkraft besucht
einmal pro Halbjahr den Unterricht einer anderen Lehrkraft, um die Lernenden auch einmal aus
einer anderen Perspektive und in einem anderen (Fach-) Kontext erleben zu kdnnen. Die Mdglich-
keit der Beobachtung im Rahmen einer Unterrichtshospitation hat sich als sehr gewinnbringend
gezeigt und genligt gleichzeitig dem organisatorischen Kriterium der Machbarkeit.
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Abb. 30: Ausschnitt Kompetenzprofil Grundschule (Hortaktik) (Erich Kastner-Schule, Karlsruhe) ©

Die unterste Ebene des Trichters beinhaltet standardisierte Testverfahren, die bei Bedarf fir ein-
zelne Kinder und Jugendliche hinzugezogen werden. Dies kdnnen z. B. Testverfahren zur Auditi-
ven Wahrnehmungs- und Verarbeitungsstdrung sein, wie sie u. a. von dem Team unserer hausin-
ternen Beratungsstelle angeboten werden oder Testverfahren, die von Fachlehrkraften zu be-
stimmten Bereichen durchgefihrt werden. Standardisierte Testverfahren kénnen die Beobach-
tungsergebnisse der Lehrkrafte stlitzen, sichern oder auch in Frage stellen. Das Schilerprofil, die
Gesamtheit der Beobachtungen und die Ergebnisse der Testverfahren stellen den ersten Teil der
individuellen ILEB-Mappe jeder Schulerin und jedes Schulers dar. Diese Mappen werden in einem
Klassenordner aufbewahrt und sind fir alle Lehrkrafte des Klassenteams jederzeit zugéanglich. Im
Sinne einer Mitverantwortung im ILEB-Prozess haben auch unsere Schilerinnen und Schiler Ein-
blick in ihre ILEB-Mappe. Sie ist Grundlage der kooperativen Férderplanung.

59



ILEB - Individuelle Lern- und Entwicklungsbegleitung

Kooperative Forderplanung
Voraussetzung flr eine breit angelegte kooperative Forderplanung ist ein organisatorischer Rah-
men, der den zeitlichen Ablauf fiir alle Beteiligten transparent macht.

Abb. 31: Ubersicht Teamzeiten (Erich Késtner-Schule, Karlsruhe)

ILEB-Klassenteams

Neben den bereits erwahnten Unterrichtshospitationen mit anschlieBendem Auswertungsgesprach
gibt es bei uns pro Schuljahr drei Teamzeiten fur die ILEB-Klassenteams. Beteiligte des ILEB-
Klassenteams sind alle in der Klasse unterrichtenden Lehrkréfte. Aus organisatorischen Grinden
hat es sich bewahrt, die ILEB-Teamzeiten flexibel zu halten, d. h. Ort, Zeitpunkt und Dauer der
Teamzeit sind individuell verschieden. Da unsere Fachlehrkrafte z. T. in mehreren Klassen unter-
richten, ordnen sie sich zu Beginn eines jeden Schuljahres schwerpunktméRig zwei Klassen zu. Zu
den Teamsitzungen anderer Klassen werden sie bei Bedarf hinzugezogen. Im Zentrum der ILEB-
Klassenteams steht die Schilerin oder der Schiiller. Dort werden die Beobachtungen zu einzelnen
Schilerinnen und Schilern ausgetauscht und bei Bedarf weitere Beobachtungsschwerpunkte fest-
gelegt. Wichtig ist uns auch hier die Kompetenzorientierung, d. h. wir schérfen gezielt unseren
Blick in Bezug auf Starken und Interessen der Schilerinnen und Schiler. Im ILEB-Klassenteam
treffen unterschiedliche Personen aufeinander, die die Lernenden in unterschiedlichen Situationen
auf ihre eigene Weise wahrnehmen. Die Vielzahl der Wahrnehmungen ist nicht nur Ausgangspunkt
fur einen gewinnbringenden Austausch sondern auch Grundlage fir den ersten Entwurf eines For-
derplans. Die Sitzungen werden mit Hilfe eines Formulars in aller Kiirze dokumentiert und bilden
die Gesprachsgrundlage fur die nachste Team-Sitzung bzw. den ,Tag der Runden Tische".
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Abb. 32: Férderplanvorlage (Erich Késtner-Schule, Karlsruhe) ©

Der ,,Tag der Runden Tische*

Der Kernsatz unseres Leitbildes lautet: ,Jeder tragt Verantwortung fir sein eigenes Tun und Han-
deln“*?. Aus diesem Grund kann die kooperative Férderplanung nicht ausschlieRlich in den ILEB-
Klassenteams unter Lehrkraften stattfinden. Unsere Schuilerinnen und Schiler kénnen nur dann
Verantwortung fir ihren Lern- und Entwicklungsprozess tbernehmen, wenn sie daran beteiligt
werden.

Einmal pro Halbjahr findet der ,Tag der Runden Tische” statt. An diesem Tag dreht sich alles um
die Forderplanung. Hierzu laden wir die Eltern als ,Experten ihres Kindes" ein, ebenso die interdis-
ziplinaren Kooperationspartner aus dem Netzwerk des Kindes (z. B. Logopadinnen und Logopa-
den, Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Sozial- und Jugendbehérde, Psychologinnen und
Psychologen usw.). Wichtigste Gesprachspartner am , Tag der Runden Tische" sind jedoch unsere
Schulerinnen und Schiler. Die Klassenlehrkraft und mindestens eine weitere Lehrkraft bringen die
Ergebnisse der Beratungen aus den ILEB-Klassenteams mit. Zunachst werden Starken, Schwa-
chen und Interessen des Kindes oder Jugendlichen aus der Sicht aller Beteiligten besprochen.
Gemeinsam wird beraten, welche Férderschwerpunkte sich daraus fir die nachsten Wochen ablei-
ten lassen. Besonders wichtig ist uns hier die Beteiligung der Schilerinnen und Schiler. Sie Uber-
nehmen Mitverantwortung fur ihr Lernen und die eigene Entwicklung. Die Bereitschaft hierzu kann
nur dann wachsen, wenn die Lernenden jeweils gehoért werden und auf ihre Bedurfnisse eingegan-
gen wird. Uber die Forderziele hinaus werden in einem zweiten Schritt moglichst konkrete MaR-
nahmen fir den Unterricht bzw. den aul3erunterrichtlichen Bereich abgeleitet. Sowohl Forderziele
als auch die daraus resultierenden MalRnahmen sollten ,realistisch” sein. Zu hohe Ziele, zu hinder-
nisreiche MaRnahmen sind ebenso frustrierend wie zu lange Zeitraume, fur die die Ziele festgelegt

%2 aus Erich Kastner: Rede an die jungen Leute: Die vier archimedischen Punkte
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werden. Auch Verantwortlichkeiten fur die Umsetzung der MalRnahmen werden am ,Tag der Run-
den Tische" auf einem Forderplan dokumentiert. Mit den unterschriebenen Férderplanen geht es
zuriick in den Unterrichtsalltag.

3.3.4 Individuelles Bildungsangebot und Leistungsfeststellung

So bunt wie die Schiilerschaft, so bunt sind auch die individuellen Forderplane und die darin do-
kumentierten individuellen Bildungsangebote. An der Erich Kastner-Schule werden unterschiedli-
che Wege beschritten, um die fachlichen und tberfachlichen Bildungsangebote gemaf der indivi-
duellen Forderplane umzusetzen. Die Ziele und MaRnahmen werden den Schilerinnen und Schi-
lern in ihrem unmittelbaren Umfeld prasent gemacht. Beispielsweise sind sie auf dem Arbeitstisch
der Lernenden angebracht, MaRnahmen ,fahren“ in Rennautos auf einer Rennstrecke oder ,steu-
ern“ in Raketen auf Sterne zu. Sie sind fester Bestandteil des Unterrichtsalltags und die Annahe-
rung an die Ziele wird regelmaRig reflektiert. Die Reflexion der Lernprozesse findet zum einen in
Form von Klassenritualen oder in Schillergesprachen statt. Am ,Tag der Runden Tische* nehmen
wir uns Zeit, den jeweils letzten Férderplan ins Visier zu nehmen: ,Wie weit bist du gekommen?
Was hast du erreicht? Woran kann man das erkennen? Was hat dir dabei geholfen, was war eher
hinderlich? Wie zufrieden bist du mit dir? Was brauchst du, damit es das nachste Mal besser
lauft?" Solche und andere Fragen dienen der Auswertung und haben zum Ziel, einer passgenauen
Lern- und Entwicklungsbegleitung fiir jede Schilerin und jeden Schiler auf die Spur zu kommen.

3.3.5 Fazit

Wichtige Aspekte von ILEB sind fur uns die Multiperspektivitat durch Beteiligung aller Lehrkréafte,
Eltern und externer Partner, der regelmaRige Austausch zur Validierung, das Verteilen von Ver-
antwortung auf mehreren Schultern, die Machbarkeit im Schulalltag und die zentrale Rolle der
Schilerinnen und Schiler. Unsere Konzeptentwicklung befindet sich nun im vierten Jahr und noch
immer werden Veranderungen vorgenommen. Unser ILEB-Konzept befindet sich in stetigem Wan-
del. Instrumente und Methoden der Selbstevaluation waren bei der Konzeptentwicklung hilfreich
und werden uns auch in Zukunft als Navigationsinstrumente dienen.
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3.4 Individuelle Férderplanung — Schule am Favoritepark, Schule fur Geistigbehinderte
Ludwigsburg
(Videobeispiel auf der Begleit-DVD ©)

Abb. 33: Schule am Favoritepark, Ludwigsburg

Die Schule am Favoritepark, Ludwigsburg, ist eine Schule fur Geistigbehinderte. Aktuell werden
173 Schilerinnen und Schiiler in 25 Klassen, davon drei AuRenklassen, unterrichtet. Angegliedert
ist ein Schulkindergarten mit vier Gruppen und eine sonderpadagogische Beratungsstelle, die ca.
120 Familien betreut. Insgesamt sind wir in allen Einrichtungen ein Team von rund 65 Lehrkréften
und 25 Assistenzkraften.

Individuelle Forderplanung wurde an unserer Schule seit den 1990er Jahren intensiv mit unter-
schiedlicher Schwerpunktsetzung im Rahmen der Schulentwicklung fokussiert. Zu diesem Thema
wollten wir uns als Schule selbstbestimmt positionieren und evaluieren. Wir sahen in der individuel-
len Forderplanung den Auftrag, unsere Haltung gegenlber Menschen mit Behinderungen konkret
einzuldsen, um eine fur sie befriedigende und, im Sinne des Empowerment-Gedankens, selbstbe-
stimmte Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zu erméglichen. Im kritischen Rickblick muss fest-
gehalten werden, dass unsere Fdrderplanung bis 2000 defizitorientiert war. Es sollten Angebote
bereitgestellt werden, die einer Schilerin oder einem Schiler helfen sollten, die individuellen Defi-
zZite aufzuholen. Daraus entstand das Konstrukt, dass die Dokumentation der Lernstanderhebung
nach IST und SOLL im Spiegel einer ,Norm gerechten* Entwicklung gestaltet wurde. Mit der Lern-
standerhebung war keine auf gleicher Ebene stattfindende Verknipfung von Uberprifbaren MalR3-
nahmen explizit vorgesehen. Die Aufgabe von Schuilerinnen und Schilern sowie deren Eltern be-
stand darin, sich durch aktive Mitwirkung in die Forderplanarbeit einzubringen. Die Expertinnen
und Experten waren in diesem Fall die Sonderpadagoginnen und -padagogen. Wir méchten an
dieser Stelle nicht verschweigen, dass diese Art der individuellen Férderplanung auch ein belas-
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tendes, weil ungleiches Verhaltnis hervorbringen konnte. Eltern und Lehrkrafte sahen sich auch als
Konkurrenten in der individuellen Férderung von Kindern, Jugendlichen und jungen Menschen.

Der allgemeine Paradigmenwechsel im sonderpadagogischen Bereich, basierend auf dem Buch
,von den Starken ausgehen“ss, brachte das Thema ,individuelle Forderplanung” im Schuljahr
2001/02 als Schulentwicklungsschwerpunkt hervor. Eine Arbeitsgruppe mit Lehrkraften aller
Schulstufen sowie aus dem Schulkindergarten erarbeitete daraufhin gemeinsam eine erste Hand-
reichung und ein Férderplanformular zur Erprobung. Der Fokus lag hierbei auf den Starken und
besonderen Interessen der Schilerinnen und Schuler. Zusatzlich wurde eine Reduktion auf wenige
Ziele vorgenommen, damit diese tats&chlich realisiert und Uberprift werden konnten. Offen blieb
zu diesem Zeitpunkt die Frage, wie Eltern sowie die Schilerinnen und Schiiler bei der Forderpla-
nung mitarbeiten sollten. Basierend auf den gesammelten Erfahrungen wurden dann, im Rahmen
eines Padagogischen Tages, offene Fragen diskutiert und die ,kooperative Fdérderplanung” ent-
sprechend weiterentwickelt. Beispielsweise anderte sich die Rolle der Eltern bei der ,kooperativen
Forderplanung®. Sie wurden nun eher als Experten ihrer Kinder gesehen und erfuhren eine ange-
messene Wertschatzung, indem sie zu gleichberechtigten Partnern in der ,individuellen Forderpla-
nung“ wurden. Seit dem Schuljahr 2005/06 wird an der Schule am Favoritepark die individuelle
Forderplanung nun verbindlich durchgefuhrt. Die vereinbarte Art der Férderplanung gilt im Schul-
kindergarten, in der Stammschule und in allen Auf3enklassen. Als Rahmen fur die Planung, Durch-
fuhrung und Reflexion gibt es das ,Forderplanformular”. Es dient als festes Instrument zur Gestal-
tung der Gespréache zur individuellen Férderplanung und kann flexibel fortgeschrieben werden.

Die Entwicklung von ILEB an unserer Schule war und ist als kontinuierlicher Prozess zu sehen, der
nach wie vor immer wieder zu kontroversen Diskussionen und neuen Denkanstof3en fihrt. Diese
wichtigen Impulse sichern eine stete Weiterentwicklung und helfen dabei, die einzelnen Lernenden
und ihre aktuelle Entwicklung im Blick zu behalten. Momentan arbeiten wir an einer bebilderten
Version des ,Forderplanformulars®, um die Schilerinnen und Schiler noch besser in die Forder-
planung mit einbeziehen zu kénnen.

Aktuelle Bausteine der kooperativen Férderplanung:

e Individuelle Forderplanung bindet alle an der Forderung der Schilerinnen und Schuiler Be-
teiligten ein: Lehrkrafte, Assistenzkrafte, Schilerinnen und Schuler, Eltern, ggf. Personen
aus anderen Kontexten.

e Das ,Forderplanformular® wird als Instrument zur Gespréachsfuhrung und zur Dokumentati-
on genutzt.

e Wir gehen von den Starken des jeweiligen Kindes, Jugendlichen und jungen Menschen aus
und nutzen diese konsequent in unserer Arbeit.

o Die aktuellen Bedurfnisse der Schilerinnen und Schiiler stehen im Mittelpunkt

e Wir haben einen Perspektivwechsel vorgenommen. Als Mittel zur Hypothesenentwicklung
und zur Findung des Themas des Kindes, der Schiilerin, des Schiilers versuchen wir vom
Kind, Jugendlichen oder jungen Menschen aus zu denken.

e Wenige konkrete, individuelle Bildungsziele werden gemeinsam angegangen (Reduktion).
Dafur werden konkrete MalRnahmen (Konkretisierung von Bildungsangeboten) beschrie-
ben. Es wird der Zeitpunkt der Uberprifung der MaRnahmen festgelegt.

%3 Eggert, D. 1997
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¢ Individuelle Forderplanung ist ein Prozess, der fortgeschrieben und dokumentiert wird. Er
wird fUr die Schilerinnen und Schuler in ihrem ,Schilerinnen-Portfolio* festgehalten und
veranschaulicht ihnen ihre Lernfortschritte.
Die Begrifflichkeiten und der konkrete Umgang mit dem ,Forderplanformular® werden nachfolgend
im Einzelnen beschrieben. Fir eine kooperative Forderplanung ist ein Leitfaden hilfreich, der
.Denkrichtungen” vorgibt, die zum Kern der Aufgabe fiihren: zur Betrachtung der Person der Schi-
lerin, des Schilers. Das ,Forderplanformular® kann deshalb verschiedene Funktionen haben. Es
kann als ein Instrument der Gesprachsfihrung und der einheitlichen Dokumentation im Laufe der
kooperativen Forderplanung dienen.

DVD

Abb. 34: Forderplanformular® — Vorderseite (Schule am Favoritepark, Ludwigsburg)54 ®

% Das gesamte Dokument ist auf der Begleit-DVD zu finden.
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Als weiteres Arbeitsinstrument fiir die Gesprachsfihrung wurde der ,Forderplanfacher” entwickelt.
Er greift die Phasen des Formulars auf und kann strukturiert-visualisiert im Gesprachsverlauf sig-
nalisieren, an welcher Stelle der Planung sich die Gesprachspartner befinden.

3

2 Férderziele G
100% e b
aes W = Ziele finden" e"e,;.,,é
o n = Q,
<ne® oo Mgy, e,
il
S }\"sm T ke"e’hbqaaw
) Teps Ten
‘i\b{? X SroBen zum Kleinen 7
n :
o & et 'gebnis- oder s .
< o e e 2 3 )
\‘J 8. \ye° a‘“‘m‘\s";‘(\d sorientierung? ?e,,‘;q%i‘b* ‘
& 0'0 ver®* e & \bedingungen e ‘-’06‘,{9 €y
‘.&é" W f \l‘%\ 209 des Schiilers '.ujﬁ':’@e:@
tg -lé‘ & '\ @6. “5 & fbﬂr‘k ¥
* 5 ‘* L=
~o°€?‘:~°§ '&(é@ ‘¢h mir fiir
%‘9 6@\\‘"&@' "pdez.d“* % Sch2?
v 69 < mir fir |
& e
< 5 e
@ v 3 » o \
¢ W L8 F o e
LN

Abb. 35: Forderplanfacher* zur Gesprachsstrukturierung (Schule am Favoritepark, Ludwigsburg)

Vorlieben und Abneigungen sind ein idealer Anknipfungspunkt, sich auf eine Person einzulassen.
Hier kénnen sich Schilerinnen und Schiler zu Beginn des Gespréaches aktiv einbringen. Sie kén-
nen im Laufe der Jahre die Erfahrung machen, dass sie mit ihren Starken und Schwéachen wahr-
genommen werden und sich dies auch in den individuellen Bildungsangeboten (IBA) spiegelt. Das
Fundament unserer kooperativen Forderplanung heif3t unumstoRlich: Zwei Starken, zwei Schwa-
chen (nicht mehr, aber auch nicht weniger). Sich mit allen Beteiligten auf nur zwei Starken und
zwei Schwachen zu konzentrieren und damit zu beschranken, erfordert eine intensivere Beschéfti-
gung mit der Person, als beliebig viele Starken und Schwéachen aufzuzahlen. Es erfordert ein Ab-
wagen, ein Ranking, was heif3t: Diskussion, Kommunikation mit anderen und mit sich selbst. Erfah-
rungsgemaf ist der Grad der Ubereinstimmung bei dieser Reduktion ein sehr hoher. Sollte das
nicht der Fall sein, stellt die ,Verschiedenheit* einen Indikator fur ,unterschiedliche Wahrnehmun-
gen und Interpretationen” oder auch ein ,unterschiedliches Verhalten in unterschiedlichen Kontex-
ten“ dar, und gibt damit den Auftrag fur weitere gezielte Beobachtungen. Manche der Beteiligten
verstehen unter den Begriffen Starken und Schwéachen Fertigkeiten, die Schilerinnen und Schiler
besonders gut oder noch nicht kénnen, die aber mit einem individuellen Bildungsangebot gelernt
werden kdnnen. Mit Schwachen meinen wir eher Eigenschaften, Eigenheiten, etc., die Lernen er-
schweren, behindern und Entwicklungsschritte verlangsamen oder stagnieren lassen kénnen. Da-
mit kdnnen behinderungsspezifisch bedingte, aber auch im Bereich der Personlichkeit, der perso-
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nalen, sozialen Kompetenz liegende Schwachen formuliert werden, die entscheidenden Einfluss
auf das individuelle Lernen haben. Unter Starken verstehen wir Eigenschaften, Fahigkeiten, etc.,
die den Schilerinnen und Schulern helfen kdnnen, ihre persénlichen Ressourcen zu aktivieren und
zu nutzen. lhr Kénnen wird eingesetzt zur Ausbildung von Kompetenzen. Im Mittelpunkt unserer
Forderplanung steht das Thema der Schiilerin oder des Schulers. Wir versuchen aus Beobachtun-
gen, Gesprachen, dem taglichen Umgang mit den Kindern, Jugendlichen und jungen Menschen zu
ersplren, was sie gerade bewegt, beschaftigt und manchmal geradezu beherrscht. In dieser An-
naherung an die Person, hypothetisch von ihr aus gedacht, nehmen wir einen Perspektivwechsel
vor, womit sich die Rolle des Beobachters veréndert. In diesem Prozess gibt es kein ,richtig und
falsch Denken mehr. Jede Interpretation von Verhalten stellt eine Sichtweise dar. Wir suchen
nach einer sprachlichen Ausdrucksmdglichkeit, die unsere Sichtweisen anderen nahe bringen
kann. Jeder Beschreibende aus seiner Sicht und auf dem Hintergrund seines personlichen Kontex-
tes. Angestrebt wird ein gemeinsam getragenes ,Bild", ein idealer Wunsch, der niemals Diktat sein
darf.

Uber diese Hiirde sind wir in den Anfangsjahren unserer Forderplanung immer wieder gestolpert.
Sich einig sein wurde mit einer 1:1 Ubereinstimmung, z. B. bei der Formulierung gleichgesetzt.
Dieses ,gedanklich konstruierte Diktat* hat zu einem Stressfaktor im Forderplanprozess gefiihrt.
Dabei kann man sich auch einig dariiber sein, dass man unterschiedliche Sichtweisen Utber diesel-
be Sache haben kann. Man muss sie nur dokumentieren und zu einem vereinbarten Zeitpunkt
Uberprifen, ob diese Differenzen immer noch bestehen und ggf. festlegen, wie man weiter mit die-
sem Diskurs verfahrt. Uber die Wertschatzung anderer, auch kontrarer Sichtweisen, kénnen immer
neue Gesichtspunkte fur die ganzheitliche Férderung unserer Schilerinnen und Schiiler gewonnen
werden.

Ein solches ,Thema“ kann in einem bestimmten Lebensabschnitt Gultigkeit haben. Es gibt aber
auch Schilerinnen und Schiler, die ein bestimmtes Thema ein Leben lang begleitet. Da dieses
Thema Entwicklung férdern oder behindern kann, muss es bei allen MaRnahmen der individuellen
Bildungsangebote Beriicksichtigung finden.

Schule und Eltern haben sich darauf verstandigt, dass im gemeinsam zu erarbeitenden ,Forder-
plan”

e unter ,Lernbedarf / Forderschwerpunkte” festgehalten wird, welcher Schwerpunkt in nachs-
ter Zukunft bei den zentralen Lernfeldern der Schilerin oder des Schilers gesetzt wird. Es
geht in diesem Bereich nicht priméar um fachspezifischen Lernbedarf, sondern um die Aus-
bildung von Kompetenzen, die fir die weitere Entwicklung Bedeutung haben.

e nur wenige, konkrete JForderziele*>® formuliert werden sollen, die dem Gedanken der Aktivi-
tat und Teilhabe unserer Schilerinnen und Schiler verpflichtet und die Bausteine auf dem
Weg zur Ausbildung von Handlungskompetenz sind.

%5 Bei sieben Schiilerinnen und Schiilern einer Klasse und LJhur zwei konkreten Forderzielen bedeutet das die Formulie-
rung von 14 MaRnahmen, die von allen getragen, beobachtet, auf ihre Wirksamkeit Gberpruft und fortgeschrieben wer-
den missen.
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Leitfragen zu den ,konkreten Férderzielen®:

Was ist fur die einzelne Schilerin, den einzelnen Schdler hilfreich auf dem Weg zur Ausbil-
dung von Handlungskompetenz? Was soll zun&dchst angegangen werden?

Welche Aneignungsebene muss gewéhlt werden, damit konkrete MaRnahmen zielfihrend/
erfolgversprechend sind?

Sind bei den MalRnahmen die Starken und Schwéchen und das Thema der Schilerinnen
und Schuler berlcksichtigt, damit sie aktiv an diesen Zielen mitarbeiten kénnen?

Sind die MalBRhahmen so formuliert, dass jeder, der mit ihnen arbeitet am ,gleichen Strang“
Zieht?

In welchem Zeitraum muss uberprift werden ob die MaRnahme von der Schilerin oder von
dem Schiler angenommen wird? Wie lange soll im Anschluss daran gearbeitet werden?

Ist mit den Eltern abgesprochen, ob zuhause oder in anderen Einrichtungen, die gleichen
konkreten Forderziele und die gleichen Maflinahmen gelten sollen? Wenn andere Malf3-
nahmen ergriffen werden sollen, wie werden die unterschiedlichen Schwerpunkte doku-
mentiert und der Verlauf kommuniziert?

Wie kbénnen die konkreten ,Forderziele® fur die Schilerinnen und Schiler ,Ubersetzt* wer-
den, damit sie eigenaktiv an ihrer Entwicklungsférderung arbeiten kdnnen?

Zur letzten Frage hat sich an unserer Schule seit einigen Jahren unter dem Stichwort ,bebilderter
Forderplan“ eine ,Ubersetzungslosung” fur die Schilerinnen und Schiiler entwickelt. Bei der Be-
sprechung der Forderplane mit den Schilerinnen und Schiilern sollen sie mitbestimmen, an wel-
chen konkreten MalRBnahmen sie selbstverantwortlich arbeiten wollen. Diese MalRnahmen werden
entsprechend der individuellen Aneignungsebenen visualisiert und von den Schilerinnen und
Schilern analog von Vereinbarungen selbsténdig oder mit Assistenz bearbeitet.

Abb. 36: ,Bebilderter Forderplan“ von J. im Rahmen des Toilettentrainings und Erinnerungsposter fir N. und F. an der

Klassenzimmertire (Schule am Favoritepark, Ludwigsburg)

Fur die Implementierung des ,bebilderten Forderplans® in der Klasse muss der Besprechung der
Mafinahmen mit den Schilerinnen und Schillern Raum geboten werden. Individuelle Riickmeldun-
gen zum Lernstand in diesen von der Schilerin oder dem Schiler selbst verantworteten Bereichen
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missen besonders gewichtet werden. Die Nutzlichkeit und Bedeutung dieses Instrumentes fir die
Lernenden héngt von verschiedenen Faktoren ab:
e Préasenz vor Ort und ZweckmaRigkeit der Gestaltung
e RegelmalRigkeit der Lernstandkontrolle im Sinne von: ,Ich interessiere mich fir deine selbst
gewahlte Arbeit. Ist noch alles in Ordnung, oder miissen wir etwas an deinen Aufgaben
verandern?"
e Verstarkermechanismen, die auf die Praferenzen der Schilerinnen und Schiler ausgerich-
tet sind.
¢ Dokumentation der Ergebnisse
Etwa zeitgleich zur Erprobung der ,bebilderten Forderplane” wurde ein ,Schilerlnnen-Portfolio®
eingefuihrt. Darin hat der ,individuelle Foérderplan und der ,bebilderte Férderplan“ einen festen
Platz. Auf Fortschreibung vom Schulkindergarten bis zum Ende der Schulzeit angelegt, ist das
»Schulerinnen-Portfolio” ein Instrument um miteinander ins Gesprach zu kommen. Es stellt eine
Mdglichkeit der aktiven Einbeziehung der Schulerinnen und Schiler in die Gesprache zur individu-
ellen Forderplanung in jedem Alter und mit jeder Form von Behinderung dar. Fir das laufende
Schuljahr ist vorgesehen, dass diese beiden Instrumente mit einem GLK-Beschluss verbindlich far
alle Schiulerinnen und Schiler eingefuhrt werden. Dabei soll der Rahmen der Ausfiihrung die Of-
fenheit behalten, die das besondere Verhaltnis zwischen Lehrenden und Lernenden jeweils aus-
macht. Neben allen guten Ansétzen und Vorsatzen ist auch unser Weg der kooperativen Forder-
planung immer wieder mit Stolpersteinen gepflastert.
e Das Finden gemeinsamer Besprechungszeiten ist eine Herausforderung, sollen moglichst
viele an der Klasse unterrichtende Lehrkréfte teilnehmen kénnen®®.
e Ein sehr kleiner Teil der Eltern kann auch auf diesem Weg nicht wirkungsvoll erreicht wer-
den.
e Die kontinuierliche Dokumentation wird im Schulalltag z. T. als belastend empfunden, weil
auch in anderen Verantwortungsbereichen umfangliche Dokumentationen erforderlich sind.

Als Schwerpunkte der Schulentwicklung wird sich der entsprechende Arbeitskreis im Hinblick auf
die kooperative Fdrderplanung mit den nachstehenden Fragen beschéftigen.

o Wie kann der Gedanke der Starken und Schwéachen, des ,, Themas" noch besser mit Schi-
lerinnen und Schilern kommuniziert werden? Welche Hilfsmittel konnten dafir nitzlich
sein?

e Wie muss ein ,bebilderter Forderplanfacher aussehen, der den Schilerinnen und Schulern
die Teilnahme am Gesprach zur individuellen Forderplanung erleichtert?

¢ In welchem Rahmen und in welcher Form soll die kooperative Forderplanung evaluiert
werden. Wie kann der spezifische Bedarf regelmafig in den Schulstufen, bei der einzelnen
Kollegin, dem einzelnen Kollegen und den Eltern erhoben werden?

o Auf welchem Weg werden neue Eltern, neue Kolleginnen und Kollegen, Lehrkréfte der Ko-
operationsschulen gemeinsam in die kooperative Forderplanarbeit eingefihrt?

Unser wichtigstes Ziel ist es, die Schilerinnen und Schiler bei der kooperativen Férderplanung
immer starker einzubeziehen. Je sicherer, routinierter und authentischer Lehrkrafte, Assistenzkraf-
te und Eltern im Laufe der Jahre in diesem Prozess werden, desto mehr kdnnen sie sich auf die

%% Die Hauptstufe 2 erprobt im zweiten Durchgang einen Férderplan-Samstag, ein vielversprechender Ansatz beziiglich
der Biindelung von Zeit und Personen.
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Sichtweise einlassen, dass ihre Kinder, unsere Schilerinnen und Schiler, die ,grof3ten Gestalter
ihrer Zukunft“ sind.

3.5 Individuelle Lern- und Entwicklungsbegleitung (ILEB) im gemeinsamen Unterricht der
Aul3enklasse der Theodor Dierlamm Schule (Schule fur Geistigbehinderte) Kernen-
Stetten an der Grundschule Weinstadt-Schnait

Praxisbeispiel (Videoclip ®) und Interview mit den beteiligten Klassenlehrerinnen

Das Filmbeispiel zeigt Ausschnitte aus dem Gemeinsamen Unterricht. Beschreiben Sie bitte zu-
nachst kurz die beiden beteiligten Schulen.

Die Grundschule in Weinstadt-Schnait ist eine zweizligige Halbtagsgrundschule mit einem ergéan-
zenden Kernzeitangebot bei Bedarf. Es ist eine padagogische Konzeption der Jahrgangmischung
der Klassenstufen 1 bis 3 etabliert, die wir in finf jahrgangsgemischten sog. Eingangsklassen (E-
Klassen) umsetzen. Darlber hinaus fuhren wir zwei jahrgangshomogene Klassen 4. Jede E-
Klasse hat, abhangig von der Anzahl neu einzuschulender Kinder, zwischen 23 und 26 Schilerin-
nen und Schiler. Die Aufnahme neuer Kinder in die Klassen erfolgt vorwiegend zum Schuljahres-
anfang. Es kann aber auch Aufnahmen zum Halbjahr in die E-Klassen geben. Eine der E-Klassen
arbeitet im Gemeinsamen Unterricht und hat achtzehn bis zwanzig Grundschulkinder, dazu kom-
men vier bis sechs Kinder in der Aul3enklasse der Theodor Dierlamm Schule. Somit hat die Klasse
mit gemeinsamem Unterricht eine ebenso groRe Gruppenstarke wie die Ubrigen Klassen. In den
jahrgangsiubergreifenden Klassen wird innerhalb der Facher und der Jahrgénge differenziert. Ne-
ben Formen innerer Differenzierung findet auch &ulR3ere Differenzierung in Kleingruppen statt. Die
Dauer des Verbleibs in der E-Klasse ist variabel. Die padagogische Konzeption erdffnet fir den
Gemeinsamen Unterricht einen Rahmen fir flexible individuelle und differenzierte Bildungsangebo-
te.

Die Theodor Dierlamm Schule ist eine private Sonderschule fur Geistigbehinderte und teilweise fur
Geistig- und Korperbehinderte in Tragerschaft der Diakonie Stetten, also eine staatlich anerkannte
Ersatzschule. Aktuell besuchen ca. 170 Schilerinnen und Schiiler die Schule, die meisten davon
leben im Wohnbereich der Diakonie Stetten. Die Schule unterrichtet nach dem Bildungsplan der
Schule fur Geistigbehinderte und ist gegliedert in eine Grund-, eine Haupt- und eine Berufsschul-
stufe. Die Klassengrol3e variiert zwischen vier und acht Schilerinnen und Schilern. Die Theodor
Dierlamm Schule bietet aktuell an vier Standorten Gemeinsamen Unterricht in sogenannten Au-
Renklassen an. Drei davon sind an Grundschulen und eine an einer Werkrealschule eingerichtet.

Wie kam es zum Gemeinsamen Unterricht an der Grundschule Weinstadt-Schnait?

Im Rahmen der Schulentwicklung der Theodor Dierlamm Schule wurde nach besten Bildungsan-
geboten und geeigneten Forderorten fir unsere Schilerinnen und Schiler gesucht. Schulleitung
und Kollegium informierten sich gemeinsam, hospitierten an Standorten mit Gemeinsamem Unter-
richt und nahmen Angebote der Fortbildung fir das Kollegium wahr. Dies fiihrte dazu, dass die
Theodor Dierlamm Schule gemeinsam mit dem Staatlichen Schulamt Backnang eine Partnerschu-
le (Grundschule) fiir den Beginn des Gemeinsamen Unterrichts suchte. Der Schulleiter der Grund-
schule Schnait gab die Anfrage in sein Kollegium weiter. Nach einer positiven Entscheidung des
Grundschulkollegiums arbeitete man sich mittels Fortbildung und Hospitationen in die Thematik
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ein. So ergab sich die Kooperation der beiden Schulen mit dem Bildungsangebot Au3enklasse der
Theodor Dierlamm Schule an der Grundschule Schnait.

Im Vorfeld der konkreten Umsetzung der AulR3enklasse fand ein gemeinsamer Informationsabend
fur die Eltern der Grundschulkinder und die Eltern der Kinder der Theodor Dierlamm Schule statt.
Dieser Abend bot Raum, um den Informationsbedarf der Eltern zu decken. Die Atmosphare ermég-
lichte, dass Eltern auch Bedenken bzw. Angste duRern und sich alle beteiligten Eltern kennenler-
nen konnten. Dies fiihrte zu Offenheit und grundsatzlicher Akzeptanz untereinander.

Nachdem auch formal die Zustimmung der Schulkonferenzen und Schultréager vorlag, wurde der
Gemeinsame Unterricht mit Beginn des Schuljahres 2008/2009 an der Grundschule Schnait einge-
richtet. Wir starteten mit zwanzig Grundschulkindern und funf sog. ,Schlossschilern“. Die Be-
zeichnung bezieht sich auf das Klassenzimmer in der Stammschule, das im Schloss in Stetten
untergebracht ist. Die ,Schlossschuler” besuchten bereits vorab ein Schuljahr an der Theodor Dier-
lamm Schule in Stetten, um sie grundsatzlich mit dem schulischen Alltag vertraut zu machen.

Wie haben Sie sich auf den Gemeinsamen Unterricht vorbereitet?

Die Planungs- und Genehmigungsprozesse waren ca. sechs Monate vor dem Schuljahresbeginn
soweit gediehen, dass wir durch unsere Schulleiter gefragt wurden, ob wir im Gemeinsamen Un-
terricht arbeiten moéchten. Unabhangig voneinander hat jede zunachst fur sich diese Frage mit ei-
nem klaren ,Ja“ beantwortet. Anschlieend fanden verschiedene Treffen statt, um sich kennen zu
lernen und uns bzgl. unserer padagogischen Grundhaltung, der Ziele des Gemeinsamen Unter-
richts und ganz konkreter unterrichtlicher und organisatorischer Fragen auszutauschen. Wir haben
uns gegenseitig im Unterricht besucht, um einen Eindruck der paddagogischen Grundhaltung, der
Unterrichtsformen und des erzieherischen Umgangs des Anderen zu bekommen. Es galt auch,
eine gemeinsame Sprache zu finden und Begrifflichkeiten gemeinsam mit Inhalt zu fillen. Eine von
uns nahm an einem Lehrgang an der Landesakademie fir Fortbildung und Personalentwicklung an
Schulen in Bad Wildbad teil. In diesem Rahmen gab es vielfaltige Moéglichkeiten des Austauschs
und es wurde eine Fille an Informationsmaterial und Hinweisen zum Thema ,Gemeinsamer Unter-
richt* zur Verfigung gestellt.

Beschreiben Sie uns die organisatorischen und padagogischen konzeptionellen Eckpunkte des
Gemeinsamen Unterrichts?

Der Schultag startet fur alle Kinder mit dem Gemeinsamen Unterricht in der Grundschule Schnait.
Neben dem Klassenraum steht ein angrenzender Gruppenraum mit Zwischentir zur Verfigung.
Die Unterrichtsplanung fur eine jahrgangsgemischte Klasse erfordert viel innere und teilweise auch
auRere Differenzierung. Den jeweiligen sonderpadagogischen Bildungsanspruch der ,Schloss-
schiler* mitzudenken ist selbstverstandlich. Die beiden Raume werden flexibel je nach Angebots-
struktur und Bedarfen von allen Kindern in wechselnden Gruppen genutzt. Dabei lernen die Kinder
so viel wie moéglich gemeinsam und am gleichen Inhalt und so wenig wie nétig an individuellen
Zielen / Themen oder auch rdumlich getrennt. Wir Klassenlehrerinnen werden noch im Umfang
von zehn bis zw6lf Wochenstunden durch eine Sonderschullehrerin der Theodor Dierlamm Schule
unterstitzt. Insgesamt kdnnen wir durch diese personelle Versorgung gut individualisierend arbei-
ten, differenzierte Angebote machen und auch dem erzieherischen Auftrag kann Uber intensive
Zuwendung und Beziehungsgestaltung entsprochen werden. Die Grundschullehrkraft bringt eine
Montessori-Ausbildung mit ein, deren Umsetzung sich durch Handlungsorientierung, Materialviel-
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falt und dem Ziel der Selbsttatigkeit auszeichnet. Dieser pddagogische Ansatz ist eine gute Grund-
lage fir die Planung und Durchfihrung des Gemeinsamen lernzieldifferenten Unterrichts im Team
von uns Klassenlehrerinnen.

Von Montag bis Donnerstag endet der gemeinsame Unterricht nach der vierten, am Freitag bereits
nach der dritten Schulstunde. Die ,Schlossschiler” werden anschlieBend durch die Schilerbefor-
derung an die ca. 10 km entfernte Stammschule nach Stetten gefahren. Dort finden je nach Bedarf
der Schulerinnen und Schiiler spezifische padagogische oder therapeutische Angebote statt (Lo-
gopadie, Physiotherapie, Reiten, Bewegungsangebot, Schwimmen, ...). AnschlieBend wird in Stet-
ten ein Mittagessen angeboten. Der Unterricht endet fur die ,Schlossschiler® um 13:30 Uhr. Die
Grundschulkinder haben ebenfalls weiter Unterricht. Sie erhalten Unterricht gemafd der Kontin-
gentstundentafel der Grundschule. Nach dem Gemeinsamen Unterricht stehen fir die Grundschi-
lerinnen und Grundschiler vorwiegend Stunden zur Differenzierung sowie das Fach Englisch auf
dem Stundenplan.

Der Verbleib der ,Schlossschiler” in der Klasse kann variieren. In der Regel besuchen sie drei
Jahre den Gemeinsamen Unterricht an der Grundschule Schnait. Sie haben dann vier Schulbe-
suchsjahre absolviert und wechseln anschlieRend entweder in die Stammschule (Theodor Dier-
lamm Schule) oder in eine Aul3enklasse an einer Werkrealschule.

Welche grundsatzlichen, handlungsleitenden Qualitditsmerkmale der Individuellen Lern- und Ent-
wicklungsbegleitung (ILEB) sind fir Sie im Gemeinsamen Unterricht leitend?

Zunachst wird die Lernausgangslage eines jeden ,Schlossschilers” durch die Klassenlehrerin der
Theodor Dierlamm Schule erhoben. Dabei werden die Schilerinnen und Schiler im Umgang mit
bestimmten Aufgaben und Anforderungssituationen beobachtet. Aus der Beschreibung der Lern-
ausgangslage leiten wir individuelle Bildungs- und Erziehungsziele®’ ab, die zu einem weiteren
Kompetenzerwerb der jeweiligen Schilerin bzw. des jeweiligen Schiilers fihren soll. Dabei werden
sowohl Kompetenzen in den basalen Wahrnehmungsbereichen als auch komplexere kognitive,
emotionale und soziale Bereiche in den Blick genommen. Die wichtigsten (Lern-)Ziele werden in
einem individuellen Férderplan®® dokumentiert. Dazu werden fiir jede Schiilerin und jeden Schiiler
individuelle Aneignungsmdglichkeiten notiert. Mit diesen Forderplanen gehen wir in die gemeinsa-
me Unterrichtsplanung im Team. Unser Ziel ist, an einem gemeinsamen Thema fir jede Schulerin
und jeden Schiler gemafR der individuell formulierten Ziele passende Lernangebote bereitzustel-
len, Material entsprechend vorzubereiten bzw. die sozialen Lernsituationen entsprechend zu ge-
stalten. Das individuelle Bildungsangebot wird in der vorbereiteten Lernumgebung fur jedes Kind
entsprechend seiner Aneignungsebene bereitgestellt. Durch die Jahrgangsmischung und den Ge-
meinsamen Unterricht wird jedes Thema in einer Fille von Materialien von der handelnden (enak-
tiven) Ebene Uber die Abbildung bis zur symbolisch-abstrakten Ebene angeboten. Dies ermdéglicht
den Kindern immer wieder ein Auswahlen und Ausprobieren, was sie unter anderem auch in Part-
nerarbeit umsetzen. Das Vier-Augen-Prinzip im Gemeinsamen Unterricht erméglicht vermehrt die
Beobachtung und Diagnostik im Unterricht. Die Ricksprache im Team bzgl. des Beobachteten ist
fur die Leistungsbewertung und die Beschreibung des Lernfortschrittes ein qualitativ wichtiges
Moment. So kommt es im Gemeinsamen Unterricht auch immer wieder aufgrund von Beobachtun-
gen zu kurzfristigen Modifikationen im Unterrichtsarrangement, was durch die Teamsituation spon-

" ygl. ,Bildungsbereiche des Schiilers / der Schiilerin® auf der Begleit-DVD ®.
%8 vgl. ,Forderplanung® auf der Begleit-DVD @®.
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tan gut umzusetzen ist. Die Vielfalt der Materialien und Lernarrangements waren, wenn die Schi-
lerinnen und Schiiler getrennt unterrichtet wiirden, so nicht mdglich. Die Reflexion von Unterricht
im Team mundet in die Fortschreibung der Foérderplane und in die Planung der nachsten Aufgaben
zum Thema in einem kontinuierlichen Prozess. Die Férderplane werden regelméfig (mindestens
zweimal im Jahr) mit den Eltern im Gesprach beraten, dabei finden die Ziele der Eltern Eingang in
weitere Planungsprozesse. Die Lehrerinnen der Theodor Dierlamm Schule verfassen fir jedes
Kind am Ende des Schuljahres einen Jahresbericht / Schulbericht, der einem Zeugnis entspricht,
den Eltern ausgehandigt wird und Grundlage fiir das erste Forderplangesprach im neuen Schuljahr
ist.

Wie erfolgt der Zugang zur individuellen Férderung fur die Grundschulkinder? Wie nutzen Sie das
Fachkonzept Beobachten — Beschreiben — Bewerten — Beraten?

Die Grundschule geht ahnlich vor wie die Sonderschule. Vor allem bei den Erstklasslern steht zu-
nachst das Beobachten der Kinder und ihres Lern- und Leistungsverhaltens im Mittelpunkt. Die
Lernausgangslagen der Erstklassler sind erfahrungsgemal sehr unterschiedlich. Einige kénnen
schon lesen, andere noch nicht. Auch hier bietet die Jahrgangsmischung wieder gute Moglichkei-
ten, die Kinder gemalf? ihrer Lernausgangslagen in Gruppen zusammenzufassen, so dass ein Kind
das bereits lesen kann, nicht nochmals den Schriftspracherwerb von vorne beginnen muss. Die
Lernangebote mussen jeweils Niveaustufen aller drei Klassenstufen beinhalten. Es wird durchgan-
gig differenziert, insbesondere innerhalb der Niveaustufen. Elterngesprache fur die Grundschulkin-
der finden nach Bedarf statt. Entweder die Eltern kommen auf uns zu oder wir vereinbaren einen
Gesprachstermin mit den Eltern. Manchmal brauchen Kinder spezifische Ubungen, die wir den
Eltern dann erlautern.

Die Montessoriausbildung hat dazu geflhrt, die Vorteile von Stationenlernen oder auch von Werk-
stattunterricht fir das individuelle Lernen deutlich werden zu lassen. Im Gemeinsamen Unterricht
profitieren auch die Grundschulkinder vom Vier-Augen-Prinzip, da Beobachten im Unterricht 6fter
madglich ist und der kollegiale Austausch qualitativ die Planung der weiteren Lernprozesse der Kin-
der unterstutzt.

Was sind fiir Sie Qualitatsmerkmale der Arbeit im Team?

Wir konnen mit ganzer Uberzeugung sagen, dass fir uns die Arbeit im Team ein groRer Gewinn
ist. Die Basis dafur liegt darin, dass wir ,&hnlich ticken“, uns gut verstehen und beide spontan und
flexibel im Hinblick auf die Andere sind. Zu Beginn unserer Teamarbeit haben wir viel Zeit fur Ge-
sprache und gemeinsame Planung bendtigt. Das Finden einer gemeinsamen Sprache, dass Fillen
der Begriffe mit Inhalten, das Austarieren, ob wir ahnliche bzw. gleiche Herangehensweisen haben
und andere Themen haben uns anfangs viel Zeit im Gesprach gekostet. Wir treffen uns nach wie
vor einmal wdchentlich zur Reflexion, Grobplanung und Aufgabenverteilung. Jede bringt ihre Fach-
lichkeit und ihre Persdnlichkeit ein. Es ist wichtig, dass jede ihren Part im Team und im Unterricht
hat. Inzwischen sind wir sicherer geworden, kennen uns besser und kdnnen auch spontan den
Unterricht &ndern und nach kurzen Absprachen Dinge ganz anders als geplant durchfihren. Rege-
lungen und Routinen erleichtern uns den Alltag. Vieles hat sich eingespielt und muss nicht mehr
besprochen und geregelt werden. Die Vertrautheit und die Sicherheit, im Team wertgeschatzt und
aufgehoben zu sein, ermoglicht diese gute Zusammenarbeit. Wir nehmen bei den Kindern wahr,
dass sie uns beide als Klassenlehrerinnen akzeptieren. Wir haben gleichzeitig fur uns klar Rollen
und Zustandigkeiten definiert, die die Kinder kennen. Die gemeinsame Vorbereitung, Durchfiihrung
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und Reflexion des Gemeinsamen Unterrichts ist bereichernd. Mir werden dabei immer wieder Din-
ge bewusst, die ich aus meiner Perspektive so nicht wahrgenommen hatte. Dies kann Korrektiv
oder auch Unterstitzung sein und ist immer eine Bereicherung. Im Gemeinsamen Unterricht profi-
tieren die Kinder in ihrer gesamten Personlichkeitsentwicklung. Dies erleben wir Tag fir Tag.

3.6 ILEB — mit dem Entwicklungszielkreis im systemisch-lésungsorientierten Ansatz am
Bildungs- und Beratungszentrum St. Anton, Schule fur Erziehungshilfe Riegel

-Wir gehen davon aus, dass unsere Kinder und Jugendlichen ihrem Leben einen positiven Sinn

geben wollen und dass die nétigen Ressourcen dazu vorhanden sind. Da sie in ihrem bisherigen

Leben viel Misserfolg und Frustration erlebt haben, ist es fur sie und fir uns nicht leicht, diese

Ressourcen zu erkennen. Die Aufgabe des Padagogen besteht darin, mit den Kindern und Ju-

gendlichen Situationen zu gestalten, in denen sie sich als kompetent und erfolgreich erleben, was

ihnen Schritt firr Schritt eine positivere Sicht von sich selbst und ihrer Zukunft erméglicht*®.

3.6.1 Bildungs- und Beratungszentrum St. Anton (BBZ St. Anton)

Ausgehend von dieser Grundannahme und Haltung im lésungsorientierten Ansatz (LOA) wird der
padagogische Alltag mit Kindern, Jugendlichen und ihren Eltern in interdisziplindren Entwicklungs-
teams aus allen Arbeitsbereichen des Jugendhilfezentrums St. Anton in Riegel am Kaiserstuhl
gestaltet.

Der systemisch-lésungsorientierte Ansatz (LOA) wurde als Kurzzeittherapiemodell von Steve de
Shazer und Insoo Kim Berg in den 80er Jahren basierend auf dem Konstruktivismus entwickelt.
Marianne und Kaspar Baeschlin aus Winterthur (Schweiz) Gbertrugen das lI6sungsorientierte The-
rapiemodell auf die padagogische Alltagsarbeit. Dabei geht der LOA davon aus, dass es keine
absolute Wahrheit gibt, sondern dass jeder Mensch seine eigene Wahrheit hat und damit seine
eigene Wirklichkeit individuell unterschiedlich konstruiert.

~Systemisch-ldsungsorientierte Padagogik sieht bei allen individuellen Starken und Schwéchen,
die ein Individuum aufgrund seiner Anlage und seiner bisherigen Lernumwelt entwickelt hat, die
Madglichkeit zum Wachstum und zum Lernen. Sie schafft Raume und Einladungen, die die Schile-
rin oder den Schiler dazu anregen, sich in einer wertschatzenden Atmosphare auf neue Erfahrun-

gen und Prozesse einzulassen“®.

Das BBZ St. Anton befindet sich in privater Tragerschaft des Jugendhilfezentrums St. Anton in
Riegel am Kaiserstuhl. Es bietet in Ergdnzung mit den sozialpddagogischen Gruppen der Jugend-
hilfeeinrichtung eine ganzheitliche Jugendhilfemal3inahme (gemafll SGB VIII im KJHG) fir Kinder
und Jugendliche mit einem Entwicklungs- und Bildungsbedarf im Foérderschwerpunkt sozial-
emotionale Entwicklung an. Das BBZ St. Anton gliedert sich dabei in das Bildungshaus und das
Beratungszentrum.

Das Bildungshaus: In der schulischen Gemeinschaft lernen Kinder und Jugendliche in heteroge-
nen und bildungsgangubergreifenden Lerngruppen von Klasse 1 bis 10 in offenen und geschlos-
senen Settings. Neben den klar strukturierten Lernangeboten bietet eine Gruppengrof3e von finf
bis max. zwo6lf Schilerinnen und Schuilern eine gute Grundlage fur individuelle und soziale Ent-

59 Baeschlin, M. und K.; 2001
% Herrmann, P.; 04/2012
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wicklungsprozesse. Das Schulangebot umfasst Lernangebote gemal der Bildungsplane Grund-
schule, Werkrealschule und Forderschule und ermdglicht Ubergange in die allgemeine Schule
oder in die Forderschule sowie qualifizierte Abschliisse bis zum Werkrealschulabschluss.

Das Beratungszentrum umfasst folgende Angebote:

Sonderpadagogischer Dienst

Kooperation im Netzwerk von Padagogik und Therapie
Beratung und Coaching von Fachkréften und Eltern
Impulswerkstatt Riegel (Fort- und Weiterbildungsangebote)

Bei unserer Arbeit legen wir im Sinne von ILEB besonderen Wert auf eine I6sungs- und ressour-
cenorientierte Grundhaltung und Arbeitsweise. Unser interdisziplindr gestaltetes Lern- und Ent-
wicklungskonzept beinhaltet

3.6.2

eine wertschatzende Lernatmosphare,
eine auf das Gelingende fokussierte Feedback-Kultur und
regelmafige Zielgesprache auf Grundlage des Entwicklungszielkreises (EZK).

Der Ablauf des individuellen Hilfeprozesses im Rahmen von ILEB

,Es kommt nicht darauf an, woher du kommst; uns interessiert wohin du willst!“®*

Die individuelle Lern- und Entwicklungsbegleitung im Rahmen einer interdisziplindren Jugendhil-
femaRnahme am Jugendhilfezentrum St. Anton gibt neben den erlebbaren Grundprinzipien einer
gemeinsamen padagogischen Haltung einen strukturierten und verlasslichen Orientierungsrahmen
in der kooperativen Bildungsplanung. Der verbindliche Prozessablauf ist fur alle Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter transparent in einem digitalen Qualitatsmanagement-Handbuch (QM) festgehalten.
Die l6sungsorientierte Annahme ,Der Klient ist der Experte” zeigt sich bereits zu Beginn des Pro-
zesses, wenn es nach einer Aufnahmeanfrage und einem ,Schnupperbesuch* zu einem Vorstel-
lungsgesprach kommt.

Als systemisch-ldsungsorientiert arbeitende Padagoginnen und Padagogen sind wir res-
sourcenorientiert und gehen von vorhandenen Fahigkeiten und Kompetenzen sowie einem
Grundinteresse an Veranderungen aus.

Basierend auf einer ldsungsorientierten Gesprachsfilhrung sprechen wir Ziele, Winsche
und Erwartungen der Beteiligten zur Aktivierung von Losungsressourcen an. Erst im An-
schluss erlautern wir die vorhandenen Rahmenbedingungen der Einrichtung.

Erfolgt eine Aufnahme, so ist dieses Gesprach bereits als Grundlage fiir den ersten Hilfe-
und schulischen Forderplan zu sehen. Fir jedes Kind und jeden Jugendlichen wird ein Be-
gleitordner zur Dokumentation angelegt. Neben Diagnostik, Entwicklungsberichten, Férder-
planen und Aktennotizen werden dort auch alle Zielvereinbarungen (in Form von Entwick-
lungszielkreisen und SMART-Cards) festgehalten.

Wahrend der Ankommens- und Kennenlernphase findet im Bedarfsfall eine begleitende
Eingangsdiagnostik durch unseren Psychologisch-Heilpadagogischen-Dienst (PHD) oder
die Kinder- und Jugendpsychiatrie Freiburg (KJP) im Konsiliardienst statt. Zusammen mit
der schulischen Lern- und Leistungsstanderfassung wird ein geeignetes Lernumfeld festge-
legt.

51 welter, J.: 2012
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Abb. 37:

Begleitend bildet sich ein Patenteam aus Gruppen- und Schulpadagogen, das in enger
Absprache mit allen Beteiligten (Eltern, Jugendamt, Arztinnen und Arzte, Therapeutinnen
und Therapeuten,...) von nun an fir den Hilfeprozess verantwortlich zeichnet (kooperative
Forderplanung). Die Gruppenpadagogin oder der Gruppenpédagoge ist prozessverant-
wortlich bei der Hilfeplanung im Sinne der JugendhilfemalRnahme. Die Lehrkraft ist feder-
fuhrend bei der individuellen Lern- und Entwicklungsbegleitung im schulischen Bildungsan-
gebot. Schule versteht sich als Teil der Hilfeplanung nach SGB.

Mit dem abgebildeten Hilferad beginnt der zentrale Prozess der Entwicklungsbegleitung.
Der Zyklus zwischen zwei Hilfeplangesprachen betragt ca. funf bis sechs Monate.
Losungsorientierte Gesprache fuhren wir im Patenteam in Form von Zielgesprachen, El-
terngesprachen und Standortgesprachen® mit den Kindern und Jugendlichen in einem klar
strukturierten Zeitfenster. Die Dokumentation der Inhalte und Entscheidungsprozesse ob-
liegt den padagogischen Paten.

Die Elemente des Hilfeprozesses / Feedbackgesprachs im Rahmen von ILEB (Jugendhilfezentrum St. Anton)

In den taglichen padagogischen Angeboten auf der Alltagsebene findet in der systemisch-
I6sungsorientierten Padagogik immer wieder ein Wechsel auf die Reflexionsebene statt.
Hier reflektieren wir gemeinsam mit den Schilerinnen und Schilern unser Handeln. Dabei
liegt der Fokus auf den beiden Fragen: ,Was gelingt dir gut und soll so bleiben?* und ,Was
machst du beim nachsten Mal anders?* Unser Ziel ist es immer, das Kind oder den Ju-
gendlichen in seiner eigenen Verantwortlichkeit und Entwicklung zu unterstitzen. Diese in-
dividuellen Bildungsangebote Uberprifen wir regelmafig und passen sie je nach Ent-
wicklung und Kontext an.

Die Schule verfugt Uber ein ILEB-Instrument in Form der ,Schiler-Entwicklungs-
Perspektive* (SEP). Alle Lehrerinnen und Lehrer sammeln von den zu begleitenden Kin-
dern und Jugendlichen Starken, Ressourcen und Gelingendes und beschreiben deren
Lern- und Entwicklungsfelder. Danach wird ein nachster Entwicklungsschritt in den Blick
genommen und hilfreiche Unterstitzungsangebote werden geplant. Orientierung bietet

%2 Das Standortgesprach mit Kindern und Jugendlichen findet in regelméaRigen Abstanden mit dem Patenteam statt. Mit
einer ressourcen- und Iésungsorientierten VVorgehensweise dient es v. a. der Reflexion von Entwicklungsschritten und
weiteren padagogischen Fragestellungen.
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hierzu der Bildungsplan der Schule fur Erziehungshilfe 2010. Die Dokumentation erfolgt
Uber das SEP-Formular.

Abb. 38: SEP-Formular (BBZ St. Anton, Riegel) ®

e Sind nach einer individuell unterschiedlichen Entwicklungsphase und Verweildauer die we-
sentlichen Punkte und Ziele der Hilfeplanung im Sinne von ILEB erreicht, wird in einem ab-
schlieBenden Hilfeplangesprach (HPG) der Ubergang in eine allgemein bildende oder be-
rufliche Schule oder eine Anschlussmafinahme vorbereitet.

3.6.3 Das Hilfeplangesprach mit dem Entwicklungszielkreis (EZK)
-Wenn du dich am Gelingen und an den nachsten kleinen Schritten orientierst, findest du eher ei-
nen Weg."®®

Das systemisch-l6sungsorientierte Vorgehen ist gepragt durch die Wirdigung der bereits erreich-
ten Ziele, den ressourcenorientierten Blick auf das Gelingende und die Erarbeitung sowie Unter-
stlitzung von Zielvisionen der Klienten. Durch vertiefendes und spezifisches Nachfragen gelingt es,
die Ziele, Erwartungen und Wiinsche zu konkretisieren und ihren Alltagsbezug herauszuarbeiten.
Dabei gilt es zu beachten, dass keine Manipulation durch die Erwachsenen erfolgt, die Winsche,
Erwartungen sowie Lern- und Entwicklungsfelder im Blick bleiben und die Dokumentation gesichert
wird.

Das Instrument des Entwicklungszielkreises wurde 2010 im Jugendhilfezentrum St. Anton entwi-
ckelt. Der EZK soll sicherstellen, dass sich Kinder und Jugendliche im Rahmen der Hilfen erfolg-
reich erleben kénnen, indem sie eigene Ziele formulieren und bei der Umsetzung unterstitzt wer-

5 Baeschlin, M. und K.; 2001
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den. Dabei strukturiert der Entwicklungszielkreis in festgelegten Schrittfolgen (4 Ringe) die Vorbe-
reitung und Durchfihrung der Hilfeplangesprache und beginstigt eine grofitmogliche Aktivitat und
gesellschaftliche Teilhabe von allen am Hilfeprozess Beteiligten®.

Visualisierung

Grundlage fur den Entwicklungszielkreis (s. Abb. 51) sind die ,funf S&ulen der Erziehung” (Liebe,
Struktur, Forderung, Achtung, Kooperation) in denen sich Kinder in einem Entwicklungs- und Er-
ziehungsklima entwickeln kénnen®. Wir gehen davon aus, dass Entwicklung bei Kindern und Ju-
gendlichen sowie in der Familie jederzeit erfolgt und sich gegenseitig bedingt.

Lebens- und Lernfelder
Der Entwicklungszielkreis gliedert sich im Erziehungskontext der funf Klimafaktoren (Saulen im
orangen Feld) in vier Lebens- und Lernfelder:

ICH

Hier werden Wahrnehmungen der Entwicklung aus Sicht des Kindes oder Jugendlichen fokussiert.
SCHULE

Hier bilden sich Wahrnehmungen aus den Bildungsbereichen Identitdt und Selbststeuerung, All-
tagsbewaltigung, Umgang mit anderen, Leben in der Gesellschaft, Arbeit, Anforderungen und Ler-
nen® sowie fachspezifische Leistungsentwicklungen ab.

GRUPPE

Wahrnehmungen aus dem Verhalten und Erleben in der Wohn- oder Tagesgruppe werden ange-
sprochen, so z. B. Kommunikation und Kooperation mit anderen Kindern und Mitarbeitern, sozial-
emotionale Entwicklung, Kompetenzen im Konflikt- und Klarungsverhalten.

FAMILIE

Wahrnehmungen im Familienzusammenleben werden formuliert so z. B. Besuche und Kontakte,
Erfahrungen im Zusammenleben, Beziehung zu Eltern, Geschwistern.

DVD

Abb. 39: Entwicklungszielkreis (EZK) (Jugendhilfezentrums St. Anton, Riegel) ©®

% ygl. Hinweis zur ICF-CY in Kapitel 2 ab S. 8
% vgl. Tschope-Scheffler, S. 2003
. Bildungsplan Schule fiir Erziehungshilfe; 2010
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Vorgehen
Die Arbeit mit dem Entwicklungszielkreis im Rahmen der Hilfeplanung, bei der die schulische For-
derplanung ein immanenter Teil ist, gliedert sich in drei Phasen:
1. Vorbereitungsgesprach
2. Hilfeplangesprach inklusive Schule
3. Nachbereitung mit der SMART-Card
Nach dem Vorbereitungsgespréch findet das Hilfeplangespréch statt. Der folgende Gesprachsleit-
faden skizziert den Ablauf:
e BegrufRung / Wertschatzung / Organisatorisches
¢ Sammlung aktueller Anliegen tber I6sungsorientierte Einstiegsfrage
e 1. Fragerunde: ,Was lauft schon rund?* (Stichworte aller Beteiligten auf runden Moderati-
onskarten)
2. Fragerunde: ,Wo sind noch Ecken?* (Entwicklungsfelder aus Sicht aller Beteiligten auf
eckigen Karten)
3. Schritt: Das Kind / der Jugendliche (,eigener Experte®) wahlt ein bis drei eckige Karten
als personliche Ziele aus und riickt diese in das Zentrum des EZK.
4. Schritt: Abschlie3end ergénzen die Erwachsenen, was ihnen noch wichtig erscheint und
ricken die entsprechenden Karten naher ins Zentrum.
e Bertcksichtigung offener Fragen
o Wirdigung der Ergebnisse, Terminvereinbarung und Verabschiedung

Der Entwicklungszielkreis héangt in Plakatform (1,50 m2) an der Wand und wird vom Moderator des
HPG oder dem Kind bzw. Jugendlichem mit den entsprechenden Karten und Verschiebungen ge-
staltet. Die Dokumentation fir alle Beteiligten erfolgt anschlieend in digitaler Form.

3.6.4 Das l6sungsorientierte Zielgesprach mit der SMART-Card

.Keine Losung Uberzeugt einen Menschen mehr als die, auf die er selbst gekommen ist.
Konkrete und tberprifbare Ziele fordern den Entwicklungsprozess. Wer eigene Ziele hat und diese
verfolgt, nutzt vorhandene Ressourcen und starkt persdnliche Kompetenzen wie Selbstmotivation
und Selbstdisziplin. Ziele sind dann wirksam aufgestellt, wenn sie bestimmten Kriterien entspre-
chen, wenn sie SMART®® formuliert sind:

u67

S- pezifisch  (konkret, prazise)

M- essbar (Uberprifbar mit allen Sinnen)

A- ttraktiv (positiv formuliert, motivierend)

R- ealistisch (mit eigener Leistung erreichbar sein)
T- erminiert  (bis wann...-?)

Wer eigene Ziele erreicht, erlebt sich als erfolgreich und selbstwirksam. Kinder und Jugendliche
sollen sich als erfolgreich erleben. Deshalb erarbeiten wir im Patenteam zeitnah nach dem Hilfe-
plangesprach gemeinsam mit dem Kind oder Jugendlichen im Rahmen der kooperativen Bildungs-
planung die Konkretisierung seiner Ziele. Eine besondere Bedeutung hat hierbei der erste kleine

" Welter,J.; 2012
% vgl. Storch, M.; 2009
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Schritt. Mit Hilfe der SMART-Card erhalt das Kind oder der Jugendliche ein ausgefilltes Doku-
ment, das zur Erinnerung, Orientierung und eigenen Uberpriifung an bedeutsamen Orten aufge-
hangt werden kann.

DVD

Abb. 40: ausgefillite SMART-Card (Jugendhilfezentrums St. Anton, Riegel) ©

Gepragt von einer wertschatzenden Grundhaltung fuhren folgende Leitfragen durch das Zielge-

sprach:

3.6.5

Was sind deine Stéarken / Ressourcen?

Welches Ziel hast du dir vorgenommen?

Was mdochtest du verandern?

Auf einer Skala von 1 bis 10, wo stehst du heute? (Skalierung)
Was macht es genau aus, dass du schon auf der ... stehst?
Was gelingt dir bereits?

Wo auf der Skala ware es fir dich okay?

Was wére da anders?

Was wird dein erster kleiner Schritt sein, um deinem Ziel ein wenig naher zu kommen?
Was ware dann anders?

Wie kannst du das schaffen?

Wer kann dich dabei wie unterstitzen?

Fazit

.Das loésungsorientierte Modell ist kein Wunderrezept, mit dem es uns gelingt, alle Probleme aus
der Welt zu schaffen. Das Leben wird nicht zum Kinderspiel, denn Lésungen konkret im Alltag um-
zusetzen, bedeutet nach wie vor harte Arbeit. Mit dem neuen Denken und unserer Sprache gelingt
es uns aber, unsere Klienten wieder flr ihr eigenes Leben zu interessieren, sie zu motivieren, ei-
nen Schritt zu wagen und sie zu ermuntern, wieder Verantwortung fiir ihr Leben zu tibernehmen.“®

% Baeschlin, M. und K.; 2001
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.Hier kann und darf ich mitreden und es ist toll, dass die Padagogen so an mir dranbleiben!“(Marc)

Mit der Einfihrung der systemisch-ldsungsorientierten Denk- und Handlungsweise im Jugendhilfe-
zentrum St. Anton ist es gelungen, den ,Klient als Experten® in seiner eigenen Entwicklung wahr-
zunehmen und zu unterstitzen. Die zentralen Elemente des dargestellten Hilfeprozesses mit dem
Entwicklungszielkreis schaffen einen verbindlichen Qualitdtsrahmen. Sie verdeutlichen das Recht
und die Mdglichkeit auf Aktivitdt und Teilhabe von Kindern und Jugendlichen im Sinne einer Indivi-
duellen Lern- und Entwicklungsbegleitung.

3.7 ILEB am Beispiel der Abteilung Psychiatrie der Klinikschule, Freiburg

Die Individuelle Lern- und Entwicklungsbegleitung ist das methodische Konzept zur Umsetzung
des Auftrags, die Schilerinnen und Schiler wahrend ihres Aufenthalts im Krankenhaus ,so zu un-
terrichten und zu férdern, dass die Voraussetzungen fir eine erfolgreiche leistungsmafige und
soziale Wiedereingliederung nach Mdéglichkeit in den bisher besuchten Klassen geschaffen wer-
den“’°.

3.7.1 Ausgangslage

In die Klinikschule werden Schilerinnen und Schiler aufgenommen, die stationédre Patienten der
Klinik sind und von dort, in Abstimmung mit den Eltern, an der Schule angemeldet werden. Schile-
rinnen und Schiler kommen zu beliebigen Zeitpunkten im Verlauf eines Schuljahres aus ihren je-
weiligen Stammschulen mit unterschiedlichsten Bildungsgéngen an die Klinikschule. Fiur die Schu-
le fir Kranke beginnt damit ein Prozess, der sich an den Strukturen der ILEB-Spirale orientiert.

Montag, 11.30 Uhr — Sekretariat der Klinikschule Freiburg:

Eine der Arztinnen der Kinder- und Jugendpsychiatrie der Uniklinik Freiburg bringt die Anmeldung
eines Schulers. Kurze Rucksprache mit der Schulleitung zu im Vorfeld zu berticksichtigenden Be-
sonderheiten. Detaillierter wird der Schiler den Lehrkraften in der Schilerbesprechung zwischen
behandelnden Therapeuten und den Lehrkraften am Nachmittag vorgestellt.

Der Schiler wird einer Lerngruppe zugeordnet, wobei vornehmlich das Alter und die aktuell be-
suchte Klassenstufe berlcksichtigt werden. Nach Erfassung der Daten wird die Anmeldung an die
Lehrkrafte der Gruppe weitergeleitet. Diese bestimmen nach Sichtung der Anmeldung, welche
Lehrkraft als Bezugslehrkraft die Federfihrung fur alle Belange im Zusammenhang mit dem Schi-
ler Gbernimmt. Die Bezugslehrkraft stimmt mit dem Pflege- und Erziehungsdienst der Station ab,
wann der Erstbesuch des Schilers in der Schule stattfindet, und wann der erste Unterricht in der
Lerngruppe erfolgt.

An die Stammschule wird ein Schreiben geschickt, das diese informiert, dass der Schiler nun die
Klinikschule besucht und einen Schulbericht anfordert sowie Informationen zu Unterrichtsthemen
und Inhalten erfragt.

Die individuelle Lern- und Entwicklungsbegleitung im Rahmen der Schule fir Kranke ist mal3geb-
lich durch die subsidiare Rolle gegentber der Behandlung im Krankenhaus und der Beschulung in
der Stammschule gekennzeichnet. Vordringlichstes Ziel wéhrend des Klinikaufenthaltes ist die

" Organisatorischer Aufbau der Schule fiir Kranke in langerer Krankenhausbehandlung. Verwaltungsvorschrift vom 28.
Juli 1988 (K.u.U. S. 755)
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weitest gehende Genesung bzw. Kompensation der Erkrankung. Die individuelle Bildungsbiogra-
phie muss vor dem Hintergrund der Schulrealitat der Schilerin oder des Schilers im Kontext ihrer
bzw. seiner Stammschule und / oder der mdglichen zukilnftigen Schule betrachtet werden.

ILEB — an der Schule fur Kranke

Aufnahn Dokumentation
P * Schulberichte (ILEB Unterlegen) der
s = [ Stammschulen
Koopr_era_'tl_vg_ Forderplanung + Ergebnisse der Besprechungen zu
Interdisziplinar Schiileriinnen mit Therapeuten und
* Schilerin Schulleitung
+ Eltem . Protokolle derE It sich
= Klinik *  Schiilera kte: Dokumentation aller
*  Klinikschule E reigni sse, Beobachtungen, Makna hmen
*  Stammschule . mit Persp und
Empfehlungen

Diagnostik
interdisziplinar kooperativ:
* Differentialdiagnostik /
Leistungsdiagnostik durch Klinik
*  Schulleistungsdiagnostik durch
Klinikschule und Stammschule (ILEB)
* Sozial-emofionale Aspekte aus
Rilckmeldungen von Familie,
Stammeschule, Klinikschule,
Klinikstafion

Individuelles ressourcenorientiertes

Bildungsangebot

Abgestimmt im Kontext von

* Therapie

* ILEB der Sammschule

*  EHlemwiinschen

+ Funkti und IAKtivititen/Pa rtizipation der
Schiiler

Leistungsfeststellung L

Beschreibung der aktuelle

gezeigten Leistungsfahigkeit

mit Ankniipfungsmdglich-

1§ keiten fur die Stammschule
ehr h"l im Abschlussbericht

Abb. 41: ILEB-Spirale im Bildungsprozess wéhrend der Zeit an der Klinikschule (Klinikschule, Freiburg nach Burghardt /

Riickk
Stam

Brandstetter)

3.7.2 ILEB-Elemente im Prozess der Beschulung an der Klinikschule

Diagnostik meint in der Klinikschule interdisziplindre kooperative Diagnostik unter Beteiligung von
Eltern, Klinik, Stammschule und Klinikschule.

Der Gesundheitszustand wird durch die Differentialdiagnostik im Sinne einer Diagnose gemaf3 ICD
10 in der Klinik unter Einbezug von Daten und Beschreibungen der Eltern, der Stammschule und
im Laufe des Prozesses auch der Klinikschule umschrieben. Die Beurteilung der Leistungsfahigkeit
wird durch die Klinik anhand standardisierter Verfahren erhoben. Ein Bild Gber die schulische Leis-
tungsfahigkeit und Leistung ergibt sich aus den Beschreibungen der Stammschule (friihere und
aktuelle Zeugnisse, Berichte, Forderplane,...), der Eltern und den Beobachtungen in der Klinik-
schule. Zur Einschatzung der sozialen Kompetenzen in verschiedenen Kontexten werden neben
den Berichten aus Elternhaus und Schule auch die Beobachtungen des Pflege- und Erziehungs-
dienstes der Klinikstationen und der Klinikschule herangezogen. Wéahrend der ersten Diagnose-
phase wird versucht im Rahmen der Klinikschule einen weitgehend realen Schulkontext, die sozia-
len und schulischen Leistungsanforderungen betreffend, zu bieten, um Beobachtungen und Ein-
schatzungen zu schulischem Lern-, Leistungs- und Sozialverhalten (Aktivitdét und Teilhabe im
schulischen Kontext) zu ermdglichen. In wdchentlichen Besprechungen mit den jeweiligen Thera-
peutinnen und Therapeuten sowie den jeweiligen Lehrkraften werden die Beobachtungen und Er-
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gebnisse ausgetauscht und dokumentiert, sowie ggf. erweiterte Beobachtungsfelder besprochen.
Die dokumentierten Ergebnisse werden in die Oberarztvisite der Klinik und die Schilerbespre-
chung der Klinikschule (wochentliche Besprechung zu den einzelnen Schilerinnen und Schilern
mit der Schulleitung durch die Lehrkrafte einer Lerngruppe zum Zweck der Entscheidung tber wei-
tere Ziele und MaRnahmen) eingebracht.

Schulbesprechung (Vorbereitung/Protokoll)
Anlage zur Akte von:

Aktueller Stand/ Veranderungen ToDo:
Neue relevante Informationen

Datum: (z.B.: Ergebnisse der Diagnostik, Behandlungsplan, e NAachste Ziele
Informationen der Stammschule, Schulplatz?, : 5
Entlasstermin, Arbeits- und Leistungsverhalten, Soziale * Was Is‘t- zu klaren?
Interaktion, Veranderung in den Auffalligkeiten, e Wer klart?
Besondere Vorkommnisse, ...) e Minihelferrunde?

Abb. 42: Dokumentation der Besprechung Therapie / Lehrkréafte zu einzelnen Schilerinnen und Schillern (Klinikschule,
Freiburg) ®

BEISPIEL: D. 13 Jahre, Klasse 6, Forderschule (dort mit 6;3 Jahren eingeschult)

D. kam zur genaueren Abklarung und Diagnose sowie zur Klarung der Schulperspektive in die
Kinder- und Jugendpsychiatrie (KJP). Die vorangegangenen Probleme wurden wie folgt beschrie-
ben:

ungesteuerte Impulsivitat, haufige korperliche Ubergriffe gegentiber Mitschilerinnen und Mitschii-
lern; Vorfall zligelloser Gewaltausibung gegentiber einem Mitschiler (mit anschlieBendem Unter-
richtsausschluss).

In Abstimmung mit den Eltern wurde der Schiler von der KJP an der Klinikschule angemeldet. Bis
zur Aufnahme in die Klinik absolvierte er ein Praktikum. Es fand eine Vorbehandlung wegen ADHS
durch einen niedergelassenen Facharzt fur Kinder- und Jugendpsychiatrie statt (Medikation mit
Methylphenidat).

Diagnostik in Bezug auf die primére Fragestellung

Es zeigten sich im Setting der Klinikschule keinerlei Auffalligkeiten im Sozialverhalten. Der Schiler
zeigte sich durchgangig freundlich und hilfsbereit gegentiber Mitschilerinnen und Mitschilern so-
wie Lehrkraften. Schulisch zeigte er Leistungen die der eines guten Schiilers der Foérderschule
entsprechen.

Beobachtungen des Pflege- und Erziehungsdienstes: In offenen Gruppensituationen setzt D. im-
mer wieder korperliche Gewalt gegen andere Mitpatientinnen und Mitpatienten ein, wenn er sich
nach eigener Aussage bedroht oder beleidigt fuhle.

Die Stammschule hat sein Sozialverhalten als ,,sehr impulsiv* und in der vorigen Klassenstufe auch
als gewaltsam eingestuft. Im aktuellen Schuljahr wurde noch keine Wertung Uber kérperliche Ge-
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walt abgegeben. Alle drei bis vier Monate kdme es zu einem Vorfall mit impulsivem Ausbruch von
Gewalt gegen Mitschilerinnen und Mitschilern.

szialverhalten / Kontaktfahigkeit

Konzentration / Merkfahigkeit

24

DMD Abb. 43: Beurteilungsbogen der Stammschule zum Sozialverhaltens D.s (in Anlehnung an Vorbereitungsbogen zu schu-

lischen Standortgesprachen nach Hollenweger) ©

Die Eltern beschreiben, es hatte immer wieder Konflikte mit Kindern in der Nachbarschaft gege-
ben, bei denen D. sich ,wehren“ musste. Insbesondere reagiere er gewalttatig, wenn er als ,Son-
derschiler” beschimpft werde. Er sei auch von zwei Mitschiilern gemobbt worden.

Differentialdiagnostik
Hyperkinetische Stérung des Sozialverhaltens (ICD-10: F 90.1)
Die Leistungsdiagnostik ergab insgesamt Werte im Bereich einer leichten Lernbehinderung.

Kooperative Forderplanung meint in der Klinikschule eine interdisziplinare kooperative Forder-
planung unter Beteiligung von Eltern, Klinik, Klinik- und Stammschule.

Mit der Entscheidung Uber die medizinische Diagnose beginnt das Behandlungsprogramm in der
Klinik. Im Rahmen einer ,Minihelferrunde* (Therapeutinnen und Therapeuten, Eltern, Bezugslehr-
kraft der Klinikschule, zeitweise auch die betroffene Schilerin bzw. der betroffene Schiler) wird
Uber das weitere Vorgehen und dessen Zielsetzung beraten. Dabei werden neben den therapeuti-
schen Optionen (Medikation, Verhaltenstherapie, u. a.) auch die Handlungsmdglichkeiten in Bezug
auf die Stoérung in der Schule und zu Hause erdrtert. Insbesondere die Einschéatzung der Klinik-
schule fir die Gestaltung der weiteren Schullaufbahn ist Thema der gemeinsamen Erdrterung. Die
Erfahrungen und Empfehlungen der Stammschule werden tber die Bezugslehrkraft der Klinikschu-
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le eingebracht, die seit Beginn des Klinikaufenthalts im Austausch mit den Lehrkraften der Stamm-
schule stehen.

BEISPIEL: L., 10 Jahre, Klasse 4, Forderschule

Patient der Tagesklinik der KJP. Diagnose: Anpassungsstorung mit vorwiegender Stérung des
Sozialverhaltens und Enuresis.

Neben einem Toilettentraining im Bereich der Tagesklinik wurden Uber Verstarkerplane zentrale
Aspekte des Storverhaltens in schulischen und héuslichen Situationen angegangen. Im schuli-
schen Rahmen galt die besondere Aufmerksamkeit der Einhaltung von Regeln im Unterricht. Nach
Ruckmeldung der Stammschule und Erfahrungen in der Klinikschule waren dies priméar die Einhal-
tung von Gespréachsregeln in Gruppenrunden, sowie die ausdauernde Bearbeitung von Aufgaben
gemal den Vorgaben der Lehrkraft. In der ,Minihelferrunde* wurde gemeinsam mit den Eltern das
Verstarkersystem entwickelt, das in spezifischen Settings in der Gruppe auf der Klinikstation und in
der Schule angewandt wurde. Dort wurde es zur Erméglichung von Erfolgserlebnissen besonders
in Situationen eingesetzt von denen bekannt war, dass L. daran mit hohem Interesse und mit gu-
ten Erfolgen teilnahm. Die Situationen und Lernbereiche wurden durch die Ruckmeldung der
Stammschule, der Eltern der Klinikschule und aus Rickmeldungen von L. selbst festgelegt. So
wurden in Gruppenrunden einfache Texte in verteilten Rollen gelesen, da bekannt war, dass L. als
guter Leser von den anderen Schilerinnen und Schilern bewundert wurde und vorwiegend Auf-
gabenstellungen, bei denen Tiere vorkamen, bearbeitet.

Indem Kilinik und Klinikschule in Bezug auf den Gesundheitszustand, die sozialen Verhaltenswei-
sen sowie die padagogischen Fragestellungen interdisziplinar zusammenwirken, bilden sie im Sin-
ne des ICF-Modells’* einen tempordren Umweltfaktor, der auf den Komplex Kérperfunktionen, Ak-
tivitaten und Partizipation einwirkt um die angemessene Bewaéltigung der anstehenden Entwick-
lungsaufgaben zu erméglichen’.

individuelle Bildungsangebote meint in der Klinikschule ein abgestimmtes ressourcenorientier-
tes Bildungsangebot im Kontext von Therapie, individuellen Bildungsangeboten an der Stamm-
schule, Elternwiinschen, sowie Funktionen und Strukturen, Aktivitaten und Partizipation der Schi-
lerinnen und Schiler.

Das individuelle Bildungsangebot wahrend der Zeit an der Klinikschule orientiert sich inhaltlich an
dem Bildungsangebot der Stammschule und in Bezug auf den sozial-emotionalen Bereich am Be-
handlungskontext der Klinik. Die Ressourcenorientierung erhalt fir den Kontext der Schule fur
Kranke eine besondere Bedeutung, weil die Schulerinnen und Schiler in einer besonderen Le-
benssituation sind. Es gilt, Kompensationsfaktoren zu mobilisieren und fur die Bewaéltigung der
Entwicklungsaufgaben’® im Zusammenhang mit der Erkrankung hinreichend Resillienz zu entwi-
ckeln. Als ressourcenorientiert wird eine Intervention definiert die neben der Symptomreduzierung
auch der Kompetenzentwicklung eine entscheidende Rolle einrdumt’. So werden im Rahmen des
reduzierten Unterrichtsangebots im Behandlungszeitraum verschiedentlich Schwerpunktsetzungen
vorgenommen. Dies kdnnen z. B. sein: Ermdglichen positiver Lernerfahrungen, Erwerb von Hand-

" vgl. Kapitel 2, S. 4

2 ygl. Havighurst R. J., 1982

”® ebd.

™ vgl. Petermann / Schmidt 2006
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lungsstrategien zur Bewadltigung schulischer Anforderungen, prosoziale Erfahrungen im Rahmen
der Lerngruppe, Anschluss an Lernstoff der Stammschule, Anwendung von therapeutisch erarbei-
teten Coping-Strategien im Unterricht. Sie sind stets auf eine gelingende Rickkehr in den Unter-
richt der Stammschule ausgerichtet. Die Priorisierung ist mit der Therapie, den Eltern und der
Stammschule abgestimmt und greift Erfahrungen aus den jeweiligen Kontexten mit auf. Intendiert
ist eine mdglichst enge Verzahnung von Therapiezielen, von Zielen des individuellen Bildungsan-
gebotes, von Winschen und Bedirfnissen der betroffenen Schiilerinnen und Schiler und deren
Familien in einem konsistenten padagogischen Rahmen.

BEISPIEL: S., 14 Jahre, Klasse 7, Forderschule

Aufnahme in KIJP wegen Schulverweigerung und oppositionellem Verhalten

Nachdem sich gezeigt hatte, dass zwischen S. und der Bezugslehrkraft der Klinikschule eine trag-
fahige Beziehung entstanden war, so dass S. Bereitschaft zeigte, auch grundlegende Themen in
Mathematik nachzuarbeiten, wurde in Abstimmung mit der Fachlehrkraft der Stammschule, welche
die Mathematikversdumnisse als Hauptgrund fir die Schulverweigerung ansah, ein Mathe-
Trainingsprogramm festgelegt und durchgefiihrt. Orientiert war das Trainingsprogramm an Hand-
lungssituationen aus dem Bereich des Berufswunsches von S., die sich winschte ,irgendwas in
der Kiiche machen® zu dirfen. Im therapeutischen Setting wurden parallel Strategien zur Erhéhung
der Selbstwirksamkeit erarbeitet, die sich im Unterrichtskontext anwenden liel3en.

Leistungsfeststellung meint in der Klinikschule die abschlieBende Beschreibung der aktuellen
Leistungsfahigkeit mit Benennung von Anknipfungsmdglichkeiten fir die Stammschule.

Fiur jede Schilerin und jeden Schiiler wird ein Abschlussbericht erstellt, in dem neben beschrei-
benden Aussagen zum Lernen, zum Arbeiten und zum Verhalten auch die bearbeiteten Lerninhal-
te sowie festgestellte Kompetenzen und Ressourcen dargestellt sind. Insbesondere werden Erfah-
rungen Uber das Gelingen von Lernsituationen beschrieben, die als Anknipfungsmaoglichkeiten fir
die weitere Foérderung an der Stammschule dienen kénnen. Generalisiert werden die Erfahrungen
wahrend der Zeit an der Klinikschule in dem Abschnitt ,Perspektiven und Empfehlungen* zusam-
mengefasst.

Abschlussbericht der Klinikschule Freiburg
Hauptstr. 8, 79104 - Freiburg - klinikschule@uniklinik-freiburg.de - Tel.: 0761/2706812—Fax: 0761/2706809

Schiler/in: «Vorname» «Name», geb. «Geburtsdatum»
Bildungsgang: «Schulart», Klassenstufe «Klasse»
Stammschule: «Stammschule»

An der Klinikschule: «Anmeldedatum» - «Schiler_bis»
Vorbemerkungen

«Vorname» besuchte im Rahmen ihres Aufenthalts in der Uniklinik Freiburg im 0.g. Zeitraum die
Klinikschule Freiburg; «Vorname» hat am Unterricht in einer klassenubergreifenden Lerngruppe
nach individuellem Wochenplan teilgenommen.

Lernen und Arbeiten

Abb. 44: Ausschnitt aus Abschlussbericht der Klinikschule (Klinikschule, Freiburg) ®
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Der Abschlussbericht ist primar an die Stammschule bzw. neue Schule gerichtet und nach M6g-
lichkeit mit der Schilerin bzw. dem Schiler besprochen. Nachrichtlich geht dieser, mit dem Einver-
standnis der Eltern, auch an die Klinik zur Aufnahme in die Patientenakte (moéglicherweise relevant
fur eine weitere ambulante Behandlung oder spéatere Wiederaufnahme) und an die Eltern.

3.7.3 ILEB-Spirale der Klinikschule Freiburg

In der Gesamtschau ist die ILEB-Spirale der Klinikschule gekennzeichnet durch die Subsidiaritat
gegenlber der Stammschule und der Behandlung in der Klinik. Insbesondere der interdisziplinare
Charakter zischen Therapie und Padagogik und die kooperative, auf ,Compliance*’ ausgerichtete
Interaktion mit dem Familiensystem und der Stammschule bzw. der zukiinftigen Schule bilden als
pragende Elemente (siehe Abb. 41) einen Unterschied gegeniber der Ublichen Beziehung zwi-
schen Eltern, Schilerinnen und Schilern und Schule.

Und wie ging es weiter fur D., L. und S.

D. konnte von der verbesserten medikamentdsen Einstellung und der Psychotherapie ausgespro-
chen gut profitieren. Neben der verbesserten Aufmerksamkeitssteuerung waren es vor allem Ele-
mente aus dem sozialen Kompetenztraining das ihm mehr Sicherheit im Umgang mit sozialen
Herausforderungen gab und ihm eine verbesserte Impulssteuerung ermdglichte. Aktuell wird eine
Umschulung in eine Hauptschulklasse in Betracht gezogen und vorbereitet.

L.s Enuresis ist geheilt. In sozialen Situationen in der Schule zeigt er, vermutlich beeinflusst durch
eine deutliche verbesserte Selbstwertwahrnehmung, nach Heilung der Enuresis und der Erfahrung
der Wertschéatzung seiner Kompetenzen im schulischen Rahmen keine gravierenden sozialen Auf-
falligkeiten mehr. Die Anpassungsstérungen in Bezug auf die h&usliche Situation bestehen weiter-
hin, da sich der familidare Kontext weiterhin als sehr labil und wenig erziehungskompetent zeigt.
Eine auferfamiliare Unterbringung zur Vermeidung weiterer Entwicklungsgefahrdung wird erwo-
gen.

S. griff nach der Trennung der Eltern und dem Umzug mit der Mutter in einen anderen Stadtteil
den Schulbesuch in einer neuen Forderschule wieder auf. Das oppositionelle Verhalten, das sie
vorwiegend gegenuber der Mutter gezeigt hatte, tritt, nachdem die Mutter an einem Kurs zur Un-
terstltzung der Erziehungskompetenz (Triple-P) teilgenommen hat und S. weiterhin in ambulanter
Therapie ist, deutlich gemaRigter auf. Sie hat inzwischen den Berufswunsch geandert und will,
nachdem sie jetzt besser rechnen kann, Friseurin werden. Im Rahmen des Programms ,Erfolg-
reich in Ausbildung“ an Forderschulen nimmt sie derzeit verschiedene Angebote zur beruflichen
Orientierung wahr, die es ihr ermdglichen kénnen, eine realistische Berufsperspektive zu entwi-
ckeln.

'S Der Begriff aus der Medizin meint das kooperative Verhalten der Patientinnen und Patienten in einem weiteren Sinn.
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3.8 Systematik der ILEB an der Esther-Weber-Schule fur Kérperbehinderte, Emmendingen
Das nachfolgende Beispiel der Esther-Weber-Schule zeigt auf der Ebene der Dokumentation den
Zusammenhang aus Bildungsplanen, individuellen Lernausgangslagen und den daraus resultie-

renden individuellen Zielen, Hilfen und Bildungsangeboten.

3.8.1 Mittelfristige Planung
Ermittlung des Themas

Lebenswirklichkeit der Schulerinnen und Schuler

Bedeutung fur die Schilerinnen und Schiler:

- Handlungsorientierung: selbsttatiges Handeln und Festigen
von Grundfertigkeiten in der Vorbereitung und beim Ver-
und Einkauf von Lebensmitteln.

- Dadurch Selbstwirksamkeit erfahren.

Bewegungsférderung durch Bewegen im Raum, Orientierung,
Arbeitsplatzgestaltung.

Vorbereitung auf nachschulische Aufgabenfelder: Arbeit und
Selbstversorgung.

Teilhabe am Leben der Gesellschaft in Bezug auf Einkauf und
Verkauf von Lebensmitteln.

Selbststandigkeit erfahren durch automatisierte Bewegungs-
und bekannte Handlungsablaufe.

Schilervoraussetzungen:

J

1

Schiilerinnen und Schiler werden im
Bereich Wohnen mit der Vor- und
Nachbereitung von Lebensmitteln fir
sich selbst und andere konfrontiert.

Sie selbst nehmen in der Schule und
auBerschulisch das Angebot wahr,
Lebensmittel zu kaufen.

Schilerinnen und Schiler arbeiten
seit Beginn des Schuljahres in dieser
Gruppe im Arbeitsprojekt und kennen
die wochentlich wiederkehrenden Ab-
laufe und Aufgaben.

THEMA: Alltagsrelevantes Handeln im Arbeitsprojekt Kiosk

Bildungsplanbezug

il

Schule fir Geistigbehinderte:

Bildungsbereich Selbststandige Lebensfihrung:
Dimension: Selbstversorgung

- Themenfeld: Korperpflege und Hygiene (S. 141):
der Korperpflege und Hygiene kennen und anwenden.

- Themenfeld: Erndhrung und Bewirtung (S. 143):

Alltagsroutinen der Korperpflege und Hygiene unterstiitzen und durchfiihren. Mittel

Positionspapier der
Arbeitsgruppe ,Bil-
dungsplanprojekt K*:
integrierte Bewe-
gungsbildung im
Schulalltag (S. 17)
Lernen in sinnvollen,
lebensbedeutsamen
Kontexten. Schiler
erfahren sich als
eigenstandiges und

Motorische Ablaufe automatisieren und verfeinern. Speisen selbstandig und in Ge-
meinschaft zubereiten. Lebensmittel besorgen. Individuelle Vorlieben zeigen. Kennt-
nisse aus Mathematik und Sprache — Deutsch umsetzen. Verhaltensregeln und
Kommunikationsformen auch in 6ffentlichen Situationen praktizieren.

- Themenfeld: Einkauf, Verkauf, Geld (S. 144):

Einkaufs- und Verkaufsmdglichkeiten kennen, nutzen und sich raumlich orientieren.
Sich an ungewohnte Situationen anpassen. Alltagshandlungen beim Einkauf und
Verkauf ritualisieren. Mit Geld und Zahlungsverkehr umgehen. Eigene Fahigkeiten
einschéatzen und entsprechende Hilfe einholen.

Dimension: Mobilitat

- Themenfeld: Koérperposition dndern und aufrechterhalten (S. 150):
Korperpositionen andern und aufrechterhalten. Tonische Dialoge bei Bewegungen

handelndes Subjekt
(S. 29)

Aktive Teilhabe am
eigenen Alltag und
am gesellschaft-
lichen Leben. Per-
sonliche Entwick-
lung von Routinen,
Strukturen, Fertig-
keiten. Sich selbst
versorgen und an-
dere versorgen.
Individueller Zeitbe-
darf. Selbststandig-
keit und personale
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und Bewegungswechsel (Transfers) aktiv mitgestalten. Bewegungsablaufe antizipie-
ren, automatisieren und verfeinern. LagerungsmafRnahmen zur Unterstiitzung der
Kdrperpositionen annehmen und einhalten. Gesunde Haltungen beim Sitzen ein-
nehmen.

- Themenfeld: Gegenstande tragen, bewegen und handhaben (S. 151):
Gegenstande tragen, bewegen und handhaben. Koordinierte Bewegungen mit
Hand, Fingern und Daumen (Gegenstand aufnehmen, ergreifen, handhaben, loslas-
sen). Handlungen koordinieren und Kraftdosierung verfeinern. Bewegungsroutinen
im Alltag erwerben und umsetzen.

- Themenfeld: Gehen und sich fortbewegen (S. 152):
Lebens- und Erfahrungsraume erschliel3en. Sich im unmittelbaren und mittelbaren
Umfeld bewegen. Hilfsmittel fir Gehen und Fortbewegung anwenden.

- Themenfeld: Sich mit Transport- und Verkehrsmitteln fortbewegen (S. 154):
Ortswechsel wahrnehmen und daraus Raum- und Zeitvorstellungen ableiten. Sich
an Orten sachgerecht verhalten. Sich mit Transportmitteln fortbewegen.

Dimension: Arbeit

- Themenfeld: Praktische Arbeitsprozesse erleben und durchfiihren (S. 163):
Selbstwirksamkeit und Produktivitat erleben und die Bedeutung und den Nutzen von
Tatigsein und Arbeit fir die eigene Person erkennen. Fachgeméalie Arbeitstechniken
und unterschiedliche Materialien einsetzen. Werkzeuge und Maschinen sachgerecht
und sicherheitsbewusst handhaben. Sich in einen gemeinsamen Arbeitsprozess
einordnen und diesen mitgestalten. Eigene Tatigkeiten nach Anforderungskriterien
ausrichten. Den Wert eigener Arbeit und der Arbeit anderer anerkennen und realis-
tisch einschatzen.

- Themenfeld: Schlusselqualifikationen (S. 164):
Regeln und Normen einhalten. Vorgaben akzeptieren und umsetzen. Eigene Ar-
beits- und Leistungseinstellungen reflektieren.

Assistenz / Hilfs-
mittelgebrauch (S.
32)

Pflege und Hygiene
mitgestalten. Parti-
Zipation leben und
Kooperation gestal-
ten (S. 28)
Forderung der Leis-
tungsfahigkeit (S.
34)
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Lernziele

Allgemeine Ziele fir alle Schulerinnen und Schuler
Ziel des Arbeitsprojekts Kiosk ist, den Schiilerinnen und Schilern durch die differenzierten
und ritualisierten Handlungsfelder und die individuellen Hilfen so viel Selbstandigkeit wie
maoglich, Sicherheit in ihrem Tun und somit Erfolgserlebnisse zu ermdglichen. Durch die ho-
he Selbsttétigkeit und Produktivitat in den verschiedenen Handlungsfeldern sollen die Schi-
lerinnen und Schiler Selbstwirksamkeit erfahren und somit ihr Selbstbewusstsein gestarkt
werden kdnnen.

Komp.- . . . _ Skalierung
h Ziel Erweisbarkeit Trifft vollstandig zu — trifft
bereich . .
liberhaupt nicht zu
Die Schiilerinnen und Schiiler | Die Schilerinnen und Schiiler...
sollen... - erfillen ihre Aufgaben sinnge-
- ihre individuellen Handlungs-| maR und in der richtigen Reihen-
Methodik anweisungen nutzen, erfas-| folge.
sen und addquat umsetzen. - bereiten mit den vorhandenen
Hilfen die Produkte fir den Ki-
oskverkauf vor.
Die Schiilerinnen und Schiiler | Die Schilerinnen und Schiiler...
sollen... - bereiten Produkte fur den Kiosk-
- sich auf die Veranderungen in | verkauf vor und nutzen dabei
Personal Bezug auf ihre individuellen | auch neu eingefiihrte Hilfen und
Hilfen und ihre Handlungsfel- | (ibernehmen auch neu einge-
der einlassen kdnnen. flihrte Handlungsbereiche.
Die Schilerinnen und Schiiler | Die Schilerinnen und Schiiler...
Motorik sollen... - bewegen sich zielgerichtet durch

-sich in einem bekannten
Umfeld orientieren.

das Klassenzimmer und zur La-
vendelecke.

Individuelle Lernziele / Schwerpunktziele (Bezugspunkt individuelle Bildungsplanung)
Neben den Klassenzielen werden maximal zwei individuelle Lernziele fiir jede Schulerin und
jeden Schiler festgelegt:

N Komp. Skalierung
a be- Lernziel Erweisbarkeit Trifft vollstandig zu — trifft
me reich Giberhaupt nicht zu
M. soll... M. ...
- je nach seiner individuellen | - schiebt die Brotchen in den vor-
Verfassung seine Handlun-| geheizten Ofen, baut die Tische
gen Schritt fur Schritt und | im Klassenzimmer und in der La-
Me- mit minimaler Hilfe planen| vendelecke auf, sammelt alle be-
M. . und durchfihren. notigten Produkte und Gegen-
thodik stdnde zum Verkauf auf dem
- die Produkte auf der Kiosk-| Wagen.
theke nach einem Plan und | - positioniert die Produkte auf der
mit minimaler Hilfe aufbau-| Kiosktheke mit Hilfe des Plans
en. korrekt.
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Anhang

Haufig gestellte Fragen (FAQ) zu den ILEB-Bausteinen

1. Dokumentation

Was sind Kompetenzprofile und wozu dienen sie?

Kompetenzprofile spiegeln den gegenwartigen Lern- und Entwicklungsstand einer Schilerin
bzw. eines Schiilers. Sie geben eine rasche Ubersicht tiber vorhandene Starken und Schwé-
chen in bestimmten Kategorien. Der Begriff wird auch synonym zum Begriff Starke-
Schwache-Profil verwendet. Kompetenzprofile dienen als Arbeitsgrundlage, um im Rahmen
der kooperativen Bildungsplanung individuelle Bildungsangebote mdglichst passgenau abzu-
leiten. Sie spiegeln im Langsschnitt betrachtet zugleich den individuellen Lernzuwachs res-
pektive den regressiven Entwicklungsverlauf einer Schilerin und eines Schilers. Im Sinne
einer systematisierten Form der Beobachtung sind sie zugleich auch die Grundlage der pro-
zessorientierten Diagnostik. Als Hauptbezugsquelle fur die Erstellung von Kompetenzprofilen
dienen im sonderpéadagogischen Kontext in erster Linie die sonderpadagogischen Bildungs-
plane.

Wie haufig soll dokumentiert werden?

Die Haufigkeit der Dokumentation obliegt den Vereinbarungen der Kollegien. Es hat sich an
vielen Schulen bewahrt, die Kompetenzprofile und die Ergebnisse der kooperativen Bil-
dungsplanung inhaltlich und organisatorisch an die Ausgabe der Zeugnisse zu koppeln.
Demnach wirde eine umfassendere Dokumentation im Sinne dieser beiden Dokumentati-
onsformate zweimal pro Schuljahr erstellt werden. Gleichwohl ist es der einzelnen Lehrkraft
selbstredend Uberlassen, die Planung individueller Bildungsangebote im Sinne von individu-
ellen Bildungsplanen auch haufiger zu dokumentieren. Eine sinnvolle BezugsgrofR3e ist dabei
zeitlich gesehen vermutlich ein mittelfristiges Unterrichtsvorhaben, das h&ufig von Ferienab-
schnitt zu Ferienabschnitt organisiert ist.

Wer erhalt Einblick in die Dokumentation?

Die Transparenz zwischen Elternhaus und Schule ist grundlegende Voraussetzung fiur die
kooperative Planung individueller Bildungsangebote. Wenn weitere Personen/Institutionen
beteiligt werden, wird jeweils eine Schweigepflichtentbindung der Erziehungsberechtigten
bendtigt.

Inwiefern sind Schulleitung bzw. Schulverwaltung in die Dokumentation involviert?

Im Zusammenhang mit der Uberprifung des Anspruchs auf ein sonderpadagogisches Un-
terstitzung-, Beratungs- oder Bildungsangebot fihrt die Schulverwaltung die Fachaufsicht.
Insofern dient neben den Gutachten auch die prozessorientierte Dokumentation individueller
Lern- und Entwicklungsbiographien als Grundlage fiur die Entscheidung einer Verlangerung
oder einer Aufhebung einer Anspruchsfrist.
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Wo lagert die Dokumentation?

Die Dokumentation lagert an der Schule, an der das Kind bzw. der Jugendliche oder junge
Erwachsene unterrichtet wird. Das padagogisch-psychologische Gutachten zur Begriindung
der sonderpadagogischen Ressource lagert in der jeweiligen Sonderschule und zugleich
beim staatlichen Schulamt. Die Kompetenzprofile und die Ergebnisse der kooperativen Bil-
dungsplanung sind den Lehrkraften zuganglich. Nur so kénnen sie als Grundlage fur die Pla-
nung individueller Bildungsangebote dienen.

Wie verbindlich ist die Dokumentation?

Durch die Berlcksichtigung von ILEB in den sonderpadagogischen Bildungsplanen ist die
Dokumentation verbindliche Vorgabe fiir alle Schilerinnen und Schiiler, die nach den ent-
sprechenden Vorgaben Bildungsangebote erhalten.

2. Diagnostik

Welchen Stellenwert haben informelle und standardisierte Verfahren?

Der Einsatz informeller und standardisierter Verfahren richtet sich nach der zu bearbeitenden
Fragestellung sowie nach der Situation des Kindes, Jugendlichen oder jungen Erwachsenen
und seiner Kontexte. Beide Verfahren konnen hilfreich sein, sofern sie die Klarung der diag-
nostischen Frage voranbringen. Grundséatzlich missen standardisierte Verfahren bei Men-
schen mit sonderpadagogischem Bildungsanspruch mit Bedacht ausgewertet werden.

Wie verbindlich ist die Durchflihrung einer prozessorientierten Diagnostik?

Die Bildungsplane geben die Verbindlichkeit einer sonderpadagogischen Diagnostik im
Rahmen der ILEB vor’®. Das diagnostische Handeln flieBt mit in das tagliche Unterrichten
ein. Orientierungspunkte fir die Zielsetzung der jeweiligen diagnostischen Fragestellung
konnen die Bildungsbereiche sein, wie sie in den einzelnen Bildungspléanen fir Sonderschu-
len aufgestellt worden sind. Das diagnostische Handeln von Sonderpadagoginnen und Son-
derp&dagogen findet inzwischen immer mehr aul3erhalb der Sonderschulen statt und ist mit
Kooperations- und Beratungsaufgaben verkniipft. Diagnostik ist damit ein wesentlicher As-
pekt sonderpadagogischer Expertise, die versucht, den Anspriichen von Schuilerinnen und
Schilern auf sonderpadagogische Beratungs-, Unterstiitzungs- und Bildungsangebote ge-
recht zu werden.

3. Kooperative Bildungsplanung

Muss eine kooperative Bildungsplanung verbindlich durchgefuhrt werden?
Ja, dies ist verbindlich im besonderen Bildungs- und Erziehungsauftrag der (neuen) Bil-
dungsplane festgehalten.

"8 vgl. bspw. Bildungsplan Forderschule 2008, S. 11 und Bildungsplan Schule fiir Geistigbehinderte 2009, S. 15
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Was spricht fur eine einheitliche Form der Dokumentation der kooperativen Bildungs-
planung?

Die kontinuierliche Entwicklung des Schilers wird nachvollziehbar. Die zugrunde gelegte
Systematik muss nicht jahrlich erdrtert werden.

Wie kommen Schulen zu Vereinbarungen in Bezug auf die Dokumentation der koope-
rativen Bildungsplanung?

Das Kollegium erarbeitet einen fiir die Schule passgenauen Ablauf sowie eine einheitliche
und verbindliche Dokumentationsform.

Was soll im Rahmen der kooperativen Bildungsplanung dokumentiert werden?
Schwerpunktthemen, Zielsetzungen, MaRnahmen, Verantwortlichkeiten im Kontext von
ILEB.

Wer erhalt Einblick in diese Dokumentation der kooperativen Bildungsplanung?
Alle Beteiligten. Transparenz ist Voraussetzung fur eine kooperative Bildungsplanung.

Uberpriift die Schulleitung bzw. Schulverwaltung die Dokumentation der kooperativen
Bildungsplanung?
Bei Bedarf, z. B. wenn es Hinweise flr eine Veranderung des Lernortes gibt.

Wie viel Zeit soll fur ein Standortgesprach im Rahmen der kooperativen Bildungspla-
nung eingeplant werden?

Es ist sinnvoll, einen zeitlichen Rahmen von ca. 45 bis 60 Minuten festzulegen und diesen
den Beteiligten im Vorfeld mitzuteilen.

Wer soll an einem Standortgesprach im Rahmen der kooperativen Bildungsplanung
teilnehmen?

Madglichst alle am Bildungs- und Erziehungsprozess Beteiligten incl. der Kinder und Jugend-
lichen selbst (im Einzelfall zu prifen).

Worin besteht der Zusammenhang zwischen einem Standortgesprach und dem indivi-
duellen Bildungsplan eines Kindes bzw. eines Jugendlichen?

Die formulierten Ziele im Rahmen eines Standortgesprachs sind Gibergeordnete Ziele, die im
Rahmen des individuellen Bildungsplans konkretisiert und ausdifferenziert werden.

4. Leistungsfeststellung und Leistungsbeschreibung

Was sind die rechtlichen Grundlagen von Leistungsfeststellung und Leistungsbe-
schreibung?

Notenbildungsverordnung § 7: Allgemeines (1) Grundlage der Leistungsbewertung in einem
Unterrichtsfach sind alle vom Schiiler im Zusammenhang mit dem Unterricht erbrachten
Leistungen (schriftliche, mindliche und praktische Leistungen). Schriftliche Leistungen sind

94



Landesinstitut fir Schulentwicklung - Stand: 04.06.2013

insbesondere die schriftlichen Arbeiten (Klassenarbeiten und schriftliche Wiederholungsar-
beiten). Der Fachlehrer hat zum Beginn seines Unterrichts bekanntzugeben, wie er in der
Regel die verschiedenen Leistungen bei der Notenbildung gewichten wird.

Die Bildungsplane fur die einzelnen Sonderschultypen geben einen rechtlichen Rahmen und
eine inhaltliche Orientierung fiir Bewertungs- und Beurteilungsformen vor. So werden im Bil-
dungsplan Férderschule beispielsweise dazu folgende Ausfilhrungen gemacht:
e Es wird die Leistung geférdert und gefordert, die den Voraussetzungen des einzelnen
Schiilers entspricht.
¢ Im Rahmen einer individuellen Lern- und Entwicklungsbegleitung werden Potenziale
und Bedurfnisse von Schiilerinnen und Schilern umfassend erhoben.

Koénnen Klassenarbeiten geschrieben werden?

Gemal §8 7 Abs. 1 der Notenbildungsverordnung kénnen Klassenarbeiten Teil der schriftlich
erbrachten Leistungen sein und entsprechend bei der Leistungsbewertung bertcksichtigt
werden.

Wie individuell kann die Note sein?

Mit Leistungsfeststellungen und der Bewertung erbrachter Leistungen fordert die Schule die
Entwicklung einer realistischen Einschétzung der eigenen Kompetenz. Die Schule orientiert
sich dabei als Vergleichsmal3stab an vorherigen individuellen Leistungen der einzelnen
Schilerinnen und Schuler, bezieht aber auch allgemein anerkannte Bezugsnormen mit ein.

Ist Selbsteinschéatzung Teil von Leistungsfeststellung und muss sie einbezogen wer-
den?

Durch die Feststellung und Bewertung von Lernerfolgen werden Schulerinnen und Schiler
ermutigt, ihren Lernprozess zunehmend selbststandig zu gestalten. Das Wissen um eigene
Moglichkeiten, Chancen und Grenzen hilft ihnen, sich eigene realistische Ziele zu setzen und
ihre erreichten Leistungen zu bilanzieren. Damit lernen sie, ihren Lernprozess zu reflektieren
sowie aufgetretene Schwierigkeiten zu Uberwinden.

Wie vergleichbar mussen Noten sein?

Noten wird stets dann eine besondere Bedeutung zugeschrieben, wenn es gilt, Ubergange in
Anschlusssysteme vorzubereiten, sei es zuriick an allgemeine Schulen, an berufsvorberei-
tende Bildungseinrichtungen oder eine berufliche Bildung. Ob solche Ubergénge gelingen,
hangt vorrangig davon ab, dass es gelingt die individuelle Kompetenzanalyse passgenau
abzugleichen mit den Anforderungen der aufnehmenden Einrichtung. Deshalb nehmen die
neuen Bildungsplane der Sonderpadagogik dezidiert Bezug zur Gestaltung von Ubergéangen:
,Die Forderschule entwickelt mit entsprechenden Partnerinnen und Partnern Ubergabekon-
zepte, klart die rechtlichen Grundlagen, informiert die Eltern und begleitet die Schilerinnen
und Schuler in berufsvorbereitende MalRnahmen und Ausbildung. Dartiber hinaus beteiligt
sich die Schule an der Entwicklung und Sicherung passender Anschlussmdglichkeiten. Tran-
sitionsprozesse sind grundsatzlich dialogorientiert anzulegen und machen einen Beratungs-
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und Ubergabeprozess notwendig. Grundlage solcher Prozesse sind u. a. auch schriftliche
und verbale Leistungsbeschreibungen wie sie die Notenbildungsverordnung vorsieht.

Welche Gestaltungsraume hat die Schule bei der Ausstellung von Zeugnissen?

Im Jahreszeugnis kdnnen die Noten durch eine verbale Leistungsbeschreibung ergéanzt wer-
den (vgl. Notenbildungsverordnung). Dem Jahreszeugnis kbénnen Anhange beigefligt werden
beispielsweise in Form von Kompetenzanalysen.

Halbjahresinformationen:

Fur das erste Schulhalbjahr erhalten die Schiiler, soweit nichts Abweichendes bestimmt ist,
eine schriftliche Information Uber ihre Leistungen in den einzelnen Unterrichtsfachern, wobei
ganze Noten, ganze Noten mit Notentendenz (Plus oder Minus) und halbe Noten zuldssig
sind.

Pflicht ist ein Zeugnis in den Abschlussklassen mit Noten. Die Notenverordnung gibt fiir die
Bildungsgdnge Werkrealschule und die Hauptschule einen zusatzlichen Hinweis, der so
auch fur den Bildungsgang Forderschule angewandt werden kann: ,In den Klassen 7 und 8
der Werkrealschule und Hauptschule werden im Jahreszeugnis die Noten durch eine verbale
Leistungsbeschreibung ergénzt, wenn dies insbesondere im Hinblick auf den spateren Uber-
gang des Schilers in weitere Bildungs- oder Ausbildungsgange notwendig ist.”

Hat die Schule das Recht eigene Zeugnisse zu gestalten?

Fur Jahreszeugnisse, Halbjahreszeugnisse, Halbjahresinformationen und Schulberichte gibt
es Rahmenvorgaben. Innerhalb des vorgegebenen Rahmens kénnen die Zeugnisse gra-
phisch gestaltet werden. Den Abschluss- und Abgangszeugnissen der Sonderschulen kann
auf Antrag der Erziehungsberechtigten eine Beschreibung von Fahigkeiten und Fertigkeiten,
die im beruflichen Bereich von Bedeutung sind, beigefligt werden. Entsprechend kdnnen
Jahreszeugnissen ergédnzend Beschreibungen von Fahigkeiten und Fertigkeiten beigefligt
werden, die aus Sicht von Schule bedeutsam sind.

Was ist eine Kompetenz?

.unter Kompetenz versteht man die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen sowie die damit verbunde-
nen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten um Probleml6-
sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“’’.
.Kompetenzen geben Auskunft tber das, was jemand kann, und zwar in dreifacher Hinsicht:
im Blick auf seine Kenntnisse, seine Fahigkeiten damit umzugehen und seine Bereitschatft,
zu den Sachen und Fertigkeiten eine eigene Beziehung einzugehen. Kompetenzorientierter
Unterricht zielt auf die Ausstattung von Lernenden mit Kenntnissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten
sowie die Bewusstmachung und Reflexion von Einstellungen/Haltungen. Kompetent ist, wer

sich darauf einlassen kann, mit Sachverstand mit Dingen umzugehen“’®.

" Weinert, F. E. 2002, S. 27 f
'8 Ziener, G.; 2006 (S. 20)
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Was ist ein Schulerportfolio?

Ein Schilerportfolio beinhaltet eine systematische Auswahl von Arbeiten, welche die indivi-
duellen Bemiihungen, Fortschritte und Leistungen eines Schilers in einem oder mehreren
Lernbereichen darstellen. Es handelt sich um eine reflektierte Sammlung von ausgewahlten
Belegen. Sie informieren Uber Fahigkeiten, Fertigkeiten, Interessen und Kenntnisse eines
Schilers. Selbst- und Fremdeinschatzungen zu unterschiedlichen Lernbereichen kénnen
ebenso Bestandteil eines Schilerportfolios sein wie Ergebnisse von Kompetenzanalysen
und Kompetenzriickmeldungen bzw. -rastern”.

" vgl. Hacker, T.; 2006
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