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Editorial

Zu den groflen Herausforderungen der
Schule heute gehort der Umgang mit
der gewachsenen Vielfalt unter den
Schiilerinnen und Schiilern. Das trifft
fur Gymnasien genauso zu, wie fur
Grundschulen, Gesamtschulen, Ober-
schulen und Férderschulen. Auch diese
Klassen sind, obwohl es sich um ver-
lesene Schiiler einer Gruppe handelt,
ganz und gar nicht homogen.

Das analytische Verstehen von Erzie-
hungssituationen, Unterrichts- und
Erziehungsaufgaben und Lernprozes-
sen in ihren anthropologischen, gesell-
schaftlichen und politischen Beziigen
ist neben einer hohen fachwissen-
schaftlichen Kompetenz eine wesentli-
che Voraussetzung fiir die erfolgreiche
Ausiibung des Berufes einer Lehrerin
und eines Lehrers.

So ist zum Beispiel eine gute Lehrer-
Schiiler-Beziehung eine unabdingbare
Voraussetzung fir das Erkennen der
bei jeder Schiilerin, jedem Schiiler vor-
handenen Entwicklungspotenzen, sei-
ner Stirken und Schwichen, der Ursa-
chen und Bedingungen fiir zeitweise
oder andauernde Schwierigkeiten und
deren Uberwindung in der tiglichen
schulischen Arbeit:

Natiirlich 16st eine vertrauensvolle Be-
ziehung zwischen Lehrpersonen und
Lernenden alleine noch nicht die Prob-
leme der Lernenden in Mathematik, in
Deutsch oder im sozialemotionalen Be-
reich, aber sie mobilisiert bei der Schii-

lerin, dem Schiiler die Anstrengungs-
bereitschaft, lisst die Lehrperson den
richtigen Ton im Umgang mit ihr/ihm
finden und bestimmt die Gestaltung von
Unterricht in hohem Mafe.

Der Umgang mit Heterogenitit im Un-
terricht erfordert von den Lehrpersonen
Kompetenzen, z.B. in der Diagnostik, in
den Bereichen der Sprach- und Lesefor-
derung, Dyskalkulie und der sozialemo-
tionalen Entwicklung.

Die neuen Studienginge an der Uni-
versitit Potsdam beinhalten, dem Ge-
danken der inklusiven Bildung folgend,
genau diese Schwerpunkte. Gleichzeitig
sind die mit der Lehre eng verbundenen
schulpraktischen Studien - es wird hier
von Veranstaltungsverbinden gespro-
chen - darauf ausgerichtet, ein tieferes
Verstindnis fur die individuelle Entwick-
lung der Schiilerinnen und Schiiler in
einer Schulklasse zu entwickeln.

Den Fragen nach dem Umgang mit Ver-
schiedenheit im schulischen Kontext
wird auf unterschiedlicher Weise, so-
wohl von Forschern und Forschergrup-
pen der Bildungswissenschaften und
Fachdidaktiken, als auch von der Lin-
guistik, Psychologie, Informatik, Sport-
und Gesundheitswissenschaft u.a. nach-
gegangen. Durch die Bestrebungen zur
Umsetzung einer inklusiven Bildung ist
das Thema , Umgang mit Heterogenitit
in der Schule erneut in den Mittelpunkt
der Lehre und Forschung vieler Bereiche
an der Universitit Potsdam geriickt.



Zu wenig jedoch wissen die Berei-
che voneinander, wie der aktuelle For-
schungsstand ist und welche konkreten
Inhalte sich hinter den Modulen in den
Studienordnungen verbergen.

Nicht zuletzt hat die Reform zur Einfiih:
rung der neuen Studienginge dazu ge-
fuihrt, die bisherigen universitiren Struk-
turen der Lehrerbildung zu iiberdenken
und fortzuentwickeln. In der Nachfolge
des bisherigen ZfL soll kiinftig das neue
,Zentrum fiir Lehrerbildung und Bil-
dungsforschung“ (ZeLB) gemeinsam
mit den lehrerbildenden Fakultiten die
Gesamtverantwortung fiir die Lehrer-
bildung und Bildungsforschung an der
Universitit Potsdam tragen.

Die Satzung des neuen ZeLB, mit der
ihm bestimmte Entscheidungs-, Steu-
erungs- und Ressourcenkompetenzen
verliehen und mit der Versammlung ein
neues Entscheidungsgremium geschaf-
fen werden, bildet dafiir den strukturel-
len Rahmen.
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Inklusion braucht Struktur

Impulse aus dem Response-to-Intervention-Modell fiir die
Gestaltung eines inklusiven Wandels

Der inklusive Wandel ist die bislang
grofite strukturelle Verinderung, die
dem deutschen Schul- und Bildungswe-
sen gegeniibergestanden hat. Die Frage,
wie dieser Wandel gelingen kann, wird
unter Wissenschaftlern, Praktikern -
Befurwortern der Inklusion und ihren
Skeptikern kontrovers diskutiert. Im vor-
liegenden Beitrag soll mit dem Response-

to-Intervention-Modell (im Folgenden
RTI) ein Konzept skizziert werden, das
von Wissenschaftlern und Praktikern
sehr |unterschiedlich bewertet wird.
Auf der Grundlage von zwei zentralen
Grundannahmen werden in der Fol-
ge die Grundziige des RTI-Gedankens
skizziert und auf das Schulsystem in
Deutschland angewendet.

Grundlegende Probleme auf dem Weg in ein inklusives Schulsystem

Betrachtet man die’ groben Entwick-
lungslinien eines inklusiven Wandels
im internationalen Kontext, ist der Auf-
bau von inklusiven Strukturen durch die
Losung von mindestens zwei zentralen
bildungspolitischen Problembereichen
vorbereitet worden:

1. Losung des Wait-to-Fail-Problems
(WLFP).
Das WtFP beschreibt die Tendenz
von Bildungssystemen, Unterstiit-
zungsleistungen fiir Schiilerinnen
und Schiiler erst zu gewihren, wenn
die Problementwicklung schon sehr
stark fortgeschritten ist. Interventi-
onen werden dabei erst eingeleitet,
wenn die Wahrnehmungsschwelle
oder die Belastungsgrenze der ver-
antwortlichen Lehrkraft tiberschrit-
ten ist. Zu diesem Zeitpunkt sind
Probleme hiufig chronifiziert und
nur noch mit einem erheblichen pi-

dagogischen, psychologischen, the-
rapeutischen und vor allem finan-
ziellen Mehraufwand zu l6sen. Auf
diese Weise belastet das WtFP das
Schulsystem und bindet wertvolle
personelle und finanzielle Ressour-
cen, die fiir die Inklusion dringend
bendtigt werden. Nahezu alle der im
Inklusionsprozess fortgeschrittenen
Nationen (z.B. Finnland, Kanada,
Schweden, USA, Australien) haben
daher zu Beginn des inklusiven
Wandels mit der Losung des WtFP
durch den Aufbau von Priventions-
strukturen begonnen.

2. Losung des Etikettierungs-Ressour-
cen-Dilemmas.
Als  Etikettierungs-Ressourcen-Di-
lemma wird ein Phinomen in Bil-
dungssystemen Dbezeichnet, nach
dem zusitzliche Ressourcen zur
Férderung von Kindern nur durch
Etikettierungsprozesse (z.B. die



Feststellung einer Behinderung)
gewihrt werden. Dieses Phinomen
wird aus inklusionspidagogischer
Perspektive als Widerspruch zu ei-
nem inklusiven Wandel betrachtet,
da Inklusion immer mit dem Ver:
such der De- oder Entkategorisie-
rung und der Vermeidung von Eti-

RTI als moglicher Losungsansatz

RTI ist ein Beispiel fiir ein gestuftes
priventionsorientiertes  Fordersystem.
Im Mittelpunkt des Konzepts stehen
die praventive Ausrichtung des Schul-
systems sowie die Implementation von
Forder- und Beratungsstrukturen, die
in drei Stufen organisiert sind. Im We-
sentlichen besteht der Grundgedanke
von RTI darin, Kinder und Lehrkrifte
mit zusitzlichem Unterstiitzungsbedarf
frithzeitig zu erkennen (Stufe 1) und
zeitnah durch die Einrichtung multi-
professioneller Teams und/oder basaler
Kleingruppenfoérderung zu unterstiitzen
(Stufe 2). Bei Bedarf kann die Forderung
durch eine weitere Individualisierung in
Stufe 3 intensiviert werden. Ein beson-
deres Kennzeichen von RTI ist, dass die
Férderung in den Stufen 2 und 3 fort-
laufend evaluiert und an die Bediirfnis-
se des Kindes angepasst werden kann.
Beschulung und Férderung findet dabei
grundsitzlich an der Regelschule statt.
Das Ziel von RTT ist es damit, alle Kinder
an einer (Regel-) Schule zu unterrichten.
Uber die Ausgestaltung des Unterrichts
werden im RTI-Modell keine differen-
zierten Aussagen gemacht. Es ist jedoch
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kettierungen’ einhergeht. Mit Blick
auf das WtFP sind Etikettierungs-
prozesse (z.B. Diagnosen, Verfassen
von Gutachten) zudem mit einem
erheblichen Zeitbedarf verbunden.
Hierdurch wird eine frithzeitige In-
tervention oft erschwert.

darauf hinzuweisen, dass die Imple-
mentation eines gestuften Foérderkon-
zepts (wie RTI) keinen guten Unterricht
ersetzen kann, der auf die Herausforde-
rungen der Inklusion eingeht. Insbe-
sondere mit Blick auf die Inklusion ist
dabei immer wieder auf die Implemen-
tation von guten Classroom-Manage-
ment-Strukturen und offenen Lehr- und
Lernformen hingewiesen worden. Auf
weitere Aspekte weist unter anderem
Helmke (2009) hin.

Im Rahmen des RTI-Konzepts wird
davon ausgegangen, dass zu Beginn
der Schulzeit nach Méoglichkeit keine
Selektion zwischen Kindern mit und
ohne sonderpidagogischem Forderbe-
darf stattfindet. Langwierige Gutachten-
verfahren und administrative Auflagen
zur Ressourcenzuweisung sind daher
nicht vorgesehen. Stattdessen werden im
RTI-Paradigma pauschale Ressourcen-
zuweisungen vorgenommen, die je nach
Bedarf und Erfahrung im Laufe der Zeit
an die Schulsituation angepasst werden
konnen. Im Folgenden werden die drei
RTI-Stufen konkreter dargestellt.
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Stufe 1

Alle Kinder, die zu Beginn eines Schul-
jahres in die Schule kommen, werden
zundchst in Stufe 1 unterrichtet. RTI
sieht also explizit keine frithzeitige Se-
lektion zwischen Kindern mit und ohne
Forderbedarf vor. Der zentrale Grundge-
danke liegt hier in der Implementation
regelmifliger Lern- und
Entwicklungs-Scree-
nings, mit deren Hilfe
frithzeitig  festgestellt

werden soll, ob ein
Kind, eine Familie oder
eine Lehrkraft zusitzliche Unterstit-
zung bendétigen. In US-amerikanischen
Modellen werden diese Screenings in
der Regel zu drei Zeitpunkten im Schul-
jahr durchgefiihrt. Im deutschen Schul-
system bieten sich eher zwei Zeitpunkte

an, die jeweils zu Beginn des Schul(halb)

Stufe 2

Auf Stufe 2 stehen Lehrkriften drei
zusitzliche Unterstiitzungsangebote
zur Verfiigung. Das erste Element be-
steht dabei in der Zusammenstellung
eines multiprofessionellen Unterstiit-
zungsteams (Fuchs, Fuchs & Stecker,
2010; Greene, 2010), dass auch im Zent-
rum des inklusionspadagogischen Wan-
dels in zahlreichen anderen Lindern
stand (z.B. Finnland, Kanada, USA). Die
Zusammensetzung dieser Teams ist un-
terschiedlich und kann je nach regiona-
ler Situation variieren. Sofern moglich,
kénnten sie aus den beteiligten Lehrkrif-
ten selbst, sonderpidagogischen Fach-
kriften, Schulleitungen, Schulpsycholo-
gen, Schulsozialpidagogen, Kriften des
Ganztages, Therapeuten, Eltern und den
betroffenen Kindern selbst bestehen.

RTI sieht also explizit keine friih-
zeitige Selektion zwischen Kindern
mit und ohne Forderbedarfvor.

jahres liegen sollten (Huber, Grosche
& Schiitterle, 2013). Wird im Rahmen
eines solchen Screenings festgestellt,
dass ein Schulkind mehr Unterstiitzung
benotigt, wird es zukiinftig auf Stufe 2
gefordert. Bei der Umstellung von Stu-
fe 1 auf Stufe 2 handelt es sich lediglich
um eine organisatori-
sche Umstellung, die
fir den Schiler und
die Mitschiiler nicht
sichtbar  wird.
Sie beinhaltet keinerlei

weiter

schulrechtliche Konsequenzen und ist
mit keinerlei Etikettierung, sondern mit
einer erkennbaren Intensivierung der
Forderung verbunden.

Je nach Situation ist die Ausweitung auf
weitere Fachkrifte sinnvoll und mog-
lich. Die professionellen Teams treffen
sich regelmiRig (alle 3-5 Wochen) und
werten bereits implementierte Un-
terstiitzungsmafnahmen  méglichst
anhand von Lern- und Entwicklungs-
verlaufsdiagrammen aus. Auf dieser
Grundlage werden weitere Maflnahmen
individuell an die Bediirfnisse der betei-
ligten Personen angepasst. Multiprofes-
sionelle Unterstiitzungsteams werden
vor allem bei Verhaltensproblemen
implementiert, konnen jedoch auch bei
allen anderen Problemen sinnvoll und
hilfreich sein (Fuchs et al., 2010; Hunt,
Soto, Maier & Doering, 2003; Reschley
& Bergstrom, 2009).



Das zweite wichtige Element, dass Lehr-
kriften und Schiilern in Stufe 2 zur
Verfiigung steht, besteht in gezielten
Standard-Interventionen, die in der Re-
gel in jahrgangsiibergreifenden Forder-
gruppen angeboten werden. Dies be:
deutet, dass Schulkinder verschiedener
Altersstufen mit vergleichbarem For-
derbedarf in einer Kleingruppe (z.B. von
5-10) gemeinsam entsprechend ihrer
Bediirfnisse unterstiitzt und gefordert
werden. Dabei hilt die Schule je nach ih-
ren Moglichkeiten einzelne (evaluierte)
Trainings- und Forderprogramme vor,
die den Kindern je nach Unterstiitzungs-
bedarf angeboten werden. Es miissen
und kénnen nicht immer alle Bereiche
schulischen Lernens durch solche Trai-
ningsprogramme abgedeckt werden. So
hat man sich im finnischen Schulsys-
tem im Rahmen der sogenannten ,part-
time-special-education®, insbesondere
auf den Bereich Lesen konzentriert, da
sich hierdurch die Bildungs- und Parti-
zipationschancen aller Kinder nahezu
unabhingig von ihrem Forderbedarf
erhéhen (Kivirauma & Ruoho, 2007).
Ein wichtiges Kennzeichen solcher An-
gebote ist, dass sie grundsitzlich basal
orientiert sein und dadurch Lerninhal-
te fordern sollten, die im Unterricht
der Groflgruppe nur schwer zu fordern
sind. Reschley und Bergstrom (2009)
weisen darauf hin, dass solche Trainings
moglichst tiglich (z.B. 20 Minuten) und
uiber einen Zeitraum von mindestens 20
Wochen angeboten werden sollten. Die
Implementation sollte zudem immer im
Vormittagsbereich erfolgen. Erfahrun-
gen mit deutschen RTI-Praxisprojek-
ten zeigen iiberdies, dass eine Einbin-
dung in die Freiarbeitszeit sinnvoll zu
sein scheint.
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Ein drittes Element, das allen beteilig-
ten/Akteuren in Stufe 2 zur Verfiigung
gestellt werden sollte, sind regelmifi-
ge Lern- und Entwicklungsverlaufsdia-
gramme. Forderlehrkrifte, Fachperso-
nen, aber auch Eltern und die Kinder
selbst kénnen an diesen Verlaufskurven
erkennen, ob die Férderung und die ein-
geleiteten Mafinahmen wirksam sind,
oder ob eine weitere Optimierung und
Anpassung der Unterstiitzung an die
Bediirfnisse des Kindes notwendig ist.
Aus diesem forderdiagnostischen Vorge-
hen leitet sich auch der Name ,Respon-
se-to-Intervention“ ab, da im Rahmen
dieses Ansatzes fortwihrend gepriift
wird, ob die schulische Unterstiitzung
(»intervention) zu einem Erfolg (,re-
sponse®) fithrt. Hierdurch kann eines
der Hauptanliegen der Inklusionsdebat-
te (Anpassung der Schule an das Kind
im Gegensatz zum schulfihigen Kind)
sinnvoll und zeitnah gepriift werden.
Die Diagnose der Lernentwicklung wird
mit sogenannten curriculumsbasierten
Messinstrumenten erhoben, die mitt-
lerweile zunehmend auch fiir den deut-
schen Sprachraum zur Verfiigung stehen
(Huber et al., 2013; Miiller & Hartmann,
im Druck; Strathmann & Klauer, 2012;
Walter, 2010). Fiir den Bereich Verhal-
ten kénnen einfache Instrumente zur
direkten Verhaltensbeurteilung (Christ,
Riley Tillman & Chafouleas, 2009) ein
okonomischer und preiswerter Ansatz
zur Verlaufsdiagnostik sein. Ist eine For-
derung in Stufe 2 nach 20 Wochen nicht
erfolgreich, kann eine Férderung in Stu-
fe 3 sinnvoll sein.
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Stufe 3

Die Forderung in Stufe 3 wurde gegen-
iiber der Stufe 2 intensiviert. In der
Regel besteht diese zusitzliche Intensi-
vierung gegeniiber Stufe 2 darin, dass
die Kleingruppengrofe reduziert und
die Forderung weiter individualisiert
wird. Zusitzlich wird fiir jedes Kind im
Rahmen einer Differentialdiagnostik
gepriift, in welchen Bereichen eine For-

derung zusitzlich erfolgversprechend
sein konnte. Dies bedeutet, dass das zu-
sitzliche Diagnostikangebot keine sta-
tusdiagnostischen Ziele (im Sinne einer
Etikettierung) verfolgt, sondern dort in
erster Linie zusitzliche Informationen
zur optimalen Unterstiitzung und For-
derung des Kindes zusammengetragen
werden sollen.

Losung des Wait-to-fail-Problems und des Etikettierungs-Ressourcen-

Dilemmmas durch RTI

Betrachtet man die drei hier nur sehr
knapp skizzierten Stufen, lisst sich dar-
aus ableiten, wie zwei zentrale Kernpro-
bleme mit dem RTI-Modell abgemildert
werden konnen. Zum einen sollen Pro-
bleme in der Lern- und Verhaltensent-
wicklung frithzeitig erkannt werden.
Die Unterstiitzungsangebote in Stufe
2 greifen daher zu einem Zeitpunkt,
an dem in der Regel noch kein sonder-
pidagogischer Forderbedarf besteht.
Zahlreiche Forschungsbefunde zeigen,
dass solche priventiven Maflnahmen
wirksamer sind als eine klassische son-
derpidagogisch organisierte Forderung,
die erst an ,chronifizierten“ Lern- und
Entwicklungsproblemen ansetzt. Durch
dieses priventionsorientierte’ Vorgehen
wird das Wait-to-Fail-Problem abgemil-
dert und vermeidbare sonderpidagogi-
sche Forderbedarfe werden verhindert.
Es wird dabei in Kauf genommen, dass
Kinder in Stufe 2 unterstiitzt werden, bei
denen spiter niemals ein sonderpidago-
gischer Forderbedarf festgestellt worden
wire. Das Modell geht somit davon aus,
dass sich Pravention bei einer grofleren

Anzahl von Kindern sowohl pidagogisch
als auch finanziell eher auszahlt, als eine
auf das Vorliegen eines sonderpidagogi-
schen Forderbedarfs ausgerichtete For-
derung bei einer geringeren Anzahl von
Kindern. Zahlreiche Studien bestitigen
diese Hypothese (Reschley & Bergstrom,
2009); (Donovan, 2002; Snow, Burns &
Griffin, 1998; Vellutino et al., 1996; Wal-
ker, Colvin & Ramsey, 1995).

Neben der Abmilderung des Wait-toFail-
Problems wird durch die Organisations-
struktur im RTI-Modell auch die Notwen-
digkeit von Etikettierungen und damit
einem der Hauptansatzpunkte der In-
klusionspadagogik am herkémmlichen
Schulsystem erkennbar gemildert. So ist
die Forderung im RTI-Modell nicht an
administrative Auflagen gebunden. Die
Férderung wird angeboten, wenn sich
in den regelmifligen Screenings ein er-
héhter Unterstiitzungsbedarf andeutet,
ohne das damit eine Behinderungsdia-
gnose verbunden ist. Grundlage hierfiir
ist eine pauschale Ressourcenzuweisung
an Schulen. Allgemein wird davon aus-
gegangen, dass ca. 20 Prozent der Kin-



der eines Jahrgangs eine Unterstiitzung
in Stufe 2 benétigen. Insgesamt fiunf
Prozent der Kinder benétigen eine For-
derung in Stufe 3. Bei diesen Angaben
handelt es sich nicht um Quotierungen,
sondern um Erfahrungswerte, die je
nach Einzugsgebiet variieren konnen.
Die Werte sind somit in erster Linie als
Richtwerte fiir die Schulpolitik zu verste-
hen, um die Férderung in den einzelnen
Regionen besser organisieren zu kon-
nen. Auch bei einer optimalen Umset-
zung des RTI-Konzepts wird es jedoch
immer wieder Kinder geben, bei denen
die Unterstiitzungsmafinahmen in Stufe
2 und 3 nicht ausreichen. In diesen Fil-
len muss diskutiert werden, inwieweit die
Feststellung eines sonderpidagogischen
Forderbedarfs weiterhin sinnvoll ist und
die damit verbundenen zusitzlichen
Ressourcen fiir alle beteiligten Akteure
sinnvoll sein kénnten. Der hier skizzier-
te Ansatz wurde in der Vergangenheit
diskutiert.
Fachpersonen aus der Praxis schitzen

kontrovers Insbesondere
die pragmatische Struktur des Ansatzes,
durch die bislang offene Zustindigkei-
ten und Absprachen zwischen Lehr-

kentron
AUSGABE 27 -JANUAR 2015

kriften von Regel- und Forderschule,
sowie die Kooperation zwischen den
Fachpersonen, organisiert werden
kann. Weiterhin werden die pri- Insgesamt fiinf Prozent
ventive Ausrichtung des Ansatzes der Kinder bendtigen eine
und das engmaschige Lernver- Forderung in Stufe 3.
laufsfeedback positiv hervorge-

hoben. Kritische Anmerkungen

kommen hiufig aus einer eher ethisch

und normativ ausgerichteten Inklusions-

pidagogik. Hier wird die hohe Ausrich-

tung und Zuspitzung des Modells auf

die Férderung und die Evidenzbasierung

des Konzepts kritisch bewertet (Hinz,

2013), da sie nach Auffassung der Au-

toren mit Zielen der ,Normalisierung”

und ,Anpassung“ einer Minderheit der

,Behinderten“ an eine Mehrheit der

,Normalen“ verbunden sind. Letztlich

miissen die im RTI-Modell enthaltenen

Elemente als Impulse zur Weiterent-

wicklung des deutschen Schulsystems

verstanden werden. Welche Impulse zu-

kiinftig im deutschen Schulsystem im-

plementiert werden kénnten und welche

nicht, miissen die Akteure aus Praxis,

Politik und Wissenschaft dabei in einem
ergebnisoffenen Diskurs ermitteln.
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Heterogenitdit und Inklusion an der
Humanwissenschaftlichen Fakultdit

Menschen sind (grundsitzlich) verschie-
den: Einige sind grof3, andere kleiner; ei-
nige schlank, andere kriftiger; einige ha-
ben braune Haare, andere blonde; einige
sind sportlicher, andere sind musischer;
einige sind schneller als andere; mit an-
deren Worten, Heterogenitit bringt Farbe
ins Spiel.

Mit der Einfithrung der inklusiven Schu-
le in Brandenburg stellen sich nicht nur
neue Herausforderungen an die Schu-
le, sondern auch an die Lehre und For-
schung an der Universitit Potsdam. Mit
dem Wintersemester 2013/14 wurden
inklusionspidagogische Inhalte in allen
Lehramtsstudiengidngen implementiert
und an der Humanwissenschaftlichen
Fakultit ein neuer Studiengang Lehramt
fur die Primarstufe mit dem Schwer-
punkt Inklusionspidagogik mit fiinf neu
eingerichteten Professuren etabliert. Die
Humanwissenschaftliche Fakultit will
jedoch nicht nur im Rahmen der uni-

versitiren Lehre einen Beitrag zur in-
klusiven Schule leisten, sondern Hetero-
genitit und Inklusion zu einem fakulti-
ren Forschungsbereich entwickeln. Ein
besseres, evidenzbasiertes Verstindnis
der Grundlagen individueller Heteroge-
nitit bildet eine der Voraussetzungen,
um Wege zu finden, Schiilern mit unter-
schiedlichen Leistungsvoraussetzungen
optimale Bildungschancen zu eréffnen.
Fir eine so ausgerichtete Grundlagen-
forschung mit dem Ziel des Transfers
in den schulischen Unterricht hat die
Humanwissenschaftliche Fakultit mit
ihren vorhandenen  Expertisen in der
Bildungs-, Kognitions- und Gesundheits-
wissenschaft hervorragende Vorausset-
zungen. Als erster Schritt zum Aufbau
eines solchen Forschungsbereichs wurde
die Forschungsgruppe Heterogenitit und
Inklusion im Oktober 2013 von der Hu-
manwissenschaftlichen Fakultit der Uni-
versitit Potsdam gegriindet.

Forschergruppe Heterogenitit und Inklusion - wer sind wir?

Die Forschungsgruppe Heterogenitit
und Inklusion setzt sich aus einer Rei-
he von wissenschaftlichen Mitarbeitern,
Post-docs und wissenschaftlichen Hilfs-
kriften zusammen. Diese Nachwuchs-
wissenschaftler vertreten ganz unter-
schiedliche Fachbereiche, zum Beispiel
die Linguistik, Psychologie, Soziologie,
Informatik, Sport- und Gesundheits-

wissenschaften, Rehabilitationspddago-
gik und Bildungswissenschaften. Die-
se Interdisziplinaritit der fachlichen
Hintergriinde ist deshalb wichtig, weil
so Forschungsfragen nicht nur aus den
Blickwinkeln der Einzeldisziplinen, son-
dern besonders vielschichtig zu stellen
und zu bearbeiten sind.

Prof. Dr. Barbara Hohle
Universitit Potsdam
Professur fiir Psycholinguistik
mit Schwerpunkt Spracherwerb

Kontakt unter:
hoehle@uni-potsdam.de

Dr. Julia Festman
Universitit Potsdam
Forschungsgruppe Heteroge-
nitit und Inklusion
Post-Doc / Leitung

Kontakt unter:
festman@ uni-potsdam.de
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Der\‘\\ Mehrwert der I\nicerdiszip\h\r{aritét
wird‘\‘ schnell deutlich, wenn mankjch
das Beispiel des Schreibenlernens vor
Augén fithrt: Schreiben mit der Hand ist

ein hochkomplexer Prozess, in den un- \\

ters&hiedlichste Modalititen hineinspie-
len, die orchestriert werden miissen. Da-
her betrachten wir zum einen die (grob)

‘motorischen Aspekte, die motorische
' Ausfiihrung der Hand, das Zusammen-

spiel von Auge und Hand, eb%:nso wie
die kognitiven Mechanismen, die bei
diesem Zusammenspiel mitwil,*‘ken. Um
zum Beispiel in einer Lineatur Jéchreiben
zu konnen (siehe Abbildungf 1), muss
der Korper ruhig und stabil féitzen, die
Hand fithrt den Stift millimetergenau
auf dem Blatt an die Anfangsstelle des
zu schreibenden Buchstabéns, das Auge
uberpriift die Entfernli;g"én, sendet Sig-

nale zur Beschleunigung und Verlangsa-

/

mung der Bewegung/e’h der Schulter, des
Handgelenks und der Finger.
/

Wenn das Schreiben auch noch unter
Druck geschehen muss, das Kind unmo-
tiviert oder veringstigt ist, sind Schén-
schreiberfolge unwahrscheinlicher. Zum
anderen Dbetrachten wir aus einem

\1§ognitiven Winkel die Rolle der Auf-

merksamkeit und die einer parallelen
Képtrolle von Bewegung und Inhalts-
produktion. Welchen Aufschluss kann
uns \“(\lie Handschrift iiber die kognitiven
Vora{l}ssetzungen und die Verarbeitung
geben‘\,‘> Hierfiir greifen wir, neben ande-
ren Aépekten, auf Indizien wie die Ge-
schwindigkeit beim Schreiben jedes ein-
zelnen“\Buchstabens zuriick, aber auch
auf den Druck, mit dem die Bewegung
ausgefiihrt wird, und analysieren, wo der
Schreibprozess stockt. Wir untersuchen
auch das Schreiben in Abhingigkeit von
den Scﬁreibgeréiten und fragen, ob es ei-
nen Uflterschied macht, wenn ein Kind
mit eiehem Stift auf einem Blatt Papier
oder auf einem Tablet-PC schreibt.

Abbildung 1: Schreiben in der Lineatur, 1. Klasse
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Was steht im Fokus der Forschungsgruppe?

Die Forschungsgruppe Heterogenitit
und Inklusion beschiftigt sich inhalt-
lich in erster Linie mit dem Schriftspra-
cherwerb, also dem Erlernen des Lesens
und Schreibens. Diese beiden Fertigkei-
ten beschiftigen Kinder, Lehrer und El-
tern ab dem Zeitpunkt der Einschulung
massiv, gerade in der Grundschulzeit.
Sie fordern Kinder, Lehrer und Eltern
in besonderem Mafle heraus, denn Kin-
der bringen heterogene Voraussetzun-
gen mit. Bereits im Kindergarten und
zu Hause sammeln Kinder erste Erfah-
rungen mit dem Schreiben: Begonnen
wird mit groflen, recht unkoordinierten
Bewegungen und Kritzeln, allmihlich
steigt das Interesse daran, den eigenen
Namen zu schreiben, die Buchstaben
werden erkennbarer, die Bewegungen
immer kleiner, das Malen wird detail-
lierter, und in der Vorschule findet oft
schon eine explizite Vorbereitung auf
das Schreiben und den Umgang mit
Buchstaben und Lauten statt. Aber
nicht jedes Kind, das eingeschult wird,
geht vorher in den Kindergarten und
besucht die Vorschule.

Im Schulalltag zeigt sich die Heterogeni-
tat der Kinder ganz besonders, denn sie
unterscheiden sich stark darin, wie leicht
es ihnen beispielsweise fillt, den Stift im
Drei-Punkt-Grift korrekt zu halten und
in der vorgegebenen Lineatur zu schrei-
ben; wie lange sie brauchen, um die
Buchstaben sicher zu erkennen und zu
benennen und Buchstaben und Zahlen
nicht mehr spiegelverkehrt zu schrei
ben; wie schnell und gut sie es schaf-
fen, Silben zu synthetisieren, bis sie
schlieRlich Worte und Sitze fliissig lesen
und den Inhalt dabei aufnehmen und ver-
stehen kénnen, und wie konsequent sie

die Rechtschreibregeln anwenden. Lesen
und schreiben lernen ist bereits in der
Erstsprache ein langer und mithsamer,
aber ebenso interessanter, unglaublich
wichtiger und hochkomplexer Prozess.

Die aufgezihlten Merkmale sind nur
einige, in denen sich die Kinder schon
zum Zeitpunkt der Ein-
schulung und fortwih-
rend beim Schreib- und
Leseerwerb unterschei-
den. Hinzu kommen
kognitive Faktoren, wie
zum Beispiel, wie lange
und wie gut sich ein Kind konzentrieren
kann, wie schnell es Informationen auf-
nehmen, verarbeiten und abrufen kann.
Im Klassenverband fiihlen sich die einen
Kinder wohl, die anderen vielleicht aus-
gegrenzt, schiichtern, dngstlich. Manche
Kinder sind schon frith hoch motiviert
und leistungsbereit, wollen zu den Bes-
ten gehoren, andere hangeln sich ohne
grofles Interesse durch den Schulalltag.
Durch die inklusive Beschulung (,Inklu-
sion — Schule fur alle“) hat sich die Band-
breite der Heterogenitit noch um Wel-
ten erweitert: Kinder mit Auffilligkeiten
beim Lernen, in der Sprache und beim
Forderschwerpunkt soziale und emotio-
nale Entwicklung konnen in inklusiven
Regelschulen beschult werden statt auf
eine Forderschule zu gehen. Die Inklu-
sion weiterer Forderschwerpunkte ist in
Planung. Daher ist es besonders wichtig,
die Lehr- und Lernprozesse gerade fiir so
grundlegende Fertigkeiten wie das Le-
sen und Schreiben zu {iberdenken und
Bedingungen zu schaffen, die allen Kin-
dern gleichermaflen ermdglichen, die
vermittelten Inhalte zu verfolgen, sich
am Unterrichtsgeschehen aktiv beteiligen

Lesen und schreiben lernen ist bereits in der

Erstsprache ein langer und miihsamer, aber

ebenso interessanter, unglaublich wichtiger
und hochkomplexer Prozess.
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zu konnen, schriftliche Arbeitsanwei-
sungen und auch lingere Texte fliissig le-
sen und gut verstehen zu kénnen sowie
Antworten, Notizen, Diktate, und spiter
ganze Aufsitze ziigig niederschreiben
zu kénnen. Wir arbeiten langfristig da-
rauf hin, evidenzbasierte Vorschlige zu

erarbeiten, wie die schulische Struktur
verindert werden muss, um Lehrkrifte
in die Lage zu versetzen, Unterricht so
zu gestalten und zu planen, dass dabei
auf die unterschiedlichen Bediirfnisse
und Fihigkeiten aller Schulkinder einge-
gangen werden kann.

Was macht die Forschungsgruppe aus?

Die Forschungsgruppe hat zum Ziel,
interdisziplindre Forschungsansitze zu
Fragen der Heterogenitit und Inklusion
zu entwickeln.

Im ersten Projekt geht es darum, He-
terogenitit umfassend zu erheben. Da
sich alle Kinder in diversen Bereichen
unterscheiden, ist es in der (inklusiven)
Schule von heute wichtiger denn je,
sich dieser Heterogenitit bewusst zu
sein. ,Alle iiber einen Kamm scheren
— das geht nicht mehr. Schule muss
heute und in Zukunft darin bestehen,
Lernprozesse der Schiiler individuell
zu férdern. Hierzu ist es notwendig,
dass Lehrer ihre Schiiler ,mit einem
diagnostischen Auge“ betrachten, um
Stirken und Schwichen zu identifizie-
ren, Lernverldufe genau beobachten zu
konnen und gezielt individuell zu f6r-
dern und zu fordern. Wir arbeiten dar-
auf hin, wie das Ideal der individuellen
Forderung fur alle Schiiler unterrichts-
begleitend umgesetzt werden kann. Ein
erster grundlegender Schritt hierfiir ist
es Heterogenitit zu erfassen. Hierzu
entwickeln wir derzeit einen sehr um-
fassenden Fragebogen, der Fragen fir
Kinder und auch Eltern und/oder Leh-
rer enthilt. Weitere Forschungsprojekte
sind spezifisch auf den Schriftspracher-
werb ausgerichtet.

Bei MoBaS$ (Motorik — Balance — Schrei-
ben) stehen die motorischen Aspekte
des Schreibens im Vordergrund. Vor-
schulkinder werden in der Hochschul-
ambulanz der Universitit Potsdam von
der Forschungsgruppe und Mitarbei-
tern der Hochschulambulanz in diesem
Pilotprojekt ,untersucht“. Die Kinder
stellen 'sich dabei vor, einen Waldspa-
ziergang zu machen und sollen dann im
Flur der Hochschulambulanz méglichst
gleichmiRig laufen. Dabei wird gemes-
sen, ‘'wie sehr die Geschwindigkeit bei
jedem Kind variiert. Gehen ist ein hoch-
automatisierter Prozess, der sich im
Laufe der kindlichen Entwicklung auto-
matisiert und stabilisiert. Die Fahigkeit
zur Balance ist ebenso ein wichtiger
kindlicher Entwicklungsschritt, ohne
den wir nicht auf einem Bein stehen
oder Fahrradfahren koénnten. Wir wer-
den zum Beispiel messen, wie lange die
Kinder auf einem Bein stehen kénnen
aber auch, wie geschickt die Hinde bei
Vorformen des Schreibens, beim Mus-
ternachmalen, beim Nachspuren, oder
beim Auffideln sind. Was hat das alles
mit dem Schreiben lernen zu tun? Wir
bringen in diesem Projekt eine Band-
breite an motorischen Grundlagen und
deren Automatisierungsgrad zusam-
men, um herauszufinden, auf welcher
Ebene Schreibbewegungen mit anderen



motorischen Bewegungsabliufen im
Korper in diesem Entwicklungsstadi-
um (d.h. dem Vorschulalter) zusam-
menhingen.

Im Projekt TaPir (Tablet vs. Papier) un:
tersuchen wir Vorschiiler, Zweitkliss-
ler und Erwachsene mit ganz dhnli-
chen Aufgaben. Zum Beispiel miissen
vorgegebene Symbole abgezeichnet
oder bestimmte Formen/Worter auf-
geschrieben werden. Macht es einen
Unterschied, ob man fiir diese Aufga-
ben einen Stift auf einem Blatt Papier
verwendet oder einen Stift auf einem
Tablet-Computer (Abbildung 2)? War-
um machen wir das? Wie bereits vorher
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beschrieben ist der Schreiberwerb
hoch komplex. Viele Parameter, wie der
Schreibdruck; die Schreibgeschwindig-
keit und die Schreibpausen im Wort
konnen jedoch erst mit Hilfe von Tab-
let-Computern wichtige Informationen
iiber den individuellen Schreibprozess
und dessen Dynamik liefern. Wir wol-
len schliellich herausfinden, ob der
Umstieg auf ein anderes Medium wie
einen Tablet-Computer manchen Kin-
dern den Schreiberwerb erleichtern
wiirde, und warum andere wiederum
unbedingt beim Papier bleiben sollten,
und hinterfragen damit auch die zuneh-
mende Digitalisierung der Schulen.

Abbildung 2: TaPir, Schreiben auf dem Tablet Computer
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Im Projekt FeSch (Fehleranalyse beim
Schreiben) untersuchen wir in Zu-
sammenarbeit mit der Professur fur
Allgemeine Grundschulpidagogik
und —didaktik, ob sich der Verlauf des
Rechtschreiberwerbs und somit die Art
der Fehler zwischen bilingualen und
monolingualen Kindern unterscheidet.
Hierbei interessiert uns insbesondere,
welche Fehlertypen wie hiufig in den
beiden Kindergruppen vorkommen und
auf welche sprachliche Ebene die Feh-
lerentstehung  zurtickgefiihrt, werden
kann. Sind es eher Buchstabenkombi-
nationen oder die Laut-Buchstaben-Zu-
ordnung, die Kindern Schwierigkeiten
bereiten? Oder aber ist es die Bildung
von verschiedenen Wortformen, die eine

Herausforderung  darstellt?  Welche
Rechtschreibstrategien werden schon
beherrscht und welche noch nicht?
Auch hier geht es uns langfristig um das
Verstehen der individuellen Leistungs-
voraussetzungen und das Finden von
Moglichkeiten fiir jedes Kind ideale Er-
werbsbedingungen zu schaffen.

Die vier beschriebenen Projekte geben
einen ersten Einblick in die Breite der
Fragestellungen, mit denen wir uns
im Bereich des Schriftspracherwerbs
in heterogenen Gruppen beschiftigen
und sollen erste Hinweise auf Moglich-
keiten bieten, wie sich die Schule von
heute den neuen Herausforderungen
stellen konnte.
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Kinder mit Lernstorungen professionell

begleiten

Was gebraucht und wer gebraucht wird

Kann man Kompetenz erweitern, indem
man schulisches Knowhow aufgreift und
mit professionellem Wissen der Lernthe-
rapie erginzt? Konnen davon Schiilerin-
nen und Schiiler profitieren, die ihren
Lehrern ,grofle Sorgen machen®, d.h.
Lernstorungen zeigen, die ein erfolgrei-
ches Weiterlernen beeintrichtigen?

Von der Angst zur Freude

Historisch betrachtet verstehen die
Menschen seit Einfithrung der allge-
meinen Schulpflicht die Schule als ei-
nen Ort, an dem Wissen vermittelt wird.
Die Bewertung von Leistungsfihigkeit
nach Wissen mit einer Klassifizierung
von sehr gut bis ungentigend vermit-
telt neben dem Hochgefiihl des tiber-
legenen ,sehr gut“ auch Gefiihle der
Angst und Unvollkommenbheit auf der
anderen Seite der Notenskala. Kritisch
ist der Grenziibergang von ,gentigend”
zu ,ungeniigend“, denn hier wird die
bewertete Gesellschaft zwischen ,gerade
noch positiv“ und ,negativ gespalten, in

Lernen im System

Die Schule nicht als ,Leistungserbrin-
gungsraum®, sondern als Lernraum zu
definieren, in dem dann Lernleistung
entsteht, ist das Fundament des Projekts
»Schule und Lerntherapie®. Einen ent-

Kénnen damit auch die Pidagogen ent-
lastet werden? Antwort auf diese Fragen
gibt das von der Helga—Breuninger—Stif-
tung geforderte Projekt ,Lerntherapie/
individuelle Férderung und Schule®, das
an drei Berliner Schulen in Berlin Moa-
bit erfolgreich erprobt wurde.

das polare ,geeignet” und ,ungeeignet”.
Warum aber nicht die Schule als ei-
nen Hort verstehen, an dem ein Kind
vor allem seine Fihigkeiten entwickeln
kann - oder soll? Und wenn ein Kind
die Schule besucht als den Ort, an dem
es erlebt, wie die eigenen Fihigkeiten
wachsen und erblithen, warum sollte
es dann nicht angstfrei in voller Freude
in diese Schule gehen und sich neuen
Lernherausforderungen stellen? Dieser
Ansatz ist nicht neu, fiir eine erfolgrei-
che Inklusion aber unverzichtbar, denn
viele Lernstérungen sind angstbesetzt.

scheidenden Beitrag zur Gestaltung ei-
nes Lernraumes bietet der systemische
Ansatz von Betz/Breuninger mit der
Annahme, dass erfolgreiches Lernen im-
mer in vertrauensvollen Beziehungen

Beatrice Triieb
Helga-Breuninger-Stiftung

Kontakt unter:
bea.trueeb@ contactgmbh.de

Marina Rottig

Universitit Potsdam
Grundschulpddagogik
Deutsch

Kontakt unter:
mrussig@ uni-potsdam.de
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Forderstufe 3
préiventive
evidenzbasierte
Einzelfallhilfe

Forderstufe 2
fokussierte
evidenzbasierte
Intervention

Forderstufe 1
evidenzbasierter
Unterricht

stattfindet. Folgende Grundhaltungen

stehen hier im Mittelpunkt:

« Lernen ist ein systemischer Pro-
zess, an dem das Kind, die Eltern
und die Lehrer beteiligt sind.

« |Es werden die Ressourcen aller am
Lernprozess beteiligten ' Personen
einbezogen.

« Die Entwicklungspotenziale des
Kindes stehen im Vordergrund,
nicht die Orientierung an seinen
Defiziten.

Damit bildet die Abkehr von einer de-
fizitorientierten Beurteilung der Kinder
bezogen auf ein festgelegtes Niveau zu-
gunsten der konsequenten Ressourcen-
orientierung die verinderte Grundhal-
tung im Projekt.

Grundiiberlegungen und theoretische Verankerungen

der Projektkonzeption

Als Orientierungsgrundlage fiir das Pro-
jekt ,Schule und Lerntherapie“ haben
sich zwei theoretische Konzepte mit

Praxiserfahrung als geeignet erwiesen,
das RTI Modell und das Konzept von
Betz/Breuninger.

Das Praventionskonzept Response-to-Intervention (RTI)

Das Praventionskonzept Response-to-In-
tervention (RTI) war eine Orientierungs-
grundlage fiir die Uberlegung, welche
Kinder in die individuelle Férderung
durch die Lerntherapeutin einbezogen
werden. RTI will den Lernerfolg der Kin-

Schiiler- | Erfolgs-
anteil erwartung

‘ ~5% ~3%

-

100 % ~80 %

Abbildung 1: Konzeption der Forderstufen, Schiileranteil und Erfolgserwartung *

der sichern, indem Lernliicken frithzei-
tig'erkannt und mit Hilfe besonders be-
wahrter Férdermafinahmen geschlossen
werden. Sowohl die leistungsstarken als
auch die leistungsschwachen Kinder er-
halten bereits bei ersten validen Anzei-
chen fiir besondere Begabungen, aber
auch  Entwicklungsstérungen  oder
Schulschwierigkeiten, eine gestufte For-
derung. Dabei erfolgt keine frithzeitige
Segregation, sondern die schrittweise
Optimierung der Forderung in der allge-
meinen Schule. Zeigen die durch ein
Screening, Unterrichtsbeobachtungen
oder einer formativen Evaluation ermit-
telten Ergebnisse, dass die Forderung
auf der gegenwirtigen Stufe nicht aus-
reicht, erfolgt zusitzlich eine intensivere
Forderung auf der nichst héheren Stufe
(Abbildung 1).

* NATIONAL CENTER ON RESPONSE TO INTERVENTION: Essential Components of RTT — A Closer Look

at Response-to-Intervention. Washington, DC 2010



Im Mittelpunkt des RTI-Modells steht
die diagnostische Erfassung der Lern-
leistungen, um Kindern evaluierte For-
derprogramme und individuelle Unter-
stiitzungsangebote zeitnah anbieten zu

Das Wirkungsgefiige des Lernens

Das von Helga Breuninger und Dieter
Betz entwickelte und von Helga Breu-

ninger mehrfach optimierte , Wirkungs-

Bewertungsbriicke

/

Abbildung 2: Wirkungsgefiige des Lernens (Strukturmodell) nach Helga Breuninger >

kénnen. Fiir

ie Arbeit im Projekt
»Schule und Lerntherapie” Wurd‘ das
it der Analyse und Einbe-

ziehung des Lernumfeldes (Wirkukngs-

gefiige d/és Lernens“ betrachtet das Ler
nen als systemischen Prozess.

2 Betz/Breuninger: Teufelskreis Lernstorungen, 1996, (Weiterentwicklung 2012)

Korpergrenze des
v, Schilers

Beziehungsbriicke
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Die 'Abbildung 2 zeigt die komplexen
Zusammenhinge und Einflussfaktoren,
die den Lernprozess beeinflussen. Mit
Hilfe des Wirkungsgefiiges kann der ak-
tuelle Entwicklungsstand eines Kindes
individuell unter Beachtung aller Bedin-
gungsfaktoren erfasst werden. Stérun-
gen und Ressourcen werden gleicherma-
Ren gewichtet, um passende Lern- und
Entwicklungsangebote zu entwickeln.
Wichtig: Diese Angebote beziehen sich
nicht nur auf Defizite im Lernprozess,
sondern auch auf die Forderung beson-
derer Stirken und Begabungen.

Im Wirkungsgefiige wird die Lernleis-
tung in engem Zusammenhang mit Be-

Chancen des Kompetenzteams

Die praktische Umsetzung des Projekts
,Lerntherapie und Schule“ erfolgte auf
zwei Ebenen, der Einzelférderung und
der Zusammenarbeit aller am Lern-
prozess beteiligten Personen im Kom-
petenzteam. Wenn Kinder mit dem
normalen Lernangebot in Riickstand
geraten, bieten ihnen die Lehrer diffe-
renzierte Lernangebote an. Diese basie-
ren auf der Grundlage von Beobachtun-
gen des Lernverhaltens der Kinder und
auf Erkenntnissen aus Screenig-Verfah-
ren zur Analyse der Lernleistungen. In
vielen Fillen fiihrt das bereits zum Er-
folg, der sich durch altersentsprechen-
de Lernergebnisse zeigt.

Bleibt dieser o.a. Erfolg aus, steigt der
Leidensdruck von Kindern, Eltern und
Lehrern, was meistens eine weitere Ver-
schlechterung der Lernleistungen zur
Folge hat. Die Kinder entwickeln sicht-
bar mehr Angste und Unsicherheiten,
das Misserfolgserwarten nimmt zu, das
Selbstwirksamkeitserleben sinkt, und an

gleitfaktoren gesehen, die den Lernpro-
zess beeinflussen und stéren konnen.
Deshalb stehen die individuelle Forde-
rung der Kinder und die Professionali-
sierung aller am Lernprozess Beteiligten
im Mittelpunkt der Uberlegungen. Die
in diesem Projekt analysierten Fallbei-
spiele zeigen, dass alle drei Kreisliufe
- der soziale Kreislauf, der innerpsychi-
sche Kreislauf und der pidagogische
Kreislauf - iiber die Qualitit der aktuel-
len Lernleistungen entscheiden.
Deshalb miissen die aus der Analyse al-
ler drei Kreisliufe gewonnenen Erkennt-
nisse als Grundlage in die Férderung
einfliefRen.

vielen weiteren Verhaltensweisen wer-
den Auffilligkeiten sichtbar. Die Lehrer
und Eltern machen sich grofle Sorgen
um diese Kinder. Im Unterricht werden
von' den Lehrern binnendifferenzierte
Lernangebote unterbreitet.

Liegt eine Lernstérung mit einem kom-
plexen Ursachenfeld vor, bleibt trotz
dieser Angebote der Lernerfolg aus.
Im Projekt ,Lerntherapie und Schule*
konnten die Lehrpersonen fiir die indi-
viduelle Lernférderung einen Lernthe-
rapeuten anfordern, der iiber fachspe-
zifische Kenntnisse zur Diagnose und
Forderung von Lernstérungen verfiigt
und einmal in der Woche mit dem Kind
im Einzelsetting arbeitet. Alle Erkennt-
nisse und Foérdermafinahmen werden
zwischen den unterrichtenden Lehrern
und der Lerntherapeutin unter Einbezie-
hung des Elternhauses entwickelt und
abgestimmt. In die sich ergebenden Ver-
inderungsprozesse sind alle Beteiligten
eingebunden. Das Kind hat bei dieser



Vorgehensweise sehr gute Chancen,
seine Selbstwirksamkeit zu erfahren
und zu stirken. Die am Lernprozess
beteiligten Personen bilden das Kom-
petenzteam: Die
unterrichtenden
Lehrer, Sonder-
piadagogen, der
Klassenlehrer, der Lerntherapeut, im Be-
darfsfall der Ergotherapeut und last not
least eine Moderatorin, die die Kompe-
tenzteamtreffen moderiert und fur das
notwendige Hintergrundwissen sorgt.
Das Team trifft sich alle sechs Wochen
mit dem Ziel, die FordermaRnahmen
fiir das Kind abzustimmen, denn die In-
halte der Teamsitzungen werden durch
die aktuelle Lernentwicklung des zu for-
dernden Kindes bestimmt.
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Gleichzeitig werden fachdidaktische,
lernpsychologische und supervisorische
Inhalte auf die aktuellen Bedtrfnisse
der Lehrer abgestimmt. Dariiber hinaus

erweitert | die-

,Im Ergebnis entsteht ein Win-Win-System." ser Informa-

tionsaustausch

stindig das
Wissen und die Handlungskompetenz
der einzelnen Teammitglieder, die mit
den gewonnenen neuen Erkenntnissen
positiven Einfluss auf den Lernprozess
der gesamten Lerngruppe austiben. Im
Ergebnis entsteht ein Win-Win-System,
in dem nicht nur die Kinder von der Ent-
wicklung profitieren, sondern auch die
Pidagogen eine starke Entlastung durch
l6sungsorientiertes Arbeiten erleben.

Erkenntnisse aus dem Projekt Lerntherapie und Schule

Zur Uberpriifung wurden standardisier-
te Interviews durchgefiihrt, die nach der
Auswertung folgende Ergebnisse zeigen:
Die Evaluation kann die Erfolge der lern-
therapeutischen Einzelfallhilfe fiir die
Kinder belegen. Erfolge konnen sowohl
im Leistungs- wie im Personlichkeitsbe-
reich der Kinder nachgewiesen werden.
Als besonders unterstiitzend wurde die
enge Verbindung von Lerntherapie und
schulischem Lernen herausgearbeitet.
Die Erfolge der Lerntherapie konnten
im Unterricht verstirkt werden. Lern-
therapeut und Lehrer arbeiten fiir das
Kind sichtbar zusammen, freuen sich
gemeinsam iiber die Fortschritte und
ziehen an einem Strang. Das wirkt sich
auch positiv auf die Zusammenarbeit
mit den Eltern aus. Regelmiflige Eltern-
gespriche zur Zielklirung und Verlaufs-
dokumentation gehoren zur lernthera-

peutischen Forderung. Da diese in Ko-
operation mit der Schule erfolgt, wird
auch die Beziehung Eltern-Schule po-
sitiv beeinflusst. Die Riickmeldungen
der Lehrer heben hervor, dass die Lern-
therapie fur die ausgewihlten Kinder
ohne Alternative gewesen ist. Es wurde
deutlich, dass die verursachenden Fakto-
ren fiir das Scheitern des Lernprozesses
so komplex waren, dass eine Diagnostik
und Forderung im Klassenunterricht si-
cher nicht ausgereicht hitte.

Die angegliederten alltagsrelevanten,
konkreten und  handlungsorientierten
Fortbildungen, Coachings- und Bera-
tungsangebote durch fachkompetente
Ansprechpartner wurden von den Leh-
rern als Hilfe und Unterstiitzung fiir
die eigene Arbeit angenommen und als
Entlastung angesehen. Es wurde ermdog-
licht, dass Fragestellungen und Losungs-
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ansitze zu kritischen Situationen im
Unterricht auch mit anderen Schiilern
und Schiilerinnen aus multiprofessio-
nellen Perspektiven betrachtet und dis-
kutiert werden. Die Lehrer gaben an, im
Umgang mit den ausgewihlten Lern-
therapiekindern mehr Sicherheit und
Gelassenheit gewonnen zu haben, die
sich auch auf die Arbeit mit den anderen
Kindern iibertrug. So profitieren vom
Kompetenzerwerb der Lehrer auch an-
dere Schiiler und Schiilerinnen. Da die
Lehrer die Auswahl der Lerntherapiekin-
der selbst treffen, entscheiden sie iiber
die Auswahlkriterien problemorientiert.
In den begleitenden Teamsitzungen
konnen sie alle Fragen stellen, auf die
sie als Einzelpersonen keine Antwor-
ten finden. Damit sind sie von Beginn
an am Losungsfindungs: sowie Fortbil-
dungsprozess beteiligt. Den Erfolg die-
ser Vorgehensweise sehen die Lehrer im
interdisziplindren Austausch, in dem ge-
meinsam Losungen zu Problemen mit
schwierigen Kindern und Situationen
im Schulalltag gefunden werden. Her-
vorzuheben ist die Unterstlitzung von
kompetenten Fachleuten und Beratern
aullerhalb des Systems. Nicht unter-
schitzt werden darf das Gefiihl der Ent-

lastung der Lehrer, das zur Stabilisierung
ihrer Professionalitit und zur Lehrerge-
sundheit beitrigt. Die Entlastung und
Unterstiitzung beruht nicht ausschlief3-
lich auf einem Wissenserwerb, son-
dern auf Haltungsinderungen, die dem
lerntherapeutischen Prinzip zugrunde
liegen. Diese kénnen am besten unter
einer angeleiteten Reflexion von den
Lehrern selbst entdeckt und iibernom-
men werden. Damit wird der Coaching-
Bedarf'in Erginzung zu herkémmlichen
Fortbildungen deutlich. Ein wichtiges
Ergebnis: Die Lehrer betrachten sich als
Experten fiir das schulische Lernen und
mochten die Kompetenzen ihrer Profes-
sion in die interdisziplinire Losungsfin-
dung auf Augenhohe einbringen.

Das Wirkungsgefiige des Lernens von
Betz/Breuniger erwies sich im Projekt
als grundlegendes konstruktives Inst-
rument, mit dem Situationen analysiert
und Handlungsmuster zur Verinderung
und  Neugestaltung entwickelt werden
konnen. Lehrkrifte und Berater sollten
daher nicht aus dem gleichen System
kommen bzw. am System beteiligt sein.
Damit wird der Perspektivwechsel mog-
lich und bewusst genutzt.

Empfehlungen zur Umsetzung der Ergebnisse

Lerntherapie — meint ein professionel-
les individuelles Férderangebot — ist fiir
Kinder und Jugendliche mit Lernstérun-
gen ein unerlissliches Hilfsangebot. Da-
mit alle Kinder gleiche Chancen auf Un-
terstiitzung erhalten, muss Lerntherapie
zum Standardangebot der Schule wer-
den. Kooperation mit auflerschulisch ti-
tigen Lerntherapeuten ist denkbar, wenn

die Integration der Lerntherapie in den
interdisziplindren Austausch in den
Schulen gewihrleistet ist.

Das Projekt zeigt, dass die Lehrer, aber
auch alle Schiiler vom lerntherapeuti-
schen Kompetenzerwerb profitieren,
weil die Lehrer durch Verinderungen in
ihren Haltungen und Erweiterung ih-
rer Handlungsmuster in der Lage sind,



Problemsituationen zu entdramatisie-
ren. Durch das Vertrauen in die Entwick-
lungsmoglichkeiten der Kinder werden
Lehrer geduldiger, erkennen auch kleine
Fortschritte der Kinder, messen diese an
individuellen Maf3stiben und beziehen
den Klassenvergleich erst nachrangig
ein. Dies unterstiitzt die Entwicklung
von der leistungs- zur lernorientierten
Schule, eine Voraussetzung fiir inklusi-
ve Schulen. Entsprechend sollten Fort-
bildungen und Coachings angeboten
werden, die so gestaltet sind, dass sie von

Entwicklung zur inklusiven Schule

Fur die Entwicklung von inklusiven
Schulen ist die multiprofessionelle Zu-
sammenarbeit und Diskussion unab-
dingbar sowohl unter den Lehrkriften,
allen pidagogischen Mitarbeitern einer
Schule und allen am Lehr-Lern-Kontext
Beteiligten auflerhalb der Schule. Fir
entsprechende Teamtreffen muss' ge-
pruft werden, in welcher Form und
Frequenz, mit welchen Aufgaben und
Rahmenbedingungen diese stattfinden
koénnen, damit sie nicht als Be-, sondern
als Entlastung betrachtet werden. Sie
kénnen genutzt werden fiir:
. die Unterrichtsplanung einer Woche,
o den multiprofessionellen fachlichen
Austausch zu Fragestellungen ein-
zelner Schiiler (kollegiale Teambera-
tung mit Fallbesprechungen),
« langerfristige Zielplanungen.

Erginzt werden sollten die internen
Teamtreffen durch einen regelmifligen
Blick von auflen. Zum Beispiel kann
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den Lehrern angenommen werden kén-
nen, bei denen kritische Situationen aus
dem Schulalltag als Kommunikationsan-
lass fiir das Gesprich mit den Lehrern
auf Augenhohe genutzt wird. Rahmen
und Setting miissen so gestaltet sein,
dass Lehrer offen ihre Fragen stellen
konnen, die ggf. auch Fehler aufzeigen.
Die Fortbildungen miissen zu festen
Zeiten in den Schulalltag integriert
werden, ohne dass die Unterrichtsver-
sorgung leidet.

in Coachings die Reflexion tiber die
eigene Arbeit und die vielschichtigen
Beziehungsebenen im System Schule
angeregt, Entwicklungen aufgezeigt,
Fortbildungs- oder weiterer Unter-
stiitzungsbedarf herausgearbeitet und
benannt werden. Eine entsprechende
Grundhaltung kann als padagogische Ba-
siskompetenz betrachtet werden, durch
die individualisiertes Lernen ermoglicht
wird und die vielgestaltige Fihigkeiten,
Potentiale und Talente unterschiedlicher
Schiiler hilft zu entfalten.

Schulen schaffen, die allen Kindern und
Jugendlichen gelingende Lernbiografien
ermoglichen, das ist eine gesamtgesell-
schaftliche Aufgabe. Denn darum geht
es: Wie verhindern wir zu einem mog-
lichst frithen Zeitpunkt ein Scheitern
von Lernkarrieren, damit nicht spiter
die Folgen des Scheiterns durch sehr
kostenaufwendige Eingliederungshilfen
eingeddimmt werden miissen?
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Dank

Wir méchten uns bei allen beteiligten
Lehrern und Lehrerinnen und Schullei-
tungen bedanken, fiir ihre Unterstiit-
zung, ihre Offenheit, ihre Zeit und ihre
Neugier. Wir haben Lehrpersonal ken-
nen lernen diirfen, das sich unendlich
fiir ihre Kinder engagiert und sich um
sie sorgt, dem die Kinder am Herzen
|
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.Sprachliches Denken” und seine
Bedeutung beim mathematischen Lernen

In dem folgenden Artikel mochte ich
die Bedeutung des Sprechens als einer
Funktion des Denkens beim Erlernen
des Rechnens herausarbeiten. ' Dabei
beziehe ich mich auf das Konzept Lev
Vygotskijs' zum Verhiltnis von Sprache
und der Entwicklung des begrifflichen
Denkens. Seinen Begriff des ,sprachli-
chen Denkens“ nutze ich im Folgenden.
Als leitende Idee meiner Zeilen begreife
ich die vorantreibende Funktion bei der
Entwicklung des mathematischen Den-
kens, die der sprachlichen Reflexion

uiber mathematische Zusammenhinge ~
ich nenne dies das mathematische Spre-
chen — zukommt. Dabei mochte ich vo-
ranstellen, dass ich das Sprechen nicht
nur auf lautliches Sprechen beziehe. Der
Austausch von Gedanken ist an kein spe-
zifisches Medium gebunden. Kommuni-
kation ist auch in Gesten (als Gebirden-
sprache), iitber Mimik (als Lippenlesen),
mit Tkonen und Zeichen als ikonische
Sprache oder als Schriftsprache méglich.

Das Sprechen als Austausch und als Funktion des Denkens

Die urspriingliche Funktion von Spra-
che liegt im Austausch tiber Erlebtes,
iiber Befindlichkeiten, iiber Erwartun-
gen und unsere Gedanken, kurz tiber
alles, was uns bewegt und beschiftigt.
Beim Sprechen wird dabei nicht nur et-
was mitgeteilt, sondern das Sprechen hat
zugleich eine analysierende Funktion.
Beim Berichten tiber das Erlebte ordnen
und gliedern wir dieses, damit es zu einer
einerseits erzihlbaren und andererseits
nachvollziehbaren Abfolge von Gedanken
wird. Indem wir etwas mitteilen, setzen
wir uns mit den Inhalten, tiber die wir be-
richten, auseinander. Jeder kennt Situati-
onen, in denen ihm beim FErkliren einer
Sache diese erst verstindlich wird. Das
Beschreiben ist dabei eine gedankliche
Titigkeit, bei der differenziert, kategori-

siert, geordnet und strukturiert wird.
Sprache hat mithin Funktionen, wie
wir sie vom Denken kennen. Vygotskij
(2002, 51) beschreibt dies so: ,Um einen
anderen Menschen irgendein Gefiihl
oder einen Bewusstseinsinhalt mitzutei-
len, gibt es keinen anderen Weg, als die-
sen Inhalt einer bestimmten Klasse oder
Gruppe von Erscheinungen zuzuord-
nen, und dies erfordert, wie wir wissen,
unbedingt eine Verallgemeinerung.”
Indem wir sprechen, abstrahieren wir
von der konkreten Situation. Daraus
entwickeln wir gedankliche Konzepte,
mit denen wir Begriffe bilden kénnen.
Mit diesen Begriffen kénnen wir dann
unabhingig von der unmittelbaren
sinnlichen Wahrnehmung gedanklich
operieren.

L. S. Vygotskij, ein sowjetischer Psychologe, veroffentlichte 1934 ein Standardwerk zum Zusammenhang
von Sprache und Denken: Denken und Sprechen: Psychologische Untersuchungen, Herausgegeben und

tibersetzt von J. Lompscher, Beltz 2002.

Dr. Jorg Kwapis

Leiter des Zentrums zur
Therapie der Rechenschwii-
che Potsdam

Kontakt unter:
Joerg.kwapis@
ztr-rechenschwaeche.de
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Wenn wir etwas benennen kénnen, kénnen wir
unsere Wahrmehmung auf die benennbaren
und damit schon vorab bestimmten Aspekte

der Wirklichkeit richten.

Damit verfligen wir auch tiber Katego-
rien, um wirkliche Situationen zu inter-
pretieren und Handlungen zu planen.
Mit unserem begrifflichen Denken kén-
nen wir so auf das konkret Erlebte zu-
riickwirken. Unsere Wahrnehmungen
der Wirklichkeit werden durch unsere
Begriffe davon geprigt. Sprache fungiert
als Vermittler zwischen der sinnlich er-

fahrenen Wirklichkeit und ihrer be-
grifflichen Abstraktion. Das Sprechen
kann dabei als eine Titigkeit des Be-
wusstmachens und Bewusstwerdens
von Zusammenhingen begriffen wer-
den. In dieser Titigkeit tiberschneiden
sich die Funktionen des Denkens und
Sprechens. Vygotskij bezeichnet dies
als ,sprachliches Denken*.

»Sprachliches Denken“ beim mathematischen Lernen

Wenn wir etwas benennen konnen, kon-
nen wir unsere Wahrnehmung auf die
benennbaren und damit schon vorab
bestimmten Aspekte der Wirklichkeit
richten. Mit deren Benen-
nen grenzen wir Merkmale
voneinander ab; wir heben
sie heraus’' und nutzen sie
zur Bildung von Gruppen
gleicher Eigenschaften. Mit
den benennbaren Merkma-
len kénnen wir gedanklich operieren.
Schauen wir uns dies am Beispiel der
Anzahleigenschaft von Mengen an:

Wir kénnen den Fokus unserer Wahr-
nehmung auf die Anzahleigenschaft
von Mengen richten und alle anderen
Eigenschaften wie Farbe, Form, Funk-
tion aufler Acht lassen. Dartiber lassen
sich Gruppen von Mengen mit der glei-
chen Eigenschaft bilden: Das sind drei
Wiirfel, das sind drei Finger, das sind
drei Kekse. Wir konnen im nichsten
Schritt das gruppenbildende Merkmal
herausheben: In allen Mengen sind drei
Elemente. Mit dem Herausarbeiten der
Wortbedeutung ,drei“ aus dem situati-
ven Zusammenhang der jeweiligen An-
zahl wird ,drei“ zur Kategorie, die von
der konkreten Situation losgeldst ist. Mit
dem Wort drei und dessen Bedeutung

konnen wir nunmehr gedanklich operie-
ren. Wir konnen den Begriff nutzen
um Situationen in ihrer Konstanz, ihrer
Verinderung und ihren Unterschieden
zu verstehen: Es lassen sich noch an-
dere Mengen finden, die drei Elemente
enthalten. Es gibt aber auch Mengen,
die nicht drei Elemente enthalten. Alle
Anzahlen konnen zu drei werden, wenn
Elemente hinzugefiigt oder weggenom-
men werden. Indem wir Anzahlsituati-
onen, ihre Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede beschreiben lernen, lenken
wir nicht nur den Fokus auf die nume-
rischen Eigenschaften von Mengen, son-
dern wir unterstitzen das Entwickeln
gedanklicher Kategorien, die von der
konkreten Situation abstrahieren und
die zum kardinalen Zahlbegriff fithren.
Im Beschreiben des Konkreten kann
dieses geordnet werden; es kann diffe-
renziert und klassifiziert werden. Dabei
finden zugleich mehrere Prozesse statt:
Es werden subjektive gedankliche Kate-
gorien zum Einordnen des Erlebten ent-
wickelt. (,Drei“ kann als Eigenschaftsbe-
zeichnung einer spezifischen Situation
verstanden werden.) Vorliegende und
insofern ,objektive“ Kategorien werden
auf ihre Tauglichkeit getestet. (,Drei”
kann fiir Kinder, Kekse, Katzen und noch



mehr verwendet werden.) Mit dem Be-
schreiben des Situativen wird dieses hin-
sichtlich seiner Bedeutung reflektiert und
kategorial eingeordnet. Das ,sprachliche

Mathematisch sprechen

Der Weg zur mathematischen Begriffsbil-
dung verliuft als ein Prozess des Bewusst-
werdens von Zusammenhingen in einem
Denksystem logisch aufeinander bezoge-
ner und widerspruchsfreier Inhalte, in dem
sich eine eigene Sprache und eine eigene
Zeichensymbolik entwickelt haben. Mathe-
matischer Austausch findet in seiner kiir-
zesten Form mit Hilfe spezifischer Schrift-
zeichen statt. Um dieser Sprache zu folgen,
um die Systematik ihrer Begriffe zu verste-
hen, muss die mathematische Systematik,
ihre aufeinander aufbauenden und aufei-
nander bezogenen Gedanken verstanden
werden. Mathematisch denken lernen er-
fordert einen Gedanken, eine Schlussfolge-
rung, ein Ergebnis begriinden zu kénnen.
Nicht allein das , Wie bin ich dahin gekom-
men?*, sondern weiter auch das , Warum
kann dies nur so und nicht anders sein?“
ist der Nachweis dafiir, dass der Zusam-
menhang verstanden ist. Das Benennen,
Beschreiben und Ableiten von Zusammen-
hingen, das Begriinden des Richtigen wie
das Abgrenzen des Falschen sind in diesem
Lernprozess die sprachgebundenen Mittel
des Denkens. In seiner Beschreibung wird
das Wahrgenommene analysiert, differen-
ziert und geordnet. Im Sprechen iiber das
Geschehene werden dessen Bedeutungen
bewusst. Ubertragen auf das Erlernen des
Rechnens bedeutet dies, die Losung einer
Rechenaufgabe nicht nur hervorzubringen,
sondern diese im Rahmen der kardinalen
Zahlenlogik auch richtig begriinden zu
kénnen. Die Aufgabe 6 — 5 ist demzufolge
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Denken“ in der Mathematik beginnt mit
diesen basalen /Prozessen des Ein- und
Zuordnens von Situationen zu Wortbe-
deutungen.

und meiner Auffassung nach noch nicht
zufriedenstellend gelost, wenn die Ant-
wort ,eins“ gegeben wird. Entscheidend
sind die Einsichten, die die
Antwort 'begriinden. Liegt
ein gedanklicher Zugriff
auf die kardinallogischen
Inhalte der Symbole 6 und
5 sowie ihres quantitativen
Zusammenhanges vor? Wird sechs als Zu-
sammenfassung von sechs Einern; funf
als Zusammenfassung von funf Einern
begriffen? Wird sechs damit als eins mehr
als fiinf; funf als eins weniger als sechs ge-
dacht? Werden sechs und funf in Bezug
zueinander gedacht: sechs als bildbar aus
fiinf und eins sowie als zerlegbar in fiinf
und eins; fiinf als Teilmenge von sechs? Die
abstrakt-quantitativen Bedeutungen von
Zahlen werden erst dann zu einem Begriff,
dem kardinalen Zahlbegriff, wenn die Zahl-
bedeutungen in ihren vielfiltigen quantita-
tiven Beziehungen zueinander verstanden
sind. Die Zahl sechs ist nicht verstanden,
wenn sie nur als sechs Einer begriffen wird,
sondern erst wenn sie als eins mehr als
finf, zwei mehr als vier, aber auch eins we-
niger als sieben usw. verstanden wird. Sich
der kardinalen Zahlbedeutungen bewusst
zu sein, bedeutet, die Querverbindungen
und Strukturen so gut zu kennen, dass der
quantitative Inhalt einer Zahl mit anderen
Zahlen beschrieben werden kann: 6=5 + 1
=7—1. Wer gut mathematisch spricht, weify
um unzihlige Varianten, mit denen sich
der Wert einer Zahl beschreiben ldsst.

Die mathematische Sprache ist eine extrem
reduzierte Sprache, die jedem Zeichen eine
exakte definierte Bedeutung zuweist.
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Mathematisches Lernen durch ,sprachliches Denken*

Das ,sprachliche Denken“ unterstiitzt
den Prozess, sich der mathematischen
Inhalte und Strukturen bewusst zu wer-
den. Dabei fithrt die Besonderheit des
Gegenstandes zu einer spezifischen
Sprache. Mathematisches Denken ist
ein schlussfolgerndes Denken in einem
widerspruchsfreien System gesetzter
Begriffe und darauf aufbauender Gedan-
ken. Die mathematische Sprache bildet
diese strenge Logik ab. Sie ist eine extrem
reduzierte Sprache, die jedem Zeichen
eine exakt definierte Bedeutung zuweist.
Damit unterscheidet sie sich erheblich
von der Alltagssprache. Im Alltag dient
Sprache zur Regelung des Umgangs
miteinander. Begriffe werden meist
beildufig verwendet. In /dem Moment,
in dem diese Beildufigkeit aufgehoben
wird, in dem wir Sprache benutzen um
Situationen unter bestimmten Fragestel-
lungen zu analysieren und Antworten zu
generieren, beginnt wissenschaftliches
Denken. Mathematisches Sprechen tiber
numerische (oder geometrische) Eigen-
schaften ist also vom ersten Wort an ein
,sprachliches Denken*, das den Regeln
wissenschaftlichen Denkens folgt. Spre-
chen und denken tiberschneiden sich im
,sprachlichen Denken“. Das Sprechen
ist ein hervorragendes Werkzeug, um
das Denken zu lenken, zu unterstiitzen

und anzuregen. Das Sprechen ermog-
licht uns Erlebtes zu strukturieren,
dieses in seiner Komplexitit zu ordnen
und zu linearisieren, Gemeinsamkeiten
und Unterschiede zu beschreiben, Ar-
gumente und Zusammenhinge zu for-
mulieren, Ableitungen zu begriinden,
Beweise zu fithren und gedankliche
Operationen wie konkrete Handlungen
zu planen. Mit der Sprache verfiigt das
Denken iiber ein vorziigliches Werk-
zeug zur Abstraktion. Zum Erarbeiten
der abstrakten Inhalte der Mathematik
sollten wir auf dieses Werkzeug nicht
nur nicht verzichten, sondern wir miis-
sen es besonders umfassend nutzen.
Schiilerinnen und Schiiler sollten von
der ersten Mathematikstunde an das
mathematische Sprechen erlernen. Da-
bei geht es nicht um das auswendige
Aufsagen von Merksitzen und Definiti-
onen, sondern es geht darum, das Beob-
achtete mathematisch zu interpretieren,
die eigenen Uberlegungen, vermutete
Zusammenhinge moglichst genau zu
beschreiben und dabei das eigene Lexi-
kon der Fachbegriffe zu erweitern. Beim
Erkliren denkt man laut. Das Sprechen
ist immer ,sprachliches Denken“. Das
mathematische Sprechen treibt das ma-
thematische Denken voran.
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Konzeptionelle Veranderungen der
schulpraktischen Studien im Rahmen

des IEP

Status quo der Umsetzung und Ausblick

Seit dem Wintersemester 2013/14 wur-
den an der Universitit Potsdam neue
Studiengidnge eingefiihrt, die auch den
Anforderungen an eine inklusive Schule
gerecht werden sollen. So wird erstmals
ein ausschliefllich auf die Primarstufe
spezialisierter Studiengang angeboten,
der mit zwei unterschiedlichen Schwer-
punktsetzungen studiert werden kann:
zum einen Grundschulbildung und zum
anderen Inklusionspddagogik.

Fir die erste Phase der Lehrerbildung
im Rahmen des Eingangspraktikums
bedeutet dies, eine Verschrinkung von
Studi-
um mit schulpraktischen Beziigen. Das

wissenschaftlich-theoretischem

ist nicht wirklich neu, bedeutet aber,
dass die Studierenden beider Studien-
profile nun ein Hospitationspraktikum
mit deutlich erhéhten Prisenzzeiten an
den Schulen absolvieren. Sah die alte
Studienordnung bisher 30 Zeitstunden
vor, sind es jetzt 6o Stunden, die die Stu-
dierenden nutzen sollen, um nicht nur
am Unterricht, sondern auch an ande-
ren schulischen Veranstaltungen (Kon-
ferenzen, Ganztagsbetreuung, Wander-
tage, Elternabende etc.) teilnehmen zu
konnen. Die neue Konzeption zum In-
tegrierten Eingangspraktikum hat sich
inhaltlich den neuen Bedingungen in
Studium und Schule angenommen und
versucht, den Studierenden eine erste
Orientierung tiber die zukiinftigen beruf-
lichen Aufgaben und die damit verbunde-
nen Anforderungen zu ermdoglichen.

Im Integrierten Eingangspraktikum
(IEP) geht es zunichst — wie bisher auch
— um eine Perspektivenerweiterung im
Sinne einer Berufsfelderkundung, denn
Schule und Unterricht sind den Stu-
dierenden zwar vertraut, aber nur aus
Schiilersicht. In der universitiren Vor-
bereitung auf das Praktikum stehen des-
halb zwei wesentliche Aspekte im Mit-
telpunkt: Die Reflexion des Vorwissens
und der Berufswahlmotive sowie die
Vorbereitung konzeptionell unterstiitz-
ter  Unterrichtsbeobachtung
konkreter Fragestellungen. Durch ge-

anhand

zielte Ubungen in den Einfithrungsver-
anstaltungen zu Beginn des Praktikums
soll erreicht werden, dass die angehen-
den Lehrerinnen und Lehrer sich gegen-
seitig iiber ihre Studien- bzw. Berufs-
wahlmotive austauschen, Prospektionen
auf die personliche Lehrerrolle und ihre
Einstellungen sowie Ziele hinsichtlich
des Lehrerberufs duflern.

Hospitationen bieten in diesem Kontext
einen geschiitzten Rahmen, noch ohne
Handlungsdruck das Anforderungspro-
fil eines Lehrberufs kennenzulernen
und letztlich eine Reflexion in Hinblick
auf personliche Lernbedarfe und der
Eignung fiir den Beruf vorzunehmen.
Nicht zuletzt dienen sie der Anwendung
und Anreicherung des aus universitiren
Lernangeboten bezogenen Wissens. So
sollen die berufspraktischen Erfahrun-
gen auch eine personliche Einschitzung
des eigenen Kénnens ermoglichen, um

Jorn Simon

Universitit Potsdam
Allgemeine Grundschulpd-
dagogik und —didaktik

Kontakt unter:
Jjosimon@ uni-potsdam.de



kentron

AUSGABE 27 -JANAUR 2015

die Bereiche der professionellen Kom-
petenzstruktur zu identifizieren, die im
weiteren Studienverlauf noch besonde-
rer Forderung bediirfen. Entsprechende
Anregungen zur Selbstreflexion sowie
eine theoriegeleitete Analyse und Ein-
schitzung der Hospitationserfahrungen
sind nach wie vor Gegenstand der uni-
versitiren Begleitseminare zum IEP.

Wihrend aber bisher die Beobachtung
eines Kindes den Schwerpunkt der Hos-
pitationsaufgabe bildete, wird nun die
erweiterte Prisenzzeit an der Schule ge-
nutzt, um sich ein umfassenderes Bild
von Schule und Unterricht machen zu
konnen. Dabei werden sowohl Fragen
der Organisation von Schule und ihrer
ganztigigen Bildungs- und Betreuungs-
angebote, als auch Beobachtungen lern-
forderlicher Lehr- und Lernsituationen
einschlieflich der praktischen Umset-
zung des gemeinsamen Unterrichts und
der individuellen Forderung bearbeitet.
Aus dem folgenden Themenspektrum
kénnen die Studierenden so ihre Aufga-
benschwerpunkte fiir den Praktikums-
bericht selbst wihlen, die zudem den
Schwerpunkt der Konzeption bilden:

« Themenfeld 1: Regeln und Rituale,
Unterrichtsstérungen und Diszip-
linprobleme in einer Lerngruppe
oder als Vergleich zwischen Lern-
gruppen, Kommunikation und In-
teraktion zwischen Lehrkriften und
Schiilern sowie der Schiiler unterei-
nander

« Themenfeld 2: Beschreibung der
Aufgaben einer Lehrperson au-
erhalb des Klassenzimmers, Ein-
schitzung des Belastungserlebens,
Kategorisierung des Tatigkeitsspek-
trums, Analyse und Reflexion der

personlichen Teilnahme an einer au-
Rerunterrichtlichen Veranstaltung

« Themenfeld 3: Reflexion der Bezie-
hungsstruktur Studierender — Schiiler
und unterschiedlicher Lerngruppen
untereinander (z.B. Interpretation
von Soziogrammstrukturen)

In der Bearbeitung des 2. Themenfel-
des zeigte sich bisher, dass die Studie-
renden noch grofle Probleme haben,
auflerschulische Aktivititen einer Lehr-
kraft zu identifizieren und sich darauf
einzulassen. Oftmals werden diese
Aufgaben sowie der zeitliche Aufwand
der Vor- und Nachbereitung stark unter-
schitzt, was auch in Gesprichen in den
Auswertungsveranstaltungen zum IEP
zum Ausdruck kommt. Im Reflexions-
teil des Praktikumsberichts wird jedoch
oftmals deutlich, dass die eingangs per-
sonlich gestellten Fragestellungen, die
sich durchaus auch mit Angsten befas-
sen; positive Beantwortung finden. Des
Weiteren setzen sich die Studierenden
kritisch mit ihrem eigenen Lehrer(leit)-
bild auseinander. So ist ihnen durchaus
schon bewusst, dass ein Lehrer weder
aufgrund seines einschligigen Wissens
als professionell gilt noch aufgrund des
schlichten Ausmafles seiner langjih-
rigen Erfahrung, sondern in erster Li-
nie dann, wenn er einen analytischen
Habitus entwickelt hat, also bereit ist,
seine Handlungspraxis regelmiflig zu
analysieren, zu evaluieren und ggf. zu
verindern und er Verantwortung fiir die
eigene Entwicklung tibernimmt und die
Bereitschaft zur stindigen Professiona-
lisierung einen integralen Bestandteil
seines Selbstverstindnisses bildet (vgl.
Neuweg, 2004).



Dennoch, und das muss durchaus kri-
tisch bemerkt werden, bringt jeder Stu-
dierende schon aufgrund langjahriger
Teilnahme an der ,sozialen Veranstal-
tung‘ Schule einen grofen Fundus an
Beobachtungswissen tiber den Lehrerbe-
ruf mit und ist der Auffassung, diesen,
anhand der Ubervertrautheit mit Schule
und Unterricht oder der Inanspruchnah-
me aus einer Lehrerfamilie zu stammen,
ohne Weiteres austiben zu kénnen. Nur
duferst selten stellen einige wenige Stu-
dierende dann aufgrund der wahrge-
nommenen Schulpraxis erschreckend
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fest, dass der Lehrerberuf und im Spe-
ziellen der des Grundschullehrers nicht
mit ihrer Vorstellung korrespondiert. Da
das IEP im lersten Semester absolviert
werden soll; kann diese Gelegenheit zur
Uberpriifung des eigenen Berufswun-
sches zu einem recht frithen Zeitpunkt
geschehen, so dass durchaus andere Stu-
dienabschliisse noch angestrebt werden
konnen — eine Chance, die man nicht
ungenutzt lassen sollte. Denn eines gilt
immer: ,Lehrer werden ist nicht schwer,
Lehrer sein dagegen sehr!“
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Prof. Dr. Hartmut Giest
Universitit Potsdam

Grundschulpddagogik Sach-

unterricht

Kontakt unter:
giest@uni-potsdam.de

Meine Ausrichtung des Sachunterrichts

Im Wintersemester 2013/14 wurde erst-
malig im Fach Sachunterricht fir das
neue Lehramt fiir die Primarstufe’ im-
matrikuliert. Im Folgenden soll {iber die
wichtigsten Verdnderungen und Neue-
rungen informiert werden. Dazu werde
ich auf folgende Fragen eingehen:

Ziel der neuen Studienordnung

Die Verinderungen (Reform) bezogen
sich darauf anzuerkennen, dass das
Lehramt bzw. die Profession der Lehr-
kraft nicht in erster Linie durch fachli-
che, sondern durch pidagogische Anfor-
derungen gekennzeichnet ist. Von daher
gelten nun gleiche Ausbildungszeiten
sowie eine Gleichwertigkeit der Lehr-
dmter und der studierten Ficher. Damit
verbunden kann Sachunterricht (nach
20 Jahren) wieder als Hauptfach, wenn-
gleich nur als 2. Hauptfach, studiert wer-
den. Das erste Hauptfach muss Deutsch,
Mathematik oder Englisch sein.

Die durch das Studium zu erwerbende
Lehrbefihigungbeziehtsichaufden Sach
unterricht (Jahrgangsstufen 1-4) und ei-
nes der Ficher Geschichte, Geografie,
LER, Politische Bildung, Biologie, Phy-
sik und WAT (Jahrgangsstufen 5 und 6).
Neu ist, was vor allem pragmatischen
ministeriellen Erwigungen entspricht,
dass der Sachunterricht mit einem Be-
zugsfach studiert werden muss.

o Welches Ziel wird mit der neuen
Studienordnung verfolgt?

o Was ist das Wesen des Studienge-
genstandes Sachunterricht?

o Worin bestehen Ziele und Struktur
des Studiums fiir den Sachunter-
richt in Potsdam?

Als Bezugsficher gelten die oben ge-
nannten natur- und gesellschaftswissen-
schaftlichen Ficher der Jahrgangsstufen
5 und 6 der G-jihrigen Grundschule in
Brandenburg. Damit soll gesichert wer-
den, dass Lehrkrifte im Lehramt fiir die
Primarstufe auch eine zielgerichtete Aus-
bildung fur den Fachunterricht in den
Jahrgangsstufen 5 und 6 erhalten. Die
Chance eines solchen Modells besteht in
der besseren Losung der Anschlusspro-
blematik (Ubergang vom Sachunterricht
zum geficherten Unterricht in den na-
tur- und gesellschaftswissenschaftlichen
Schulfichern). Probleme ergeben sich
dahingehend, dass kaum zu erwarten
ist, dass jede Grundschule tiber wenigs-
tens eine Lehrkraft verfiigt, die fiir eines
der sieben Ficher ausgebildet wurde.
Meines Erachtens wire eine Ausbildung
mit den Bezugsficherkombinationen
Natur- bzw. Gesellschaftswissenschaften
ein giinstigeres Modell gewesen, weil so
eine Gleichverteilung der Ausbildung

* Dieser Begriff ist etwas verwirrend, handelt es sich doch eigentlich um das Grundschullehramt, welches in
Brandenburg die Lehrbefihigung in den Klassenstufen 1 - 6 umfasst. Also nicht nur fiir die Klassenstufen 1 - 4

der Primarstufe gilt.



fur Natur- und Gesellschaftswissen-
schaften und ein breiteres Ausbildungs-
profil hitte erreicht werden kénnen. Bei-
spielsweise bleibt abzuwarten, wie sich
die Studierenden auf die Bezugsficher
verteilen, was vor allem fiir das Fach
Physik spannend werden wird.

Ein zunichst vorgeschlagenes Modell,
fur den Sachunterricht nur im Bachelor
und fiir die Ficher im Master auszubil-
den, konnte gliicklicherweise aus inhalt-
lichen und praktischen Erwigungen

Das Fach Sachunterricht

Der Beitrag des Faches Sachunterricht
zur Bildung und Erziehung in der
Grundschule besteht darin, den Schiile-
rinnen und Schiilern in den Jahrgangs-
stufen 1 bis 4 Fihigkeiten zu vermitteln,
sich ihre Lebenswirklichkeit erschliefRen
und aktiv auf sie Einfluss nehmen zu
konnen. Im Mittelpunkt des Fachs: ste-
hen ausgewihlte Phinomene der sozi-
alen und kulturellen sowie natiirlichen
und technischen Umwelt. In der Aus-
einandersetzung mit diesen Lerngegen-
stinden eignen sich die Kinder zugleich
wesentliche Grundlagen sozial- und na-
turwissenschaftlicher  Fachdisziplinen
an, die auch fur das weitere schulische
Lernen bedeutsam sind.

Um dieser Aufgabe gerecht werden zu
konnen, muss der Sachunterricht einer-
seits an die in der frithkindlichen Bil-
dung und in der Lebenswirklichkeit der
Kinder erworbenen Erfahrungen, Fihig-
keiten und (Er-)Kenntnisse ankniipfen
und andererseits sichern, dass die im
Sachunterricht der Primarstufe erworbe-
nen Kenntnisse, Konzepte und Kompe-
tenzen in einer solchen Qualitit vorlie-
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heraus abgewendet werden. Einerseits
konnen die Ficher nicht alle Ausbil-
dungsinhalte, die beim entsprechenden
Lehramt fuir die SekundarstufenI und II
(allgemeinbildende Ficher) im Bachelor
liegen, im Master vorhalten, andererseits
wire der Sachunterricht aus dem eigent-
lichen professionsbezogenen Studienteil
(Master) und vor allem aus der entspre-
chenden forschungsbasierten Ausbil-
dung ausgeklammert worden.

gen, dass sie als Ausgangspunkte fur
das weiterfilhrende Lernen fungieren
kénnen. Wenn Sachunterricht zur bil-
dungswirksamen  Erschliefung der
nattirlichen, kulturellen, sozialen und
technischen Umwelt beitragen soll, so
muss er auf verschiedene natur- und
sozialwissenschaftliche Disziplinen Be-
zug nehmen, in denen jeweils eigenes
fachlich fundiertes Wissen und eigene
methodisch bewihrte Verfahren zur Ver-
fugung gestellt werden. Diese curricu-
lare Herausforderung wird im Sachun-
terricht durch das Ausweisen von fiinf
fachlichen Perspektiven angegangen:

«  Sozialwissenschaftliche Perspektive
(Politik — Wirtschaft — Soziales)

- Naturwissenschaftliche Perspektive
(lebende und nicht lebende Natur)

+  Geographische Perspektive (Riume
— Naturgrundlagen — Lebenssituati-
onen)

- Historische Perspektive (Zeit — Wan-
del)

« Technische Perspektive (Technik —
Arbeit)
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Die Perspektiven kntipfen an kindliche
Erfahrungen an, stiften neue Sichtwei-
sen auf die natiirliche, kulturelle, soziale
und technische Umwelt der Kinder und
sind hinreichend trennscharf hinsicht-
lich' der in Fachkulturen entwickelten

Inhalte und Methoden. Damit leisten sie
einen konkreten Beitrag zur Fachvorbe-
reitung (hier natur- und gesellschafts-
wissenschaftliche Ficher der Jahrgangs-
stufen 5 und 6).

Ziel und Grundstruktur des Studiums

Ziel des Bachelorstudiums im Fach Sa-
chunterricht ist die Vermittlung von
Wissen und Koénnen auf fachlichem
und fachdidaktischem Gebiet, wobei in
fachlicher Hinsicht die oben genannten
5 Perspektiven durch transdisziplinare

Aspekte (z.B. Gesundheit, Mobilitit, Me-
dien u.a.) erginzt werden. Gleichzeitig
werden fachliche und fachdidaktische
Grundlagen des Bezugsfaches erworben.
Die Struktur des Studiums ist aus der
Ubersicht 1 zu entnehmen.

Ubersicht 1: Studieninhalte und Umfang der zu erwerbenden Leistungspunkte

Bachelorstudium

Pflichtmodule Sachunterricht 24 LP

Grundlagen der Didaktik des Sachunterrichts (6 LP)

Einfiihrung in den Sachunterricht und seine Didaktik (6 LP)
Fachwissenschaftliche Grundlagen des Sachunterrichts (12 LP)

Wahlpflichtmodule eines Bezugsfaches 9 LP
Biologie, Geographie, Physik oder W-A-T

Geschichte, L-E-R, Politische Bildung

Bei Mathematik als weiterem Fach ein Modul aus den Bereichen

Bei Deutsch als weiterem Fach ein Modul aus den Bereichen

Masterstudium

Pflichtmodul Sachunterricht 9LP

des Sachunterrichts

Perspektiveniibergreifende Inhalte und Forschung zur Didaktik

Pflichtmodule des gewdahlten Bezugsfaches 15 LP

Anmerkung der Redaktion: Die Fachspe-
zifische Studien- und Prifungsordnung
fiir das Bachelor- und Masterstudium im
Fach Sachunterricht mit einem Bezugs-
fach- Biologie, Geographie, Geschichte,
LER, Physik, Politische Bildung oder

WAT fiir das Lehramt fur die Pri-
marstufe ist abrufbar unter http://
www.uni-potsdam.de/am-up/2014/
ambek-2014-08-362-403.pdf (Stand:
18.10.2014)
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Mehr Medienkompetenz in der

Lehramtsausbildung

Digitale Medien sind lingst in der Schu-
le angekommen. Sei es in Form von
Interaktiven Whiteboards, Laptops und
Lernplattformen, die fast standardmiflig
zur Ausstattung an vielen Schulen zih-
len oder ganz einfach in Form der pri-
vaten Smartphones, die heute jeder bei
sich tragt. Nur: Sind diese Medien auch
im Unterricht angekommen? Wie! viel
digitale Medien braucht ein zeitgemai-
er, guter Unterricht heute?

All das sind dringende Fragen fiir Leh-
rerinnen und Lehrer. Viele sehen sich
auf den Einsatz von digitalen Medien
im Unterricht nur schlecht vorbereitet
und verlangen mehr Qualifizierungs-
angebote (BITCOM Studie Schule 2.0).
Doch nicht erst im Lehrberuf sollte die
dafir notwendige Medienkompetenz
entwickelt werden. Eine lehramtsspezifi-
schen Medienkompetenz gehort bereits
zur Lehramtsausbildung, denn es sind
gerade die Lehrerinnen und Lehrer, die
an einer wichtigen gesellschaftlichen
Schnittstelle stehen. Sie miissen einer-
seits die mediale Umwelt ihrer Schiiler
verstehen, um sie in ihrer Mediensozia-
lisation begleiten zu kénnen.

AN
A

Andererseits ist es wichtig, dass bereits
in einem frithen Stadium der Lehramts-
ausbildung der didaktisch sinnvolle und
innovative Einsatz von digitalen Medien
im Unterricht thematisiert wird.

Das Zentrum fiur Lehrerbildung an
der Universitit Potsdam hat die drin-
gend notwendige Aufgabe erkannt und
mit dem Projekt ,Medienbildung in
der LehrerInnenbildung” einen ersten
wichtigen Schritt in die Richtung einer
strukturell verankerten Medienkompe-
tenz fiir Lehrerinnen und Lehrer unter-
nommen. Das Projekt mit einer Laufzeit
von einem Jahr wurde durch den Euro-
piischen Fonds fiir Regionale Entwick-
lung (EFRE) im Verbund mit Mitteln
der Universitit und des Ministeriums
fur Wissenschaft und Kultur des Landes
Brandenburg durch erhebliche finanzi-
elle Mittel geférdert. Die Gelder dienten
dem Aufbau einer medientechnischen/
digitalen Lerninfrastruktur, begleitet
durch umfangreiche Qualifizierungs-
und Beratungsangebote fiir Fachdidakti-
kerinnen und Fachdidaktiker.

Christian Bleek
Universitdt Potsdam
Zentrum flir Lehrerbildung
und Bildungsforschung

Kontakt unter:
chleek@uni-potsdam.de

Cornelia Briickner

Universitit Potsdam
Zentrum fiir Lehrerbildung
und Bildungsforschung

Kontakt unter:
cornelia.brueckner@
uni-potsdam.de
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AG eLEARNING
Beratung und Workshops fiir Lehrende in der
Lehrerbildung

ZFL - Zentrum fiir Lehrerbildung
Durchfiihrung von medientechnischen
QualifizierungsmafSnahmen fiir die Entwicklung
neuer Methoden und Szenarien einer
medienunterstiitzen

LehrerInnenausbildung

Mediendidaktik

Grundschulpddagogik Deutsch
Einsatz von Tablets in der Lehre

Germanistik
Erweiterung der Didaktikwerkstatt Deutsch zu einer
Einrichtung fiir Medienbildung

Anglistik
Englisch lernen durch und mit der medialen Welt

Romanische Sprachen
Offne deine Welt - mit digitalen Medien in die
spanische/ franzdsische Welt eintauchen

Latein
Lateinunterricht goes Smartboard

Slavistik (Russisch, Polnisch)
Videoaufzeichnungen von Fremdsprachenunterricht

ZESSKO - Zentrum fiir Sprachen und
Schliisselkompetenzen
Férderung mobilen interaktiven Lernens

€—

—

Das Projekt startete im Oktober 2013
und konnte bereits {iber 20 Fachberei-
che mit digitalen Geriten wie SMART-
boards, Tablets, Laptops und Kameras
zur Unterrichtsaufzeichnung ausstatten
und entsprechende Workshops fiir den
Umgang und den Einsatz in der Lehre
anbieten. Das Besondere des Projekts
»Medienbildung in der LehrerInnenbil-
dung* besteht darin, auf der Basis von

Geistes-,
gesellschafts-
wissenschaftlich

@x

€

Sprachlich,
literarisch

Unterrichts- und Einsatzkonzepten, die
im Vorfeld individuell in den einzel-
nen Fachbereichen entwickelt wurden,
Gerite einzukaufen und somit eine
fachspezifische und mafdgeschneiderte
Ausstattung zur Verfligung zu stellen.
Es wurden keine Gerite erworben, die
nicht mit einem Lehrkonzept fiir die
Lehramtsausbildung verbunden waren.

Geschichte
Professionalisierung des Unterrichtshandelns

Politische Bildung

Mediengestiitzte Szenarien in der fachdidaktischen Lehre

LER - Lebenskunde, Ethik, Religion

Einsatz von Smartboards und anderen Medien im Unterricht

Grundschulpadagogik Sachunterricht
Lernsoftwareaustattung

Unterrichtsforschung

Medial vermittelte Begleitung von selbstgesteuerten Lernprozessen

Sportdidaktik/ Bildungslabor
Bildungslabor Bildungswissenschaften (,BiBi“)

"~ Akademische Grundkompetenzen
Medienschulung fiir Tutoren und Studenten

Mathematisch,
ﬁ naturwissen-

schaftlich,
technisch

Informatik
Lernlabor Informatik

Physik
Einsatz und Evaluation von Smartphones

Biologie
Interaktive Whiteboards in der Lehrerbildung

Geographie
Themenzentrierung und Interaktion auf Exkursionen

WAT - Wirtschaft, Arbeitslehre, Technik
Tablets in Lehre und Praxis

Grundschulpiadagogik Mathematik
Multimedia im Lehr- und Arbeitsraum ,MatheTreff"



Besonders hervorzuheben ist, dass sich
eine Reihe von Szenarien auch mit dem
Thema Inklusion und differenziertes
Lehren und Lernen mit Hilfe von digi-
talen Medien beschiftigen. Im Sinne
einer Anerkennung von Diversitit in
Bildung und Erziehung bedeutet diffe-
renzierter Unterricht mehr Flexibilitit
und passgenaue Lernmittel fiir hetero-
gene Lerngruppen in Schule und Uni-
versitit. Digitale Medien helfen /diese
Ziele zu erreichen. So unterstiitzen mo-
bile Endgerite kollaboratives und/oder
projektorientiertes Lernen.

Der Unterschiedlichkeit von Lernorten
(im Seminar- oder Klassenraum, aufler-
halb von Unterrichtsrdumen oder aufler-
halb der Universitit bzw. Schule) wird
durch die Einrichtung iibergreifender,
vernetzter Lern- und Kommunikations-
plattformen Rechnung getragen. Dass
sich dadurch auch neue Bildungschan-
cen fiir Menschen mit kérperlichen Ein-
schrinkungen ergeben, hat das jliingste

kentron

AUSGABE 27 -JANUAR 2015

Pilotprojekt ,Eine Hochschule fiir alle
gezeigt, bei dem neben speziellem Mobi-
liar auch eine Reihe digitaler Gerite wie
Tablet PCs , spezielle Lese-und Druck-
gerite angeschafft wurden. Die Studi-
enbedingungen fiir Studierende mit Be-
hinderung konnten sich dadurch an der
Universitat wesentlich verbessern.

Dass Medienkompetenz kein Thema
fur einzelne Fachbereiche ist, zeigt
sich an der groflen Resonanz. Fachbe-
reiche aus allen Fakultiten haben sich
mit Konzepten an dem Projekt beteiligt.
Nun gilt es die neue medientechnische
Infrastruktur in die Lehre dauerhaft
zu integrieren. Im Wintersemester
2014/15 werden bereits die ersten Kon-
zepte im Einsatz sein. Aufgabe des Zen-
trums fiir Lehrerbildung und Bildungs-
forschung ist es nun, die Projekte zu
begleiten und zu evaluieren. So hilt die
digitale Gesellschaft langsam Einzug in
die Lehramtsausbildung.
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Katharina Paulke
Universitit Potsdam
Zentrum fiir Lehrerbildung
und Bildungsforschung

Kontakt unter:
paulke@uni-potsdam.de

Phoniatrisches Gutachten

Sprecherziehung fiir zuktinftige Lehrerinnen und Lehrer hat an

der Universitit Tradition

Dass Stimme und Sprache das Hand-
werkszeug eines Lehrers sind, ist allge-
mein bekannt.

Die erfolgreiche Austibung des Berufes
hingt in starkem Mafle von Stimmge-
sundheit und stimmlicher Leistungsfi-
higkeit ab. Einer kranken Stimme kann
man nicht lange zuhoren. Konzentrati-
onsschwierigkeiten, schnelles Abschal-
ten, Unruhe, Disziplinschwierigkeiten,
schlechte Lernergebnisse’ der Schiiler
sind die Folgen. Kommunikationssto-
rungen beeintrichtigen somit padagogi-
sche Prozesse!

Durch zahlreiche Untersuchungen wird
belegt, dass Lehrerinnen und Lehrer
stimmlich stark gefordert sind und ihre
Stimme oft Uiberlasten. Jede vierte Lehr-
kraft musste bereits wegen stimmlicher
Probleme den Unterricht ausfallen las-
sen, jede zehnte mehrfach aus diesem
Grund dem Schuldienst fern bleiben, so
eine veréffentlichte Studie der Leuphana
Universitit Luneburg (http://bildungs-
klick.de/a/85781/jeder-vierte-lehrer-hat-
probleme-mit-der-stimme). Schon diese
Studie, die auf das Jahr 2006 zuriick-
geht, kam zu dhnlichen Ergebnissen:
40% der iiber 5000 Probanden aus 10
Bundeslindern waren wihrend ihres
Studiums stimmlich auffillig (Lemke,
S.. Die Funktionskreise Respiration,
Phonation, Artikulation — Auffilligkeiten
bei Lehramtsstudierenden. In: Sprache —
Stimme — Gehér, 2000, S. 24 — 28).

Wie aber werden
unsere kiinftigen
Lehrerinnen und
Lehrer wihrend Progessol
des Studiums auf i
ihren Beruf hin-

sichtlich der hohen Sprech- und Stimm-
belastung vorbereitet?

Die Ausbildung im Fach Sprecherzie-
hung in den Lehrer ausbildenden Ein-
richtungen ist bundesweit sehr unter-
schiedlich beztiglich des Inhalts, des
Umfangs und deren Verankerung in
den Studienordnungen. Ein Phoniat-
risches Gutachten (intensive Untersu-
chung des Kehlkopfes, der Stimm- und
Sprechqualitit durch einen Stimmarzt)
als’ Zulassungsvoraussetzung flir den
Sprechberuf wird nur von der Leipziger
Universitit gefordert, von einigen weni-
gen anderen immerhin als Empfehlung
ausgesprochen.

An der Universitit Potsdam kann auf
eine jahrzehntelange sprecherzieheri-
sche Ausbildung zurtickgeblickt werden.
Schliefdt man die Pidagogische Hoch-
schule als Vorgingereinrichtung in seine
Betrachtungen ein, reicht sie bis in die
1960iger Jahre zuriick. Unabhingig von
der Ficherkombination haben alle Lehr-
amtsstudierenden die Pflicht, die Ubung
Sprecherziehung im Umfang von 1 SWS
zu belegen. Der Unterricht erfolgt in
Kleingruppen bis zu 12 Teilnehmenden.

Kommunikationsstérungen
beeintrichtigen pidagogische



Ein inhaltlicher Schwerpunkt liegt im
Bereich Stimme. Die Studierenden wer-
den sensibilisiert fiir den Klang ihrer
eigenen Stimme, sie lernen diese Gko-
nomisch, hérer- und situationbezogen
einzusetzen. Einerseits, um der hohen
stimmlichen Belastung stand halten zu
konnen, andererseits, um durch den
bewussten Einsatz der eigenen Stimme
und Vortragsweise die Lernerfolge ih-
rer Schiiler zu erhchen. Einen weiteren
Schwerpunkt bildet das Vermitteln von
Kommunikationsstérungen.  Bezogen
auf das Unterrichten gewinnt das Wis-
sen tiber Sprech-, Sprach-, Redeflusssto-
rungen und den Mutismus an immer
groflerer Bedeutung. Die Studierenden
miissen Storungsbilder bei ihren Schii-
lern erkennen und in der Lage sein, mit
diesen bei Bedarf piadagogisch angemes-
sen umgehen zu koénnen. Nur so ist es
moglich, auch trotz der Heterogenitit
bezogen auf das Sprechen und die Spra-
che weitgehend identische curriculare
Ziele bei den Schiilern zu erreichen.

Die beiden Diplom-Sprechwissenschaft-
lerinnen, Katharina Paulke und Kathari-
na Halibrand, arbeiten am Zentrum fiir
Lehrerbildung und Bildungsforschung
(ZeLB). Mit viel Engagement und Un-
terstiitzung des ZfL gewann das Fach in
den letzten Jahren an Stellenwert und
Bedeutung. Seit Wintersemester 2011/12
wird das Belegen der Ubung Sprecher-
ziehung mit 1 Leistungspunkt honoriert.
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In den neuen /Studienordnungen ab
Wintersemester 13/14 ist die Ubung in
den Studienbereichen Bildungswissen-
schaften bzw. Inklusionspiadagogik mit 1
SWS und 1-3 LP verankert.

Trotz dieser im Vergleich zu anderen
Hochschulen guten Voraussetzungen
wiinschen sich beide Kolleginnen fiir
die Studierenden wenigstens 2 SWS
und die Pflicht, vor Beginn des Sprech-
berufes ein phoniatrisches Gutachten
erbringen zu miissen, wie es bisher (lei-
der) nur fiir Musikstudierende gefordert
wird. Es hitte den groflen Vorteil, dass
Studienbewerberinnen und -bewerber
vor Aufnahme ihres Studiums stimm-
lich untersucht und beraten werden.
Gegebenenfalls kann sich daran eine
Stimm- oder ' Sprechtherapie beim Lo-
gopiden anschlieffen, um funktionelle
Stimm- oder Artikulationsstérungen
schnell zu beheben. Dennoch kann als
Erfolg gewertet werden, dass mit der
Lehramts-Studien-Verordnung fiir das
Land Brandenburg vom Juni 2013 jeder
Lehramtsstudierende bis zu Beginn sei-
nes Masterstudiums ein Phoniatrisches
Gutachten erstellen lassen muss.

Ein gesundes Stimmerzeugungsorgan
ist und bleibt nun mal die beste Voraus-
setzung fiir den sprechintensiven Beruf
des Lehrers!
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Satzung fir das Zentrum fir Lehrerbildung
und Bildungsforschung (ZelLB)
an der Universitat Potsdam

Die Satzung trat am 10. Dezember 2014
gemeinsam mit dem Organisationserlass
des Prisidenten zur Einrichtung des ZeLB
in Kraft. Erginzt werden die Satzungsre-
gelungen durch die , Verordnung tiber das
Zentrum fiir Lehrerbildung und Bildungs-
forschung (ZeLBV)“ des MWEFK vom
6. November 2014. Diese enthdlt gemein-
sam mit dem neuen Hochschulgesetz vom
28. April 2014 die landesrechtlichen Grund-

Vom 16. Juli 2014,
ausgefertigt am 2. Dezember 2014

Der Senat der Universitit Potsdam hat
auf der Grundlage der {§ 5 Abs. 1 S. 2
sowie 64 Abs. 2 Nr. 2 des Brandenbur-
gischen Hochschulgesetzes vom 28. Ap-
ril 2014 (GVBL. I/14 Nr. 18) und des § 8
der Verordnung iiber das Zentrum fiir
Lehrerbildung und Bildungsforschung
(ZeLBV) vom o06. November 2014
(GVBLII/14, Nr. 86) in Verbindung mit
Art. 14 Abs. 1 Nr. 2 der Grundordnung
der Universitit Potsdam vom 17. De-
zember 2009 (AmBek UP Nr. 4/2010,
S. 60), zuletzt gedndert durch die Zweite
Satzung zur Anderung der Grundord-
nung vom 21. Mai 2014 (AmBek UP Nr.
9/2014, S. 448), am 16. Juli 2014 folgen-
de Satzung erlassen”:

Inhalt

I. Abschnitt: Grundlagen

§1 Rechtsstellung und Aufgaben
§2 Leistungs-undZielvereinbarung

lagen fiir die Errichtung des ZeLB. Im De-
zember 2014 haben die Fakultdtsrite der
vier lehrerbildenden Fakultiten gemdfS [[18
Abs. 3 der Satzung die Mitglieder der pro-
visorischen Versammlung bestimmt. Die
konstituierende Sitzung der provisorischen
Versammlung ist fiir den 28. Januar 2015
geplant. Im Sommer 2015 wird die erste
reguldre Wahl der ZeLB-Versammlung
stattfinden.

I1. Abschnitt: Mitglieder und Organe

§3 Mitglieder

§4 Organe und Gremien

§s Direktorin oder Direktor

§6 Aufgaben der Direktorin oder
des Direktors

§7 Geschiftsfithrung

§8 Versammlung — Zustindigkeit
und Wahl

§o9 Studienkommissionen

f10 Kooperationsrat

II1. Abschnitt: Zusammenarbeit mit den
Fakultiten
f Mitwirkung beim Ordnungserlass

§12 Mitwirkung im Berufungsverfahren

§13 Forschungskoordination und
-forderung
§14 Sonstige Ressourcensteuerung

§ 15 Qualititsentwicklung

§16 Berichtspflichten

§17 Kooperationen

IV. Abschnitt: Schlussbestimmungen

§18 In-Kraft-Treten, Aufler-Kraft-
Treten, Ubergangsbestimmungen

* Genehmigt durch das MWFK mit Schreiben vom 24. November 2014.



L. Abschnitt: Grundlagen
§1 Rechtsstellung und Aufgaben

(1) Das Zentrum fiir Lehrerbildung und
Bildungsforschung (ZeLB) der Universi-
tit Potsdam ist andere zustindige Stel-
le gemif § 71 Abs. 1 S. 3 BbgHG. Es ist
eine gemeinsame dezentrale Organisa-
tionseinheit der lehrerbildenden Fakul-
titen mit Entscheidungs-, Steuerungs-
und Ressourcenkompetenz und, trigt
mit den lehrerbildenden Fakultiten die
Gesamtverantwortung fiir die Lehrerbil-
dung und Bildungsforschung an der
Universitit Potsdam.

(2) Die einzelnen Zustindigkeiten, Auf-
gaben und Befugnisse ergeben sich aus
den Regelungen dieser Satzung. Durch
die Grundordnung und andere Satzung-
en konnen dem ZeLB im Rahmen des
brandenburgischen Hochschul- und
Lehrerbildungsrechts (BbgHG, BbgLe-
BiG sowie die dazu jeweils erlassenen
Rechtsverordnungen) weitere Zustin-
digkeiten, Aufgaben und Befugnisse
fur die Lehrerbildung und Bildungsfor-
schung iibertragen werden Zu den Auf-
gaben des ZeLB gehoren insbesondere,
« Mitwirkung an der Organisation
und Durchfiihrung des lehramts-
bezogenen Studiums einschliefRlich
der schulpraktischen Studien
«  Forschungskoordination und -férde-
rung
«  Weiterbildung
«  Mitwirkung in Berufungsverfahren
.  Mitwirkung an der Evaluation von
Lehre und Forschung und am Ak-
kreditierungsverfahren
. Kooperation mit Schulen und au-
Rerschulischen bzw. aufleruniversi-
tiren Einrichtungen der Lehrerbil-
dung
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§2 Leistungs- und Zielvereinbarung

Das ZeLB schlieflt mit dem Prisidium
nach Stellungnahme der Versammlung
eine Zielvereinbarung iiber die universi-
titsweite Entwicklung von lehramtsbe-
zogener Lehre, Studium und Forschung,
die vom Prisidium mit denen der Fakul-
titen inhaltlich verkniipft werden.

IL. Abschnitt: Mitglieder und Organe
§3 Mitglieder

(1) Mitglieder des ZeLB sind

a. das hauptberuflich an ihm titige aka-
demische Personal,

b. das hauptberuflich an ihm titige
weitere Personal,

c. die Inhaber lehramtsrelevanter Stel-
len fur Hochschullehrerinnen und
Hochschullehrer nach Maflgabe ei-
ner vom Senat zu beschliefenden
Anlage zum Struktur- und Entwick-
lungsplan der Universitit,

d. die den c) zugeordneten akademi-
schen Mitarbeiterinnen und Mitar-
beitern,

e. sonstige lehramtsrelevante akade-
mische Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter und Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter aus Technik und Verwal-
tung nach Mafdgabe einer vom Se-
nat zu beschliefenden Anlage zum
Struktur- und Entwicklungsplan der
Universitit,

f.  die Studierenden, die in einem lehr-
amtsbezogenen Bachelor- oder Master-
studiengang immatrikuliert sind (aus-
genommen Neben- und Gasthdérer),

g. die Studierenden, die in einem
Zertifikatsstudium nach der Befi-
higungserwerbsverordnung (BEV)
immatrikuliert sind (ausgenommen
Neben- und Gasthorer),
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h. die Direktorin oder der Direktor
Die Mitglieder kénnen auf schriftlichen
Antrag ihre Mitgliedschaft ruhen lassen.

(2) Durch Beschluss der Versammlung
kann das ZeLB dariiber hinaus weitere
Mitglieder der Universitit Potsdam auf
Antrag als Mitglied des ZeLB aufneh-
men.

(3) Die sich aus einer Fakultitsmitglied-
schaft ergebenden Rechte und Pflich-
ten bleiben durch die Mitgliedschaft im
ZeLB unberiihrt.

54 Organe und Gremien

Organe des ZeLB sind

a. die Direktorin oder der Direktor (§ 5),
b. die Versammlung (§8),

c. der Kooperationsrat (§ 10).

§ 5 Direktorin oder Direktor

(1) Die Direktorin oder der Direktor lei-
tet das ZeLB und vertritt es innerhalb
der Universitit Potsdam. Sie oder er hat
innerhalb der Universitit Potsdam die
Teilnahme- und Mitwirkungsrechte der
oder des Beauftragten fiir Lehrerbildung
nach der GrundO. Die Amtszeit betrigt
vier Jahre. Die Wiederwahl ist moglich.
Die Versammlung bestellt eine stellver-
tretende Direktorin oder einen stellver-
tretenden Direktor.

(2) Die Direktorin oder der Direktor
und ihre oder seine Stellvertreterin oder
Stellvertreter werden auf Vorschlag der
Prisidentin oder des Prisidenten von
der Versammlung gewdhlt. Unbescha-
det des Absatzes 3 sind nur Hochschul-
lehrerinnen und Hochschullehrer wihl-
bar, die Mitglied des ZeLB sind (§ 3).

Fir die Wahl und die Abwahl gelten die
Bestimmungen des BbgHG und der
GrundO fiir die Wahl bzw. Abwahl des
Dekans oder der Dekanin durch den
Fakultitsrat entsprechend. Das Amt
der Direktorin oder des Direktors und
des stellvertretenden Direktors oder der
stellvertretenden Direktorin ist nicht
vereinbar mit dem Amt einer Dekanin,
eines Dekans sowie der Prisidentin oder
des Prisidenten oder einer Vizeprisi-
dentin oder eines Vizeprisidenten der
Universitdt Potsdam. § 18 Abs. 2 bleibt
unberiihrt.

(3) Das Amt der Direktorin oder des Di-
rektors kann auch hauptberuflich durch
hochschulexterne  Personen wahrge-
nommen werden, sofern die stellenwirt-
schaftlichen Voraussetzungen vorliegen
und die Mittel im Haushalt der Uni-
versitit zur Verfiigung stehen. Bestellt
werden kann, wer eine abgeschlossene
Hochschulausbildung besitzt und auf-
grund einer mehrjihrigen, verantwortli-
chen beruflichen Titigkeit, insbesondere
in Wissenschaft, Wirtschaft, Verwaltung
oder Rechtspflege, erwarten lisst, dass
sie oder er den Aufgaben des Amtes ge-
wachsen ist. Die Amtszeit einer hauptbe-
ruflichen Direktorin oder eines hauptbe-
ruflichen Direktors betrigt sechs Jahre.

§6 Aufgaben der Direktorin oder
des Direktors

(1) Die Direktorin oder der Direktor ist fiir
alle Aufgaben des ZeLB zustindig, soweit
diese Satzung nichts anderes bestimmt.
Sie oder er gibt strategische Impulse fiir
die Lehrerausbildung, die Bildungsfor-
schung sowie die schul- und unterrichts-
bezogene Forschung, die Lehrerfort- und



-weiterbildung sowie fiir die institutionel-
le Weiterentwicklung an der Universitit
Potsdam. Sie oder er stellt Konzepte fiir
die Entwicklung des ZeLB auf.

(2) Die Direktorin oder der Direktor ist
zustindig fiir die fakultitstibergreifende
Koordinierung und Konzipierung der
Weiterentwicklung der Lehrerbildung.
Gemeinsam mit den Dekaninnen und
Dekanen der lehrerbildenden Fakultiten
ist sie oder er im Rahmen der Aufgaben
des ZeLB und nach Mafigabe des III. Ab-
schnitts dieser Satzung insbesondere fiir
die Studien- und Priifungsorganisation
und die Koordinierung von Forschung
und Lehre verantwortlich.

(3) Die Direktorin oder der Direktor ist
gleichzeitig die oder der Beauftragte der
Universitit Potsdam fiir die Lehrerbil-
dung und Mitglied der zentralen Kom-
mission fiir Studium und Lehre (LSK).
Sie oder er berit die Universitit in allen
die Lehrerbildung betreffenden Ange-
legenheiten. Soweit Angelegenheiten
der Lehrerbildung betroffen sind, ist die
Direktorin oder der Direktor rechtzeitig
zu informieren, einzuladen und anzu-
héren. Sie oder er hat insoweit in allen
Gremien das Rede- und Antragsrecht.

(4) Die Direktorin oder der Direktor ent-
scheidet tiber den Einsatz der Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter des ZeLB und
ist deren unmittelbarer Vorgesetzter. Sie
oder er wirkt darauf hin, dass die Inha-
ber der vom ZeLB bewirtschafteten Stel-
len ihre Aufgaben erfiillen konnen.
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(5) Die Direktorin oder der Direktor ist
in Bezug auf die Erfiillung der Aufgaben
der Prisidentin oder dem Prisidenten
zur umfassenden Information, Auskunft
und Rechenschaft verpflichtet.

(6) Fur die ErmiRigung des Lehrdepu-
tats der Direktorin oder des Direktors ge-
mif} der Lehrverpflichtungsverordnung
und dhnliche AusgleichsmafRnahmen
gelten die Bestimmungen fiir Dekanin-
nen und Dekane entsprechend.

§7 Geschiftsfithrung

(1) Die Direktorin oder der Direktor wird
bei der Wahrnehmung ihrer oder seiner
Aufgaben von einer Geschiftsfithrerin
oder einem Geschiftsfithrer unterstiitzt.
Die Geschiftsfithrung ist insbesondere
zustindig fiir die organisatorische und
administrative Fithrung des ZeLB, die
Koordinierung der Geschiftsabliufe
und die Verwaltung der dem ZeLB zu-
gewiesenen Mittel und Stellen. Die Ge-
schiftsfuhrung ist gegeniiber der Direk-
torin oder dem Direktor auskunfts- und
rechenschaftspflichtig.

(2) Die Bestellung der Geschiftsfiihre-
rin oder des Geschiftsfiihrers erfolgt auf
Vorschlag der Direktorin oder des Di-
rektors durch die Prisidentin oder den
Prisidenten. Die Tatigkeit der Geschifts-
fuhrung ist nicht an die Amtszeit der
Direktorin oder des Direktors gebunden.
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§8 Versammlung — Zustindigkeit
und Wahl

(1) Die Versammlung berit die Direktorin
oder den Direktor sowie die Geschifts-
fithrung in allen Fragen der Lehrerbil-
dung und Bildungsforschung. Zudem ist
sie ist zustindig fir:

a. die Mitwirkung gemif § 11 bei der
Entwicklung und dem Erlass von
Studien- und Prifungsordnungen
fiir das lehramtsbezogene Bachelor-
und Masterstudium, einschliellich
der studienbereichsiibergreifenden
Ordnungen zur Regelung der schul-
praktischen Studien,

b. den Erlass von Studien- und Prii-
fungsordnungen fiir /das Zertifi-
katsstudium im Sinne der BEV und
sonstiger Ordnungen der lehramts-
bezogenen Weiterbildung nach Maf2-
gabe von § 11,

c. die Mitwirkung gemif § 9 bei der
Einrichtung der Studienkommissio-
nen fur das Studium nach a) und b),

d. die Mitwirkung an Berufungsverfah-
ren fiir lehramtsrelevante Stellen fiir
Hochschullehrerinnen und Hoch-
schullehrer nach Mafigabe von § 12,

e. die Mitwirkung an der Evaluation
und Koordination von Lehre und
Forschung,

f. die Aufsicht tiber die Direktorin
oder den Direktor,

g. die Wahl und Abwahl der Direktorin
oder des Direktors und ihrer oder
seiner Vertretung,

h. den Erlass von sonstigen zur Erfiil-
lung der Aufgaben des ZeLB erfor-
derlichen Ordnungen.

i. die Stellungnahmen zur Bewihrung
von Juniorprofessorinnen und Junior-
professoren soweit das ZeLB an dem Be-

rufungsverfahren mitgewirkt hat (§ 12),

j. die Stellungnahme zu den Leis-
tungs- und Zielvereinbarungen mit
dem Prisidium (§ 2).

Die Direktorin oder der Direktor soll an

den Sitzungen der Versammlung teil-

nehmen. Er oder sie sowie die Geschifts-
fithrung haben in der Versammlung

Rede- und Antragsrecht.

(2) Mitglieder der Versammlung sind die
Vertreterinnen und Vertreter der Gruppe
der Hochschullehrerinnen und Hoch-
schullehrer, der akademischen Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter, der Studie-
renden und der Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter aus Technik und Verwaltung
im Verhiltnis von 77:1:4:1. Wahlbar sind
nur Mitglieder des ZeLB (§ 3, passives
Wahlrecht).

(3) Die Humanwissenschaftliche Fakul-
tat, die Philosophische Fakultit und die
Mathematisch-Naturwissenschaftliche
Fakultit bilden jeweils einen Wahlkreis
zur/ Wahl von jeweils zwei Mitgliedern
aus der Gruppe der Hochschullehrerin-
nen und Hochschullehrer und einem
Mitglied aus der Gruppe der Studieren-
den. Die Wirtschafts- und Sozialwissen-
schaftlichen Fakultit bildet einen Wahl-
kreis zur Wahl eines Mitglieds aus der
Gruppe der Hochschullehrerinnen und
Hochschullehrer und eines Mitglied aus
der Gruppe der Studierenden. Dariiber
hinaus bilden diese vier Fakultiten ei-
nen Wahlkreis zur Ermittlung des Mit-
glieds aus der Gruppe der akademischen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter und
des Mitglieds aus der Gruppe der Mitar-
beiter und Mitarbeiterinnen aus Technik
und Verwaltung.



(4) Der Fakultitsrat der Juristischen
Fakultit bestimmt aus seiner Mitte ein
Mitglied aus der Gruppe der Hochschul-
lehrerinnen und Hochschullehrer oder
der akademischen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter, das mit beratender Stimme
an den Sitzungen der Versammlung teil-
nimmt.

(5) Die Versammlung wiahlt aus ihrer
Mitte eine Vorsitzende oder einen Vor-
sitzenden. Bis zu seiner bzw. ihrer Wahl
fithrt den Vorsitz das lebensilteste Mit-
glied.

fo Studienkommissionen

(1) Zur Vorbereitung neuer Studienpro-
gramme, zur Uberarbeitung und zur
Weiterentwicklung vorhandener Studi-
enprogramme im Sinne von § 8 Abs. 1
Buchst. a) und b) richtet die Versamm-
lung Studienkommissionen ein. Diese
treten im Hinblick auf die Studienpro-
gramme nach § 8 Abs. 1 Buchst. a) und b)
an die Stelle der Studienkommissionen
der Ficher und Fakultiten. Fiir die Be-
setzung der jeweiligen Kommission liegt
das Vorschlagsrecht bei den betroffenen
Fakultitsriten. Die Benennung der stu-

dentischen Mitglieder erfolgt auf Vor-
schlag der Studierendenvertreterinnen
und -vertreter in den vorschlagenden
Fakultdtsriten. Aus sachlichen Griinden
kann von dem Fakultitsvorschlag abge-
wichen, insbesondere die Kommission
erweitert werden. Zur Erfiilllung der Auf-
gaben der Studienkommissionen wer-
den Ergebnisse aus Evaluationen von
Studium und Lehre beriicksichtigt. Der
Studienkommission sollen insgesamt
mindestens 6 Mitglieder angehéren, da-
runter die Hilfte aus der Gruppe der
Hochschullehrerinnen und Hochschul-
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lehrer bzw. der akademischen Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter und zur Hilfte
aus der Gruppe der Studierenden. Die
Studienkommission hat eine Vorsitzen-
de oder einen Vorsitzenden. Die Amts-
zeit der Mitglieder betrigt ein Jahr. Wie-
derbenennung ist méglich.

(2) Der Versammlung stellt bei der Be-
setzung der Studienkommissionen si-
cher, dass in der Gruppe der Studieren-
den Uberwiegend Lehramtsstudierende
vertreten sind. In den Studienkommis-
sionen sind Vertreter oder Vertreterin-
nen aller an dem jeweiligen Studien-
programm beteiligten Fakultiten als
Mitglieder vertreten.

§ 10 Kooperationsrat

(1) Der Kooperationsrat fordert die Zu-
sammenarbeit zwischen der Universi-
tit Potsdam und den im Land Branden-
burg fiir die Lehrerbildung zustindigen
Behorden durch eine regelmiflige Ab-
stimmung.

(2) Die Mitglieder des Kooperationsrats

sind:

a. die oder der fiir Lehre und Studium
zustindigen Vizeprisidentin oder
Vizeprisident der Universitit Pots-
dam,

b. die Direktorin oder der Direktor des
ZelB,

c. die Geschiftsfithrerin oder der Ge-
schiftsfithrer des ZelLB,

d. eine Vertreterin oder ein Vertreter
der fiir Schulen zustindigen obers-
ten Landesbehorde,

e. eine Vertreterin oder ein Vertreter
der fiir Hochschulen zustindigen
obersten Landesbehorde und
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f. eine Vertreterin oder ein Vertreter
der fir Lehrerbildung zustindigen
Schulbehorde.

(3) Soweit die Mitgliedschaft im Koope-
rationsrat nicht kraft Amtes Dbesteht,
werden die Mitglieder und Stellvertre-
terinnen und Stellvertreter durch die je-
weiligen Behorden fiir einen von dieser
bestimmten Zeitraum gegeniiber dem
ZeLB benannt.

(4) Der Kooperationsrat wihlt aus seiner
Mitte eine Vorsitzende oder einen Vor-
sitzenden. Der Kooperationsrat tagt min-
destens einmal jihrlich. Er /ist zudem
auf Verlangen der Direktorin oder des
Direktors des ZeLB oder der jeweiligen
Vertreterin oder des jeweiligen Vertre-
ters der fiir Schulen oder Hochschulen
zustindigen obersten’ Landesbehérde
einzuberufen.

I11. Abschnitt: Zusammenarbeit
mit den Fakultiten

§ 1 Mitwirkung beim Ordnungserlass

(1) Die Versammlung erlisst studien-
bereichsiibergreifende Ordnungen zur
Regelung der schulpraktischen Studien
fuir das lehramtsbezogene Bachelor- und
Masterstudium sowie Studien- und Prii-
fungsordnungen fiir das Zertifikatsstu-
dium nach der BEV in eigener Verant-
wortung anstelle der Fakultiten.

(2) Die Versammlung wirkt an der Ent-
wicklung der Studien- und Priifungs-
ordnungen fiir das lehramtsbezogene
Bachelor- und Masterstudium mit. Ins-
besondere werden die Ordnungen durch
die Studienkommissionen des ZeLB
nach § g erarbeitet.

(3) Die Versammlung beschliefit ver-
bindliche Richtlinien zur Umsetzung
der Rahmenordnung/BAMALA-O, der
landesrechtlichen Vorgaben sowie der
KMK-Standards fiir den Erlass von Stu-
dien- und Priifungsordnungen fiir das
lehramtsbezogene Bachelor- und Mas-
terstudium. Im Rahmen des internen
Qualititsmanagements wacht die Ver-
sammlung beim Erlass der Studien- und
Priufungsordnungen durch die Fakulti-
ten iber die Einhaltung der Richtlinien.
§12 Mitwirkung im Berufungsverfahren
Das ZeLB wirkt bei der Besetzung lehr-
amtsrelevanter Stellen fiir Hochschul-
lehrerinnen und Hochschullehrer im
Sinne von § 3 Abs. 1 Buchst. ¢) mit. Die
Direktorin oder der Direktor nimmt am
Strategiegesprich zur Besetzung der
Stelle teil. Die Versammlung wahlt zwei
stimmberechtigte Mitglieder aus der
Gruppe der Hochschullehrerinnen und
Hochschullehrer in die Berufungskom-

mission der Fakultit. Ein Mitglied soll
der Fakultit angehdéren, der die zu beset-
zende Stelle zugeordnet ist, das andere
Mitglied soll das von der Prisidentin
oder dem Prisidenten gemifd § 40 Abs.
2 S. 2 BbgHG bestimmte Mitglied sein.
Vor dem Abschluss von Zielvereinbarun-
gen mit der oder dem Neuberufenen ist
der Direktorin oder dem Direktor Gele-
genheit zur Stellungnahme zu geben.

§13 Forschungskoordination und —
forderung
Das ZeLB koordiniert und férdert

Schwerpunktforschung im Bereich der
Bildungsforschung sowie der Schul- und
Unterrichtsforschung und verwaltet da-
fuir Drittmittel und sonstige Forschungs-



gelder in eigener Verantwortung. Das
ZelB kann hierzu Zielvereinbarungen,
insbesondere im Sinne von § 2 schlie-
Ren. Die Versammlung kann Richtlinien
tiber die Verwendung und Vergabe von
Fordermitteln erlassen.

§14 Sonstige Ressourcensteuerung

(1) Sondermittel: Die konzeptionelle
Planung fur den Einsatz von Sondermit-
teln fur die Lehrerbildung/Bildungsfor-
schung sowie deren Vergabe und Bewirt-
schaftung erfolgt durch das ZeLB.

(2) Funktionsstellen: Die in der Anlage
zum Struktur- und Entwicklungsplan
der Universitit entsprechend ausgewie-
senen lehramtsbezogenen Funktions-
stellen werden von den Fakultiten im
Einvernehmen mit dem ZeLB bewirt-
schaftet. Dies betrifft insbesondere de-
ren Titigkeitbeschreibung, Umwidmun-
gen und Besetzung.

§15 Qualititsentwicklung

(1) Die regelmifRige Evaluation der lehr-
amtsbezogenen Bachelor- und Master-
studienginge sowie des Zertifikatsstu-
diums nach der BEV in quantitativer
und qualitativer Hinsicht sowie sonstige
Maflnahmen zur Qualititsentwicklung
erfolgen auf der Grundlage der Evaluati-
onssatzung der Universitit Potsdam.

(2) Im ZeLB wird eine stindige Arbeits-
gruppe Qualititsentwicklung Lehrerbil-
dung eingerichtet. Thre Aufgaben sind
die Initilerung sowie die Koordinierung
der Entwicklung und Anwendung von
Verfahren und Instrumenten zur konti-
nuierlichen und umfassenden Qualitits-
entwicklung der Lehrerbildung an der
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Universitit Potsdam sowie der Doku-
mentation der Ergebnisse ihrer Anwen-
dung.

(3) Auf der Grundlage entsprechender
Vereinbarungen kann das ZeLB einzel-
ne Aufgaben des Zentrums fir Quali-
tatsentwicklung der Universitit Potsdam
bei der Qualititsentwicklung von Studi-
enprogrammen nach § 8 Abs. 1 Buchst.
a) und b) itbernehmen oder mit diesem
entsprechend zusammenwirken.

§ 16 Berichtspflichten

(1) Die Direktorin oder der Direktor be-
richtet dem Senat und dem Prisidium
jahrlich tiber das abgelaufene Studien-
jahr (Winter- und Sommersemester).

(2) Das ZeLB legt der Prisidentin oder
dem Prisidenten alle drei Jahre einen
Rechenschaftsbericht vor.

§ 17 Kooperationen

Das ZeLB kooperiert zur Erfillung sei-
ner Aufgaben auf geeignete Weise mit
inner- und aufleruniversitiren Instituti-
onen. Bei einer Kooperation mit aufle-
runiversitiren Institutionen werden die
wesentlichen Inhalte der Kooperation
durch schriftlichen Vertrag geregelt. Der
Vertragsabschluss erfolgt durch die Pri-
sidentin oder den Prisidenten der Uni-
versitit Potsdam.

Iv. Abschnitt: Schlussbestimmungen

§18 In-Kraft-Treten, AuRer-Kraft-
Treten, Ubergangsbestimmungen

(1) Diese Satzung tritt am Tag nach der
Veréffentlichung in den Amtlichen Be-
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kanntmachungen der Universitit Pots-
dam in Kraft. Gleichzeitig tritt die Sat-
zung fuir das Zentrum fiir Lehrerbildung
der Universitit Potsdam vom 17. No-
vember 2010 (AmBek UP Nr. 277/2010,
S. 854) aufler Kraft.

(2) Bis zur ersten Wahl einer Direktorin
oder eines Direktors nach dem In-Kraft-
Treten dieser Satzung werden deren
bzw. dessen Aufgaben durch die Vize-
prisidentin oder den Vizeprisidenten
fir Lehre und Studium der Universitit
Potsdam wahrgenommen.

(3) Bis zum Ende des auf das In-Kraft-
Treten dieser Satzung folgenden Semes-
ters ist eine Versammlung zu wihlen.
Bis zum Zusammentritt einer nach § 8
gewihlten Versammlung tritt an deren
Stelle eine provisorische Versammlung.

Die provisorische ‘Versammlung wird
nach § 8 Abs. 2 und 3 mit der Maf3gabe
gebildet, dass an die Stelle der Wahl die
Bestimmung durch die jeweiligen Fakul-
tatsrate tritt.

(4) Mit In-Kraft-Treten dieser Satzung
wird die Geschiftsfithrung des bishe-
rigen Zentrums fiir Lehrerbildung zur
Geschiftsfithrung des ZeLB. Die dem
bisherigen Zentrum fiir Lehrerbil-
dung zugeordneten Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter werden dem ZeLB zu-
geordnet.

(5) Das ,Praktikumsbtiro-Bachelorstudi-
um® und das ,Praktikumsbiiro-Master-
studium® des bisherigen Zentrums fiir
Lehrerbildung (§ 3 Abs. 2 der Satzung
fur das Zentrum fir Lehrerbildung der
Universitit Potsdam vom 17. November

2010) werden durch das ZeLB weiterge-
fithrt.

(6) Die in den Fakultiten vor dem In-
Kraft-Treten dieser Satzung gebildeten
Studienkommissionen bleiben fir die
Wahrnehmung der in dieser Satzung
geregelten Aufgaben zustindig solange
die Versammlung fiir das Fach bzw. den
Studienbereich keine Studienkommissi-
on gemif § 9 einsetzt.

(7) Die fuir den Kooperationsrat des bis-
herigen Zentrums fiir Lehrerbildung
benannten Vertreterinnen oder Vertre-
ter der obersten Landesbehérden und
der der fur Lehrerbildung zustindigen
Schulbehérde gelten bis zur Ernennung
neuer Vertreterinnen oder Vertreter als
fur den Kooperationsrat des ZeLB be-
nannt.

(8) § 12 ist nur auf Berufungsverfahren
anzuwenden, bei denen zum In-Kraft-
Treten der Satzung noch kein Strategie-
gesprich stattgefunden hat.

(9) Verweise in anderen Ordnungen der
Universitit Potsdam auf das bisherige
Zentrum fiir Lehrerbildung gelten als Ver-
weis auf das ZeLB bzw. dessen Organe.
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