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Yorwort des Rektorats

Der 14. Band der Studienreihe der Pidagogischen Hochschule Steiermark ist dem The-
ma ,,Mehr als ganz. Ganzheitliche Ansitze in der schulischen Arbeit* gewidmet. Andrea
Karner fithrt im Restimee ihres Beitrags ,Ganzheit(lichkeit) im schulischen Kontext” aus,
dass sich die ganzheitliche Schulentwicklung nicht nur auf den Unterricht bezieht, son-
dern auch die Organisation sowie die Personen, die dort arbeiten, als Ganzes betrachtet.

Wenn wir als Rektorat der Pidagogischen Hochschule Steiermark die beiden integrierten
Praxisschulen als Ganzes betrachten, erfillt uns das, was wir schen, mit groffem Stolz.
Die dort titigen Pidagoginnen und Piadagogen verfiigen tiber grofe Expertise im Bereich
der Unterrichtsentwicklung, Innovationen werden gelebt und in der Praxis umgesetzt.
Dementsprechend ist es unser Ziel, die Praxisvolksschule und die Praxismittelschule der
Piadagogischen Hochschule Steiermark kiinftig noch stirker als einzigartiges Expertise-
feld zu nutzen, welches durch die Kombination neuer Unterrichtsmodelle und gleichzei-
tiger Forschungsaktivititen entsteht und stindig weiterentwickelt wird.

Die beiden Praxisschulen sollen somit kiinftig nicht nur Ausbildungsort fiir Lehramts-
studierende sein und innovative Unterrichtsmodelle entwickeln, sondern auch die Auf-
gabe einer Forschungsschule ibernehmen, in der die Strukturmuster neuer Unterrichts-
konzepte beobachtet und deren Wirkung in Teams von Forschenden der Hochschule
und der Praxisschulen beforscht wird.

Mit dem vorliegenden Band zeigen die Pidagoginnen und Pidagogen der Praxisschu-
len, dass sie Innovation nicht nur leben und in der Praxis umsetzen, sondern durch ihre
Beitrige auch zu Innovationen anregen. Sie legen damit aber vor allem auch einen for-
schenden Habitus an den Tag, der gemeinsam mit ihrer Expertise die Grundlage fiir die
Weiterentwicklung zu Modell- und Forschungsschulen darstellt. Damit wird der ganz-
heitliche Blick auf die beiden Praxisschulen kiinftig auch ihre Forschungsdimension und
die noch stirker zu forcierende Zusammenarbeit mit den Forscherinnen und Forschern
der Pidagogischen Hochschule Steiermark umfassen, mit dem Ergebnis, dass die beiden
Praxisschulen und die Hochschule als Ganzes zu sehen sind.

Dass der 14. Band der Studienreihe der Pidagogischen Hochschule Steiermark in dieser
hohen Qualitit zustande gekommen ist, verdanken wir den einzelnen Autorinnen und
Autoren sowie den beiden Herausgeberinnen Andrea Karner und Silke Luttenberger. Th-

nen allen gebiihrt dafiir groffer Dank!

Elgrid Messner, Regina Weitlaner, Beatrix Karl
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Editorial

Andyea Karner, Claudia Luttenberger, Silke Luttenberger & Andrea Wagner

Ganzheitliches Lernen ist Lernen mit allen Sinnen, ist Lernen mit Verstand, mit Gemiit
und Kérper. Ganzheitliche Bildung erfolgt interaktiv und bezicht alle Sinne und Emotio-
nen mit ein. Daraus ergibt sich eine Methodenvielfalt, die handlungs- und erfahrungsge-
leitet ist, spielerisch sein kann und Raum fiir die Individualitit jedes und jeder einzelnen
Lernenden eroffnet.

Fiir die Rolle und das Handeln der Lehrperson bedeutet dies, die affektiv-emotionalen
Personlichkeitsanteile der Kinder sensibel wahrzunehmen und den Unterricht daran zu
orientieren. Verstand, Motorik und Emotionen werden gleichermafien berticksichtigt,
das Lernen wird in Zusammenhinge integriert und ein enger Bezug zur Lebenswelt der
Kinder hergestellt.

Der vorliegende Sammelband vereint Beitriage von Lehrerinnen und Lehrern der Pra-
xisschulen der Padagogischen Hochschule Steiermark. Es sind das Lehrende der Praxis-
volksschule und Praxismittelschule, aber auch Unterrichtsentwickler/innen, Sonder-
padagoginnen und -pidagogen und Sprachheillehrer/innen, die konkret aufzeigen, wie
Ganzheitliches Lernen im Unterricht integriert und auch konkret gelingend gestaltet
werden kann. Die Handlungsfelder sind breit gestreut und reichen von Innovationen im
Unterricht tiber inklusive Ansitze bis hin zu verschiedensten Themen der Personlich-
keitsentwicklung.

Im Kapitel Leben und ganzheitliche Bildung wird dabei auf inklusive Ansitze eingegan-
gen und auch aufgezeigt, welche Bedeutung Kinderrechte und Genderkompetenz in die-
sem Zusammenhang haben. Der Abschnitt Lernen an den Praxisschulen fasst alle Bei-
trage zusammen, die innovative Projekte und Unterrichtskonzepte und deren Umsetzung
beschreiben. Den Abschluss bildet der Bereich Personlichkeitsentwicklung und Tun. Hier
wird aufgezeigt, wie durch Aktivitit und bewusste pidagogische Mafinahmen die gesam-
te Personlichkeit der Schiiler/innen geférdert werden kann.

Leben und ganzheitliche Bildung

Mirijam Axmann beschreibt in ihrem Beitrag ,Miteinander und voneinander lernen®
wie Inklusion an einer verschrinkten Ganztagesschule gelingen kann und geht dabei
konkret auf das Lernen mit Kindern mit Down-Syndrom ein.
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Irene Kompaf stellt in ihrem Beitrag die Arbeit in einer inklusiv gefithrten Mehrstufen-
klasse an der Praxisvolksschule vor. Die Schiilerinnen und Schiiler lernen nach den Prinzi-
pien der Montessori-Piadagogik in jahrgangsiibergreifenden Klassen. Neben der Wissens-
vermittlung stehen hier die Férderung sozialer, emotionaler und kreativer Kompetenzen
sowie die Moglichkeit des Erlernens lebenspraktischer Fahigkeiten im Zentrum.

Doris Leipold, Sonderpidagogin und Sprachheillehrerin an beiden Praxisschulen, ver-
mittelt in ihrem Beitrag die Grundlagen der Sprachheilpidagogik und beschreibt den
mehrdimensionalen Prozess des Spracherwerbs. Dabei verweist sie nicht nur auf die ganz-
heitlichen Aspekte des Handlungsfeldes, sondern auch auf den holistischen Blick auf das
Kind.

Antje Harreiter beschiftigt sich mit der Frage, wie inklusives Leben und Handeln in der
Schule gelingen konnen. Antworten findet sie im individualisierten und kooperativen
Arbeiten, der Begleitung von Lern- und Leistungsentwicklung sowie der Arbeit im multi-
professionellen Team. Thr Fazit ist, dass nur eine ganzheitliche Sichtweise auf das System
Schule dazu fiithrt, dass Inklusion in einem weiteren Sinn verwirklicht werden kann.

Daniela Gangl geht in ihrem Beitrag der Frage nach, wie exklusiv die Inklusion von Kin-
dern mit auffilligem Verhalten ist. Vorgestellt werden unterschiedliche Konzepte und
Supportsysteme, die die Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit auffilligem Ver-
halten unterstiitzen konnen.

Wolfgang Pfeifer geht in seinem Beitrag auf die Kinderrechte ein und sicht sie als Aus-
gangspunkt moderner Schulpidagogik. Neben der kurzen Geschichte der Kinderrechte
thematisiert er unter anderem das Recht auf Bildung und das Recht auf Partizipation. Be-
schrieben wird eine kinderrechtskonforme Schule, die die Verankerung der Kinderrechte
in den Leitbildern und Konzepten einzelner Schulen vorsicht.

Daniel Dulle setzt sich in seinem Beitrag mit der Genderkompetenz von Lehrpersonen
auseinander. Im Mittelpunke steht dabei eine Haltung, die tiber eine (stereotype) Unter-
scheidung zwischen Midchen und Jungen hinausgeht und den Blick auf das breite Viel-
faltsspektrum in Klassen richtet.

Lernen an den Praxisschulen

In ,Spielend lernen® beschreibt Johanna Neubauer die theoretischen Grundlagen und
die Entwicklung eines Lernspiels. Anhand des Spiels Travelling across Europe zeigt sie,
wie Schiilerinnen und Schiiler durch die Entwicklung eines eigenen Lernspiels ganzheit-
lich gefordert werden konnen. Die genaue Beschreibung der Entwicklungsschritte von
der Planungsphase bis zur Prasentation soll Lehrenden praktische Hilfestellung bei der
Lernspielentwicklung geben.
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Katharina Loitsch erldutert, wie die interkulturelle und fremdsprachliche Kompetenz
von 10- bis 13-Jihrigen im Fach Englisch im Rahmen der Erstellung eines gemeinsamen
interaktiven Spiels gefordert werden kann. Ein Praxisbeispiel illustriert, wie der Aus-
tausch und die Zusammenarbeit von Kindern aus Griechenland, Italien, Osterreich, Ru-
minien und Zypern ganzheitliche Lernprozesse méglich machten.

Vera Rappl greift in ,Digitale Medien und Spiclentwicklung® das Potenzial digitaler
Medien im Unterricht auf und erldutert dies am Beispiel der Entwicklung des Spiels 77a-
velling across Europe. Anhand konkreter Beispiele wird illustriert, wie Schiilerinnen und
Schiiler durch den Einsatz digitaler Medien Aufgabenstellungen konzipieren und Ziele
im Sinne der Ganzheitlichkeit erreichen kénnen.

Sonja Zavertanik prisentiert in ihrem Beitrag das Green lab der Praxisvolksschule. Es
handelt sich dabei um ein Freiluftlabor, in dem die Schiilerinnen und Schiiler Pflanzen
und Tiere bewusst entdecken, beobachten und erforschen kénnen. Eine solcherart ganz-
heitliche Umweltbildung erfolgt innerhalb des Atelierunterrichts und ist Teil der Bega-
bungs- und Interessensférderung.

Bettina Dauphin, Christian Hauser, Vera Rappl und Eva-Maria Walch unterrichten
in der Flexiblen Eingangsstufe der Praxismittelschule das Fach Deutsch. In ihrem Bei-
trag beschreiben sie Konzeption und Aufbau der Deutsch-Module fiir die Lernplattform
und die zugrundeliegenden padagogisch-didaktischen Theorien. Auch fragen sie nach der
Rolle der Lernplattform im Kontext der COVID-19-bedingten Homeschooling-Phase
und prisentieren erste Ergebnisse einer Umfrage.

Katharina Loitsch, Elisabeth Polzleitner, Laura Bergmann und Béatrice Weinzettl
geben Einblick in die Unterrichtspraxis der Flexiblen Eingangsstufe im Fach Englisch.
Bei der Konzeption des ganzheitlichen Systems wurden neueste Erkenntnisse der Neuro-
wissenschaften eingebunden. Beschrieben wird neben theoretischen Uberlegungen die
praktische Umsetzung der Arbeit mit Vokabeln und Grammatik und der Kompetenz-
bereiche reading & listening sowie speaking & writing.

Andrea Karner und Brigitte Wolkinger beschreiben in ihrem Beitrag die Planung und
Umsetzung eines flexiblen Unterrichtssystems im Fach Mathematik. Neben didaktisch-
methodischen Uberlegungen wird ein Einblick in die praktische Umsetzung und ein
Ausblick fir die weitere Entwicklungsarbeit gegeben.

Karin Barlowitsch besinnt sich in ihrem Beitrag auf den offenen Unterricht als Prototy-
pen ganzheitlichen Lernens und zeigt auf, wie Schiilerinnen und Schiiler die Satzzeichen
nach den Prinzipien von Maria Montessori erfolgreich erarbeiten konnen.

Angelika Kornberger vermittelt in ihrem Beitrag ein handlungsanleitendes Grundla-
genwissen zum Einstieg in die digitale Primarstufenwelt. Neben der Beschreibung der
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wichtigsten digitalen Kompetenzen werden Argumente fiir die Verwendung neuer Me-
dien in der Primarstufe dargelegt.

In ihrem zweiten Beitrag stellt Karin Barlowitsch ein Unterrichtskonzept vor, das den
Schiilerinnen und Schiilern im Fach Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung
einen ganzheitlichen Zugang zur Zeit des Nationalsozialismus ermoglichte und externe
Expertinnen und Experten miteinband.

Brigitte Wolkinger zeigt am Beispiel Klimawandel, wie die Zuginglichkeit zu komple-
xen Zusammenhingen im Geographieunterricht mit Concept Mapping gefordert wer-
den kann. Die selbstgesteuerte, aktive Auseinandersetzung mit komplexen Sachverhalten
sowie das Bewusstmachen der gesamten Struktur und der Bezichungen zwischen einzel-
nen Teilbereichen fordern sinnstiftendes und nachhaltiges Lernen.

Personlichkeitsentwicklung und Tun

Melanie Jammerbund greift das Thema Lern- und Leistungsmotivation auf und zeigt,
wie Lern- und Entwicklungsprozesse so gestaltet werden konnen, dass die Selbstwirk-
samkeit und Selbstbestimmung der Schiilerinnen und Schiiler gefordert werden. Ent-
scheidend sind die Aufteilung des Lehrstoffes in Lernbereiche, die Dokumentation des
Lernweges, Materialauswahl, Klassenraumgestaltung, Lernstandserhebungen/Leis-
tungsnachweise sowie eine entsprechende Feedbackkultur.

Johanna Neubauer setzt sich in ihrem Beitrag mit der Forderung der Lesekompetenz
in der Sekundarstufe I auseinander. Der Beitrag gibt einen Uberblick iiber die wissen-
schaftlichen Grundlagen des Leseprozesses sowie Anregungen und praktische Beispiele
zur Forderung der Lesckompetenz.

Ulrike del Cueto Lopez beschreibt in ihrem Beitrag Aspekte einer motivierenden, hand-
lungsorientierten Umweltbildung. Zentral sind Lernerfahrungen, bei denen lustvolle Na-
turerlebnisse mit dem Erlernen 6kosystemarer Zusammenhinge gepaart, eigene Hand-
lungsméglichkeiten und positive Zukunftsszenarien entwickelt werden konnen.

In seinem zweiten Beitrag beschreibt Daniel Dulle ,Das Kindermuseum als Lern- und
Erfahrungsraum® und geht dabei auf die Genese, auf methodische Ansitze und die Lehr-
person im musealen Lernprozess ein. Museen bieten den Kindern die Méglichkeit, Lern-
erfahrungen aus ,erster Hand“ zu machen und einen Sachverhalt im wahrsten Sinne des
Wortes ,,zu begreifen®.

Maria Hanzl beschiftigt sich in ihrem Beitrag ,JCH-DU-WIR® mit dem Theaterspiel.
Aufbauend auf den Grundlagen der Theaterpidagogik zeigt sie, wie im schulischen Kon-
text durch das Theaterspiel soziales Lernen unterstiitzt, Selbstbewusstsein gestirke, die
Sinne geschirft und Rollenerfahrungen ermoglicht werden.
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Harald Gumpold-Hélblinger beschreibt in ,,Spiele im Sportunterricht die Dialektik
zwischen dem Spiel und Freiem Spiel und zeigt auf, wie es durch didaktisch-methodische
Mafinahmen gelingen kann, Leistungsorientierung und Soziales Lernen zusammenzu-
fihren. Der Bewegungs- und Sportunterricht und das damit verbundene Sportspiel bie-
ten einen Raum fur die ganzheitliche Entwicklung und erméglichen, Inklusion zu leben.

In ,Bewegte Schule® geht Giinther Kienzl auf die kindliche Bewegungsentwicklung
ein und zeigt auf, welche Problemstellungen bei Kindern im Volksschulalter auftreten
konnen. Beschrieben werden der Einsatz des Spiels fiir die ganzheitliche Férderung der
Kinder sowie rhythmisierende Elemente des Bewegten Unterrichts in der verschrinkten
Ganztagesschule.

Georg Lehrmayr gibt in seinem Beitrag einen Einblick in die neuesten Erkenntnisse der
Gehirnforschung und erliutert, wie Entwicklungen im Gehirn mit Bewegung zusam-
menhingen. Zudem wird die Bedeutung exekutiver Funktionen aufgezeigt. Einblicke
in die Unterrichtspraxis zeigen auf, wie Konzentration, Selbstregulation und Wahrneh-
mung durch Sport geférdert werden konnen.

In ,Angemessen kommunizieren lernen® greift Nadine Hofbauer das komplexe Thema
Kommunikation auf und diskutiert es im schulischen Kontext. Neben theoretischen
Grundlagen zeigt sie, wie Kinder kommunizieren und was ihnen dabei hilft. Um ein ent-
wicklungsforderliches Unterrichtsklima zu schaffen, miissen alle Einfliisse, die auf die
kommunizierenden Personen einwirken, ganzheitlich erfasst werden.



Die Praxisschulen der Pidagogischen Hochschule
Steiermark

Claudia Luttenberger & Andrea Wagner

Die Praxisschulen sind ein wesentlicher Bestandteil der Padagogischen Hochschule Stei-
ermark. Sowohl in der Volksschule als auch in der Mittelschule werden acht bzw. neun
Klassen gefiihrt. Die Pidagoginnen und Padagogen sind angehalten, ihren Unterricht
am Puls der Zeit zu gestalten und stets weiterzuentwickeln. Die Grundlagen dafiir bilden
zeitgemifle pidagogische Konzepte sowie aktuelle Ergebnisse aus der Bildungsforschung.
Im Schulalltag wird eine Verbindung zwischen Theorie und Praxis angestrebt. Dies er-

folgt an jedem Standort individuell, angepasst an die Lebenswelt der Schiilerinnen und
Schiiler.

Organisatorische Stellung und Aufgaben von Praxisschulen

Die organisatorische Stellung und die Aufgaben von Praxisschulen sind im Bundesgesetz
tiber die Organisation der Pidagogischen Hochschulen und ihre Studien verankert (RIS
2021). Laut § 23 sind die Praxisschulen angehalten

»an der Einfithrung der Studierenden in die Erziechungs- und Unterrichtspraxis im Sinne einer be-
rufsnahen schulpraktischen Ausbildung mitzuwirken sowie neue Wege der Unterrichtsgestaltung
zu erproben. Sie [haben] weiters die Aufgabe, die erzichungs- und unterrichtspraktische Ausbil-
dung im Hinblick auf die Schulwirklichkeit zu erginzen und zu festigen” (ebd.).

\
Raum far
Forschung )

Schule & Unterricht
Lernort far
Kinder & Jugend

Abb. 1: Leitbild 6sterreichischer Praxisschulen
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Diese Anforderungen werden von einem gemeinsamen Leitbild aller osterreichischen
Praxisschulen umrahmt.

Viele Lehramtsstudierende absolvieren an den Praxisschulen ihre Pidagogisch-Prakti-
schen Studien. Sie werden dabei von erfahrenen Lehrpersonen in ihrer Unterrichtspraxis
begleitet und reflektieren gemeinsam Unterricht, gelingende Lernformen und das indivi-
duelle Verstindnis der Profession in Theorie und Praxis. Im Mittelpunkt steht dabei der
Erwerb grundlegender berufsspezifischer Kompetenzen.

Die Praxisschulen schaffen eine Verbindung von Theorie und Praxis, indem sie fiir Lehren-
de und Studierende der Pidagogischen Hochschulen offenstehen. Die enge Zusammen-
arbeit mit der Padagogischen Hochschule und der Austausch von innovativen Ideen, Me-
thoden und Best-Practice-Beispielen machen es méglich, dass Schiilerinnen und Schiiler,
Lehrerinnen und Lehrer, Lehrende und Studierende Schule gemeinsam gestalten.

Eine Kernaufgabe der Praxisschulen ist es, neue Wege der Unterrichtsgestaltung zu erpro-
ben und dadurch Schule immer wieder neu zu denken. Die Praxislehrerinnen und -lehrer
zeichnen sich durch ihr fachliches Wissen aus. Sie orientieren sich dabei an den wissenschaft-
lichen Erkenntnissen und lassen innovative Konzepte in die Unterrichtsarbeit einfliefen.

Praxisschulen sind Forschungsschulen und bieten viel Raum fir wissenschaftliche Pro-
jekte. Durch den regelmifigen Austausch mit Fachleuten konnen Entwicklungsprozesse
forciert und die Qualitat der schulischen Prozesse sichergestellt werden. Die Ergebnisse
aus den Evaluationen bilden die Grundlagen fiir die Zukunftsarbeit an den Schulen.

In erster Linie sind Praxisschulen aber Lernorte fiir Kinder und Jugendliche. Dafiir wer-
den an jedem Standort individuelle Schwerpunktthemen gesetzt. Unterschiedliche Leit-
bilder geben Zielbilder fir die pidagogische Arbeit vor und bilden einen Rahmen fiir das

Zusammenleben an den Schulen.

Die Praxisvolksschule der Pidagogischen Hochschule Steiermark (PVS)

An der Praxisvolksschule der Padagogischen Hochschule Steiermark wird besonderer
Wert auf ,Umwelt- und Gesundheitsbewusstsein, Personlichkeitsentwicklung, Interkul-
turalitit, den gezielten und reflektierten Einsatz neuer Medien, musisch-kreatives Tun
und systemische Vernetzung” gelegt (pvs.phst.at, 2021).

Der Fokus auf Umwelt- und Gesundheitsbewusstsein zeigt sich zum Beispiel durch die Ini-
tiative des Green-Labs, ein Freiluftlabor, das im Zuge der Begabungs- und Interessens-
forderung genutzt wird. Das Gesundheitsbewusstsein ist eng verbunden mit kérperlicher
Betitigung. Aus diesem Grund sind die Lehrpersonen der Praxisschule bestrebt, die Kon-
zentration, Selbstregulation und Wahrnehmung von Schiilerinnen und Schiilern durch
Sport zu fordern. Ein Praxisbeispiel ist hierfur der Bewegte Unterricht.
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Die Personlichkeitsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern wird durch vielfiltigste
Lehr- und Lernangebote gefordert. Unter anderem kénnen hier die bewusste Kommu-
nikation fur ein entwicklungsforderliches Unterrichtsklima oder die Lern- und Leis-
tungsmotivation zur Férderung von Selbstwirksamkeit und Selbstbestimmung von
Schiilerinnen und Schiilern genannt werden. Ganz wesentlich ist fiir die Personlichkeits-
entwicklung auch, dass die Kinder miteinander und voneinander lernen. Inklusion be-
deutet in diesem Zusammenhang, dass jedes Individuum so akzeptiert wird, wie es ist,
und gemafs seiner Stirken und Schwichen individuell geférdert und gefordert wird. Ein
Beispiel dafiir sind die jahrgangsiibergreifenden Klassen der Praxisschule, bei denen ver-
schiedene reformpadagogische Ansitze zum Einsatz kommen.

Ein wesentlicher Bestandteil der pidagogischen Arbeit an der Praxisvolksschule ist der
gezielte und reflektierte Einsatz nener Medien. An der Praxisvolksschule begleiten die
Lehrenden ihre Schiilerinnen und Schiiler beim verantwortungsbewussten, kreativen
und gesunden Forschen und Erkunden der digitalen Lebenswelt.

Ein Beispiel fur das musisch-kreative Tun sind die theaterpidagogischen Angebote an der
Praxisvolksschule. Zur systemischen Vernetzung zahlt auch die Zusammenarbeit mit Mu-
seen. Durch den Besuch von verschiedensten Ausstellungen wird den Kindern die Még-
lichkeit geboten, Lernerfahrungen aus ,erster Hand® zu machen und einen Sachverhalt
im wahrsten Sinne des Wortes ,,zu begreifen®.

Die Praxismittelschule der Pidagogischen Hochschule Steiermark
(PMS)

Die Arbeit der Praxismittelschule steht unter dem Motto ,,Leben — Lernen — Tun® (pms.
phst.at, 2021).

Leben

Die Praxismittelschule ist ein Ort, an dem Inklusion gelebt wird. Dabei wird stets der
Frage nachgegangen, wie inklusives Leben und Handeln in der Schule gelingen konnen.
Wichtig ist dabei die Zusammenarbeit von unterschiedlichsten Expertinnen und Exper-
ten, die es moglich machen, alle Kinder auf ihrem Weg bestmdéglich zu begleiten.

Lernen

Die Lehrerinnen und Lehrer der Praxisschule sind stets bemiiht, ihren Unterricht am
Puls der Zeit zu halten. Ein Beispiel dafiir ist die Entwicklung des Unterrichtsmodells
der Flexiblen Eingangsstufe, bei dem die Ficher Englisch, Mathematik und Deutsch in
Modulen unterrichtet werden. Ganzheitliche Aspekte lassen sich zudem in Projekten wie
Games for Active Learning oder Ansitzen der Montessori-Padagogik im Deutschunter-
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richt finden. Aber auch Querschnittsthemen wie die Leseforderung nehmen einen be-
sonderen Stellenwert in der Praxismittelschule ein.

Tun

Die Praxismittelschule ist darum bemiiht, den Unterricht und zugehérige Angebote le-
bensnah zu gestalten, sodass die Schiilerinnen und Schiiler auf das gesellschaftliche und
berufliche Leben vorbereitet werden und zu miindigen Mitbiirgerinnen und Mitbiirgern
heranreifen kénnen. Dabei werden sie durch die aktive Arbeit eines Schiiler/innenpar-
laments unterstiitzt und stets auf Themen wie Friedenserziehung und Menschenrechte
sensibilisiert. Zum Handeln werden die Schiilerinnen und Schiiler auch bei den Themen
Umwelterziechung und nachhaltige Entwicklung angeregt.

Aufgaben, die in einer ganzheitlichen Férderung von Kindern und
Jugendlichen miinden

Praxisschulen haben den Auftrag, in der Schullandschaft eine Vorreiterrolle einzuneh-
men und neue Wege im Unterricht zu erproben. Die Aufgaben werden an den unter-
schiedlichen Schulstandorten individuell umgesetzt. Der Einblick in die Leitbilder und
die padagogische Arbeit der Praxisschulen der Padagogischen Hochschule zeigen, dass
die Schiilerinnen und Schiiler vielfaltigste Angebote nutzen konnen und in ihrer gesam-
ten Personlichkeit gefordert werden. Die Lernenden werden in ihrer jeweiligen (individu-
ellen) ,ganzen® Person wahrgenommen.

Die Lehrerinnen und Lehrer miissen nicht nur gute Wissensvermittler/innen sein, sie
miissen auch stets die affektiven und psychomotorischen Personlichkeitsanteile der Schi-
ler/innen berticksichtigen und dahingehend Angebote setzen. Wie dies gelingen kann,
zeigen die Beitrige der Lehrerinnen und Lehrer der Praxisschulen der Pidagogischen
Hochschule Steiermark, indem sie Einblicke geben, wie Ganzheitliches Lernen im Unter-
richt integriert werden kann.
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Ganzheit(lichkeit) im schulischen Kontext

Andrea Karner

Seit Jahrzehnten gibt es in den Fachbereichen der Philosophie, Anthropologie, Psycho-
logie und Padagogik den Versuch, die Begrifte Ganzheit und Ganzheitlichkeit zu bestim-
men. Im Allgemeinen wird die Ganzbeit als Einheit beschrieben, die aus zusammengeho-
rigen Teilen besteht (Duden, 2020). Die Teile des Ganzen sind voneinander abhingig, da
sich Anderungen von einzelnen Teilen immer auf das gesamte System auswirken (Linde-
mann, 2010, S. 6). Aus diesem ,unaufloslichen Wirkzusammenhang" lisst sich schliefen,
dass die Ganzheit eine ,,urtiimliche Geschlossenheit® beschreibt und sich dadurch von
einem zufilligen Nebeneinander einzelner Teile unterscheidet (Schroder, 2015, S. 120).

Im schulischen Kontext werden, um den Begriff Ganzheit zu fassen, pidagogische An-
sitze herangezogen. An die Stelle der Ganzheit tritt oftmals der Begriff der Ganzheitlich-
keit, da das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern mit dem ganzheitlichen Erkennen
und Erleben ihrer Umwelt in Verbindung gebracht wird. Thenorth und Tippelt (2012,
S.267) bezeichnen die Ganzheitlichkeir in der Pidagogik als ,tradierte Leitvorstellung®,
die eine spezifische Qualitit von Strukturen und Prozessen in der Erzichung beschreibt.
Die pidagogische Arbeit, die auf Ganzheitlichkeit beruht, orientiert sich an der ,,Einheit
von Kopf, Herz und Hand®, einem holistischen Zugang zur Bildung beruhend auf den
Arbeiten Pestalozzis (ebd.).

Schroder spricht in diesem Zusammenhang von einer ganzheitlichen Sichtweise, bei der
»Menschen als personale Einheit“ betrachtet werden (Schréder, 2015, S. 120). Damit
verbunden ist auch seine ,Forderung nach einer harmonischen Ausbildung aller Krifte®
(ebd.). Dieser Zugang sollte nicht nur im ganzheitlichen Lernen, sondern auch bei der
Personlichkeitsbildung und bei inklusiven Ansitzen in der Arbeit mit Schiilerinnen und
Schiilern zum Tragen kommen.

Der vorliegende Beitrag versucht die Zusammenhinge zwischen inklusiven Ansitzen
und Aspekten des ganzheitlichen Lernens theoretisch grundzulegen, als auch Verbin-
dungen zur Personlichkeitsbildung und Schulentwicklung aufzuzeigen und damit das
Anliegen eines ganzheitlichen Blickes auf Schiilerinnen und Schiiler im Schulalltag zu
untermauern.
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Lernen aus ganzheitlicher Sicht

Ganzbheitliches Lernen' umfasst nach Flechsig (1996, S. 32) neben der ,,Integration von
Hand- und Kopfarbeit auch den Gedanken ficheriibergreifender Themen®. Bei diesem
Ansatz wird Ganzheitlichkeit tiber die Auswahl bzw. Zusammenstellung der Bildungs-
inhalte realisiert (Stier, 2002, S. 42-43). Die Lerninhalte werden dabei nicht auf Basis
ihrer Fachsystematik, sondern aufgrund von ausgewihlten Frage- und Problemstellungen
bearbeitet (Jank & Meyer, 2019, S. 327). Diesem Ansatz zufolge lasst sich ganzheitliches
Lernen im Unterricht durch interdisziplinire, ficheriibergreifende, mehr- oder multiper-
spektivische Ansitze verwirklichen.

Allgemein gilt, dass die Entwicklung von Kompetenzen ,immer in einen ganzheitlichen
Lehr-Lernprozess eingebunden® ist (Meyer & Klapper, 2006, S. 90). Dabei sollen die
Schiilerinnen und Schiiler ,soziale, personale, technische und organisatorische Kompe-
tenzen in weitgehend integrierter Weise® erwerben (Flechsig, 1996, S. 239).

Meyer (2020, S. 403) verbindet das ganzheitliche Lernen mit dem handlungsorientier-
ten Unterricht. Er bekriftigt Flechsigs Definition, indem er davon ausgeht, dass Lernen
»ganzheitlich, also mit Kopf, Herz, Hinden und allen Sinnen abliuft (ebd.). Das damit
verbundene ganzheitliche Erleben setzt sich aus inneren und dufleren Momenten zusam-
men. Das bedeutet, dass nicht nur die Reize von auflen, sondern die inneren Wahrneh-
mungen und Reaktionen von Menschen in den Lernprozess mit einflieflen.

,Das menschliche Lernen betrifft wie das Erleben immer die Ganzheit der Person. Lernen vollzieht
sich als Wirkeinheit und zeigt nicht nur Konsequenzen im Verhalten, sondern auch im gesamten
Bereich der Leib-Seele-Geist-Einheit. Eine Deutung des Lernens als Reiz-Reaktions-Verkniipfung
simplifiziert den Lernvorgang auf duferlich erkennbare Fakten. Das ganzheitliche Verwobensein
des Lernens in die menschliche Existenz bringt bestimmte Forderungen nach Anerkennung der
Ganzheit im Bereich der Schule als Ort kindlichen Lernens® (Schréder, 2010, S. 47).

Schréders Ansatz lasst sich in vielen Zeilen osterreichischer Lehrpline wiederfinden:

— In der Grundstufe sollen Lehrerinnen und Lehrer von einem ,eher ganzheitliche[n]
Erleben der Kinder® ausgehen und Lerninhalte so aufbereiten, dass sie diesem Bild
von Schiilerinnen und Schiilern gerecht werden (bmbwf, 2012, S. 27).

— Inder Mittelschule kommt in der Begabungs- und Interessensforderung das ganzheit-
liche Lernen zam Einsatz (bmbwf, 2018, S. 121).

1 Die Frage, was ganzheitliches Lernen ist, wird in der Literatur unterschiedlich beantwortet und teil-
weise auch kritisch hinterfragt. Dies griindet unter anderem darin, dass der Zugang zum ganzheitlichen
Lernen nicht eindeutig bzw. nur unscharf definiert werden kann. Denn Ganzheitlichkeit kann sich auf
den gesamten Lernprozess bezichen, ohne cine konkrete Perspektive einzunehmen (Jansen, 2013, S. 8).
Die Definition Flechsigs (1996) wird deshalb herangezogen, da im vorliegenden Band durch Bezugsrah-
men genaue Begriffsbestimmung geschaffen werden und dadurch von ciner Eindeutigkeit ausgegangen
werden kann.
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— Das Thema Ganzbheitlichkeit spielt auch in den kreativen Fachern eine wichtige Rolle.
So soll der technische Werkunterricht in der Mittelschule zu einem ,,ganzheitlichen
Blick auf die Welt" fithren (bmbwf, 2018, S. 92). Fiir den textilen Werkunterricht in
der Volksschule gilt: ,Ganzheitliches Lernen und Lernen in Sinnzusammenhingen
soll den Kindern erméglichen, die Vernetzung einzelner Fachbereiche und Unter-
richtsgegenstinde bewusst zu erkennen® (bmbwf, 2012, S. 194).

— Zudem ist der Unterrichtsgegenstand Bewegung und Sport fir die ,ganzheitliche
Bildung und Erzichung der Schiilerinnen und Schiiler bedeutend, da er zur kérper-
lichen, motorischen, sozialen, affektiven, motivationalen und kognitiven Entwicklung
der Kinder beitriagt (bmbwf, 2012, S. 194). Der Bewegungsunterricht fordert ,,insbe-
sondere die ganzheitliche Personlichkeitsbildung des Kindes” (ebd., S. 219).

Allgemein kann festgehalten werden, dass ganzheitliches Lernen in allen Fichern durch
den Einsatz digitaler Medien gestiitzt werden kann. Burow (2019, S. 19) formuliert dies-
beziiglich folgenden Zusammenhang: ,,Die Schule der Zukunft, die Digitalisierung of-
fensiv nutzt, [...] ist eine Schule, die einem ,ganzheitlichen’ Erziehungsideal folgt, in dem
den digitalen Medien eine unterstiitzende Funktion zukommt.*

Personlichkeitsbildung aus ganzheitlicher Sicht

Mit dem Ansatz des ganzheitlichen Lernens geht die Entwicklung personaler Kompe-
tenzen einher (Flechsig, 1996, S. 239). Um Schiilerinnen und Schiiler in ihrer gesamten
Personlichkeit zu stirken und zu fordern, miissen alle Facetten eines jeden Individuums
wahrgenommen werden. Fiir den Bildungsauftrag in der Schule bedeutet das, dass die
Lernenden nicht nur auf ihre Leistungsfahigkeit und ihren Intellekt reduziert werden,
sondern sie durch vielfiltige Lernangebote verschiedenste Personlichkeitsanteile aktivie-
ren und weiterentwickeln kénnen.

Hier setzt auch der Volksschullehrplan an, bei dem ,,eine grundlegende und ausgewoge-
ne Bildung im sozialen, emotionalen, intellektuellen und korperlichen Personlichkeits-
bereich als allgemeines Bildungsziel genannt wird (bmbwf;, 2012, S. 9). Bei ganztigigen
Schulformen reicht der Bildungsauftrag noch weiter: Sie sollen individuelle Interessens-
und Begabungsférderung, soziales Lernen sowie das Bestirken des Zusammenlebens und
Personlichkeitsbildung in die Betreuungsaufgaben cinflieen lassen (bmbwf, 2018, S. 17).

Auch wenn in unterschiedlichen Fichern verschiedene Personlichkeitsmerkmale ange-
sprochen werden, gilt es die Schiilerinnen und Schiiler als Ganzes, als ,,personale Einheit",
zu erfassen (Schréder, 2010, S. 48). Jansen (2013, S. 8) verweist diesbeziiglich darauf, dass
»beim Menschen zwar die verschiedensten Fahigkeiten und Seiten unterschieden® wer-
den konnen, es aber wenig Sinn macht ,,diese Unterscheidungen in Trennungen zu tiber-
fihren, weil uns dann die Besonderheit des Menschen aus dem Blick gerdt.“ Aus diesem
Grund ist es fur alle am Bildungsprozess Beteiligten wichtig, sich an einem ganzheitli-
chen Bild vom Kind zu orientieren.
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Ganzheit als Basis fiir die Inklusion

Ganzheit im System Schule anzustreben bedeutet, allen Schiilerinnen und Schiilern eine
uneingeschrinkte Teilnahme an allen Aktivititen zu erméoglichen. Ein Zusammenhang
zwischen den Inklusionsbestrebungen und der Ganzheit lisst sich wie folgt ableiten: In-
klusion stammt vom lateinischen inclusio, einem Substantiv mit der Bedeutung ,Ein-
schluss“ oder ,,Einschliefung®. Dadurch, dass alle Kinder in den Regelunterricht mit-
eingebunden werden, kann auch das ,gesellschaftliche Ganze® in den Klassenzimmern
abgebildet werden (Trescher, 2015, S. 24). Grundsitzlich geht es darum, mit inklusiven
Settings Begrenzungen im Zugang zur Bildung zu tiberbriicken und die Unterscheidun-
gen in eine ganzheitliche Betrachtungsweise von Menschen und Systemen tiberzufiihren.

Schulentwicklung aus ganzheitlicher Sicht

Ganzheitliche Schulentwicklung vereint die Prozesse der Unterrichtsentwicklung, Or-
ganisationsentwicklung und Personalentwicklung (Rolff; 2016, S. 115). Aus dem holisti-
schen Verstandnis fiir Schulentwicklung geht hervor, dass der Entwicklungsprozess einer
ganzheitlichen Gestaltungsformel folgt, bei der die einzelnen Faktoren auf einer Linie
liegen und unter- bzw. miteinander vernetzt sind (Rolff, 2016, S. 150). Die Entwicklung
von Unterricht, Organisation und Personal muss daher stets in Bezug auf ihre Verbun-
denheit und Gleichwertigkeit betrachtet werden.

Auf Ebene der Personalentwicklung meint Ganzheitlichkeit, ,dass sich Mitarbeiten-
de mit allen ihren Facetten (Werten, Haltungen, individuellen Besonderheiten u. i.)
einbringen kénnen® (Kaegi, 2018, S. 196). Diese Einbindung erfolgt unter anderem durch
die Schaffung von Bezichungs-, Dialog- und Zeitriumen, wo die Ganzheit des Menschen
Beachtung findet und einflieflen kann. Dies wird durch Mafinahmen wie Reflexion, be-
wusste Gemeinschaftsbildung und Meetings, in denen die Stimme aller Mitarbeiter ge-
hért werden, realisiert (Laloux, 2015, S. 191-192).

In Hinblick auf die Organisationsentwicklung miissen ,,positive Werte und Leitlinien in-
nerhalb der Organisation deutlich erkennbar sein und umgesetzt werden. Dazu braucht
es konkrete Mafinahmen, die ein Leben dieser Werte in der Organisation erméglichen®
(Kaegi, 2018, S. 196). In den Schulen gibt es dafiir meist Leitbilder, an denen sich die
Arbeit mit den Schiilerinnen und Schiilern orientiert und aus welchen Rahmenbedin-
gungen fur das gemeinsame Schaffen abgeleitet werden.

In der Unterrichtsentwicklung wird das Thema der Ganzheitlichkeit aufgegriffen, indem
methodisch-didaktische Wege beschritten und Uberlegungen angestellt werden, wie alle
Facetten der Lernenden geférdert werden konnen. Im Grunde geht es um die Entwick-
lung eines Unterrichts, die einem Streben nach Ganzheit gerecht wird.
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Restimee

Das Thema Ganzheitlichkeit hat viele Facetten und kommt sowohl in der Arbeit mit den
Schiilerinnen und Schiilern als auch bei der Schulentwicklung zum Tragen. Beim ganz-
heitlichen Lernen wird die Verbindung von Kopf, Herz und Hand angeregt und es wer-
den moglichst viele Sinne angesprochen, um neues Wissen zu erwerben und Fihigkeiten
und Fertigkeiten aufzubauen. Dariiber hinaus wird auch die Verbindung von Bildungs-
inhalten durch projektorientiere und fichertibergreifende Angebote gefordert. Ganz-
heitliche Ansitze tragen auch zur Personlichkeitsbildung und -entwicklung der Schiiler/
innen bei. Die ganzheitliche Schulentwicklung bezieht sich nicht nur auf den Unterriche,
sondern betrachtet auch die Organisation sowie die Personen, die dort arbeiten, als Gan-
zes. In der Entwicklungsarbeit wird auf die Verbundenheit und Gleichwertigkeit aller
Komponenten geachtet.
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Miteinander und voneinander lernen — Inklusion an einer
Ganztagsschule

Lernen mit Down-Syndrom (von und mit Luna)

Mirijam Axmann

»Der Weg der Inklusion beginnt beim Nachdenken tiber den eigenen Standpunkt*
(Dannenbeck & Dorrance, 2011. S 208)

Die Behindertenkonvention von 2009 besagt, dass ,alle Menschen mit oder ohne Be-
hinderung willkommen sind, wertgeschitzt, respektiert und anerkannt werden, sich als
angenommen und zugehérig erleben sollen sowie ein selbstbestimmtes Leben fithren
konnen® (Theunissen, 2010, S. 23). Dabei geht es nach Bentele (2014, S. 2), ,nicht darum,
dass der oder die Einzelne sich anpassen [muss], um teilhaben zu kénnen bzw. mithalten
zu konnen. Es geht darum, dass sich unsere Gesellschaft 6ffnet.”

Dieser Beitrag gibt einen Einblick in die pidagogische Arbeit mit Kindern mit Down-
Syndrom. Dabei wird aufgezeigt, wie Kinder mit Down-Syndrom lernen und welche
organisatorischen Rahmenbedingungen ein Schulstandort zur Verfugung stellen muss,
um allen Lernenden gerecht zu werden und ganzheitliches Lernen fiir alle erlebbar zu
machen. Der Beitrag wird von einer Grundhaltung getragen, dass jede und jeder Einzel-
ne mit ihren/seinen Fihigkeiten und Voraussetzungen wertvoll ist (Bentele, 2014, S. 2).
Dariiber hinaus erfordert die Arbeit mit Kindern mit erhéhtem Forderbedarf die Einstel-
lung, gemeinsam miteinander und voneinander lernen zu wollen. Alle Kinder brauchen
einen angemessenen Unterricht, Kinder mit Down-Syndrom im Speziellen. Im Vorder-
grund steht der Grundgedanke der Inklusion, denn dem Lernerfolg von Kindern mit
Down-Syndrom liegt immer ein differenzierter und den individuellen Lernausgangslagen
und Interessen angepasster Unterricht zugrunde, der nicht von einer bestimmten Schul-
form abhingig ist (Wilken, 2017, S. 120).

Inklusion ist nicht Integration

Die Integration entwickelte sich aus einem zweiklassigen System: Schiiler/innen mit er-
hohtem Forderbedarf wurden oftmals in einem eigenen System beschult. Durch die In-
tegration sollte diese Zweigleisigkeit aufgehoben und alle Kinder sollten wieder in das
Regelsystem eingegliedert werden. Diese Art von Trennung ist bei inklusiven Ansitzen
nicht existent, denn Inklusion ermdéglicht eine Teilhabe von Anfang an. Die Schiiler/
innen nehmen sowohl am Unterricht als auch an den sich daraus ergebenden lebensprak-
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tischen Ubungen teil. In Bezug auf die pidagogische Arbeit erfordert dies eine fortlaufen-
de Adaptierung der Unterrichtssettings, damit alle Kinder mit ihren unterschiedlichen
Bediirfnissen am Schulalltag teilhaben kénnen. Die Gemeinsamkeit von Integration und
Inklusion zeigt sich darin, dass sowohl die gelebte Inklusion als auch integrative Unter-
richtssettings auf die individuelle Férderung und das gemeinsame Lernen der Schiiler/
innen abzielen (Wilken, 2017, S. 89).

Die wohl zutreffendsten Gedanken zu einer inklusiven Grundhaltung liefert Annedore
Prengel, indem sie auf die Wahrnehmung der Besonderheit eines jeden Individuums eingeht:

».. wenn die Haltung der Anerkennung von Getrenntheit und Einmaligkeit der Einzelpersonen
das Klima einer Lerngruppe bestimmyt, entsteht Gemeinsamkeit. Aus Subjekeivitit entsteht Inter-
subjekeivitit. Die Aufmerksamkeit einer jeden, eines jeden fiir die eigene Besonderheit wecke die
Fihigkeit, auch der Besonderheit der anderen gewahr zu werden® (Prengel, 2019, S. 195).

Ein Unterricht auf Basis einer inklusiven Grundhaltung macht ein individuelles Forder-
konzept im schulischen Setting unerlisslich. Dieses muss aber auch in regelmifSigen Ab-
stinden evaluiert werden, um fortlaufend die notigen personellen und organisatorischen
Rahmenbedingungen fiir das schulische Lernen zu schaffen. Im Unterricht sind neben
den vorhandenen Unterschieden im Fahigkeitsprofil jedes einzelnen Kindes auch die syn-
dromspezifischen Besonderheiten beziiglich Lernverhalten und Verhalten im Allgemei-
nen zu beachten (Wilken, 2017, S. 104). Kinder mit Down-Syndrom weisen zum Beispiel
im Bereich des Verstehens und in der Verarbeitung von Informationen typische Auffil-
ligkeiten auf. Sie benotigen neben verbalen Informationen auch erginzende visuelle und
multisensorische Angebote. Zusitzlich brauchen sie einfach mehr Zeit. Um ihre Lernbe-
reitschaft und Motivation und damit die Konzentrations- und Aufmerksamkeitsspanne
zu halten, ist es von zentraler Bedeutung, positive Emotionen fiir einen Themenbereich
zu wecken (ebd., S. 120-121).

Im Vorfeld der Entwicklung eines angemessenen schulischen Forderkonzeptes ist es
folglich notwendig, sich theoretisch und faktenbasiert mit den Lernausgangslagen und
Voraussetzungen von Kindern mit Down-Syndrom und auch den syndromspezifischen
Besonderheiten auseinanderzusetzen. Von besonderer Bedeutung ist hier auch der trans-
parente Erfahrungsaustausch aller Beteiligten, bei dem die Entwicklungsschritte, aber
auch Herausforderungen und Grenzen der padagogischen Arbeit thematisiert werden.

In den folgenden Abschnitten werden nun Ausziige aus so einem individuellen Forder-
konzept' vorgestellt. Im Mittelpunke steht dabei die Arbeit mit Luna?, einem 8-jihrigen

1 DasForderkonzept basiert auf der Pidagogischen Entwicklungs-Diagnostik von Frau Mag.* Bernadette
Wieser. Die Unterlagen wurden dem pidagogischen Personal der Schule zur Entwicklung von konkre-
ten Fordermafinahmen zur Verfugung gestellt.

2 Ein besonderer Dank gilt Lunas Mutter, denn durch ihre Offenheit ist es méglich, anhand dieses Arti-
kels das schulische Lernen eines Kindes mit besonderen Bediirfnissen zu beschreiben.
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Midchen mit der Diagnose Down-Syndrom. Fiir sie ist es moglich, uneingeschrinkt am
Schulleben teilzuhaben, da verschiedenste zusitzliche Ressourcen genutzt werden kénnen.
Im konkreten Fall bedeutet dies, dass sie in der Schule fortlaufend von einer Sonderpida-
gogin und stundenweise auch von einer Schulsassistentin® begleitet und unterstiitzt wird.

Grundlagenwissen als Voraussetzung fiir eine angemessene

Grundhaltung

Da cin faktenbasierendes Grundwissen die Basis fiir die professionelle und bediirfnis-
orientierte Arbeit mit Kindern mit erhohtem Forderbedarf ist, wird nun das Down-Syn-
drom auf theoretischer Ebene beschrieben.

Definition Down-Syndrom

Down-Syndrom, benannt nach Langdon Down, ist eine Chromosomenanomalie, die
dazu fithrt, dass in jeder Zelle ein Chromosom zu viel vorhanden ist. Grundsitzlich geben
Mutter und Vater jeweils 23 Chromosomen mit und bilden gemeinsam 23 Chromoso-
menpaare. Bei Kindern mit Down-Syndrom ist entweder miitterlicher- oder viterlicher-
seits ein tiberzihliges Chromosom vorhanden. Dies hat zur Folge, dass das Chromosom
21 dreimal statt zweimal aufscheint. Die hiufigste Form des Down-Syndroms wird auch
Trisomie 21 genannt (Bird & Buckley, 2011, S. 13-14).

Zu den wichtigen korperlichen Merkmalen des Down-Syndroms zihlen minimale Un-
terschiede der Kopfform, meist auseinanderstehende schmale Augenform und hiufig
auftretende Herzfehler (ca. 40% benotigen medizinische Hilfe bis hin zu Operationen).
Zusitzlich kommen meist noch physische Beeintrichtigungen wie Hypotonie (schwacher
Muskeltonus), hiufig auftretende Infektionen der Atemwege und Beeintrichtigungen
der Sinnesorgane hinzu. Ein méglichst frithzeitiges Behandeln bei auftretenden Krank-
heitsfillen bzw. eine therapeutische Begleitung vermindern die Wahrscheinlichkeit einer
Entwicklungsverzégerung und Beeintrichtigungen des Hor- und Sehvermégens. Zudem
werden die Entwicklungsperspektiven durch eine frithe Férderung mit angemessenen

Therapien erheblich erhoht (Bird & Buckley, 2011, S. 15-16).

Entwicklungsprognosen lassen sich dennoch nur schwer abgeben, da diese immer von
einem férderlichen sozialen Umfeld abhingen; ein Zusammenspiel vieler Faktoren und
aller Beteiligten ist fiir einen positiven Entwicklungsverlauf notwendig. Es ist davon aus-
zugehen,

3 Die Stunden fiir eine individuelle Betreuungsperson, die die Schulassistenz des Kindes tibernimme,
werden von den Eltern beim zustindigen Amt fiir Soziales beantragt. Der positive Bescheid entscheidet
tiber das Stundenausmaf der Begleitung. Die Trigerinstitution wird von den Eltern gewihlt und in
Kooperation mit der Schule wird die Begleitung durch die Schulassistenz zielgerichtet und den Bediirf-
nissen des Kindes angepasst in den Tagesablauf integriert.
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»dass Kinder mit Down-Syndrom — wie alle anderen auch von Vor- und Nachteilen der Gesund-
heitsversorgung, ihres sozialen Umfelds, ihrer Position innerhalb der Familie, ihres Geschlechtes,
sowie der Qlialitéit ihrer Schule, um nur einiges zu nennen, beeinflusst werden® (Bird & Buckley,

2011, S. 21).

Motorische Fibigkeiten

Fast alle Kinder mit Down-Syndrom weisen Beeintrichtigungen in der grob- und fein-
motorischen Entwicklung auf. Deren Ausprigung ist allerdings bei jedem Kind unter-
schiedlich. Diese Besonderheiten umfassen kognitive, physische und medizinische Auf-
filligkeiten (Haveman, 2013b, S. 70).

Hypotonie — Die Muskulatur bei Kindern mit Down-Syndrom ist wesentlich schlaffer
als bei Kindern ohne eine Behinderung. Babys bewegen sich bereits weniger und nehmen
ungewohnliche Haltungen ein. Diese Hypotonie beeinflusst aber nicht nur die Bewe-
gungsabliufe und die Haltung, sie wirkt sich auch wesentlich auf die motorische Ent-
wicklung aus. Kinder mit Down-Syndrom heben spiter den Kopf an und erreichen auch
die Sitzposition spiter als Kinder ohne eine Beeintrichtigung. Das Greifen nach Gegen-
stainden und das Halten dieser setzt ebenfalls spiter ein (Haveman, 2013b, S. 70-71).

Uberflexibilitit der Gelenke und Hinde bzw. Sehnen — Diese Uberflexibilitit wird
oftmals auch als Hyperextension bezeichnet, tritt vorwiegend im Kleinkindalter auf und
beeintrichtigt sowohl Grob- als auch Feinmotorik. Durch die extreme Dehnbarkeit der
Beine und Hiiften erlernen diese Kinder das Krabbeln, Stehen und Sitzen schwerer als
Kinder ohne Beeintrichtigungen. Zudem ist auch das Halten von Gegenstinden und das
Greifen danach mit mehr Anstrengung verbunden (Stray-Gundersen, 2000, S. 165).

Verkiirzte Gliedmaflen — Beine und Arme sind im Verhiltnis zum Rumpf oft kiirzer.
In diesem Fall treten Schwierigkeiten beim Aus- und Anzichen auf. Ein guter Gleichge-
wichtssinn kann dies kompensieren (Bruni, 2001, S. 29).

Charakteristika der Hand - Bei Kindern mit Down-Syndrom sind Besonderheiten der
Hand bzw. der verzogerten Knochenausbildung des Handgelenks keine Seltenheit. Dies
hat wiederum eine verzégerte Entwicklung der Grob- und Feinmotorik zur Folge. Durch
kleinere Hinde und kiirzere Finger ergeben sich grofie Erschwernisse beim Halten von
Gegenstanden und auch das Fangen von Billen ist eine Herausforderung. Die spitere
Entwicklung der Handknochen erschwert die Stabilisierung der Hand bei bestimmten
Greifmustern (Haveman, 2013b, S. 72).

Medizinische Besonderheiten — Die hiufig auftretenden Infektionen der Nasen- und
Ohrenginge haben ebenfalls Auswirkungen auf die motorische Entwicklung, wie auch
nicht selten vorkommende Sehbeeintrichtigungen, die sich auf die Augen-Hand-Koor-
dination auswirken. Nicht zu unterschitzen ist aufgrund dieser Schwierigkeiten auch die



Miteinander und voneinander lernen — Inklusion an einer Ganztagsschule 33

Angst vor dem Fallen und mangelndes Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten. Eine grofie
Herausforderung und Belastung sind die angeborenen Herzfehler, da sie neben dem nied-
rigen Muskeltonus auch zu einer verminderten Ausdauerfihigkeit beitragen (Haveman,

2013b, S. 72).

Im Mundbereich treten hiufig physiologische Besonderheiten auf, die das Sprechen oft-
mals beeinflussen. In Kombination mit einem verminderten Horvermogen fehlen damit
wesentliche Voraussetzungen fiir das Sprachverstindnis und das Sprechen (Haveman,

2013b, S. 72).

Wie lernen Kinder mit?
Ein standortbezogenes Férderkonzept fiir die schulische Begleitung von
Kindern mit Down-Syndrom

Die vorangegangenen theoretischen Aspekte zeigen deutlich, welchen Herausforderun-
gen die Lehrperson im schulischen Setting gegeniibersteht. Dazu zahlt auch der Bezie-
hungsaufbau am Beginn der gemeinsamen Arbeit. Wesentlich sind auch die Lern- und
Erfahrungsbereiche Kommunikation, Frithlesen/Lesen, Schreiben, Mathematik und der
lebenspraktische Bereich, der alltaglichen Handlungen und die Férderung der Selbststan-
digkeit betrifft.

Um diesen Herausforderungen angemessen begegnen zu konnen, hat Bernadette Wie-
ser vom Down-Syndrom-Zentrum* ,Leben Lachen Lernen die Seminarreihe , HALT!®
entwickelt. Thr Konzept beruht auf Verhaltenstraining, Kooperationstraining und Bezie-
hungsaufbau. Da diese Ansitze in die pidagogische Arbeit mit Luna einflielen, werden
in den folgenden Abschnitten personliche Erfahrungen beschrieben und die angewand-
ten Methoden reflektiert.

Lern- und Erfabrungsbereich: Beziehungsaufbau

Luna war anfangs sehr zuriickhaltend und doch neugierig, alles um sich herum aufzuneh-
men und mit den Kindern zu interagieren. Diese Beobachtungen zeigten, dass dem Ken-
nenlernen Raum gegeben werden muss, bevor die padagogische Arbeit beginnen konnte.
Im Mittelpunke stand also das Kontaktaufnehmen, das gegenseitige Kennenlernen und
der Aufbau einer tragfihigen Bezichung. Klingt einfach, ist aber gerade bei Kindern mit
Down-Syndrom eine besondere Herausforderung. Eine tragfihige Bezichung aufzubau-
en, setzt eine Auseinandersetzung mit den speziellen Verhaltensweisen von Kindern mit
Trisomie voraus. Unterstiitzend wirken ein guter Augenkontake, der Aufbau von Korper-

spannung und klare Regeln (Wieser, 2018, S. 5-7).

4 http://www.downsyndromzentrum.at/ [04.11.2020]
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Erst wenn das Kind mit der vollen Aufmerksamkeit bei der Lehrperson oder der jeweili-
gen Bezugsperson ist, kann mit dem Lernen begonnen werden. Aus diesem Grund ist die
Bildungskooperation im Klassenverband mit einem Kind mit Down-Syndrom von be-
sonderer Bedeutung. Alle Personen, die am gemeinsamen Lernen beteiligt sind, fordern
diese verbindlichen Verhaltensregeln vom Kind ein. Nur so kann dieses Kooperations-
training gelingen und zu weiterem Lernen beitragen. Ein wesentlicher Erfolgsfaktor fiir
gelingendes Lernen ist auch der Aufbau von Frustrationstoleranz. Durch gezielte Ubun-
gen wird diese schrittweise aufgebaut. Das Kind bekommt nur fiir kooperatives Verhal-
ten Aufmerksamkeit und Belohnungen, negative Verhaltensmuster werden nicht bestarkt
und durch ein bewusstes Wegdrehen ignoriert (Wieser, 2018, S. 5-7).

Bereits von Beginn an wurde mit Luna an der Kooperationsbereitschaft gearbeitet. Gera-
de in Arbeitssituationen, aber auch in Alltagssituationen, wurden Blickkontakt und eine
positive Antwort auf die Frage nach ihrer Bereitschaft zur Mitarbeit von ihr eingefordert.
Erst wenn sie dazu bereit war, konnten wir mit der Arbeit beginnen. Im sozialen Mit-
einander wurden auch die anderen Kinder sowie die Schulassistenz auf diese wichtigen
Umgangsregeln aufmerksam gemacht. Die Konsequenz in der Durchfithrung dieses Ko-
operationstrainings und das Einbezichen aller Beteiligten zeigte schon bald positive Er-
gebnisse und trug wesentlich zu den bisher erreichten Lernerfolgen von Luna bei.

Lern- und Erfabrungsbereich: verbale und nonverbale Kommunikation

Eine der grofiten Herausforderungen war die nonverbale und verbale Kommunikation
von und mit Luna. Kinder mit Down-Syndrom zeigen eine verzdgerte Sprachentwick-
lung. Dies beeintrichtigt nicht nur Interaktionen, sondern den Kindern werden auch
wichtige Erkenntnisse im Bereich der nonverbalen und auch der verbalen Kommunika-
tion vorenthalten. Dadurch ist auch die Interaktion mit der Umwelt erschwert; kommt
noch eine Beeintrichtigung im Bereich der auditiven Wahrnehmung hinzu, ist eine ver-
langsamte Sprachentwicklung kaum vermeidbar (Haveman, 2013b, S. 83-84).

Vielfiltige typische Beeintrichtigungen im sprachlichen Bereich und damit deutliche
Abweichungen zu den anderen Kompetenzbereichen sind bei Kindern mit Down-Syn-
drom damit keine Seltenheit. Zudem gibt es Diskrepanzen zwischen Sprechen und
Sprachverstindnis. Aber auch hier gleicht kein Kind dem anderen. Wihrend ein Kind
mit Down-Syndrom schon zu Schulbeginn verstindlich und grammatikalisch richtig
sprechen kann, weist ein anderes vor allem bei der Artikulation Auffilligkeiten auf und
spricht vorwiegend in Einwortsitzen. Selbst nach der Beendigung ihrer Schulzeit ist der
aktive Wortschatz bei vielen Kindern mit Down-Syndrom nicht allzu grof. Vor allem
das ,,Nicht-Sprechen“-Wollen ist ein typisches Merkmal. Oft werden andere (Bezugsper-
sonen, Kinder) als Sprachrohr eingesetzt. Mogliche Ursachen hierfiir sind schlechte Vor-
erfahrungen, wie zum Beispiel nicht verstanden oder missverstanden zu werden (Wilken,

2017, S. 111-112).
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Aber auch wenn ,Kinder mit Down-Syndrom [...] ein spezifisches Sprachprofil mit
Schwichen in der Artikulation, Grammatik und bei der Satzbildung® haben, besitzen
sie zugleich, wie Wilken (2017, S. 113) betont: ,,Stirken in den sozial-kommunikativen
Kompetenzen®. Hier sollte die schulische Forderung ansetzen. Schwierigkeiten im laut-
sprachlichen Bereich konnen durch Gestik und Mimik kompensiert werden. Denn auch
Kinder mit Down-Syndrom setzen ihre Gesten und mimische Ausdriicke wirkungsvoll

ein (Haveman, 2013b, S. 84-85).
Gebirden-unterstiitzte Kommunikation: GuK nach einer Idee von Etta Wilken

Die Gebarden-unterstiitzte Kommunikation, auch GuK genannt, setzt es sich zum Ziel,
Kinder in ihrem Spracherwerb zu unterstiitzen und ihre Mitteilungsfahigkeit zu verbes-
sern. Kinder, die noch nicht oder nur wenig sprechen, konnen durch den Einsatz von Ge-
birden mit ihrer Umwelt kommunizieren. Wichtig ist hier der wesentliche Unterschied
zur Gebirdensprache, da GuK das Sprechen nicht ersetzt, sondern nur durch einzelne
Gebirden unterstiitzt (Wilken, 2016, S. 3).

Fir circa 200 Begriffe wird eine Gebirde wie auch eine Wortkarte angeboten. Mit den
Kindern kann so ein Grundwortschatz erarbeitet werden, wobei nur Worter gebirdet
werden, die fiir das Verstehen der Mitteilung von Bedeutung sind. Beim Satz ,,Ich méchte
ein Brot” wird beispielsweise nur das Wort Brot mit einer Gebarde gezeigt. Die Betonung
und die zusitzliche Visualisierung durch die Gebirde lenken die Aufmerksamkeit des
Kindes auf wichtige Worter und das Sprachverstindnis wird unterstiitzt. Ein wesentli-
cher Faktor ist vor allem der méglichst frithe Einsatz von GuK, da es fir Kinder friher
moglich ist zu gebérden, als zu sprechen, und so eine mogliche Frustration in der Kom-
munikation vermieden werden kann. Vor allem in der Frithforderung wird GuK bei nicht

sprechenden Kindern hiufig eingesetzt (Wilken, 2016, S. 3).

Nachdem Luna bereits bei der Tagesmutter mit GuK ihren Grundwortschatz erweitert
hatte, wurde auch in der Schule mit GuK gearbeitet. Es zeigte sich allerdings schnell,
dass die Gebirden-unterstiitzte Kommunikation nur funktioniert, wenn alle Menschen
aus der unmittelbaren Lebenswelt Lunas mit Gebirden kommunizieren. Diese miissten
eingeiibt und in den Alltag integriert werden, ansonsten wird diese Form der Kommuni-
kation nicht iibernommen.

Lern- und Erfabrungsbereich: Friiblesen/Lesen

Der Leselernprozess kann bei Kindern mit Down-Syndrom friih einsetzen. Durch das
»Frithe Lesen” werden den Kindern ganze Worter angeboten. Vor allem die Visualisie-
rung ganzer Worter ist fur die Kinder leichter, zudem werden so syndromspezifische
Defizite im auditiven Bereich kompensiert. Der eigentliche Leselernprozess dauert mit
diesem Aufbau mehrere Jahre. Die Kinder werden vor allem von Bezugspersonen beim
Spracherwerb unterstiitzt und zum Sprechen motiviert. Das ,Frithe Lesen® unterschei-



