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Lehrerinnen und Lehrer erleben den Umgang mit heterogenen Klassen als
eine grosse Herausforderung in ihrem Berufsalltag. Entsprechend bedeu-
tungsvoll ist fiir die Lehrpersonen die Frage nach Schul- und Unterrichtsfor-
men, die einen integrativen Umgang mit der Verschiedenheit der Schiilerin-
nen und Schiler ermoéglichen.

Auf Grund der Beschliisse des Grossen Rats hat das Departement Bildung,
Kultur und Sport des Kantons Aargau (BKS) fiir den Weg der Integration von
Kindern und Jugendlichen mit Lernschwierigkeiten folgende Ziele festgelegt:

M Integrative Massnahmen zur Forderung von Lernenden mit besonderen
schulischen Bedtrfnissen sind idealerweise bis zur Umsetzung des Bil-
dungskleeblatts oder spatestens bis 2015 konsequent ausgebaut.

1 Bis zu diesem Zeitpunkt ist die Kompetenz der Lehrkrafte im Umgang mit
Heterogenitat gestarkt.

[ Die Integrative Schulung ist nicht nur innerhalb der Schule, sondern auch
fir eine breite Offentlichkeit eine umsetzbare Selbstverstandlichkeit.

Mit der Integration steht ein Paradigmenwechsel an. So geht es nicht mehr
darum festzustellen, wie leistungs- und funktionsfahig Kinder oder Jugend-
liche sind, damit sie als «integrierbar» gelten. Vielmehr steht die Frage im
Fokus, wie eine Schule beschaffen, ausgestattet und organisiert sein muss,
damit sie in der Lage ist, moglichst viele Kinder mit unterschiedlichen
Voraussetzungen zu integrieren. Dabei sind unterschiedliche Aspekte von
Heterogenitat angesprochen wie beispielsweise sprachliche oder sozio-
kulturelle Vielfalt, Geschlechterfragen, Leistungs- oder Altersheterogenitat.
In der vorliegenden Broschiire werden vor allem zwei Heterogenitatsaspekte
thematisiert: die Leistungsheterogenitét sowie die sprachliche und sozio-
kulturelle Vielfalt.

Die Integrationskraft der Schule muss auch angesichts der demografischen
Veranderungen gestarkt werden. Mehr als ein Viertel der Schilerinnen und
Schiiler an der aargauischen Volksschule stammt heute aus Familien mit Mi-
grationshintergrund und spricht zu Hause eine andere Sprache als Deutsch.
Zwei- und Mehrsprachigkeit sind Teil der alltaglichen schulischen Realitat
geworden. Diese sprachliche und soziokulturelle Vielfalt in den Klassen ist ein
zusatzlicher Faktor, welcher den integrativen Umgang mit Verschiedenheit zur
zentralen padagogischen Aufgabe macht.

Erprobungsphase

In der Reihe «Instrumente zur Schulevaluation und Schulentwicklung» sind
bisher die Publikationen zu den beiden Themen Schulfiihrung und Schulin-
ternes Qualitdtsmanagement erschienen. Mit der Publikation Schulische In-
tegrationsprozesse wird die Reihe fortgesetzt. Es werden zentrale Gelingens-
bedingungen beschrieben, die fiir die Umsetzung erfolgreicher schulischer
Integrationsprozesse ausschlaggebend sind.

Bei der vorliegenden Publikation handelt es sich um eine vorlaufige Fassung,
die nach einer zwei- bis dreijahrigen Erprobungsphase tberarbeitet wird.

In dieser Zeit sollen Erfahrungen gesammelt werden. Riickmeldungen zum
vorliegenden Instrument sind daher sehr willkommen. Auf der Internetseite
www.schulevaluation-ag.ch kdnnen diese mitgeteilt werden.



Das Bildungsdepartement des Kantons Aargau unterstiitzt den Aufbau des
Qualitdtsmanagements an den Schulen mit Instrumenten, die einerseits die
Qualitatsanspriiche und -erwartungen transparent machen und anderseits
den Schulen bei der Standortbestimmung des aktuellen Entwicklungsstan-
des und Entwicklungsbedarfs helfen sollen. Zu verschiedenen Themen, die
als kantonale Entwicklungsschwerpunkte gelten, werden solche Instrumente
vorgelegt. Die Erarbeitung geschieht jeweils in enger Zusammenarbeit mit
dem Zentrum Bildungsorganisation und Schulqualitat der Padagogischen
Hochschule FHNW.

Hauptziel der Instrumente ist es, einen gemeinsamen Orientierungsrahmen
zu schaffen fiir die verschiedenen Steuerungs-, Beurteilungs- und Entwick-
lungsprozesse, die im Rahmen der schulischen Qualitatsentwicklung be-
deutsam sind. Indem die Instrumente sukzessive fir ausgewahlte Themen-
bereiche entwickelt werden, soll die Vielfalt der Anspriiche, mit denen sich
die Schulen konfrontiert sehen, bewusst portioniert und besser bewaltigbar
gemacht werden.

Der gemeinsame Orientierungsrahmen, der geschaffen wird, soll insbeson-
dere das Zusammenspiel der verschiedenen Partner, die in den Prozess der
Schulentwicklung involviert sind, ermdglichen und erleichtern:

I Dem Bildungsdepartement dient er zur normativen Steuerung, indem die
Qualitatsanspriiche, die von den einzelnen Schulen bezliglich des betref-
fenden Entwicklungsschwerpunkts erwartet werden, expliziert und bil-
dungspolitisch legitimiert werden.

I Der externen Schulevaluation dient er als Grundlage zur Schulbeurtei-
lung — mit dem Ziel, die Bewertung der Schulen auf die «offiziellen»
(bildungspolitisch legitimierten) Qualitatsziele abzustimmen.

I Der einzelnen Schule dient er dazu, selber eine Standortbestimmung
vorzunehmen und Entwicklungsschritte zu identifizieren mit der Gewiss-
heit, dass die Selbstevaluation in Ubereinstimmung mit den bildungspo-
litischen Qualitatsansprichen und den Beurteilungskriterien der externen
Schulevaluation steht.

Aufbau der Instrumente

Das Instrumenten-Set zu den einzelnen Entwicklungsschwerpunkten setzt
sich aus drei Elementen zusammen:

I Leitende Qualitatsanspriiche (Leitsatze)
Zu jedem wichtigen Aspekt des betreffenden Themas wird ein Leitsatz
festgelegt, der als normativer Orientierungspunkt fiir die Praxisgestaltung
dient.
Ziel: Es sind die Qualitatsanspriiche benannt, die eine gute Schule im
Bereich «Schulische Integrationsprozesse» erfiillen sollte.

I Vierstufige Bewertungsskalen
Zu jedem «Leitsatz» werden Indikatoren auf vier verschiedenen Bewer-
tungsstufen beschrieben.
Ziel: Es sind Merkmale (Indikatoren) definiert, an denen man eine gute
Praxis und bevorstehende Entwicklungsschritte erkennen kann.

I Fragen zur Selbsteinschatzung
Die Qualitatsaussagen der Stufe 3 werden zu Leitfragen umformuliert, mit
deren Hilfe sich die Qualitat des Ist-Zustandes differenziert erfassen lasst.
Sie sind in erster Linie als Selbstevaluationsinstrument gedacht.
Ziel: Es sind Leitfragen formuliert, mit denen die Schule eine differenzierte
Selbstbewertung vornehmen kann.



Der vierstufige Bewertungsraster

Zu jedem thematischen Aspekt («Dimension») und dem dazugehérigen
Qualitatsanspruch werden vier verschiedene Qualitatsstufen beschrieben,
die wie folgt definiert sind:

Defizitstufe

Im Bereich «Schulische Integrationsprozesse» ist die Schul- und Unter-
richtspraxis noch wenig entwickelt. «Defizit» meint hier, dass im Hinblick
auf die spezifischen Integrations-Anforderungen die Praxis noch Mangel
aufweist, welche die beabsichtigte schulische Integrationspraxis behindern
und bezlglich derer daher ein Entwicklungsbedarf besteht.

Elementare Entwicklungsstufe

Grundlegende Anforderungen an eine funktionsfahige Praxis im Bereich
der schulischen Integration sind erfillt. Wichtige Anliegen der integrativen
Schulung werden angegangen; gute Ansatzpunkte sind vorhanden und
lassen sich weiterentwickeln. Optimierungsbedarf zeigt sich vor allem im
Fortschreiten vom individuellen Bemihen zu einer institutionell und schul-
kulturell getragenen, gemeinsamen Praxis.

Fortgeschrittene Entwicklungsstufe

Die Schule weist in der Integrationspraxis ein gutes Niveau auf. Sie ver-
wirklicht das, was von Expertinnen und Experten als gute Integrationspra-
xis bezeichnet wird, wobei sowohl die individuellen als auch die institutio-
nellen Aspekte einer guten Integrationspraxis angemessen berticksichtigt
sind.

Excellence-Stufe

Die Schule Ubertrifft im Bereich der Schulischen Integrationsprozesse die
«normalen» Erwartungen. Sie erflllt — zuséatzlich zu den wiinschbaren Qua-
litaten aus Stufe 3 — gewisse Anforderungen, die nur mit einem tberdurch-
schnittlichen Engagement und mit einer aussergewohnlichen Praxisexper-
tise auf diesem Gebiet realisiert werden kdnnen.

Die Unterscheidung von vier Bewertungsstufen soll einerseits die Standort-
bestimmung erleichtern: Wo stehen wir innerhalb einer allgemeinen Entwick-
lungssystematik? Andererseits soll dadurch aufzeigt werden, welche Stufe fiir
die Schule die «Zone der nachsten Entwicklung» ist. Ziel der einzelnen Schule
muss es sein, die Defizitstufe zu Giberwinden und sich in moglichst vielen
Dimensionen schrittweise zur nachsten Entwicklungsstufe vorzuarbeiten. Die
Excellence-Stufe umreisst einen idealen (visionaren) Zustand, der von beson-
ders motivierten und leistungsfahigen Schulen erreicht werden kann.
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Die Instrumente im Einsatz: Unterstiitzungsfunktionen

Die wichtigsten Funktionen, die durch die Leitsatze und Bewertungsraster
erfillt werden, lassen sich abschliessend wie folgt zusammenfassen:

Unterstiitzung der Selbstevaluation
Die Instrumente kdnnen den Schulen helfen, den Ist-Zustand im Vergleich
mit dem wiinschenswerten Soll-Zustand differenziert zu erfassen.

Unterstiitzung der Schulentwicklung

Die Instrumente kdnnen den Schulen als Planungsinstrument dienen, um
Schulentwicklungsprozesse in die Wege zu leiten. Die vier Bewertungsstu-
fen zeigen auf, welches der nachste Entwicklungsschritt fiir den diagnosti-
zierten Ist-Zustand sein kann.

Unterstiitzung der Rechenschaftsfunktion

Die Instrumente kdnnen als Grundlage fiir den Qualitatsnachweis nach
aussen, d.h. gegentiber anspruchsberechtigten Personen und Instanzen
(Schulbehorde, Eltern u.a.), dienen. Indem Beurteilungsaspekte und -krite-
rien schullibergreifend festgelegt sind, wird es mdoglich, eine Schulbeur-
teilung vorzunehmen, die auf eine offizielle und anerkannte Bewertungs-
grundlage Bezug nimmt.

Unterstiitzung der externen Schulevaluation
Die Instrumente sind die zentrale Grundlage fiir die externe Schulevalua-
tion. Drei Funktionen stehen dabei im Vordergrund:

Sie dienen als Kommunikationsinstrument, um den Schulen die Quali-
tatsanspriche, auf welche die Schulbeurteilung Bezug nimmt, transpa-
rent zu machen und um gemeinsam mit den Schulen die Evaluations-

schwerpunkte im Bereich «Schulische Integrationsprozesse» zu klaren.

Sie dienen als Planungsinstrument flir das Evaluationsteam, um die
Datenerhebung gezielt auf die Q-Anspriiche auszurichten und um die
entsprechenden Datenerfassungsinstrumente zu erarbeiten.

Sie dienen als Bewertungsinstrument, um die Qualitat der Schulen kri-
terienorientiert zu beurteilen und um mit Hilfe eines schuliibergreifen-
den Qualitatsmassstabs eine transparente, nachvollziehbare Riickmel-
dung zur Schulqualitat im Bereich «Schulische Integrationsprozesse»
zu geben.
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Umgang mit Heterogenitat:
Grundhaltungen und Konzepte

Vielfalt unter Schilerinnen und Schilern (innerhalb der
Schule und innerhalb der Lerngruppen) gilt als selbstver-
standlich und pragt sowohl die Schulkonzepte wie auch
die Schul- und Unterrichtskultur. Es herrscht ein Klima des
verstandnisvollen Umgangs mit Verschiedenheit (z.B. so-

ziokulturelle Hintergrinde, Interessen, Begabungen u.a.).

Bewertungsraster zu den schulischen Integrationsprozessen



¥ Homogenitéts- und Normalitétsvorstellung
pragen den Schulalltag. Heterogenitat unter

den Schiilerinnen und Schiilern wird primér als
Erschwernis des Schul- und Unterrichtsgesche-
hens wahrgenommen, Abweichungen von einer
postulierten Normalitatsvorstellung werden — auch
von den Schiilerinnen und Schiilern — negativ ge-
wertet und mit Hilfe von separativen Massnahmen
zu ldsen gesucht.

[ Es gibt auf Schulebene weder Leitbildaussagen
noch Konzepte, die den Umgang mit Heteroge-
nitat kldren. Es fehlen Richtlinien zur Férderung,
Entwicklung und Einforderung von Integrationshe-
strebungen.

@ Bemiihungen, um die vorhandene Heterogenitat
fiir die Gemeinschaftsbildung und fiir das Lernen
zu nutzen, sind nicht erkennbar.

[ Ereignisse, die dem Integrationsanliegen
widersprechen und allféllige Integrationsabsichten
behindern (Mobbing, Reaktionen von Intoleranz
usw.), werden ignoriert oder losen bei den Lehr-
personen konzeptlose Reaktionen aus, die u.U. fiir
das Integrationsanliegen selber wenig hilfreich
sind (diffamierende oder personenentwertende
Reaktionen).

2 Die Annahme, dass der Unterricht in mdglichst
homogenen Klassen erfolgen sollte, wird kritisch
hinterfragt. Auf Schulebene werden erste Bemii-
hungen unternommen, um Praxisformen kennen zu
lernen, die einen anderen Umgang mit Heterogeni-
tat ermdglichen.

I Eine erhohte Sensibilitét beziiglich der ver-
schiedenen Erscheinungsformen von Ausgrenzung
und Intoleranz in der Schule (im Kollegium, in
Schiilergruppen usw.) ist feststellbar. Gegeniiber
Problemen, die im Schul- und Unterrichtsalltag
beziiglich Umgang mit Heterogenitét/ Integration
auftreten, besteht eine erhdhte Achtsamkeit und
Sensibilitat.

2 Probleme im Bereich der Integration von
Minderheiten im Schulhaus bzw. in den Klassen
werden im Kollegium thematisiert. Die Schule
hat Grundsétze fiir addquate Interventionen
vereinbart.

& Die in der Schule/Klasse vorhandenen individu-
ellen und soziokulturellen Unterschiede sowie
Fragen des Umgangs damit werden gemeinsam
mit den Schiilerinnen und Schiilern thematisiert.
Akzeptanz, Anerkennung von Individualitdt und
Unterschiedlichkeiten gilt als Lernziel und wird
den Schiilerinnen und Schiilern nahegebracht.

I Es liegt ein Entscheid der Schulbehdrde zur
Integrations-Strategie der Schule vor.

Umgang mit Heterogenitét: Grundhaltungen und Konzepte

@ An der Schule herrscht ein Klima des verstand-
nisvollen Umgangs mit Verschiedenheit (ethnische
oder soziale Herkunft, Geschlecht, Sprache,
Religion, Hautfarbe, Leistungsstand, Weltanschau-
ungen usw.). Die Grundhaltung «Es ist normal,
verschieden zu sein» ist selbstverstandlich und
wird als Grundsatz fiir das Zusammenleben in der
Schule beachtet. Man begegnet sich gegenseitig
mit Achtung.

@ Andersartigkeit wird akzeptiert und respektiert,
ohne die Frage nach einem verbindenden Werte-
und Normenkonsens zu vernachlassigen.

1 Auf Schulebene gibt es ein differenziertes
Konzept" zur Férderung der Integration sowie zur
Intervention bei entsprechenden Problemen und
Schwierigkeiten. Dieses dient der Schulleitung
und den Lehr- und Fachpersonen als Orientie-
rungshilfe und wird in der Praxis konsequent
umgesetzt. Verschiedene Strategien/Massnah-
men sind vorgesehen, um die Arbeit im Bereich
der schulischen Integration zu unterstiitzen.

[ Die in der Klasse vorhandene Vielfalt der
individuellen Fahigkeiten und Lebenswelten der
Schiilerinnen und Schiiler wird im Unterricht

zum Lernen mit- und voneinander genutzt (z. B.
Thematisierung von Verschiedenheit im Unterricht;
Bildung von heterogenen Lerngruppen usw.).

[0 Auf asoziales, diskriminierendes Verhalten

und auf gravierende Stérungen wie z. B. Mobbing
unter den Schiilerinnen und Schiilern reagieren
die Lehrpersonen und die anderen zusténdigen
Personen einheitlich und konsequent — abgestiitzt
auf schulinterne Vereinbarungen.

[ Die Integrations-Strategie der Schule wird
von der Schulbehérde aktiv mitgetragen und
unterstiitzt.

Wie «Fortgeschrittene Entwicklungsstufe»,
zusétzlich:

[ Die Schule praktiziert eine Pddagogik der
Vielfalt, in welcher alle Kinder unabhangig von
ethnischer oder sozialer Herkunft, Geschlecht,
Sprache, Religion, Hautfarbe, Leistungsstand

usw. ihren Platz in der Klasse haben, gleichwertig
akzeptiert sind und im Sinne der Potenzialentwick-
lung gefordert werden. Die Lehrpersonen haben
die Padagogik der Vielfalt internalisiert. Integrative
Werte und Haltungen sind in der Schule (Schul-
konzept und Schulkultur) verankert.

I Die Vielfalt der Schiilerinnen und Schiiler ist
im Schulalltag sichtbar und zeigt sich u.a. in den
Aktivitaten der Gemeinschaft (z.B. Sprachenpra-
senz, Bibliothek, Fotos & Kunst). Es gibt klassen-
libergreifende Anlasse, in denen die Méglichkeit
geschaffen wird, die kulturelle Vielfalt erlebbar zu
machen (z.B. Bildung von klasseniibergreifenden
Lernangeboten mit interkultureller Ausrichtung
usw.).

& Erfahrungen mit der Integrationspraxis werden
laufend thematisiert. Umsetzung und Wirkung
einer Schule fiir alle werden periodisch evaluiert,
um die Ubereinstimmung mit dem Heterogenitats-
grundsatz Ist-Soll-Diskrepanzen gezielt anzu-
gehen.

' Ein Konzept enthlt strategische Festlegungen (z.B. leitende Werte und Ziele), Angaben iber Realisierungsschritte und
-mittel (z. B. Prozessbeschreibungen, Methoden und Instrumente), iiber Zusténdigkeiten, iber vorgesehene Ressourcen
(Zeitressourcen, institutionalisierte Zeitgefasse, Finanzen) sowie iiber vorgesehene Evaluations-, Entwicklungs- und

Problemldseverfahren.



Das Zusammenleben und die Gemeinschaftsbildung wer-

den sowohl auf Schulebene wie auch auf Klassenebene
bewusst gestaltet mit dem Ziel, einen integrativen Um-
gang mit Heterogenitat zu ermoglichen und zu unterstut-
zen. Verschiedene Massnahmen zur gezielten Forderung

der Selbst- und Sozialkompetenz werden eingesetzt.

"
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@ Der Gemeinschaftshildung auf der Schul- und
Klassenebene wird wenig Beachtung geschenkt.
Sozial- und Selbstkompetenz werden nicht spezi-
ell/bewusst gefordert. (Dies wird — im Vergleich
zur Leistungsforderung — als zweitrangige Aufgabe
der Lehrpersonen bzw. der Schule gesehen.)

¥ Es wird wenig unternommen, um die Schiilerin-
nen und Schiiler iiber die Klassengrenzen hinaus
miteinander in Kontakt zu bringen. Klasseniiber-
greifende Kontakte werden weitgehend dem Zufall
der informellen Beziehungen (z.B. in Pausen)
{iberlassen oder sind auf gesellschaftliche Anlds-
se ausgerichtet.

[ Das soziale Verhalten der Fach- und Lehr-
personen ist in verschiedenen Punkten wenig
vorbildhaft fiir die Férderung der sozialen Integra-
tion (z.B. werden Schiilerinnen und Schiiler von
Lehrpersonen herabgesetzt oder blossgestellt.). Es
sind stigmatisierende Zuschreibungen feststellbar,
die sich auf Ausgrenzung verstarkend auswirken.

[ Leitsatze, Konzepte, Regelungen, die auf das
Anliegen der sozialen Integration ausgerichtet
sind, fehlen. (Die geltenden Regelungen sind
einseitig reduziert auf den Aspekt «Disziplin und
Ordnungn.)

@ Mdglichkeiten, um das Zusammenleben
gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern
zu besprechen oder gar zu gestalten, sind nicht
vorgesehen.

& Unter den Schiilerinnen und Schiilern gibt es
verschiedentlich Verhaltensweisen der Intoleranz,
der physischen und psychischen Gewalt gegen
Minderheiten und der Ausgrenzungen. (Schiile-
rinnen und Schiiler sowie Eltern beklagen sich
dariiber, dass Kinder ausgegrenzt werden oder
sozial isoliert sind.) Fairness und Hilfsbereitschaft
sind wenig spiirbar.

& Fiir die Schiilerinnen und Schiiler wie auch
fiir die Lehrpersonen gilt ausschliesslich die
Klasse als Ort des sozialen Lebens; die Schul-
gemeinschaft spielt in ihrem Bewusstsein keine
nennenswerte Rolle.

Gestaltung des Zusammenlebens

2 Die Gemeinschaftshildung auf der Schul- und
Klassenebene sowie die gezielte Forderung der
Sozial- und Selbstkompetenz werden von vielen
Lehrpersonen als Teil der sozialen Integrationsauf-
gabe der Schule wahrgenommen.

[ Die Schule hat einzelne Leitsatze fiir die
Forderung des Zusammenlebens auf Ebene Schule
und auf Ebene Klasse formuliert. Es gibt erste
Anzeichen zu koordiniertem Handeln in der Praxis.
Die Forderung und Unterstiitzung der sozialen
Integration bleibt aber weitgehend ein individu-
elles Unterfangen einzelner Lehrpersonen. Diese
stiitzen sich in ihrer Praxis vorwiegend auf eigene
(individuelle) Normen und Regeln ab.

[ Das Zusammenleben in der Klasse wird
bedarfsweise mit den Schiilerinnen und Schiilern
besprochen. Entscheidungen iiber soziale Rege-
lungen und liber Fragen des Zusammenlebens
werden teilweise unter Einbezug der Schiilerinnen
und Schiiler gefallt.

2 Auf Schulebene werden erste Bemiihun-
gen unternommen, um die Lehrpersonen mit
unterschiedlichen Formen der Férderung und
Unterstiitzung von sozialer Integration bzw. von
Gemeinschaftshildung in Schule und Unterricht
vertraut zu machen.

[T Es gibt vereinzelt klasseniibergreifende Anlés-
se, an denen eine Durchmischung der Schiile-
rinnen und Schiiler méglich wird, um die Idee
der Schule als soziale Gemeinschaft erfahrbar zu
machen (z.B. Projektwochen).

[ Die Gemeinschaftshildung auf der Schul- und
Klassenebene sowie die gezielte Férderung der
Sozial- und Selbstkompetenz gelten — neben der
Forderung von Fachkompetenz — als selbstver-
standlicher Teil des schulischen Erziehungs- und
Bildungsauftrags. Sie haben in der Praxis einen
hohen Stellenwert.

& An der Schule wird Wert gelegt auf eine koor-
dinierte, an gemeinsamen Werten und Leitsétzen
orientierte Praxis der Sozialerziehung. Mit Hilfe
von geeigneten Mitteln und Instrumenten (z.B.
konzeptionelle Grundlagen, Erfahrungsaustausch,
thematische Konferenzen, Beratungsangebote)
wird die schulweite Forderung der Sozialer-
ziehung/Gemeinschaftshildung gefordert und
unterstiitzt.

& Eine gemeinsame (koordinierte, abgesproche-
ne) Ausrichtung des padagogischen Handelns ist
auch im Verhalten der Lehrpersonen sichtbar (z.B.
Reaktionen auf ausgrenzendes Verhalten).

[ Der Aufbau einer sozial-integrativen Ge-
meinschaftsbildung sowie der Sozialkompetenz
(Gespréchskultur, aufeinander eingehen, Umgang
mit Konflikten usw.) wird im Unterricht bewusst
gestaltet und mit diversen Praxisformen gezielt
gefordert (z. B. Klassenrat, gemischte Lerngruppen
u.a).

@ Mitwirkungsmdglichkeiten sind auf Klassene-
bene institutionalisiert.

@ Auf Schulebene gibt es regelmassig klassen-
tibergreifende Anlédsse, Aktivitdten, Rituale zur
Starkung des Gemeinschaftsgefiihls — mit dem
Ziel, dass sich Schiilerlnnen und Lehrpersonen der
Schule gegenseitig kennen und sich der Schulge-
meinschaft zugehdrig fiihlen.

& Die Schule hat klare Erwartungen und
Verhaltensregeln fiir den sozialen Umgang der
Schiilerinnen und Schiiler, die sich an Werten der
demokratischen Gesellschaft orientieren. Diese
werden im Schulalltag konsequent gelebt und ge-
geniiber den Schiilerinnen und Schiilern vertreten.
Gegenseitige Anerkennung und Gleichstellung
werden gezielt gefordert.

& Die Schiilerinnen und Schiiler fiihlen sich als
Teil der Schulgemeinschaft. Sie gehen auch aus-
serhalb der Klasse fair und respektvoll miteinander
um und unterstiitzen/helfen sich gegenseitig.

Wie «Fortgeschrittene Entwicklungsstufe»,
zusétzlich:

[ Es gibt regelméssige, im Stundenplan veranker-
te Lernveranstaltungen und Projekte, in denen die
Klassenverbdnde gemischt werden.

I Auf Schulebene gibt es institutionell festgelegte
Mitwirkungsmadglichkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler (z.B. Schiilerrat, Vollversammlung), in
denen u.a. auch soziale Probleme regelméssig
besprochen werden.

[0 Spezielle Konzepte zur Férderung des Zusam-
menlebens werden umgesetzt (z. B. Ausbildung
und Einsatz von «Just Community»).

[ Die Frage nach der angemessenen Intervention
bei asozialem/ausgrenzendem Verhalten von
Schiilerinnen und Schiilern wird regelméssig the-
matisiert (z. B. in Teamweiterbildung, Konferenzen
u.a.) und es besteht Konsens dartiber.

& Das soziale Klima auf Schul- und Klassenebene
wird regelméssig mit allen Beteiligten themati-
siert, datengestiitzt erfasst (evaluiert) und gezielt
verbessert.

@ Auf Ausgrenzungen reagieren Schiilerinnen
und Schiiler selbststéndig und fordern bei Bedarf
die Unterstiitzung der Lehrpersonen an.



;. I

Der Unterricht ist auf die Vielfalt der Lernenden ausge-

richtet. Die Lehr- und Lernarrangements sind so gestaltet,
dass die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen im Un-

terricht berucksichtigt werden und dass die Basislernziele
bzw. die Ziele gemass individuellem Forderplan von allen
Schulerinnen und Schiilern erreicht werden konnen - bei
Bedarf in unterschiedlichem Tempo und mit unterschied-

lichen Lernschritten.

Bewertungsraster zu den schulischen Integrationsprozessen
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& Der Unterricht ist auf die Mehrheit der Schiile-
rinnen und Schiiler (den «Durchschnittsschiiler»)
ausgerichtet: Wenn immer maglich lernen alle
Kinder gleichzeitig dasselbe (gleiche Lern- und Ar-
beitsauftrége fiir alle). Unterschiedliche Lerntempi
und -voraussetzungen werden wenig beriicksich-
tigt; dadurch entstehen immer wieder Wartezeiten
fiir die schnelleren Schiilerinnen und Schiiler.

[ Fiir alle Schiilerinnen und Schiiler gelten die-
selben Lernziele. Zudem werden Lernziele fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler mit der gleichen Unter-
richtsmethode zu erreichen versucht. Die Unter-
schiede in der Zielerreichung sind erwiinscht: Sie
dienen als Grundlage fiir die sozialnormorientierte
Leistungsbeurteilung und fiir die Selektion.

[ Die Eigenverantwortung fiir das Lernen wird
nicht stufenaddquat an die Schiilerinnen und
Schiiler abgegeben. (Fehlen von selbststéndig
plan- und steuerbaren Lernaktivitdten vs. {iberfor-
dernde Delegation von Lernverantwortung an die
Schiilerinnen und Schiiler.)

& Dem kooperativen Lernen wird kaum Beach-
tung geschenkt. (Arbeiten in Gruppen wird eher
als Storfaktor wahrgenommen, der die leistungs-
schwacheren oder trdgen Schiilerinnen und
Schiiler dazu einlddt, sich hinter den Leistungen
der anderen zu verstecken.)

[ Ein grosser Teil der Schiilerinnen und Schiiler
fiihlt sich im Unterricht nicht angemessen ge-
fordert und gefordert (teilweise tiberfordert oder
unterfordert). Die Lernfreude wird dadurch

in Mitleidenschaft gezogen.

Lehr- und Lernarrangements im Unterricht

I Im Unterricht wird Giberwiegend mit einheit-
lichen (nicht differenzierenden) Programmen
gearbeitet — entlang von einheitlichen Lernzielen
fiir alle Schiilerinnen und Schiiler. Phasenweise
werden Formen des differenzierenden Unterrichts
eingesetzt. (Beispielsweise werden fiir bestimmte
Themen und Zeitrdume unterschiedliche Lerntem-
pi, evtl. auch Zieldifferenzierungen zugelassen.
Oder fiir schnellere Schiilerinnen und Schiiler
werden Zusatzaufgaben eingesetzt, um Leerzei-
ten/Wartezeiten zu vermeiden bzw. zu reduzieren.)

[ Grundsétzlich gelten fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler dieselben Lernziele. In Einzelfallen, d.h. fiir
Schiilerinnen und Schiiler des unteren und oberen
Leistungsspektrums, werden in gewissen Fachern
bzw. bei gewissen Themen die Lernziele nach
unten und oben angepasst.

I Erweiterte Lernformen wie Lernplanarbeit,
Werkstattunterricht oder Gruppenarbeiten werden
vereinzelt zur methodischen Bereicherung des
Unterrichtsalltags eingesetzt.

I Es gibt erste Versuche im Aufbau von selbst-
stdndigem Lernen. Noch fehlende Routine und
Kontinuitat im Aufbau von Kompetenzen des
selbststdndigen Lernens und Arbeitens erschwe-
ren den Schiilerinnen und Schiilern die Uber-
nahme der Verantwortung. (Schiilerinnen und
Schiiler werden verbal-appellativ fiir ihr Lernen
verantwortlich gemacht, ohne dass sie wirklich in
die Zielreflexion und -bestimmung eingebunden
werden.)

[ Beaziiglich der Leistungsanforderungen wird
auf die Lernvoraussetzungen von speziellen
Schiilergruppen Riicksicht genommen (z.B. bei
besonders leistungsfahigen oder leistungsschwa-
chen Schiilerinnen und Schiilern).

[ Die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler
fiihlt sich im Unterricht angemessen gefordert.

[T Es gibt eine gute, stufenaddquate Balance
von selbststédndigem Arbeiten und gefiihrtem
Unterricht.

& Das Ausmass an Steuerung des Lernprozesses
durch die Lehrpersonen mittels strukturierender
Vorgaben und Kontrollen wird den individuel-

len Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler
angepasst. (Fiir leistungsschwache Schiilerinnen
und Schiiler sind engere Vorgaben und Kontrollen
vorgesehen.)

[0 Basislernziele? oder Minimalstandards, die von
allen Schiilerinnen zu erreichen sind, sind klar
definiert und bilden den verbindlichen Rahmen fiir
alle Schiilerinnen und Schiiler. Dariiber hinaus gibt
es vertiefende und erweiternde Lernangebote.

@ Offenen Lehr- und Lernformen, die unterschied-
liche Lernwege, Lerntempi, Lernmaterialien,
Lerninteressen, Lernziele zulassen, wird geniigend
Platz eingerdumt (z.B. Planarbeit, Projekte,
Freiarbeiten). Durch variierende Aufgabenstellun-
gen, offene Lernsettings, Recherchierauftrage,
Einsatz von Lernportfolios usw. wird Lernen auf
unterschiedlichem Lern- und Entwicklungsstand
ermdglicht. Neben der gemeinsamen Arbeit aller
Schiilerinnen und Schiiler wird an unterschied-
lichen Auftrdgen gearbeitet. (Aufgaben auf ver-
schiedenen Niveaus und diverse Vertiefungsmég-
lichkeiten; abgestimmt auf individuelle Fahigkeiten
und Interessen.)

[ Die Lernkompetenzen und Lernstrategien

der Schiilerinnen und Schiiler werden gezielt

und kontinuierlich aufgebaut. Schiilerinnen und
Schiiler werden gezielt befahigt, Lernverantwor-
tung zu ibernehmen. Selbststandiges Lernen und
Arbeiten ist auch ohne unmittelbare Kontrolle und
Steuerung durch die Lehrperson iiber langere
Sequenzen hinweg méglich. Dadurch wird ein hé-
heres Mass an Binnendifferenzierung ermaglicht.

1 Kooperatives Lernen wird als Unterrichts-
prinzip verstanden und als fester Bestandteil

des Unterrichts genutzt, um Heterogenitét in der
Klasse/Lerngruppe produktiv fiir das Lernen aller
Beteiligten zu nutzen.

[ Schiilerinnen und Schiiler fiihlen sich weder
tiber- noch unterfordert. Erfolgserlebnisse sind fiir
alle Kinder méglich.

Wie «Fortgeschrittene Erfahrungsstufe»,
zusétzlich:

@ Der Unterricht wird konsequent auf die Vielfalt
der Schiilerinnen und Schiiler ausgerichtet: Der
Ganzklassenunterricht, der Unterricht in Gruppen,
differenzierte und individualisierte Arbeitsplane
beriicksichtigen die Heterogenitét.

I Es werden Lernstandsdiagnosen eingesetzt, um
Lernziele, Lernaktivitdten und Lernprogramme den
heterogenen Voraussetzungen optimal anzupas-
sen.

[ Dem selbststandigen Lernen wird ein hoher
(altersadaquater) Platz eingerdumt. In den Phasen
des selbststéandigen Arbeitens werden die Schiile-
rinnen und Schiiler — ihren Voraussetzungen und
Lerngewohnheiten angepasst — begleitet.

[ Alle Schiilerinnen und Schiiler arbeiten —

in Absprache und mit Unterstiitzung der Lehrper-
son — mit personlichen Lernplanen, die sie mit Hilfe
von geeigneten Planungsunterlagen, wie z.B. mit
Kompetenzrastern, entwickeln. Individualisierte
Zielvorgaben und -vereinbarungen sind fester
Bestandteil des Unterrichts.

[ Die Schiilerinnen und Schiiler verfiigen {iber
die notwendigen Lern-, Arbeits- und Sozialkompe-
tenzen, damit das selbststandige Lernen produktiv
sein und als tragender Bestandteil des Unterrichts
eingesetzt werden kann. Wechselseitige Hilfe

und Unterstiitzung der Schiilerinnen und Schiiler
untereinander sind selbstversténdlich.

& Die Schule setzt sich mit der Wirkung des
schulischen Lernens auf die unterschiedlichen
Selbstkonzepte der Schiilerinnen und Schiiler
auseinander. Eine gezielte Forderung des Selbst-
vertrauens und der Selbstwirksamkeitseinstellung
beim Lernen wird bewusst vorgenommen.

% Die Basislernziele umschreiben fiir jedes Fach die
unverzichtbaren Lernziele (Mindestanforderungen),
die fiir die Anschlussmdglichkeiten an weiterfiihrende
Stufen/Schulen vorausgesetzt sind.
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Die Lernbegleitung bildet einen festen Bestandteil des

Lehr- und Lernkonzepts. Sie untersttitzt die Schiilerinnen
und Schiler - individuell und in Gruppen - bei der Errei-
chung der Lernziele und vermag die (Mit-)Verantwortung
der Lernenden fur einen erfolgreichen Lernprozess zu

aktivieren.

Bewertungsraster zu den schulischen Integrationsprozessen



@ Mdglichkeiten zur individuellen Lernbegleitung
von einzelnen Schiilerinnen und Schiilern sind

nur situativ vorgesehen. So kann beispielsweise
die Lehrperson wéhrend der Lektion (z.B. in Still-
arbeiten), in Pausen, im Anschluss an die Lektion
usw. um individuelle Unterstiitzung/Beratung beim
Lernen angegangen werden.

@ Lernberatungsmaglichkeiten sind nicht naher
umschrieben (z.B. beziiglich Recht auf Hilfe,
Umfang, Einsatz von Peer-Unterstiitzung usw.).
Den Schiilerinnen und Schiilern bleibt unklar, nach
welchen Regeln die Lernbegleitung funktioniert.

1 Bei beratenden Interventionen nimmt sich die
Lehrperson wenig Zeit, um die genaueren Hinter-
griinde einer Lernschwierigkeit zu erkunden.

I Undifferenzierte Erkl&rungsmuster sind weg-
weisend im Umgang mit den Lernschwierigkeiten
(z.B. «mangelnde Anstrengungsbereitschaft», «zu
wenig aufgepasst», «Stoff zu wenig verstandenn»).
Die Defizitwahrnehmung steht im Vordergrund.
Die Zuschreibung des Problems erfolgt an die
jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler.

1 Das selbststandige Denken bzw. die selbststén-
dige Losungssuche der Schiilerinnen wird durch
die beratende Intervention eher behindert (z. B.
AuslBsen von Angst, Uberforderung, vorschnelles
Anbieten der fertigen Lésung).

[ Die Beratung durch die Lehrperson wird von
vielen Schiilerinnen und Schiilern als bedrohlich
wahrgenommen. Schwierigkeiten werden von den
Lernenden nach Maglichkeit verschwiegen, um
Interventionen der Lehrperson zu vermeiden.

[ Die Mdglichkeiten zur Lernbegleitung werden
von den Lehrpersonen gezielt geschaffen und
festgelegt: Beispielsweise werden im reguldren
Unterricht Sequenzen eingebaut, in denen die
Schiilerinnen und Schiiler {iber einen langeren
Zeitraum selbststdndig arbeiten, womit Zeiten fiir
individuelle Lernbegleitung geschaffen werden.
Oder es werden Beratungsmaglichkeiten ausser-
halb der reguldren Unterrichtszeit angeboten.

2 Den Schiilerinnen und Schiilern ist bekannt,
wie sie vom Lernbegleitungsangebot der Lehrper-
son Gebrauch machen kénnen und was von ihnen
erwartet wird.

[ Bei Lernschwierigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler erkundet die Lehrperson durch gezielte
Riickfragen, was das genaue Problem ist, um dann
gezielte Hilfestellungen geben zu kdnnen.

[ Bei beratenden Interventionen gelingt es

der Lehrperson, die vorhandenen Kompeten-
zen/Ressourcen der Schiilerinnen und Schiiler
anzusprechen, zu aktivieren und das Problem so
zu etappieren, dass fiir die betreffenden Schiile-
rinnen und Schiiler erfolgreiche Lésungsschritte
moglich sind. Die Schiilerinnen und Schiiler
werden durch die Intervention dazu ermuntert,
sich aktiv an der Uberwindung der aufgetretenen
Probleme/Schwierigkeiten zu beteiligen.

[ Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen wabhr,
dass sie bei aktuellen Schwierigkeiten bei den
Lehrpersonen auf Versténdnis stossen. Der
iberwiegende Teil von ihnen traut sich, Probleme
und Schwierigkeiten vorzubringen und bei der
Lehrperson Unterstiitzung anzufordern und in
Anspruch zu nehmen.

Lernprozesshezogene Begleitung der Schiilerinnen und Schiiler

@ Lernbegleitung ist ein selbstverstandlicher und
massgeblicher Teil des Aufgabenprofils der Lehr-
personen. Die Lehrpersonen setzen regelmassig
Zeit fiir die Lernbegleitung einzelner Schiilerin-
nen und Schiiler oder Schiilergruppen ein. Sie
planen und gestalten ihren Unterricht so, dass
die individuelle lernprozesshezogene Begleitung
einen regelmassigen Bestandteil des Lehr- und
Lernprozesses bildet.

@ Auf Ebene Schule sind verbindliche Vorgaben
beziiglich des Angebots und der Ausgestaltung
der Lernbegleitung und der unterrichtshezoge-
nen Unterstiitzungsmassnahmen festgelegt. Die
Ressourcen sind geklart und erméglichen eine
dauerhafte Losung.

¥ Die Nutzungsmdglichkeiten sind fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler bzw. fiir die Eltern transparent
geregelt (z.B. beziiglich Ablaufen, Recht auf
Unterstiitzung). Die transparente Regelung ermdg-
licht es den Schiilerinnen und Schiilern, von der
Unterstiitzung aktiv Gebrauch zu machen.

1 Bei beratenden Interventionen nimmt sich die
Lehrperson Zeit fiir eine gemeinsame Problem-
klarung. Die gemeinsame Problemklarung ist Teil
der Intervention: Sie soll sowohl beim Lehren-
den als auch beim Lernenden Versténdnis fiir

die Ursachen der Lernschwierigkeiten wecken
(Lernschwierigkeiten als gemeinsame Herausfor-
derung fiir Lehrpersonen sowie Schiilerinnen und
Schiiler).

[ Die Lehrperson achtet jeweils darauf, iber
welche Losungsansatze und Losungselemente
die Schiilerinnen und Schiiler bereits verfiigen. Es
gelingt, die vorhandenen Kompetenzen/Ressour-
cen anzusprechen, zu aktivieren und das Problem
so zu etappieren, dass fiir die betreffenden Schii-
lerinnen und Schiiler erfolgreiche Losungsschritte
mdglich sind.

I In der Klasse herrscht weitgehend ein
angstfreier Umgang mit Fehlern und Lernschwie-
rigkeiten. Schiilerinnen und Schiiler machen rege
Gebrauch von den individuellen Unterstiitzungsan-
geboten (im Rahmen der vorgegebenen Regeln).
Die Unterstiitzung, die sie von der Lehrperson
erhalten, wird als hilfreich erlebt.

Wie «Fortgeschrittene Entwicklungsstufe»,
zusétzlich:

[ Zusitzlich zu den unterrichtsbezogenen Bera-
tungsangeboten sind fiir spezielle Problemlagen
(z.B. Lern- und Laufbahnprobleme von Kindern)
auf Schulebene Unterstiitzungsangebote institu-
tionalisiert, die bei Bedarf in Anspruch genommen
werden kénnen.

I Im Team der Lehrpersonen ist ein differenzier-

tes Wissen verfiigbar, um die Ursachen von Lern-
schwierigkeiten mit den Lernenden gemeinsam zu
erkennen und angemessen anzugehen.

& Lernschwierigkeiten, Selektions- bzw.
Schullaufbahnprobleme der Schiilerinnen und
Schiiler, Fragen der adéquaten Intervention u.a.m.
werden im Kollegium bzw. im Unterrichtsteam
regelmassig besprochen.

[ Der Einsatz von Peer-Unterstiitzung ist ein
fester Bestandteil der Lernunterstiitzungsmass-
nahmen. Die erfolgreiche Umsetzung der Peer-
Beratung wird durch verschiedene Massnahmen
unterstiitzt (z. B. gezielte Vorbereitung der
Schiilerinnen und Schiiler auf die Peer-Beratung;
klasseniibergreifender Austausch u.a.).

[ Schiilerinnen und Schiilern werden Strategien
vermittelt, um magliche Schwierigkeiten (u.U.
auch gemeinsam mit anderen Schiilerinnen und
Schiilern) zu antizipieren und zu lésen.

[ Die Lehrpersonen und die Schiilerinnen und
Schiiler iiberpriifen regelméassig gemeinsam,
wieweit die angebotene Hilfestellung von den
Schiilerinnen und Schiilern als hilfreich eingestuft
wird und wieweit die Lernenden beféhigt werden,
ihre Schwierigkeiten selber zu ldsen.
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Eine systematische Forderplanung — abgestlitzt auf eine
differenzierte Forderdiagnostik — wird zur Unterstlitzung
von Kindern und Jugendlichen mit besonderen schuli-
schen Bedirfnissen eingesetzt. Die Fordermassnahmen
werden in Absprache aller am Lern- und Erziehungspro-
zess beteiligten Personen vereinbart und wo immer mog-

lich und sinnvoll in den Unterricht integriert.

Bewertungsraster zu den schulischen Integrationsprozessen



[ Forderplane und individuelle Lernvereinba-
rungen fiir die Schiilerinnen und Schiiler mit
besonderen schulischen Bediirfnissen liegen in
rudimentéarer Form vor (z.B. nur Massnahmen,
ohne Ziele). Vieles wird nicht schriftlich festgehal-
ten, ist nur in den Kdpfen der fiir die Férdermass-
nahmen zusténdigen Personen préasent.

& Der individuelle Entwicklungs- und Lernstand
von Schiilerinnen und Schiilern, fiir die ein Férder-
plan erstellt wird, wird punktuell und eher zufallig
wahrgenommen (pauschale Einschatzungen). Es
werden keine zuverldssigen Fakten als Grundlage
festgehalten.

[ Nicht alle am Lernprozess beteiligten Lehr- und
Fachpersonen sind in die Planung von Férder-
massnahmen einbezogen.

M Weder die Erziehungsberechtigten noch die
Lernenden selber werden in die Férderplanung
einbezogen oder dariiber informiert (hdchstens
im Falle von aussergewohnlichen Massnahmen
wie Lerngruppenwechsel, Sanktionsmassnahmen
usw.). Entsprechend nehmen sich Erziehungsbe-
rechtigte als ungefragt und uninformiert wahr.

[ Die vorgesehenen Férdermassnahmen (Stiitz-
angebote und Zusatzangebote wie z.B. DaZ,
Integrierte Heilpddagogik) finden vorwiegend
ausserhalb der Klasse statt — ohne inhaltlichen
Zusammenhang zu dem, was im Klassenunterricht
geschieht.

[ Der Lerneffekt der Forderplanung wird nicht
tiberpriift (intuitive Erfolgseinschétzung).

[ Forderplane/individuelle Lernvereinbarungen
fiir die Schiilerinnen und Schiiler mit besonde-
ren schulischen Bediirfnissen liegen schriftlich
vor — mit groben Zielangaben und Auflistung von
beschlossenen Massnahmen.

% Der Entwicklungs- und Lernstand der einzelnen
Schiilerinnen und Schiler, fiir die ein Férderplan
erstellt wird, wird mit Bezug auf beobachtbare
Fakten beschrieben. (Die Bestandesaufnahme
erfolgt eher sporadisch und basiert meistens auf
der Einschétzung einer Einzelperson — ohne Aus-
tausch im Team.) Die Planungsunterlagen werden
sporadisch nachgefiihrt.

2 Entwicklungsziele und Fordervorhaben orientie-
ren sich primér an der Integrierbarkeit des Kindes
in die Klasse. (Der individuelle Lernbedarf des ein-
zelnen Kindes steht dagegen eher im Hintergrund.)

[ Die Beteiligten sind formell in die Planung
einbezogen oder werden iiber die geplanten
Fordervorhaben informiert. Die Lernenden werden
ebenfalls rechtzeitig iiber die vorgesehenen
Forderziele und Fordervorhaben informiert. (Sie
sind selber nicht in die Planung einbezogen; es
wird tiber die Lernenden gesprochen und fiir die
Lernenden gedacht.)

I Erziehungsberechtigte werden dariiber
informiert, was die Schule iiber das Kind denkt
und mit ihm vorhat — inshesondere {iber den von
den beteiligten Lehrpersonen (LP/DaZ-LP/SHP)
wahrgenommenen Leistungsstand sowie iiber
beschlossene spezielle Fordermassnahmen. Die
Erziehungsberechtigten fiihlen sich informiert,
aber nicht einbezogen.

[ Die vorgesehenen Fordermassnahmen (Stiitz-
und Zusatzangebote wie z.B. DaZ, Integrierte
Heilpadagogik, besondere Begabung) werden in
Absprache mit der Klassenlehrperson geplant und
greifen, wo maglich, Inhalte aus dem Klassenun-
terricht auf.

2 Der Erfolg der Forderplanung wird im
Austausch unter den beteiligten Lehrpersonen
(LP/DaZ-LP/SHP) sporadisch besprochen.

Férderplanung und Férdermassnahmen fiir Kinder und Jugendliche

mit besonderen schulischen Bediirfnissen

[ Forderplane/individuelle Lernvereinbarungen
liegen in differenzierter Form vor (Beschreibung
des individuellen Lernstandes; individuelle Lernzie-
le; Fordervorhaben; nachste Schritte). Sie werden
mindestens semesterweise nachgefiihrt.

[ Die Entwicklungsziele und Fordervorhaben sind
differenziert auf den Bedarf des Kindes sowie auf
das Umfeld abgestimmt. Forderdiagnostische Ins-
trumente sind vorhanden und werden konsequent
und regelméssig eingesetzt, um den Entwicklungs-
und Lernstand der betreffenden Schiilerinnen

und Schiller differenziert zu erfassen und um die
Forderplanung darauf auszurichten.

[ Lehrpersonen, Fachlehrpersonen und
Schuldienste sind sowohl bei der diagnostischen
Bestandesaufnahme als auch bei der Ausarbei-
tung der Férderpléne und -vorhaben angemessen
beteiligt. Die Verantwortlichkeiten sind unter

den Beteiligten abgesprochen und verbindlich
festgelegt.

[0 Erziehungsberechtigte (Eltern) werden differen-
ziert liber die Forderplanung und die Anspriiche
beziiglich Mitarbeit informiert. Sie fiihlen sich in
wichtigen Fragen einbezogen und wissen, mit
welchen Anliegen sie sich an welche Ansprech-
person wenden konnen.

[ Die Lernenden selber werden altersgemass

in den forderdiagnostischen Prozess einbezogen
(Ziel- und Massnahmenvereinbarung, basierend
auf gemeinsamen Besprechungen des Lern- und
Entwicklungsstandes). Es gelingt, bei den Lernen-
den altersgeméss Mitverantwortung fiir den Lern-
und Entwicklungsplan und fiir dessen Umsetzung
zu erzeugen.

& Die vorgesehenen Fordermassnahmen (Stiitz-
und Zusatzangebote wie z.B. Integrierte Heilp&d-
agogik, DaZ, Angebote fiir besondere Begabung)
sind mehrheitlich in den Regelunterricht integriert.

& Die Forderarbeit ist schulintern vernetzt; eine
enge Zusammenarbeit von Klassenlehrperson und
Fachpersonen ist gewahrleistet. Die Verantwor-
tung fiir die Vernetzung/Koordination ist geklart.

[ Die Forderplanung wird beim halbjahrlich statt-
findenden Standortgesprach mit allen Beteiligten
{iberpriift. Die Lernenden und die Erziehungsbe-
rechtigten werden in die Wirksamkeitsiiberprii-
fung miteinbezogen.

Wie «Fortgeschrittene Entwicklungsstufe»,
zusétzlich:

I Uber frderdiagnostische Instrumente sowie
liber die pddagogisch sinnvollen Formen der
Forderplanungen wird regelméssig ein Austausch
im Kollegium gepflegt.

[ Fiir besonders herausfordernde Situationen
sind flankierende Massnahmen im Voraus fest-
gelegt (z.B. Begleitung der Familien, schulinterne
Time-outs, externes Coaching von Lehrpersonen).

¥ Erziehungsberechtigte werden als vollwertige
Partner einbezogen und nehmen Mitwirkungsmdg-
lichkeiten und -verantwortung aktiv wahr.

& Im Bereich der Fordermassnahmen und -stra-
tegien werden Forder- und Unterstiitzungsgefasse
angeboten, deren Nutzung fiir alle zugénglich ist
(z.B. begleitete «Einlaufstunden» und Auffangzei-
ten, Zeitgefasse fiir begleitete Hausaufgaben und
fiir Priifungsvorbereitung, Nachhilfestunden, Lern-
ateliers bei Lernschwierigkeiten). Dariiber hinaus
werden spezielle Fordermassnahmen fiir weitere
Interessierte zuganglich gemacht (z.B. Gebarden-
sprache). Die dafiir notwendigen Ressourcen sind
vorhanden.

@ Die schulinternen Vorgaben zur Frderplanung
werden im Kollegium besprochen, in regelméssi-
gen Abstanden systematisch evaluiert und —im
Rahmen der kantonalen Vorgaben — laufend
weiterentwickelt.

3 Fiir Kinder und Jugendliche mit besonderen schulischen
Bediirfnissen: mit heilpddagogischer Unterstiitzung,
Fremdsprachige, Therapie bei Lernschwierigkeiten, mit
besonderen Begabungen, integrierte Sonderschule (aus
Promotionsverordnung des Kantons Aargau).
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Die individuellen Lernleistungen der Schilerinnen und
Schiler werden lber eine differenzierte Lernstandsdiag-
nostik erfasst und fir die weitere Planung des individuel-
len Lehr- und Lernprozesses genutzt. Bei der Beurteilung
der Schulerinnen und Schuler werden einerseits die Erful-
lung der vorgegebenen Basislernziele/Standards (curricu-
lare Bezugsnorm), andererseits aber auch der individuelle

Lernfortschritt (individuelle Bezugsnorm) berticksichtigt.

Bewertungsraster zu den schulischen Integrationsprozessen



[ Die Lernleistungen der Schiilerinnen und
Schiiler werden ausschliesslich iiber sozialnormo-
rientierte Tests und Priifungen erfasst, d.h. um den
Noten-Wert der Schiilerleistung im Klassenver-
gleich zu ermitteln.

& Die sozialnormorientierte Leistungserfassung
und -beurteilung bildet sich in der Priifungsanlage
ab: Alle Schiilerinnen und Schiiler [6sen zum
selben Zeitpunkt dieselben Priifungsaufgaben, um
im Leistungsvergleich eine gerechte Abstufung
der Noten ermitteln zu kénnen.

I Eine vertiefte Analyse der — durch die Priifung
ermittelten — individuellen Lernergebnisse findet
im Anschluss an die Priifung kaum statt. (Evtl. wird
der Klassenunterricht auf Grund der Priifungs-
ergebnisse angepasst—z.B. indem bei schlechten
Leistungen die defizitdren Lernbereiche nochmals
repetiert werden.)

[ Formative (forderorientierte) Beurteilungen, die
dazu dienen, die Lernenden {iber ihren aktuellen
Lernstand und Lernbedarf zu informieren, werden
nicht eingesetzt.

[ Es fehlen altersgemésse Formen der Selbst-
beurteilung und explizite Beurteilungskriterien, die
eine Selbstbeurteilung ermdglichen.

1 Selektions- und Laufbahnentscheide basieren
auf dem Durchschnitt der Priifungsnoten. Zusétzli-
che Aspekte wie z.B. Sozialkompetenz, Leistungs-
entwicklung, Erreichen individueller Lernziele usw.
werden nicht systematisch beriicksichtigt. Falls
zusétzliche Aspekte einbezogen werden, handelt
es sich um nicht belegte Pauschaleindriicke.

Lernerfassung und Beurteilung

& Der individuellen Erfassung der Lernleistungen
der Schiilerinnen und Schiiler wird vermehrt
Aufmerksamkeit geschenkt. Ergebnisse von
Priifungen werden neben den Beobachtungen

im Unterrichtsalltag vermehrt auch genutzt, um
Riickschliisse auf die individuelle Zielerreichung
der Schiilerinnen und Schiiler zu ziehen.

@ Neben den summativen Priifungen werden
vermehrt Lernkontrollen durchgefiihrt, die nicht
benotet werden. Diese werden zur Information
tiber den individuellen Lernstand und iiber den
individuellen Lernbedarf zur Erreichung des
gesetzten Lernzieles verwendet.

[ Ansétze zu einer kriterienorientierten/lern-
zielorientierten Priifungs- und Beurteilungspraxis
sind erkennbar. Die Kriterien werden teilweise
eingesetzt, um die Schiilerinnen und Schiiler
ihre Leistungen selber einschétzen/beurteilen zu
lassen.

I Innerhalb der einzelnen Priifungen gibt es An-
sétze zu individualisierter Leistungserfassung (z.B.
Spezialaufgaben fiir fortgeschrittenere Lernerin-
nen und Lerner, Wahlaufgaben mit unterschiedli-
chen inhaltlichen Akzenten usw.).

[ Bei Selektions- und Laufbahnentscheidungen
werden —neben dem Durchschnitt der Priifungs-
noten — auch zusétzliche Aspekte wie z.B. Fleiss,
Leistungsentwicklung, Arbeitshaltung, Erreichen
individueller Lernziele (bei Schiilerinnen und
Schiilern mit besonderen Bediirfnissen) usw. zur
Abrundung des Gesamturteils beriicksichtigt.
Diese zusétzlichen Aspekte werden mit Hilfe von
einzelnen Beobachtungen begriindet.

[ Die individuelle Erfassung der Lernleistungen
der Schiilerinnen und Schiiler bildet einen festen
Bestandteil des Unterrichtskonzepts. Dazu werden
neben systematische Beobachtungen im Unter-
richtsalltag auch Tests, Lernkontrollen und Priifun-
gen eingesetzt. Diese werden alle dazu verwendet,
den individuellen Lernstand der Schiilerinnen und
Schiiler zu erkennen und als Grundlage fiir die
Planung der nédchsten Lernschritte und fiir Zielver-
einbarungen zu nutzen.

I Lernkontrollen mit formativer Funktion® werden
—neben den summativen Priifungen — konsequent
in den Unterricht eingeplant.

@ Neben den normorientierten Priifungen und
Lernkontrollen (Ermittlung von Leistungen mit
Bezug auf curricular festgelegte Lernziele) werden
auch Beurteilungsanldsse geschaffen, in denen
individuelle Fahigkeiten/Kompetenzen der Schii-
lerinnen und Schiiler erfasst und beurteilt werden
kénnen (z.B. Beurteilung von Projektarbeiten,
Lerntagebiichern, Beurteilung von Lernportfolios
USW.).

[ Bei der Beurteilung wird Wert darauf gelegt,
auch positive Leistungen (das, was jemand gelernt
hat bzw. besser kann als vorher) zu erwdhnen und
wertschétzend zurlickzumelden (motivationsstei-
gernde Wirkung einer positiven Riickmeldung).

[ Die explizite Darlegung von Beurteilungs-
kriterien bildet einen festen Bestandteil des
Beurteilungskonzeptes. Sie bildet gleichzeitig die
Grundlage fiir einen systematischen Einbezug von
altersgeméassen Formen der Selbstbeurteilung.

I In regelméssigen Absténden werden klassen-
{ibergreifende und geeichte Tests/Lernstandser-
hebungen durchgefiihrt, um die Beurteilung der
Schiilerleistungen bzw. die eigenen Bewertungs-
massstédbe zu iberpriifen.

& Die Laufbahnentscheide beruhen auf einer
Gesamtbeurteilung der Schiilerinnen und Schiiler,
unter Einbezug der individuellen Féhigkeiten (So-
zial- und Selbstkompetenz) sowie der Entwicklung
der Lern- und Leistungsfahigkeit (individueller
Lern- und Kompetenzzuwachs). Die zusétzlichen
Beurteilungsaspekte werden systematisch auf
Beobachtungen und Dokumente abgestiitzt und
fiir Betroffene nachvollziehbar gemacht.

Wie «Fortgeschrittene Entwicklungsstufe»,
zusétzlich:

[ Die Schule gibt den Schiilerinnen und Schiilern
kompetenzorientierte Leistungsriickmeldungen.
Sie benutzt dazu entsprechende Diagnose- und
Lernplanungsinstrumente (z.B. Kompetenzraster).

& Die individuellen Schiilerleistungen und Lern-
fortschritte werden iiber formative Lernkontrollen
hinaus dokumentiert (z. B. Lernportfolio). Noten
werden als Ergénzung zur qualitativen Leistungs-
dokumentation verstanden.

[ Lehrpersonen reflektieren gemeinsam mit
den Schiilerinnen und Schiilern deren Stérken
und Kompetenzen. Es werden Lernportfolios
eingesetzt, anhand deren die Lernenden iiber
ihre Starken, Kompetenzen und Lernfortschritte
Auskunft geben kénnen.

[ Priifungen und Lernkontrollen richten sich nach
dem individuellen Lerntempo. Sie kdnnen indivi-
duell abgerufen werden, wenn die Schiilerinnen
und Schiiler im Unterrichtsstoff den entsprechen-
den Stand erreicht haben (bzw. dies selbst so
einschétzen).

& Die Kompetenzbeurteilungen, die iiber die
Fachnoten hinausgehen, werden mit anderen
Lehrpersonen/Fachpersonen, die am Lehr- und
Lernprozess beteiligt sind, validiert (evtl. unter
Einbezug der Schiilerinnen und Schiiler). Fiir diese
kommunikativen Validierungsprozesse sind institu-
tionalisierte Prozesse und Zeitgefdsse vorgesehen.

& Die Schule pflegt ein reichhaltiges Instrumen-
tarium fiir die Selbstbeurteilung der Schiilerinnen
und Schiiler und entwickelt dieses laufend weiter.

* Formative Priifungen sind ausschliesslich darauf
ausgerichtet, Information {iber den Lern- und Entwick-
lungsstand der Schiilerinnen und Schiiler zu erhalten und
den weiteren Lernbedarf aufzuzeigen. Fiir die Ermittlung
der Zeugnisnote wird das Priifungsergebnis nicht
mitberiicksichtigt. Bei summativen Priifungen wird die
Leistungsbeurteilung fiir die selektionswirksame Beno-
tung (Berechnung der Zeugnisnote) verwendet.
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Eine Kooperation zwischen den Lehrpersonen, den weite-

ren Fachpersonen sowie den Eltern ist institutionalisiert.
Eine gemeinsame Forder- und Massnahmenplanung und
ein regelmassiger Erfahrungsaustausch unter den Betei-
ligten ermoglichen eine koordinierte und wirksame Lern-
unterstiitzung der Schilerinnen und Schiler sowie der

Lerngruppen (Klassen).

Bewertungsraster zu den schulischen Integrationsprozessen



[ Die lernprozesshezogene Zusammenarbeit und
der Austausch zwischen den Lehrpersonen und
den anderen internen oder externen Fachperso-
nen® findet nicht oder nur sporadisch/zuféllig statt
(allenfalls in informellen Gespréchen).

& Die einzelnen Lehrpersonen, die internen und
externen Fachpersonen fiihlen sich fiir ihre je
eigene Arbeit in ihrem definierten Zusténdigkeits-
bereich verantwortlich. Sie gestalten ihre Praxis
ohne Einblicknahme in die Praxis der anderen
Personen, die am Unterstiitzungsprozess der ein-
zelnen Schiilerinnen und Schiiler mitbeteiligt sind.

& Der Einbezug von externen Fachstellen (z.B.
SPD) geschieht — wenn {iberhaupt — eher kon-
zeptlos, ohne vorgéngige Riicksprache mit den
anderen beteiligten Personen.

[ Zwischen den Klassen und Stufen gibt es keine
Absprachen. Vieles lauft unkoordiniert, doppelspu-
rig, widerspriichlich.

& Elternkontakte ausserhalb des herkommli-
chen Elternabends finden nur sporadisch statt
und bleiben weitgehend der Initiative der Eltern
iiberlassen.

% Interne Fachpersonen sind z.B. schulische Heilpadago-
ginnen und -pédagogen, DaZ-Lehrpersonen usw. Externe
Fachpersonen sind z. B. Therapeutinnen und Therapeuten,
Schulische Sozialarbeit, HSK-Lehrpersonen, Fachstellen
wie SPD, érztliche Dienste usw.

8 Strukturelle Unterrichtsteams, von denen hier die Rede
ist, unterscheiden sich von den kooperativen Unterrichts-
teams, wie sie in Stufe 3 erwéhnt sind: Wahrend die
kooperativen Unterrichtsteams primér eine Funktion im
Bereich der Planung, der Koordination und des Erfah-
rungsaustausches haben und als Lern- und Arbeitsteams
funktionieren, haben strukturelle Unterrichtsteams einen
erweiterten Zustandigkeits- und Verantwortungsbereich:
Sie bilden den Ort, wo fiir alle wichtigen Fragen des Un-
terrichtsprozesses die Entscheidungen getroffen werden,
und sind damit ein Kernstiick der Schulorganisation.

[ Die Zusammenarbeit zwischen den internen
Lehr- und Fachpersonen wird auf individuelle
Initiative der betreffenden Personen hin gesucht,
inshesondere um bei auftretenden Schwierig-
keiten die Interventionen und Massnahmen zu
koordinieren. (Es gibt keine institutionalisierten
Austauschgefésse.) Fiir einzelne Situationen gibt
es sporadische Absprachen zwischen Lehrper-
sonen und den anderen internen und externen
Fachpersonen® (z.B. zur Férderplanung).

% Der «Dienstwegp fiir den Einbezug von externen
Fachstellen ist geklart und ist den Beteiligten
bekannt. (Weitere Aspekte der Zusammenarbeit
sind institutionell nicht definiert.) Im Ubrigen ist
der Einbezug von externen Fachstellen den einzel-
nen Lehrpersonen iiberlassen. Die Kontaktnahme
beschrénkt sich in der Regel auf vereinzelte
Abklarungen und ist eher zuféllig und individuell
beliebig.

[ Die Eltern werden iiber wichtige Massnahmen
und Ereignisse, die das eigene Kind betreffen,
zuverldssig informiert. (Die entsprechenden Infor-
mationswege sind institutionell festgelegt.)

[ Spezielle Unterstiitzungsaktivitaten (z. B. fiir
Kinder mit besonderen schulischen Bediirfnissen)
sind koordiniert. Im allgemeinen Unterstiitzungs-
prozess weist die Koordination allerdings noch
verschiedentlich Liicken und Méngel auf.

Lernprozess- und unterrichtshezogene Zusammenarbeit

[ Die unterrichtshezogene Zusammenarbeit der
schulinternen Beteiligten ist institutionalisiert, d.h.,
es sind entsprechende Zeitgefasse und Koopera-
tionsstrukturen festgelegt. Die Zusammenarbeit
wird von der Schulleitung verbindlich eingefordert.
Die Rollen, Zustandigkeiten und Aufgaben der
Beteiligten sind geklart.

& Die interne Zusammenarbeit wird im Schul-
und Unterrichtsalltag genutzt, um den Unterricht
gemeinsam vor- und nachzubesprechen, um
Férdermassnahmen aufeinander abzustimmen,
um Wahrnehmungen iiber Schiilerinnen und
Schiiler auszutauschen, um Problemdiagnosen
und Interventionen zu besprechen, um gemeinsa-
me Problemlésungen zu erarbeiten (kooperative
Unterrichtsteams als Lern- und Arbeitsteams).

[ Die Zusammenarbeit mit externen Fachperso-
nen® und Fachstellen ist institutionell geregelt und
wird bedarfsgerecht genutzt. Externe Unterstiit-
zung ist unbiirokratisch abrufbar; sie ermdglicht in
akuten Problemfallen flexible, situationsaddquate
Losungen.

& Die Eltern werden als Teil der lernprozessbezo-
genen Kooperationsstruktur wahrgenommen. In
Absprachen iiber schulische Unterstiitzungsmass-
nahmen und -strategien werden die Eltern kontinu-
ierlich einbezogen. Sie werden sinnvoll — unter
Beriicksichtigung der realistischen Maglichkei-
ten —in die Forderung des Kindes einbezogen.

I Erfahrungen und das spezifische Wissen der
Lehrpersonen sowie der internen und externen
Fachpersonen werden regelméssig ausgetauscht
und reflektiert. Die Erkenntnisse des Austausches
werden zur Losung aktueller Probleme, fiir die
Weiterentwicklung der eigenen Unterrichtspraxis
sowie fiir die Optimierung der Kooperation genutzt.

& Die Schulleitung schafft giinstige Arbeitsvor-
aussetzungen fiir eine funktionsfahige interne und
externe Zusammenarbeit.

[ Die interne und externe Zusammenarbeit
funktioniert aus Sicht der betroffenen Lehr- und
Fachpersonen gut.

& Die Schiilerinnen und Schiiler und Eltern erle-
ben die interne und externe Unterstiitzung als gut
koordiniert und koharent.

Wie «Fortgeschrittene Entwicklungsstufe»,
zusétzlich:

[ Unterrichtsteams sind als Organisations- und
Fiihrungseinheiten institutionalisiert und bilden
als solche einen wichtigen Bestandteil der
Schulstruktur («strukturelle Unterrichtsteams»®):
Die Teams tragen gemeinsam die Verantwortung
fiir die Erreichung der Lern- und Unterrichtsziele
in ihren Klassen sowie fiir die systematische
Evaluation und Weiterentwicklung des Unter-
richts. In diesen Teams werden wichtige Ziele und
Schwerpunkte gemeinsam festgelegt, Unterrichts-
und Forderpléne erarbeitet, Probleme analysiert
und Interventionen beschlossen. Die Schulleitung
ihrerseits schafft hilfreiche Arbeitsbedingungen
fiir die Unterrichtsteams; u.a. fiihrt sie mit ihnen

in regelmassigem Rhythmus Unterrichts-Team-
Gesprache (UTG — analog zu den MAG).

I Informationen zur Weiterentwicklung des
Unterrichts werden regelméssig eingeholt (z.B.
{iber Schiilerinnen- und Schiilerfeedbacks, Eltern-
feedbacks, kollegiale Feedbacks) und in den Un-
terrichtsteams gemeinsam ausgewertet. Ebenso
sind der Austausch und das Feedback zwischen
den Unterrichtsteams institutionalisiert.

I Lehrpersonen und Fachpersonen (z.B. SHP,
SSA, DaZ-Lehrpersonen, HSK-Lehrpersonen)
verschiedener Schulen arbeiten in thematischen
Gruppen netzwerkartig zusammen.

[ Die fachliche/inhaltliche Zusammenarbeit

mit externen Fachstellen ist systembezogen
institutionalisiert und findet iiber die aktuellen
Koordinationsanldsse hinaus regelméssig statt
(z.B. Fallbesprechungen, regelmassiger fachlicher
Austausch).
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Die Schule stellt institutionelle Rahmenbedingungen zur
Verfugung, welche die Umsetzung von Integrationspro-
zessen erleichtern und unterstutzen (Infrastruktur, struktu-
relle Massnahmen u.a.). Lehrpersonen konnen auf ver-
schiedene Supportangebote zurtickgreifen, die ihnen die
anspruchsvolle Arbeit erleichtern und bei auftretenden

Schwierigkeiten Hilfe bieten.

20 Bewertungsraster zu den schulischen Integrationsprozessen



[ Die rdumliche Infrastruktur des Schulhauses
vermag den besonderen Anspriichen der integra-
tiven Schulung (P4dagogik der Vielfalt) nicht ge-
recht zu werden. (Z.B. fehlen behindertengerechte
Einrichtungen, Arbeitsplatze fiir selbststandiges
Arbeiten im Klassenzimmer, Arbeitsmadglichkeiten
ausserhalb des Klassenzimmers usw.)

1 Die Mittelzuweisung (Zuteilung bewilligungs-
pflichtiger Massnahmen wie SHP-Stunden,
UME, DaZ, Therapien usw.) ist nicht transparent
geregelt. Fiir die Lehrpersonen ist nicht nachvoll-
ziehbar, wer warum welche Mittel bekommt.

& Die Zuteilung der Schiilerinnen und Schiiler mit
besonderen schulischen Bediirfnissen geschieht
ausschliesslich auf Grund von @usseren Kriterien
wie z.B. Klassengrdsse (...) — ohne Beachtung
von padagogischen Aspekten (z.B. soziale Dyna-
mik innerhalb der Klassen).

[ Bei auftretenden Schwierigkeiten im Umgang
mit Schiilerinnen und Schiilern mit besonderem
Bildungshedarf sind die Lehrpersonen weitgehend
auf sich selbst gestellt. Es bleibt der Initiative der
einzelnen Lehrpersonen iiberlassen, wenn sie Un-
terstlitzung interner oder externer Fachpersonen
beiziehen mdchten.

Infrastruktur und Support

[ Erste Anpassungen der raumlichen Infra-
struktur wurden vorgenommen, um integrative
Schulung zu ermdglichen (z.B. Arbeitsnischen
inner- und ausserhalb der Schulzimmer). Einzelne
Anpassungen fiir eine behindertengerechte
Erschliessung der Raume und der Infrastruktur
wurden vorgenommen.

[ Die Mittelzuweisung entspricht den kantonalen
Vorgaben. Die Ablaufe der Mittelzuweisung bzw.
die Entscheidungsverfahren fiir bewilligungs-
pflichtige Massnahmen sind formell geklért und fiir
die Lehrpersonen transparent geregelt. Die Mit-
telzuweisung geschieht allerdings schematisch,
sodass situative Bediirfnisse der Lehrpersonen
und Klassen oft zu wenig beriicksichtigt werden
(Tendenz zu «Biirokratismus» und zu «abgekop-
pelten» Entscheiden; «Schreibtischentscheide» in
Unkenntnis der realen Situation).

1 Zustandigkeiten und Abldufe bei Aufnahme
und Einstufung von Kindern und Jugendlichen
mit besonderen schulischen Bediirfnissen sind
geklart und bekannt. Padagogische Aspekte (z.B.
soziale Dynamik innerhalb der Klasse) werden bei
Entscheidungen teilweise beriicksichtigt.

[ Die Supportangebote sind wenig bekannt und
werden daher auch wenig differenziert genutzt.
Es gibt an der Schule ein paar grundsitzliche
Regelungen fiir den Umgang mit gravierenden
Schwierigkeiten, die im Umgang mit Kindern mit
besonderen Lernbediirfnissen auftreten kénnen.
Diese sind allerdings in der Praxis wenig prasent
und werden wenig genutzt (hohe Nutzungs-
schwelle).

& Die raumliche Infrastruktur des Schulhauses
und der Klassenzimmer ist den pédagogischen
und didaktischen Anforderungen der integrativen
Schulung angepasst (z. B. Gemeinschaftsraume,
individuelle Arbeitsplétze, Kinder arbeiten an
verschiedenen Lernorten wie z.B. Bibliothek,
PC-Raum, Nischen). Die Einrichtungen sind behin-
dertengerecht ausgelegt.

& Die Prozesse der Mittelzuweisung sind
transparent. Die Betroffenen kennen die
Entscheidungsprozesse und Verfahren. Entschei-
dungsverfahren basieren auf einer gemeinsamen
Situationsbeurteilung der beteiligten Lehr- und
Fachpersonen und nehmen Riicksicht auf den in
den Forderplanen ausgewiesenen Forderbedarf.
Die Lehrpersonen werden in die Entscheidungen
einbezogen, um bedarfsgerechte Losungen fiir die
Mittelzuweisung zu finden.

& Die Zuteilung von Schiilerinnen und Schiilern
mit besonderen Bediirfnissen orientiert sich an
Kriterien wie Tragféhigkeit der Klasse, Belastung
der Lehrpersonen, Quartierzugehdrigkeit des
Kindes/Jugendlichen usw.

[ Die Schulleitung wird in ihrem Bemiihen

um gute infrastrukturelle Bedingungen fiir die
schulische Integration von der Schulbehdrde aktiv
unterstiitzt.

I Es gibt ein differenziertes Supportsystem fiir
auftretende Schwierigkeiten im Umgang mit
Schiilerinnen und Schiilern mit besonderem
Bildungsbedarf (z.B. Einbezug von internen und
externen Fachpersonen, Support durch Klassen-
assistenz, Coaching, Supervision usw.). Die Sup-
portmdglichkeiten sind allen beteiligten Lehr- und
Fachpersonen sowie den Eltern bekannt. Sie sind
unkompliziert zugénglich und werden bei Bedarf
im Schulalltag genutzt.

[ Es gibt an der Schule ein differenziertes Kon-
zept flir den Umgang mit Krisen und gravierenden
Schwierigkeiten, die im Umgang mit Kindern mit
besonderen Lernbediirfnissen auftreten kénnen.
Dieses entspricht den Bediirfnissen der Praxis;
es erweist sich in der Praxis als hilfreich und wird
von den Lehrpersonen als Entlastung empfunden.

Wie «Fortgeschrittene Entwicklungsstufe»,
zusétzlich:

[ Die Architektur des Schulhauses ermdglicht
eine flexible Raumnutzung (z. B. unterschiedlich
grosse und kombinierbare Rdume). Das Schulhaus
ist tiber die eigentlichen Schulzimmer hinaus

als Lernlandschaft eingerichtet (z. B. Ruhe- und
Aktivitdtszonen, Arbeitsraume mit Schallddmmung
usw.).

[ Das Schulhaus ist konsequent behindertenge-
recht gestaltet (barrierefreier Zugang, sanitére
Einrichtungen).

& Die Schule iiberpriift regelmassig, wieweit
die Mittelzuweisung den aktuellen Bediirfnis-
sen entspricht und die beabsichtigte Wirkung
erzielt. Hierbei sind die Unterrichtsteams tragend
einbezogen.

9 Bei der Zuteilung der Kinder mit besonde-

ren Bediirfnissen sucht die Schulleitung unter
Einbezug der betroffenen Lehrpersonen (oder der
Unterrichtsteams) die bestmdgliche Losung fiir
das Kind, die Klasse und die Lehrperson.

[ Die Schule ist Teil eines differenzierten Netz-
werkes mit anderen Schulen (z.B. Netzwerk SHP;
thematische und zeitlich befristete Netzwerke;
Netzwerk-Zusammenschliisse kleiner Schulen).
Diese Netzwerke sind Teil des Supportsystems
und werden zum Erfahrungsaustausch und zur
gegenseitigen Unterstiitzung genutzt.

@ Auf Schulebene ist ein Gremium institutiona-
lisiert, das sich regelmassig zur Reflexion von
aktuellen Problemen trifft und Massnahmen/Stra-
tegien erarbeitet, um die schulischen Rahmen-
bedingungen optimal auf die Erfordernisse der
integrativen Schul- und Unterrichtsgestaltung
auszurichten.
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Das auf den vorangegangenen Seiten vorgestellte Instrument zur Beurteilung
schulischer Integrationsprozesse geht von einer relativ breiten Auffassung
von schulischer Heterogenitat aus, wobei die Unterschiedlichkeit der schuli-
schen Lernvoraussetzungen und der individuellen Leistungsfahigkeit klar im
Zentrum der Ausfiihrungen steht. Aufbauend auf diesem — vorwiegend am
schulischen Lernen orientierten — Heterogenitatsverstandnis beziehen sich
die vorgangig beschriebenen 8 Dimensionen vorwiegend auf die integrative
Forderung von Lernenden mit unterschiedlichem Begabungs- und Leistungs-
spektrum.

In den bisher beschriebenen acht Dimensionen sind bereits verschiedene
Hinweise enthalten, die auch fliir den Umgang mit Lernenden aus Migrations-
familien und mit nichtdeutscher Erstsprache massgebend sind. Uber diese
allgemeinen Hinweise hinaus gibt es noch zusatzliche Aspekte, die zu beach-
ten sind, wenn die Schule einen forderorientierten Umgang mit sprachlicher
und soziokultureller Vielfalt ermoglichen will. Aus diesem Grunde wurde

ein erganzender Bewertungsraster entworfen, in dem wichtige Aspekte und
Kriterien zusammengestellt und systematisiert sind, die unter dem Gesichts-
punkt der Migration in der Schule und im Unterricht zu berticksichtigen sind.

Dieser zusétzliche, speziell auf die Migrationsthematik zugeschnittene Bewer-
tungsraster ist auf der folgenden Doppelseite beschrieben. Er ist fiir Schulen

gedacht, die sich dem Thema «Umgang mit sprachlicher und soziokultureller
Vielfalt» gezielter widmen mochten oder die mit dieser Thematik durch die

Zusammensetzung der Schiilerschaft in besonderem Masse konfrontiert sind.
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Die sprachliche und soziokulturelle Vielfalt wird auf Schul-

und Klassenebene als Lernanlass und als Bereicherung
genutzt. Fur Schulerinnen und Schiler, die aufgrund des
sprachlichen und soziokulturellen Hintergrundes benach-
teiligt sind, sind Unterstutzungsmassnahmen vorgesehen,
die sich auf die Integration in die Schul- und Klassen-
gemeinschaft sowie auf die Lernentwicklung forderlich

auswirken.
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Bewertungsraster zu den schulischen Integrationsprozessen



[ Die Lehrpersonen ignorieren weitge-

hend die Herkunftssprachen im «normalen»
Unterricht; Anderssprachigkeit wird primar
als Storfaktor im Lehr- und Lernprozess der
Klasse wahrgenommen. Sprachférderung wird
separativ/segregativ verstanden und wird an
die DaZ-Lehrperson delegiert.

[ Sprachanpassungen werden einzig vor-
genommen, wenn die Funktionsfahigkeit des
Unterrichts bedroht/gestort ist. Es wird davon
ausgegangen, dass sich die Lernenden bei
Nichtverstehen selber melden.

& Die kantonalen Vorgaben zur Beurteilung
und Promotion von Anderssprachigen (z.B.
Festlegung von individuellen Lernzielen,
Beurteilung und Promotion auf der Basis von
individuellen Lernzielen) sind nicht bekannt
oder werden nicht eingehalten.

[ Die Schule kiimmert sich nicht um eine ver-
standliche Information der anderssprachigen
Eltern. Sie unternimmt auch keine zusatzlichen
Anstrengungen, um Eltern mit Migrations-
hintergrund und ihren Kindern die Schule als
Institution sowie die schulischen Lernanfor-
derungen und Laufbahnmdglichkeiten néher-
zubringen oder um sie bei Schullaufbahnent-
scheidungen ihrer Kinder zu unterstiitzen.

[ Die Forderung der Herkunftssprache ist kein
Thema. Das Angebot des HSK-Unterrichts wird
von der Schule nicht genutzt.

[ DaZ wird von Lehrpersonen erteilt, die {iber
keine formellen Zusatzqualifikationen fiir den
Bereich «Deutsch als Zweitsprache» verfiigen.

[ Die Lehrpersonen zeigen Interesse an der
sprachlichen und soziokulturellen Vielfalt ihrer
Schiilerinnen und Schiiler. Es gelingt ansatzweise,
die damit vorhandenen Mdglichkeiten im Unter-
richt positiv zu nutzen.

& Bei den Lehrpersonen ist eine Sensibilitét fest-
stellbar beziiglich der sprachlichen und soziokultu-
rellen Barrieren, die den Schulerfolg erschweren
(z.B. negative Leistungserwartung mit Auswirkung
auf die Leistungsbeurteilung; verschiedene For-
men der institutionellen Diskriminierung).

[ Ein Bemiihen um eine Anpassung der Unter-
richtskommunikation an die Anforderungen der
Mehrsprachigkeit ist spiirbar (z.B. durchgehende
Verwendung der Standardsprache, bewusster Ein-
satz von Worterbiichern, Visualisierung wichtiger
Begriffe und Aussagen, Erkléarung/Erarbeitung
von Schliisselwdrtern bei einzelnen Lernauftragen
USW.).

& Sprachfdorderung wird zwischen der DaZ- und
der Klassenlehrperson inhaltlich abgesprochen.
Zudem bestehen innerhalb der einzelnen Stufen
Absprachen zu wichtigen Zielen und Themen der
Sprachfdrderung.

@ Bei Schuleintritt und weiteren Schullaufbahn-
entscheidungen werden Eltern mit Migrationshin-
tergrund und ihre Kinder speziell iiber Anforderun-
gen und Mdglichkeiten informiert.

[ Die Schule bemiiht sich um eine Information,
die auch fiir anderssprachige Eltern verstédndlich
ist. (Bei Bedarf werden auf Initiative einzelner
Lehrpersonen Fachpersonen fiir die Ubersetzung
und Kulturvermittlung beigezogen.) Die Eltern
werden dariiber informiert, wie sie ihre Kinder
beim Lernen fordern und unterstiitzen kénnen
(insbesondere in Bezug auf die Sprachentwicklung
und den Zugang zum Lesen).

[ Die Schule ermdglicht die Férderung der
Herkunftssprache (Zusammenarbeit mit HSK,
Bereitstellen von Rdumen, Einbau von HSK-Kursen
in den Stundenplan usw.).

Umgang mit sprachlicher und soziokultureller Vielfalt

[ Die Lehrpersonen nutzen die Vielfalt der Sprachen
im Unterricht als Lernchancen und in vielféltiger Art
als Lernanlasse (Sprachvergleiche, Begegnungen mit
verschiedenen Sprachen und Kulturen usw.).

@ Soziokulturelle Barrieren, welche den Schuler-
folg erschweren, werden gezielt abgebaut durch
Forderungs- und Unterstiitzungsmassnahmen (z.B.
Hausaufgabenhilfe, Vermitteln von Lern- und Arbeits-
techniken) sowie durch Reflexion der Leistungserwar-
tungen und der Beurteilungspraxis (z. B. im kollegialen
Feedback).

I In der Unterrichtskommunikation wird versucht,
den speziellen Anforderungen der Mehrsprachigkeit
gerecht zu werden (z.B. dem Sprachstand angepasste
Formulierung von Anweisungen, Erklarungen, Auftra-
gen, Verwendung von {ibersichtlich strukturierten Tex-
ten; Sicherstellen, dass Aufgaben verstanden werden;
konsequenter Einsatz von Visualisierungen).

I In der Schule bestehen iiber die Klassen und
Stufen hinaus Absprachen zu wichtigen Zielen

und Themen der Sprachforderung (Férderung des
Wortschatzes, des Lesens und Schreibens, Umgang
mit Mundart und Standardsprache, Umgang mit den
Herkunftssprachen).

[ Die Klassenlehrperson und die DaZ-Lehrperson
legen die Lernziele fiir den DaZ-Unterricht gemeinsam
fest. Der Unterricht wird gemeinsam geplant, teilweise
auch gemeinsam durchgefiihrt (Teamteaching). Dem
Lerntransfer zwischen dem Regel- und dem DaZ-
Unterricht wird besondere Beachtung geschenkt.

[ Die Schule pflegt eine Kommunikation nach
aussen, die auch anderssprachigen Eltern entgegen-
kommt und die es ihnen erméglicht, ihre speziellen
Anliegen vorzubringen. Der Einsatz von Fachpersonen
fiir die Ubersetzung und Kulturvermittlung ist bei Be-
darf selbstversténdlich und institutionell klar geregelt.

& Die DaZ-Lehrpersonen verfiigen iiber eine vertiefte
und aktualisierte Weiterbildung im Bereich «Deutsch
als Zweitsprachen». Die {ibrigen Lehrpersonen ver-
fiigen ebenfalls Giber ein Grundlagenwissen zum
Zweitspracherwerb, das einen integrierten DaZ-
Unterricht und eine angemessene Deutschforderung
im Regelunterricht ermdglicht.

& Die Schule sucht die padagogische Zusammenar-
beit mit den HSK-Lehrpersonen, um Maglichkeiten der
optimalen Forderung anderssprachiger Kinder iiber
Kursangebote hinaus zu nutzen.

Wie «Fortgeschrittene Entwicklungsstufe»,
zusétzlich:

[ Die Schule nutzt die Mdglichkeiten der sprach-
lichen und soziokulturellen Vielfalt nicht nur auf
Unterrichts-, sondern auch auf Schulebene (z.B.
Projektwochen, klasseniibergreifende Ateliers
usw.).

& Die Schule ist regelméassig und institutionalisiert
mit allen beteiligten Gruppierungen (also auch mit
Schiilerinnen und Schiilern sowie Eltern) im re-
flexiven Dialog {iber soziokulturelle Barrieren, die
den Schulerfolg und die Teilhabe am Schulleben
erschweren.

[ Die Sprachforderung wird als eine Aufgabe

fiir die gesamte Schule mit allen Lehrpersonen
verstanden und findet in allen Fachern statt. Sie ist
integraler Bestandteil der Arbeit aller Unterrichts-
teams. Die Frage nach einem optimalen Umgang
mit den Anforderungen der Mehrsprachigkeit an
den Unterricht wird im Kollegium regelméssig
thematisiert und ist Gegenstand von Teamweiter-
bildungen und Thema von Unterrichtsentwicklung.

¥ Die Schule setzt sich — gemeinsam mit weiteren
Institutionen (z.B. Sozial-Ressort der Gemeinde) —
dafiir ein, dass es fiir anderssprachige Eltern und
ihre Kinder bediirfnis- und adressatengerechte
Angebote der familien- und schulergénzen-

den Unterstiitzung gibt (im Vorschulbereich im
préventiven Sinne z.B. Hausbesuchsprogramme,
Friihférderungsmassnahmen, Spielgruppen, MUKI-
Deutsch usw.).

& Die Eltern werden bei der zusétzlichen For-
derung des schulischen Lernens im Elternhaus
unterstiitzt (inshesondere bei der Sprachent-
wicklung und dem Zugang zum Lesen auch unter
Verwendung ihrer Herkunftssprache) — u.a. durch
Bereitstellung von geeignetem Lernmaterial.

1 An der Schule (bei kleinen Schulen: im Schul-
netzwerk) gibt es mindestens eine ausgebildete
Fachperson fiir den Bereich Mehrsprachigkeit
und/oder Interkulturalitdt. Sie unterstiitzt die
Schulleitung und Kolleginnen und Kollegen bei
Fragen zum Umgang mit sprachlicher und sozio-
kultureller Vielfalt.
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Abkurzungen / Fachbezeichnungen

SHP
Schulische Heilpadagogin/Schulischer Heilpadagoge

UME
Unterstlitzende Massnahmen im Einzelfall

SSA
Schulische Sozialarbeit

DaZ
Deutsch als Zweitsprache

HSK
Heimatliche Sprache und Kultur

MuKi
Mutter-Kind(-Deutschkurse)

SPD
Schulpsychologischer Dienst

BKS
Departement Bildung, Kultur und Sport des Kantons Aargau

PH FHNW
Padagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz

Wie wurde der Bewertungsraster erarbeitet?

Der Auftrag zur Erarbeitung des Bewertungsrasters zum Thema «Schulische
Integrationsprozesse» wurde vom Bildungsdepartement des Kantons Aargau
an das Zentrum Bildungsorganisation und Schulqualitat (Institut Forschung
und Entwicklung der PH FHNW) erteilt. Der Projektauftrag steht im Zusam-
menhang mit der strategischen Zielsetzung, zu zentralen Entwicklungsthe-
men des Kantons den Schulen Instrumente zur Verfligung zu stellen, um sie
in ihrem Entwicklungsprozess zu unterstiitzen.

Bei der Erarbeitung wurde besonderer Wert darauf gelegt, dass sowohl die
wissenschaftlich-systematischen als auch die pragmatischen Aspekte ange-
messen in die Arbeit einfliessen konnten. Der Erarbeitungsprozess richtete

sich im Wesentlichen nach den folgenden sechs Schritten:

1 Literaturrecherche
In einem ersten Schritt wurde eine Literaturrecherche durchgefiihrt, um
das einschlagige Fachwissen zu sichten. Im Vordergrund stand dabei die
Frage nach den Qualitatsmerkmalen, die von Seiten der einschlagigen
Fachexperten fiir eine integrative Schule vorgeschlagen werden.

2 Erarbeitung der Themenstruktur (Dimensionen des Qualitatsbereichs)
In einem zweiten Schritt wurde nach einer praxisnahen Systematisierung
der Qualitatsmerkmale gesucht — mit dem Ziel, die Dimensionen festzule-
gen, die das inhaltlich-strukturelle Fundament fiir die weitere Arbeit am
Thema bilden. Fiir diesen Arbeitsschritt hat sich die Methode der mode-
rierten Clusterbildung als effizientes Verfahren bewahrt. Dieser wichtige
und anspruchsvolle Arbeitsschritt wird in einer Gruppe von 10 Personen
vorgenommen, wobei darauf geachtet wurde, dass sowohl inhaltliche
Expertinnen und Experten wie auch erfahrene Praktikerinnen und Praktiker
mitarbeiten und ihr Wissen — als Erganzung zum recherchierten Experten-
wissen — in den Prozess einbringen.



3 Erarbeitung der vierstufigen Indikatorenlisten

In einem dritten Schritt wurden die vierstufigen Indikatorenlisten zu den
einzelnen Dimensionen erarbeitet — gemeinsam mit den Personen, die
sich an der moderierten Clusterbildung beteiligt haben. Besonderes Ge-
wicht wurde in dieser Phase auf die inhaltliche Klarung und Festlegung
der Stufe 3 (Merkmale einer guten Integrationspraxis) sowie der Stufe 1
(Merkmale einer defizitaren Integrationspraxis) gelegt.

Vervollstandigung und redaktionelle Bearbeitung

In einem vierten Schritt wurde das erarbeitete Zwischenergebnis vervoll-
standigt, bezlglich innerer Konsistenz bereinigt, redaktionell Gberarbeitet
und falls notig gekiirzt. Ein wichtiger Arbeitsschritt war die Verdichtung
der Q-Merkmale der Stufe 3 zu den so genannten Leitsatzen, die fiir jede
Dimension als normative Richtungsangabe (Qualitatsanspruch) dienen
und die das normative Grundgerist des Orientierungsrahmens bilden.

5 Validierung des Instruments

Der Rasterentwurf wurde verschiedenen Personengruppen zur kritischen
Sichtung vorgelegt:

— Drei international anerkannte Fachpersonen wurden zu einer Experten-
begutachtung eingeladen (schriftliche Expertise).

— Zwei Gruppen von Praktikerinnen und Praktikern mit unterschiedlichen
Erfahrungen beim Aufbau bzw. bei der Umsetzung von «schulischen
Integrationsprozessen» wurden im Rahmen eines halbtagigen Validie-
rungsworkshops zur Kompatibilitat mit den Praxisansprichen befragt.

— Evaluationspersonen, die in der Externen Schulevaluation tatig sind,
wurden gebeten, den Raster in der Evaluationspraxis einzusetzen und
bezliglich Handhabbarkeit im Evaluationsprozess, aber auch bezliglich
pragnanter Benennung von auffalligen positiven und negativen Quali-
tatsmerkmalen zu beurteilen.

6 Verabschiedung durch das Bildungsdepartement des Kantons Aargau

Im sechsten Schritt fand schliesslich die Sichtung und Genehmigung der
Instrumente durch das BKS statt.
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An der Erarbeitung des Instruments waren folgende
Personen beteiligt:

Konzeptentwicklung und Projektleitung

Prof. Dr. Norbert Landwehr, Zentrum Bildungsorganisation und
Schulqualitat, PH FHNW

Mirjam Obrist, BKS

Redaktionelle Mitarbeit
Brigitte Huber, PH FHNW

Mitarbeit bei der Entwicklung der Bewertungsraster

Edwin Achermann, PH FHNW; Jirg Briihimann, Departement Erziehung
und Kultur, TG; Priska Furrer, BKS; Brigitte Huber, PH FHNW; Peter Lienhard,
Hochschule fiir Heilpadagogik, Zirich; Vittorio E. Sisti-Wyss, BKS;

Victor Muller-Oppliger, PH FHNW; Peter Steiner, PH FHNW

Expertenbegutachtung

Prof. Dr. Andrea Lanfranchi, Interkantonale Hochschule fiir Heilpadagogik,
Zirich; Prof. Dr. Andreas Hinz, Universitat Halle; Prof. Dr. Annedore Pregel,
Universitat Potsdam

Validierungsworkshops

Brigitte Bopp, Birr; Jean-Michel Bruggmann, Mihlau; Gabi Buhler, Bir-
menstorf; Doris Dick, Aarburg; Bernhard Hehlen, Herznach; Niklaus Huber,
Hirschthal; Kathrin Hligli, Gebenstorf; Barbara Kunz-Egloff, Fischbach-Gosli-
kon; Stefan Kiinzi, Birmenstorf; Verena Liebi, Oftringen; Fritz Lippuner,
Biberstein: Georg Merki, Niederwil; Bettina Stade, Spreitenbach; Judith
Zircher, Laufenburg; Peter Merz, Brugg; Hansueli Stocker, Kreisschule Lotten;
Corrie Weber, Tegerfelden
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