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Sarah Straufs

Das Fortbildungskonzept des PARTI-Projekts:

Ein auf Partizipation bezogenes Response-to-Intervention-
Modell (PARTI) fiir den Forderschwerpunkt emotional-
soziale Entwicklung

Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag wird das Fortbildungskonzept des Projekts ,,Partizipation in einem
Response-to-Intervention-Modell“ (PARTI) fir den Forderschwerpunkt emotional-soziale
Entwicklung beschrieben. Aus den Professionalisierungserfordernissen der inklusiven Pra-
xis ergibt sich, dass sich Fortbildungskonzepte nicht an einzelne Lehrkrifte richten, sondern
vielmehr das ganze Kollegium von Regelschullehrkriften und sonderpadagogischen Lehr-
kraften einbezogen werden sollte. Das PARTI-Modell beschreibt ein systematisches Rahmen-
konzept auf Schulebene zur Steuerung von Forderung und Diagnostik. Konkrete Methoden,
die im Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung als evidenzbasiert gelten, werden
in kokonstruktiv kooperierenden Teams der Schule erarbeitet, adaptiert und umgesetzt. Das
zugehorige Fortbildungskonzept besteht aus vier ganztagigen Fortbildungen, die durch finf
Coachings begleitet werden. Eine Befragung der Teilnehmenden bestitigt insgesamt die Zu-
friedenheit mit dem Fortbildungskonzept (,gut® bis ,eher gut®), dessen Wirksamkeitsprii-
fung aber noch aussteht. Gegenwirtig werden die zentralen Bausteine des Fortbildungskon-
zepts in einer Online-Lernplattform digitalisiert, um eine Dissemination des PARTI-Modells
an interessierten Schulen zu ermoglichen.

Schliisselworte: Response-to-Intervention, Inklusionsmodell, kokonstruktive Kooperation,
Primarstufe, externalisierende Verhaltensprobleme

Abstract

In the present paper, we describe the in-service teacher training concept within the pro-
ject “participation in a response-to-intervention model” (PARTI) for students with emotion-
al and behavioural disabilities. Given the demands of professionalisation in inclusive educa-
tion, the teacher training concept does not address individual teachers but rather the whole
school staff, including general and special education teachers. The PARTI model describes a
systematic school-wide framework for linking assessment and intervention. Teacher teams
collaborate, co-construct, adapt and implement specific evidence-based methods for students
with emotional and behavioral disturbances. The teacher training concept consists of four
training days and five coaching sessions. In an evaluation study, trained teachers reported
being satisfied with the training concept. However, evaluation of its effectiveness is still in
progress. To increase the dissemination of the PARTI model, its key contents will be digital-
ised for online in-service teacher trainings.

Keywords: Response-to-Intervention, inclusion model, co-constructive collaboration, prima-
ry education, emotional and behavioural disturbances
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1. Ziele des Projekts

Aktuell initiieren viele Schulen einen systematischen Schulentwicklungsprozess zur
Umsetzung von Inklusion. Schulentwicklung zeichnet sich durch Top-Down- und
Bottom-Up-Strategien aus, die sich im Optimalfall gegenseitig ergdnzen (Moser,
2013). Top-down-Strategien meinen die Steuerung von oben, also beispielsweise
durch die Bildungspolitik, Bildungsadministration und Schulleitung. Als Bottom-Up
werden diejenigen Strategien bezeichnet, die Lehrkrifte aus ihrer individuellen und
konkreten Arbeit vor Ort selbststindig entwickeln.

Der Schulentwicklungsprozess zur Umsetzung von Inklusion steht vor mindes-
tens zwei besonderen Herausforderungen. Die erste Herausforderung liegt darin be-
griindet, dass bisher zu wenige Top-Down-Strategien im Sinne von konkreten In-
klusionsmodellen vorliegen, die flichendeckend umgesetzt werden koénnten. Da die
einzelschulischen Bedingungen vor Ort beziiglich der Inklusionsherausforderungen
sehr individuell sind, sind Schulen hiufig gezwungen, ihre Inklusionsmodelle Bot-
tom-Up zu entwickeln (Moser, 2013). Wihrend dies vielen Schulen durchaus erfolg-
reich gelingt, fithlen sich andere Schulen alleine gelassen und iiberfordert, was aus
mindestens zwei Griinden nicht verwundert. Einerseits haben ldngst nicht alle Schu-
len geniigend Kraft und Ressourcen, einen solchen inklusiven Systemwandel nur von
innen heraus anzustoflen und zu begleiten. Andererseits kénnen Schulen aus den
vielen positiven Beispielen anderer Schulen kaum lernen, da aufgrund der indivi-
duellen Bottom-Up-Entwicklungen eine Abstrahierung in schuliibergreifende Top-
Down-Modelle schwierig ist.

Die zweite Herausforderung liegt darin begriindet, dass die inklusiven Professi-
onsverstindnisse der beteiligten Professionen (z.B. Sonder- und Regelschulpidago-
gik) bislang wenig prizise ausgearbeitet sind (Neumann, Griiter, Eckel, Liitje-Klose
& Wild, 2021). Auf normativer Ebene des sogenannten weiten Inklusionsverstind-
nisses wird von Regelschul- und sonderpadagogischen Lehrkriften eine gemeinsa-
me Zustandigkeit fiir alle Lernenden gefordert (Hinz, 2002; Liitje-Klose, Miller &
Ziegler, 2014), was eine kollektive Verantwortungsiibernahme fiir alle Lernenden so-
wie die Uberwindung tradierter Rollenverstindnisse erfordert (Kluge & Grosche,
2021). Traditionell sind sonderpddagogische Lehrkrifte vor allem fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit sonderpddagogischen Forderbedarfen verantwortlich und tiberneh-
men insbesondere deren individuelle Diagnostik und Férderung; Regelschullehr-
krafte sind dahingegen vor allem fiir Schiilerinnen und Schiiler ohne Férderbedarfe
verantwortlich und iibernehmen insbesondere die Klassenleitung und den Klassen-
unterricht. Die bisher in der Literatur kaum prézisierten aber geforderten inklusiven
Verantwortlichkeiten und Rollenverstindnisse miissen daher erst in enger und tief-
gehender Kooperation der beteiligten Professionen ausgehandelt werden (Kluge &
Grosche, 2021; Litje-Klose et al., 2014).

Den zwei genannten Herausforderungen kann durch die Entwicklung eines kon-
kreten Inklusionsmodells begegnet werden, das folgende vier Anspriiche erfiillt: Es
muss (a) inklusionstheoretisch fundiert sein, (b) konkret genug sein, um inklusive
Schulentwicklungen Top-Down anzustoflen, aber gleichzeitig (c) offen genug sein,
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dass Schulen das Modell an ihre individuellen Bedarfe Bottom-Up anpassen kon-
nen, und (d) Kooperationsprozesse initialisieren, um durch Aushandlungsprozesse
zwischen den beteiligten Lehrkriften eine inklusive Professionalisierung zu ermdg-
lichen.

Ein solches Inklusionsmodell sowie das zugehorige Fortbildungskonzept be-
schreiben wir im vorliegenden Beitrag unter dem Namen ,Partizipation in Re-
sponse-to-Intervention® (PARTI)!. Das Fortbildungskonzept richtet sich in erster
Linie an Kollegien ganzer Schulen, insbesondere an Regelschul- und sonderpéidago-
gische Lehrkrifte, die gemeinsam im Team einen inklusiven Schulentwicklungspro-
zess gestalten wollen bzw. sollen. Wihrend wir glauben, dass sich unser Inklusions-
modell fiir verschiedene sonderpadagogische Forderbedarfe eignet, spezifizieren wir
es im vorliegenden Beitrag ausschliefflich fiir die Férderung und Partizipation von
Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischen Forderbedarfen in der emoti-
onal-sozialen Entwicklung und wenden es auf die Arbeit in Grundschulen an. Wir
nehmen an, dass Lehrkrifte, die im PARTI-Modell durch Fortbildungen professio-
nalisiert werden, (1) zunehmend enger und tiefgehender miteinander kooperieren,
(2) dadurch ihre Lehrkraftkompetenzen weiterentwickeln, (3) ihre Selbstwirksam-
keit verbessern und ihre inklusionsbezogene Einstellungen positiver werden, (4) das
PARTI-Modell zunehmend in den Unterrichtsalltag integrieren, was (5) mittelfristig
die Partizipation aller Schiilerinnen und Schiiler erhoht.

2. Grundlagen des PARTI-Modells

Das PARTI-Modell basiert auf dem Response-to-Intervention-Modell (RTI-Mo-
dell), ein US-amerikanisches Modell zur Steuerung von Diagnostik und Férderung
unabhingig von der amtlichen Diagnose eines sonderpadagogischen Forderbedarfs
(Fuchs & Fuchs, 2006). Die Grundidee des RTI-Modells ist die kontinuierliche und
adaptive Herstellung und Evaluation der Passung von evidenzbasierten Forderme-
thoden zu den Bediirfnissen jedes Schiilers und jeder Schiilerin.

Stark vereinfacht besteht ein RTT-Modell in der Regel aus drei sogenannten For-
derstufen (detaillierter s.u. sowie bei Grosche & Casale, 2021): In Stufe 1 erhalten
alle Schiilerinnen und Schiiler einen hochwertigen Unterricht. Mehrmals im Jahr
werden ihre Entwicklungsstinde diagnostiziert, um Schiilerinnen und Schiiler zu
identifizieren, die noch nicht ausreichend vom Unterricht profitieren. Diese Schii-
lerinnen und Schiiler erhalten Anspruch auf eine intensivere evidenzbasierte Forde-
rung in Forderstufe 2 und, sollte diese Forderung nicht erfolgreich sein, auf Stufe 3
nochmals eine stirker individualisierte Forderung. Der Erfolg der Férderung in den
Stufen 2 und 3 wird prozessbegleitend durch Verlaufsdiagnostik evaluiert, um die

1 Autorenhinweis: Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wurde mit Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) unter den Forderkennzeichen
0INV1733A und 01NV1733B gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentli-
chung liegt bei den Autorinnen und Autoren.
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Forderung rasch an die individuellen Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler an-
zupassen.

Das RTI-Modell wurde frithzeitig als mogliches Inklusionsmodell fiir das deut-
sche Schulsystem vorgeschlagen (Huber & Grosche, 2012). Aufgrund der Kon-
kretheit des RTI-Modells wurde dieser Vorschlag auf der einen Seite begriif3t (z.B.
Wember, 2013). Auf der anderen Seite sprachen jedoch einige Forschende dem
RTI-Modell jegliche inklusive Tragfihigkeit ab (z.B. Ferri, 2012; Hinz, 2013; Lim-
bach-Reich, 2015; Reich, 2014). Zwar waren viele Kritikpunkte eher allgemein ge-
gen empirisch-quantitatives Vorgehen gerichtet, aber ebenso wurden RTI-spezifische
Kritikpunkte geduflert, die zur inklusiven Weiterentwicklung des RTI-Modells anre-
gen sollten. Zwei dieser spezifischen Kritikpunkte wollen wir besonders diskutieren
und in unserem vorgeschlagenen PARTI-Modell bearbeiten.

Der erste Kritikpunkt lautet, dass das RTI-Modell die inklusionstheoretisch zen-
trale Forderung der Partizipation aller Schiilerinnen und Schiiler am reguldren Un-
terricht ignoriere. Tatsdchlich werden in einigen (aber lingst nicht allen) RTI-Kon-
zeptionen die Schiilerinnen und Schiiler auf Forderstufe 2 und 3 aus dem Unterricht
herausgenommen, um in externen Kleingruppen effektiver geférdert zu werden
(Fuchs & Fuchs, 1998; Fuchs et al., 2015; Fuchs, Fuchs & Stecker, 2010), was deren
Partizipation verringert.

Der zweite Kritikpunkt betriftt die strikte Trennung der Verantwortlichkeiten der
Regelschul- und sonderpadagogischen Lehrkrifte in vielen RTI-Modellen, in denen
jeder Profession (Sonder- und Regelschulpddagogik) méoglichst trennscharfe Aufga-
ben zugeschrieben werden. Professionstheoretisch betont diese strikte Aufgabentei-
lung die Tradierung gegenwartiger Professionsverstandnisse in der Inklusion entlang
von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarfen
(Lutje-Klose et al., 2014). Das konnte dazu fithren, dass beide Professionen sich ihrer
eigenen Expertise durch das Stirken der Professionsgrenze vergewissern und daher
auf die Trennung der Schiiler:innenschaft in zwei Gruppen angewiesen sind: Die Le-
gitimation der eigenen Arbeit, die eigene Expertise und Professionalitdt konnten sich
somit aus dem ,,Sonderstatus“ von einigen Kindern ergeben, fiir die die sonderpéda-
gogischen Lehrkrifte besonders und die Regelschullehrkrifte weniger verantwortlich
sind. Und diese Trennung steht, wie oben beschrieben, im diametralen Widerspruch
zum weiten Inklusionsbegriff.

Auch wenn einschrinkend betont werden muss, dass beide geduflerten Kritik-
punkte bisher noch nicht empirisch gepriift wurden, erscheinen sie plausibel. Da-
her schlagen wir im folgenden Abschnitt ein tiberarbeitetes RTI-Modell vor, das
zwar weiterhin an den zentralen Prinzipien der (1) Evidenzbasierung und (2) Prak-
tikabilitét festhalt, jedoch um (3) Partizipationsorientierung erginzt wird und durch
(4) zwei Modi der Fortbildungen und (5) der tiefgehenden Kooperation erworben
werden soll (Grosche et al.,, 2019). Erstens werden im PARTI-Modell vor allem sol-
che Methoden zur Diagnostik und Férderung angeboten, die in empirischen Studi-
en ihre Wirksamkeit erwiesen haben. Zweitens sind alle Methoden praktikabel, so
dass deren Umsetzung grundsitzlich lehrbar, erlernbar und den jeweiligen schuli-
schen Bedarfen entsprechend adaptierbar ist. Drittens zielen alle Methoden auf die



Partizipation in Response-to-Intervention (PARTI) | 181

Erhohung der Partizipation (Huber, 2019) der Schiilerinnen und Schiiler ab. Vier-
tens werden vier ganztigige Fortbildungen (begleitet von fiinf Coachings) angebo-
ten, in denen die beteiligten Lehrkrifte das PARTI-Modell erlernen. Fiinftens erfol-
gen die Erarbeitung der Methoden, die Anpassung an die individuellen Bedarfe der
Schule und die praktische Umsetzung v.a. durch tiefgehende Kooperationsprozesse
der beteiligten Teams.

Das PARTI-Modell besteht vorerst aus den ersten beiden Forderstufen (die drit-
te Forderstufe liefSe sich aber ergénzen), die an dieser Stelle lediglich skizziert und
im folgenden Abschnitt weiter ausgearbeitet werden. Jede Stufe besteht dem RTI-
Modell folgend aus einer evidenzbasierten Forder- und einer Diagnostikmethode.
In der ersten Stufe wird auf ein effektives Classroom Management und die Grup-
penkontingenzmethode namens KlasseKinderSpiel (Evidenzbasierung bei Bowman-
Perrott, Burke, Zaini, Zhang & Vannest, 2016) gesetzt. Mittels eines universellen
Verhaltensscreenings (Evidenzbasierung bei Casale, Volpe et al., 2019) werden die-
jenigen Kinder identifiziert, die von dieser Forderung auf Stufe 1 noch nicht aus-
reichend profitieren. Diese Kinder erhalten Anspruch auf individualisierte Forde-
rung in der zweiten Stufe, die aus regelméifligen Feedback-Karten als Fordermethode
(Evidenzbasierung bei Riden, Taylor, Lee & Scheeler, 2018) sowie einer Verhaltens-
verlaufsdiagnostik zur Evaluation der Forderung (Evidenzbasierung bei Casale, Hu-
ber, Hennemann & Grosche, 2019) besteht. Diese Methoden zielen nicht nur auf die
Verhaltensforderung der Schiilerinnen und Schiiler ab, sondern ebenso auf die Auf-
rechterhaltung und Forderung ihrer Partizipation im Klassenverband.

3. Vorstellung des Fortbildungskonzepts

Das Fortbildungskonzept wird in Génze bei Bartling et al. (2021) ausfiihrlich be-
schrieben, worauf auch die folgenden gekiirzten Ausfithrungen basieren. Das Fort-
bildungskonzept besteht im Kern aus vier ganztdgigen aufeinander aufbauenden
Fortbildungen a sechs Stunden und fiinf begleitenden Coachings a zwei Stunden, die
im Zeitrahmen eines halben Schuljahres in inklusiven Grundschulen durchgefiihrt
wurden. Zuvor schulte die Projektleitung eine grofSere Anzahl an fortbildenden Per-
sonen in vier halbtidgigen Weiterbildungen zu den Inhalten des PARTI-Modells und
der Fortbildungen/Coachings sowie deren didaktischer Umsetzung. Jeweils zwei ge-
schulte Personen bildeten dann ein Fortbildungsteam und begleiteten eine Schule
bzw. ein Kollegium.

Ein Steuergruppencoaching und vier fortbildungsbegleitende Coachings

Das erste Coaching fand vor Fortbildungsbeginn mit einer Steuergruppe statt. Die-
ser Gruppe gehorten die fortbildenden Personen, die Schulleitung, die Leitung des
offenen Ganztags, eine sonderpiddagogische Lehrkraft, eine dem Projekt gegeniiber
kritisch eingestellte sowie eine befiirwortende Lehrkraft an. Nach einer Présentation
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des Fortbildungskonzepts, insbesondere der Rahmenbedingungen und des Ablaufs
der Fortbildungen, wurden Bedenken und Erwartungen an das Projekt besprochen
sowie Teamstrukturen des Schulpersonals und Zeitfenster fiir regelmaflige Teamtref-
fen im Schulalltag festgelegt. Die Teams, die im Fortbildungszeitraum das PARTI-
Modell erlernen und umsetzen sollten, werden im Folgenden PARTI-Teams genannt.

Danach startete die Fortbildungsreihe. Jede der vier Fortbildungen wurde durch
ein zeitlich versetztes Coaching begleitet, in dem sowohl die Kooperation im PARTI-
Team reflektiert, als auch das Verstindnis und die Umsetzung der PARTI-Methoden
diskutiert wurden.

Fortbildung 1

Die erste Fortbildung bestand aus vier inhaltlichen Blocken zu den theoretischen
Grundlagen des PARTI-Modells, die im Verlauf der Fortbildungsreihe immer wie-
der aufgegriffen wurden. Der erste Block sensibilisierte das Kollegium fir die He-
rausforderungen, die Inklusion im Férderschwerpunkt emotional-soziale Entwick-
lung mit sich bringt, wie z.B. hiufigere Unterrichtsstérungen oder eine geringere
Partizipation von Schiilerinnen und Schiilern mit Verhaltensproblemen in der Klas-
sengemeinschaft.

Der zweite Block umfasste das Thema Partizipation. Partizipation kann auf min-
destens drei Arten geférdert werden (Huber, 2019). Erstens ist ein regelmafliger und
positiver Kontakt zwischen Schulkindern wichtig, um die Partizipation jedes Grup-
penmitglieds zu sichern (intergroup contact theory). Forderung auflerhalb des re-
guldren Unterrichts kann daher die Partizipation der Betroffenen bedrohen, wes-
halb im PARTI-Projekt nur Férdermethoden im Klassenverbund umgesetzt wurden.
Zweitens gibt es einen positiven Zusammenhang zwischen hohen Sozialkompeten-
zen und der Partizipation. Andersherum fithren geringe Sozialkompetenzen hiu-
fig zu einem Ausschluss aus der Gruppe (social skills deficit model), weshalb im
PARTI-Projekt vor allem prosoziale Verhaltensweisen der Schiilerinnen und Schii-
ler durch spezifische Fordermethoden (s.u.) geférdert wurden. Drittens bilden sich
die Mitschiilerinnen und Mitschiiler eine Meinung iiber ein Kind, je nachdem wie
die Lehrkraft diesem Kind offentliches Feedback gibt (social referencing theory).
Weil offentliches negatives Feedback im Unterricht dazu beitrdgt, dass das adressier-
te Kind auch durch die Klassengemeinschaft negativ bewertet wird, wurde das Feed-
back in den spezifischen PARTI-Methoden (s.u.) méglichst positiv ausgerichtet. Alle
drei Arten der Forderung der Partizipation wurden im Verlauf der Fortbildungsreihe
wiederholt aufgegriffen, um sie bei der Planung und Umsetzung der Férdermetho-
den zu berticksichtigen.

Im dritten Block wurde das PARTI-Modell beschrieben, welches die spezifischen
Methoden der Forderung und Diagnostik entlang der Forderstufen 1 und 2 organi-
siert. Alle Methoden des PARTI-Modells wurden von den einzelnen PARTI-Teams
gemeinsam verantwortet. Die PARTI-Teams planten gemeinsam die Methoden und



Partizipation in Response-to-Intervention (PARTI) | 183

diskutierten Herausforderungen bei der Umsetzung, um verschiedene Perspektiven
mit einzubeziehen und gemeinsame Losungen zu erarbeiten.

Der vierte Block schaffte eine Basis fir die angestrebte intensive Koopera-
tion in den PARTI-Teams. Hierzu wurde die Theorie kokonstruktiver Kooperation
(Grosche, Fussangel & Grisel, 2020) herangezogen, wonach drei Arten von Koopera-
tion unterschieden werden konnen. Erstens konnen Informationen und Materiali-
en ausgetauscht werden; zweitens konnen bei einem gemeinsamen Ziel verschiedene
Aufgaben aufgeteilt werden; und drittens konnen Ziele, Aufgaben und Handlungen
gemeinsam ausgehandelt, entwickelt und reflektiert (ko-konstruiert) werden. Jede
Kooperationsform hat in der schulischen Praxis ihre Berechtigung. Da das PARTI-
Modell eine herausfordernde schulische Innovation zur Umsetzung schulischer In-
klusion darstellt, sind Austausch und Arbeitsteilung keine geeigneten Kooperations-
formen. Stattdessen eignet sich fiir die Erarbeitung und Umsetzung des PARTI-
Modells vor allem die kokonstruktive Kooperation. Um solche tiefgehenden Ko-
operationsprozesse zu fordern, erhielten die PARTI-Teams in Anlehnung an Popp,
Melzer und Methner (2017) eine Protokollvorlage, welche die Teamtreffen in fiinf
Schritten strukturierte:

1. Reflexion der bisherigen Umsetzung (z.B. Was lief schon ganz gut?)

2. Aushandlung gemeinsamer Ziele (z.B. Was wollen wir noch verandern?)

3. Erarbeitung von konkreten Schritten, um die Methoden addquater umzusetzen

4. Erstellung eines Umsetzungsplans

5. Vorbereitung der nidchsten Reflexionsrunde (z.B. Woran erkennen wir, dass wir
unser Ziel erreicht haben?)

Fortbildung 2

Die zweite Fortbildung bestand aus drei Blocken und vermittelte Wissen zur Ent-
stehung von Verhaltensstorungen und darauf aufbauend die Methoden der Forde-
rung und Diagnostik auf Forderstufe 1. Im ersten Block wurde das aktuelle fachwis-
senschaftliche Wissen iiber Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivititsstorungen und
Stérungen des Sozialverhaltens dargelegt (z. B. Symptomatik, Entstehung, Pravention
bzw. Intervention und Diagnostik). Dabei wurde herausgearbeitet, dass insbesonde-
re praventiv ausgerichtete Methoden der Forderung und Diagnostik die Entstehung
solcher Stérungen verhindern bzw. deren Verlauf abmildern kénnen.

Der zweite Block widmete sich der Férdermethode auf der ersten Stufe des PARTI-
Modells, also dem Thema Classroom Management (z.B. Festlegung von Regeln und
verbundenen Konsequenzen bei Regelbriichen sowie die regelmafige Durchfithrung
von Verfahrensweisen zur Schaffung eines routinierten Schulalltags) und dem Klas-
seKinderSpiel (Hillenbrand & Piitz, 2008). Das KlasseKinderSpiel ist eine evidenz-
basierte Gruppenkontingenzmethode, die wihrend des reguldren Unterrichts ge-
spielt wird. Hierzu werden 1) Kinder einem von mehreren Klassenteams zugeordnet,
2) Regelverstofle im Sinne unangemessener Verhaltensweisen auf Teamebene unmit-
telbar - aber ohne dabei individuell negatives Feedback zu geben - angezeigt und
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aufsummiert und 3) Kinder des Teams mit den wenigsten Regelverstofien belohnt.
In der Fortbildung erlernten die Teilnehmenden die theoretischen Grundlagen und
Adaptionsméglichkeiten (z.B. Wie kénnen Gruppen eingeteilt werden? Welche Ver-
starker bieten sich an? Soll mit einer klassenspezifischen Obergrenze an Regelversto-
3en gearbeitet werden, sodass auch mehrere Teams, die unter dieser Grenze bleiben,
gewinnen konnen? Sollen statt Regelverstofien lieber positive Verhaltensweisen ge-
zdhlt werden?). Die Aufgabe der PARTI-Teams war die Aktualisierung ihres bishe-
rigen Wissens, die kritische Reflexion des KlasseKinderSpiels vor dem Hintergrund
ihrer padagogischen Haltung und letztendlich die Umsetzungsplanung des Klasse-
KinderSpiels. Hierbei sollte das Spiel so geplant werden, dass die Partizipation der
Klasse maximiert wird: Welche konkreten Verhaltensweisen sollen im Spiel gefordert
werden (social skills deficit model)? Wie sollen die Teams zusammengesetzt bzw. va-
rijert werden (intergroup contact theory)? Wie kann wahrend des Spiels 6ffentliches
negatives Feedback vermieden werden (social referencing theory)?

Im dritten Block wurde die Integrated Teacher Report Form (Volpe et al., 2018)
als diagnostische Methode der ersten PARTI-Stufe vorgestellt. Das universelle Ver-
haltensscreening misst mittels Kurz- (16 Items) oder Langversion (47 Items) die zwei
Faktoren ,,Probleme im lernforderlichen Verhalten® (z.B. ,beginnt mit der Aufga-
benbearbeitung nicht selbststindig“) und ,,stérendes/oppositionelles Verhalten® (z. B.
»hat Konflikte mit Mitschiilerinnen und Mitschiilern®). Im PARTI-Modell wurde die
Instruktion des Screenings so verandert, dass die Screeningergebnisse nicht mehr als
Verhaltensstorungen eines Kindes interpretiert werden kénnen, sondern diejenigen
Kinder erfassen, die trotz der Forderung auf Stufe 1 weiterhin den Unterrichtspro-
zess storen.

Im Anschluss an die zweite Fortbildung fiillten die Klassenleitungen die Integra-
ted Teacher Report Form fiir alle Kinder ihrer Klasse aus. Die Ergebnisse des Scree-
nings wurden in der dritten Fortbildung besprochen.

Fortbildung 3

Die dritte Fortbildung fand ca. sechs Wochen nach Start des KlasseKinderSpiels statt
und bestand aus drei Blocken. Im ersten Block erhielten die Lehrkréfte zunéchst die
Screeningergebnisse aus der zweiten Fortbildung. Die Klassenleitungen fiillten dann
die Integrated Teacher Report Form fiir diejenigen fiinf Schiilerinnen und Schii-
ler erneut aus, deren Unterrichtsverhalten vor der Umsetzung des Spiels die grof3-
te Herausforderung darstellte, und verglichen diese aktuellen Ergebnisse mit den
Ergebnissen vor der Umsetzung. Die PARTI-Teams erarbeiteten eine gemeinsame
Interpretation der Léingsschnittdaten und nominierten diejenigen Kinder, die vom
KlasseKinderSpiel nicht ausreichend profitieren konnten und daher Anspruch auf
gezieltere Forderung auf Stufe 2 erhalten sollten.

Der zweite Block bestand aus der Theorie und Praxis der sogenannten direkten
Verhaltensbeurteilung (Casale, Huber et al., 2019) zur Uberpriifung des Erfolgs der
in der vierten Fortbildung zu behandelnden Foérdermethode. Die direkte Verhaltens-
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beurteilung als Methode der Verhaltensverlaufsdiagnostik verkniipft direkte, syste-
matische Verhaltensbeobachtungen mit einer Verhaltensbeurteilung mittels Rating-
skalen. Hierzu werden prazise definierte Verhaltensweisen, die zukiinftig gefordert
werden sollten, sehr hdufig (einmalig bis mehrmals pro Schultag) auf einer mehrstu-
figen Skala eingeschitzt. In den Fortbildungen wurde den Teilnehmenden vermit-
telt, dass die direkte Verhaltensbeurteilung keine statusdiagnostischen Aussagen tiber
Kinder erlaubt, sich jedoch zur Diagnostik individueller Entwicklungsverldufe eig-
net und als Diskussionsgrundlage fiir Analysen von Fordereffekten im PARTI-Team
oder die Kommunikation mit den Erziehungsberechtigten dient.

Im dritten Block planten die PARTI-Teams die direkten Verhaltensbeurteilungen
tiir die zuvor ausgewéhlten Kinder. Hierzu wihlten sie gemeinsam Verhaltensberei-
che aus, die in den néchsten Wochen beurteilt werden sollten, legten Beobachtungs-
zeitrdume fest und erstellten aus verschiedenen Vorlagen konkrete Protokollbogen
fir die direkte Verhaltensbeurteilung.

Nach der dritten Fortbildung finalisierten die PARTI-Teams die Protokollbogen
und erfassten sodann die Ausgangslage im Schulalltag, ohne dass eine Forderung auf
Stufe 2 stattfand. Die Erfassung dieser Ausgangslage diente dazu, den Fordererfolg
der sich anschlieffenden Férdermethode zu tiberpriifen.

Fortbildung 4

Die vierte und letzte Fortbildung bestand ebenfalls aus drei Blocken. Der erste Block
stand unter dem Anspruch, die bisherige Teamarbeit zu reflektieren und Proble-
me bei der kokonstruktiven Kooperation zu losen. Hiermit wurde ein tibergreifen-
der Austausch im Kollegium und damit einhergehend ggf. auch Zielanpassungen auf
Schulebene angeregt.

Im zweiten Block wurde die Férdermethode auf Stufe 2 vermittelt. Sogenannte
Daily Behavior Report Cards (Volpe & Fabiano, 2013) sollen die Kinder unterstiit-
zen, individuelle Verhaltensziele zu erreichen. Um wirksam zu sein, miissen die Re-
port Cards drei Eigenschaften erfiillen. Erstens miissen sehr konkrete Verhaltenszie-
le (bspw. ,,Ich zeige pro Unterrichtsstunde mindestens dreimal auf.“) gemeinsam mit
dem Kind diskutiert und téglich in festgelegten Zeitrdumen (bspw. nach jeder Un-
terrichtsstunde) reflektiert werden. Wird das Tages- bzw. Wochenziel erreicht, erhilt
das Kind eine Belohnung. Zweitens erhalt das Kind drei Arten von Riickmeldungen:
Unmittelbar vor dem Unterricht wird an die vereinbarten Verhaltensziele und kon-
kreten Tipps zur Zielerreichung erinnert (Feed Up); wiahrend und nach dem Unter-
richt erhélt das Kind Riickmeldung tiber das aktuelle Verhalten und die Zielerrei-
chung (Feed Back); zuletzt werden Perspektiven der Adaption der Report Cards mit
dem Kind erortert (Feed Forward). Drittens konnen im Idealfall die Eltern oder der
Ganztagsbereich in die Belohnung bei Zielerreichung mit eingebunden werden.

Im dritten Block erlernten die Teilnehmenden, wie sie die Daten der direkten
Verhaltensbeurteilung auswerten konnen. Zukiinftig gilt es, die Ausgangslage mit
der Entwicklung nach Einsetzen der Férderung zu vergleichen (Casale, Huber et al,,



186 | Michael Grosche et al.

2019). Mithilfe der Ergebnisse dieses Vergleichs kann dann diskutiert werden, ob
die Forderung in PARTI-Stufe 2 erfolgreich war oder stirker an die Bediirfnisse der
Schiilerinnen und Schiiler ausgerichtet werden sollte.

4. Evaluationsergebnisse und weiterfithrende Fragestellungen

Die Lehrkrifte, die im PARTI-Projekt fortgebildet wurden, evaluierten das Fortbil-
dungskonzept trotz oder gerade wegen des groflien Umfangs und der Tiefe der In-
halte relativ positiv (detaillierte Evaluationsergebnisse bei Bartling et al., 2021). Die
Teilnehmenden bewerteten die didaktisch-methodische Umsetzung der Fortbil-
dungen als ,,gut“ bis ,eher gut® Die Verstindlichkeit der Inhalte wurde als ,gut®
bewertet. Die Teilnehmenden sahen die Relevanz der Fortbildungsinhalte als
»uberwiegend” gegeben an. Die notigen Rahmenbedingungen zur Umsetzung der Fort-
bildungsinhalte waren ,,iiberwiegend” oder ,.eher gegeben. Ebenso blickten die Teil-
nehmenden der Umsetzung im schulischen Alltag ,iiberwiegend® positiv entgegen.
Die globale Beurteilung der Fortbildungen lag im ,,eher guten® bis ,,guten® Bereich.
Somit scheinen die beteiligten Lehrkrifte mit dem Fortbildungskonzept recht zu-
frieden gewesen zu sein.

Ob die Durchfithrung des Fortbildungskonzepts nachweislich zur Professionali-
sierung der Lehrkrifte fithrte, wird gegenwirtig mittels einer quasi-experimentellen
Studie ausgewertet. Erste vorlaufige Analysen zeigen, dass die beteiligten Lehrkraf-
te durch die Umsetzung des PARTI-Modells durchaus (1) enger miteinander koope-
rierten sowie (2) ihre Lehrkraftkompetenzen und (3) Einstellungen verbesserten.
Jedoch konnte das PARTI-Modell aufgrund der pandemiebedingten Schulschlieffun-
gen 2020 kaum in die Praxis implementiert werden. Daher konnen wir anders als
geplant nicht beantworten, wie (4) die Methoden im PARTI-Modell im schulischen
Alltag implementiert wurden und (5) ob die Implementation Sozialverhalten und
Partizipation der Schiilerinnen und Schiiler verbesserte.

5. Konklusion

Mit dem PARTI-Modell legen wir ein auf Partizipation ausgerichtetes RTI-Modell
vor, das (a) inklusionstheoretisch fundiert ist, (b) konkret genug ist, um inklusive
Schulentwicklungen Top-Down anzustoflen, aber gleichzeitig (c) offen genug ist, da-
mit Schulen das Modell an ihre individuellen Bedarfe Bottom-Up anpassen konnen,
und (d) intensive Kooperationsprozesse enthilt, um durch Aushandlungsprozesse
zwischen den beteiligten Lehrkriften eine inklusive Professionalisierung zu ermogli-
chen. Das zugehorige Fortbildungskonzept war grundsitzlich umsetzbar und wurde
von den fortgebildeten Lehrkriften relativ positiv beurteilt.

Fir die Professionalisierung von Lehrkriften fiir Inklusion scheint ein héaufi-
ger Wechsel zwischen theoriegeleiteten Fortbildungsphasen und praktischen Erpro-
bungen, die in kokonstruktiver Kooperation erfolgen und durch Coachings beglei-
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tet werden, erfolgversprechend zu sein. Ebenso halten wir es fiir entscheidend, den
Lehrkriften im Sinne einer Top-Down-Steuerung konkrete Modelle und Methoden
an die Hand zu geben, die keinesfalls eins zu eins umgesetzt werden miissen, son-
dern durch einen Bottom-Up-Ansatz an die individuellen Bedarfe der Schule ange-
passt werden konnen. Experimentelle Befunde zur Wirksamkeit des Fortbildungs-
konzepts fiir die Professionalisierung der Lehrkrifte werden jedoch gegenwirtig erst
ausgewertet.

Spitestens an dieser Stelle stellt sich die Frage, wie das Fortbildungskonzept an
bisher unbeteiligten aber interessierten Schulen umgesetzt werden kann. Es muss
konstatiert werden, dass eine einfache Dissemination des Fortbildungskonzepts nur
durch speziell geschultes Personal erfolgen kann (Buchung von Fortbildnerinnen
und Fortbildnern unter www.heilpaedagogische-akademie.de). Notwendig sind vier
ganze Fortbildungstage und fiinf Coachings in einem Schulhalbjahr. Das zugehérige
Materialpaket besteht aus zahlreichen Foliensatzen, Arbeitsblittern, Handouts, Visu-
alisierungen und Texten sowie Manualen der Forder- und Diagnostikmethoden. Ein
hoher Aufwand, der sich zwar lohnen diirfte, aber der Dissemination in die Breite
im Wege steht.

Anders als das gesamte Fortbildungskonzept halten wir das PARTI-Modell fiir
leichter zu disseminieren. Hierzu werden gegenwirtig einzelne Bausteine der Fortbil-
dungen digitalisiert (www.parti-projekt.de), die zur Professionalisierung im PARTI-
Modell genutzt werden konnen. Die digitalisierten Fortbildungsbausteine eignen
sich zum Selbststudium, sollten aber idealerweise in einen extern moderierten Pro-
zess der Schulentwicklung eingebunden werden.
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