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SIEGFRIED EISENMANN

VORWORT

Das Landesinstitut fiir Schulqualitat und
Lehrerbildung Sachsen-Anhalt (LISA) und der
Deutsche Verein zur Forderung der Lehrerin-
nen- und Lehrerfortbildung in Deutschland

e. V. (DVLfB) fiihrten vom 30. Mai bis 1. Juni
2012 gemeinsam eine Bundestagung zum The-
ma , Bildungsgerechtigkeit. Herausforderung
an Schulentwicklung und Lehrerfortbildung“
in Halle (Saale) durch. Fachtagungen des DVLfB
werden seit mehr als 20 Jahren jeweils in Ko-
operation mit einem Landesinstitut durchge-
fiihrt. Vorbereitung und Durchfiihrung liegen
in den Handen von Teams aus Mitgliedern des
Verbandes sowie Mitarbeiterinnen und Mitar-
beitern des jeweiligen Instituts.

Die Lehrerfortbildung hat in den letzten Jahr-
zehnten, insbesondere durch den deutschen
Einigungsprozess und die nationalen und
internationalen Bestrebungen um ein quali-
tativ ansprechendes Schulwesen, erhebliche
Weiterentwicklungen vollzogen. Auch und
richtigerweise stehen die Wirkungen und die
Wirksamkeit der Lehrerfortbildung im Fokus
weiterfiihrender Uberlegungen, die sowohl
durch die staatlichen Institute wie auch durch
den Verband geleistet werden miissen.



Seit der sogenannten,empirischen Wende*
werden nicht nur Daten geliefert, sondern
auch dem Thema der Bildungsgerechtigkeit
wurde neue Nahrung gegeben. Ich erinnere
beispielsweise an die neueren Studien von
Helmut Fend.

Projekte in pddagogischen Landesinstituten
miissen, wenn sie dauerhaft wirksam sein
sollen, Standards und Nachnutzbares auch fiir
den Blickwinkel anfangs unbeteiligter Lehr-
krdfte bzw. Schulen liefern, seien es auspro-
bierte Unterrichtsmaterialien oder auch ein
verdndertes Lehrplankonstrukt. Fortbildungen
in unterschiedlichen Formaten sind zu konzi-
pieren und durchzufiihren, die wissenschaft-
lichen und logistischen Kompetenzen diverser
Kooperationspartner sind einzubeziehen.

Wir glauben, mit unserer Arbeit beitragen

zu kbnnen, dass an den Schulen unseres
Bundeslandes professionelle und sichtbare
bzw. messbare Entwicklungen zum Tragen
kommen. Dabei sind Kriterien anzulegen, die
sicherstellen, dass unser Bundesland im féde-
ralen Bildungskonzert beachtet wird und es zu
nachhaltigen Verbesserungen kommt. Zu nen-
nen sind beispielsweise die Zusammenarbeit
vieler Beteiligter, die konsequente Lehrplan-
orientierung sowie die bewusste Gestaltung
des gesamten Umfeldes.
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Siegfried Eisenmann

Auch im ersten Bildungsbericht des Landes
lassen sich Potenziale fiir die Diskussion der
Bildungsgerechtigkeit erschliefSen. Ich darf ins-
besondere auf die Ergebnisse der Unterrichts-
beobachtungen (Kapitel 2.4) aufmerksam
machen. Bildungsgerechtigkeit fingt im kon-
kreten Unterricht an und endet auch dort, da
sie fiir die Schiilerin, ftir den Schiiler in erster
Linie und nachhaltig im Unterricht sichtbar
wird. Das Thema ist eingebettet in mehrere
gesellschaftliche Megatrends, wie demogra-
fische Verdnderungen, Verdnderungen von
Wertemustern, Informations- und Kommu-
nikationstechnik in allen Bereichen und dem
anwachsenden Dienstleistungsbereich.

Wie ist die Situation fiir Bildungsgerechtigkeit
im Sinne eines gleichberechtigten Zugangs in
der schulischen Bildung?

Meist wird die allgemeine Bildung beleuchtet,
es ist aber von besonderem Wert, die Mate-
rialien der beruflichen Erstausbildung und
Weiterbildung (vgl. BMBF seit 2007) unter
diesem Aspekt zu beleuchten.

Mit diesem Themenheft werden einerseits
Vortrdge und Workshops der Fachtagung do-
kumentiert, andererseits wird das mehr denn
je relevante Thema der Bildungsgerechtigkeit
durch konkrete Beispiele seiner Realisierung
uiber die Tagung hinaus ergdnzt.
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Fur ein Positionspapier des DVLfB ist der
Bildungsbegriff ebenso wenig zu definie-
ren wie der Begriff Gerechtigkeit. Beide
Begriffe haben eine lange Tradition und
werden in unterschiedlichen universitaren
Disziplinen und praktischen Handlungsfel-
dern genutzt. Da Lehrerfortbildneri.d.R.
im staatlichen Auftrag tatig sind, gilt der
Zusammenhang von Schule und Gerech-
tigkeit.

Bildung und Erziehung sind nach der
Verfassung Staatsaufgabe. Art. 7 GG
unterstellt das gesamte Schulwesen der
Aufsicht des Staates, Art. 30 GG regelt die
Kompetenzverteilung auf die Lander und
die Kommunen. Dass Bildung auch in Fa-
milie, in der Natur, in Auseinandersetzung
mit Personen und Sachen auf3erhalb der
Schule erworben wird - vielleicht mehr als
inihr —sei hier betont.

Auch kann hier der Begriff (schulische)
Bildung nicht entfaltet werden. Es mag
genlgen festzuhalten, dass es in der
Verantwortung der Schule liegt, die jungen
Menschen zu Personlichkeiten zu bilden
und zu erziehen, die fir sich und mit
anderen Menschen Verantwortung fur die
Gemeinschaft, die Natur und ihre kiinftige
Entwicklung Gbernehmen (nach Art. 27 der
Verfassung Sachsen-Anhalt). Schulische
Bildung muss ebenfalls dazu beitragen,
dass die Heranwachsenden ihre berufliche
Ausbildung erfolgreich abschliefen.

Klaus Winkel

Der Staat stellt die entsprechenden Insti-
tutionen wie Schule und Universitat bereit
und tragt die sachlichen und personellen
Kosten. Bestimmt wird tiber Schulpflicht,
Unterrichtsinhalte, das padagogische Han-
deln in den Einrichtungen und auch tber
finanzielle Beteiligung der Nutzer (Semes-
tergeblhren).

Die Schule tbernimmt im Auftrage des
Staates eine Selektions- und Allokations-
funktion.

Diese wird erfllt durch Noten, unter-
schiedliche Schulformen, Differenzierung
und Abschlussvergabe.

Spatestens seit Mitte der sechziger Jahre
wird in der ,alten“ Bundesrepublik infrage
gestellt, dass diese Prozesse gerecht
verlaufen. Es gab und gibt Bevolkerungs-
gruppen, die unabhangig von Begabung,
Leistung und Interesse, systematisch durch
die Schule benachteiligt werden. War es
damals die , katholische Arbeitertochter
vom Lande”, ist es heute der ,tlrkische
Junge aus benachteiligtem Wohngebiet”.
Diese im internationalen Vergleich seit
2000 in vielen Studien immer wieder
belegte Ungerechtigkeit ist ein Thema fir
den DVLfB.

Ein zweites ebenso wichtiges aber viel-
leicht zurzeit vernachldssigtes Thema sind
Bildung und Erziehung zu Demokratie und
Gerechtigkeit in der Schule. Gerechtigkeit
kann zum Thema von Unterricht gemacht



Klaus Winkel

werden: Gesellschaftskunde, Ethik auch
Religion. Zu entsprechenden Themen im
Unterricht konnen Klassenarbeiten und
Tests mit guten Ergebnissen geschrieben
werden. Ob daraus Verhaltensanderungen
erfolgen, ist eher zweifelhaft.

Es wird folglich darauf ankommen, dass
Gerechtigkeit und Demokratie in der
Schule eingelibt werden. Die Ubernahme
von Verantwortung und Partizipation am
Schulleben sollen in der Schule Praxis wer-
den. Anregungen kommen und Vorbilder
stammen aus der Reformpadagogik: Die
Schulgemeinschaft, der Klassenrat und
Projekte (Niel, Freinet, Dewey seien aus der
langen Liste der Reformpadagogen her-
ausgegriffen — Beispiele gibt es insbeson-
dere auch in vielen Gesamtschulen) sind
u.a.genutzte Verfahren und Methoden fir
diese Praxis.

Gerechtigkeitserziehung bezieht sich vor
allem aber nicht nur auf den Bereich der
Schule. Der Blick der Schiiler ist auch zu
richten auf globale Probleme: Umweltver-
schmutzung und -zerstorung, Klimaver-
anderung, Kinder- und Menschenrechte,
Kluft zwischen Arm und Reich, Kriege etc.
Auch diese Probleme kdnnen zu Themen
von Unterricht und Test werden. Wichtiger
aber ist wiederum eine tber die Schule
hinaus wirkende Praxis. Dafir stehen

in Deutschland und weltweit beispiels-
weise die UNESCO-Projekt-Schulen. Viele
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Schulen unterhalten Patenschaften mit
Partnerschulen in anderen (Entwicklungs-)
Landern. Aber auch Spendenldufe und
konkrete Mithilfe in Gemeindeprojekten
kénnen Teil einer umfassenden Gerechtig-
keitserziehung sein.

Die Benachteiligung von Schiilern, die hau-
fig auf einen Mangel an Begabung, an Fleils,
an hauslicher Unterstitzung zurtickgefihrt
wird, kann in einer gerechteren Schule
deutlich verringert werden.

Die Ganztagsschule ist eine von vielen Pa-
dagogen hoch eingeschatzte Moglichkeit,
mehr Chancengerechtigkeit zu erzielen.
Dariiber hinaus ist zu fragen, ob der Fa-
cherkanon und darin wieder die besondere
Betonung von Deutsch, Mathematik und
Englisch Schilerinnen und Schiler mit
anderen Begabungen systematisch benach-
teiligt. Zwar gibt es Spezialschulen fur
musische, sportliche u. a. Begabungen, doch
der ganze Bereich der praktischen Tatigkei-
ten wird deutlich vernachlassigt.

Auch auf der Unterrichtsebene sind Gerech-
tigkeit hemmende Regelungen und Praxen
zu beobachten. Dazu gehdren sicherlich

der Unterrichtsrhythmus mit recht friihem
Schulbeginn, mit 45-Minuten-Stunden,
knappen Pausen ohne eigentlichen Erho-
lungswert. Das entspricht der sogenann-
ten Gleichschrittpadagogik, die fordert,
dass alle gleichaltrigen Schilerinnen und
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Schiler beim gleichen Lehrer mit gleichen
Lehrmitteln im gleichen Lerntempo das
gleiche Lernziel gleich gut erreichen. Die
Lerninhalte sind mit der Lebenswelt der
Schulerinnen und Schiler kaum verbunden,
ihre je individuelle Lebens- und Bildungsge-
schichte wird trotz des Redens von Individu-
alisierung nicht bertcksichtigt.

Der DVLfB ist sich aller dieser Probleme
wohl bewusst. Seine Mitglieder wissen
aber auch —vielleicht besser als viele ande-
re —dass es in Theorie und Praxis erfolgrei-
che Alternativen gibt.

Und der DVLfB weil3, dass vor allem die
Lehrkrafte entscheidenden Einfluss auf die
Veranderung unterrichtlicher und schuli-
scher Praxis haben.

Deshalb hilft der DVLB eine Lehrerfort-
bildung zu etablieren, die einen Metho-
denpool und ein Handlungsrepertoire zur
Verfugung stellt und mit den Lehrkraften
einubt, wie Schilerengagement und
Selbstverantwortung erreicht werden
konnen.

Leistungsmessung und -beurteilung kon-
nen durch Lerndiagnose und -forderung
zumindest bis zum 8. Schuljahr abgelost
werden. Dadurch wird Selektion durch Sit-
zenbleiben und Abschulen grundsatzlich
vermieden. Der DVLfB kennt diese Instru-
mente und kann helfen, sie in Schulen
einzusetzen.

Klaus Winkel

Der DVLfB wird Fortbildungsinstitute,
Schulen und Schulaufsicht beraten und
unterstitzen, mehr Mitbestimmung und
Partizipation in den Schulen zu realisieren.
Auf Klassenebene ist das der Klassenrat,
auf Schulebene die Schulversammlung
sowie die Offnung der Gremien fur die
Lehrkrafte sowie die Schilerinnen und
Schiler. Damit verbunden ist immer auch
eine entsprechende Qualifizierung.

Der DVLfB wird Schulen unterstitzen, die
innerhalb ihrer Gemeinde und auch tber
die Grenzen hinweg flir soziale Gerechtig-
keit und friedvolles Leben in einer lebens-
werten Umwelt eintreten.

Lehrerfortbildung kann nur einen beschei-
denen Beitrag zu mehr Bildungsgerechtig-
keit leisten. Dadurch aber kann sie helfen,
Unterricht und Schule so zu verandern,
dass diese ein Ort fur Kinder und Jugend-
liche werden, wo sie sich wohlfuhlen, die
Welt begreifen lernen und ein Handlungs-
repertoire erwerben, um kinftig die Ge-
sellschaft insgesamt gerechter zu machen.



WULF HOPF
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1. Einleitung

Die Fragen ,Wie gerecht ist unser Bil-
dungswesen? Wodurch kénnen wir es
gerechter machen?“ gehen Uber fachliche,
didaktische und padagogische Fragen
hinaus. Es sind gesellschaftspolitische
Fragen.Um sie zu beantworten, greifen
wir spontan auf Begriffe und Erfahrungen
zurlick, die verschieden sind und deren
Zusammenhang wir uns haufig erst im
Nachhinein klar machen. Fir mich liegt der
besondere Reiz dieser Tagung darin, dass
wir —vor dem Hintergrund unterschied-
licher Erfahrungen und Ziele der Teilneh-
merinnen und Teilnehmer — in eine Diskus-
sion Uber die gesellschaftspolitische Seite
von Bildungsprozessen gelangen. Ich habe
diese Diskussion in den letzten Jahrzehn-
ten in Westdeutschland verfolgen konnen.
Ob und wie sie vor und nach der Wende in
Ostdeutschland stattgefunden hat, ware
eine wichtige Frage, deren Beantwortung
unser Verstandnis vertiefen wiirde.

Wenn man sich die Diskussion Gber Bil-
dungsgerechtigkeit oder Chancengleich-
heit in den letzten Jahrzehnten ansieht,
fallen einem die Vielfalt und Diffusitat der
Begriffe auf: Wahrend es in den 6oer und
70er Jahren des 20.Jahrhunderts vor allem
um,Chancengleichheit” ging, sprach man
spater mehr von,Chancengerechtigkeit®,
dann auch von ,Bildungsgerechtigkeit”

Wulf Hopf

oder dem ,gleichen Recht auf Teilhabe an
Bildung®. Ich will nur kurz einige unkom-
mentierte Beispiele aus jungster Zeit
geben, damit Sie einen ersten Eindruck
bekommen:

Helmut Fend definiert ,Bildungsgerech-
tigkeit” ganz allgemein und biindig als
,bestmogliche Forderung aller Begabun-
gen und Neigungen“ (Fend 2009, S.39).
Das schliel3t die Vermittlung von Basis-
qualifikationen fur ,Risikogruppen® von
Schilern ebenso ein wie die Forderung von
Hochbegabten.

Der,Chancenspiegel” der Bertelsmann-
Stiftung (2012) beschreibt ,Chancenge-
rechtigkeit” als ,die faire Chance zur freien
Teilhabe an der Gesellschaft, die auch
gewahrleistet wird durch eine gerechte
Institution Schule, in der Schilerinnen
und Schiiler aufgrund ihrer sozialen und
natlrlichen Merkmale keine zusatzlichen
Nachteile erfahren, durch eine Forderung
der Befahigung aller und durch eine
wechselseitige Anerkennung der an Schule
beteiligten Personen.” (Bertelsmann-Stif-
tung, Institut fur Schulentwicklungsfor-
schung 2012, S.20)

Da man dies mindestens zweimal horen
oder lesen muss, um es ganz zu verstehen,
komme ich spater noch einmal darauf
zuruick.

Bei diesen und vergleichbaren Konzepten
handelt es sich um normative Begriffe aus



Wulf Hopf

Philosophie, Politik und Padagogik, die z. T.
aus unterschiedlichen Traditionen stam-
men und etwas Verschiedenes meinen.
Die Begriffe sind nicht einfach unstrittige
Alltags- oder Fachausdriicke, sondern sie
sind politisch-ideologisch eingefarbt und
haufig mit unterschiedlichen Vorstellun-
gen von der gesamten Gesellschaft ver-
bunden. Ein neuralgischer Punkt ist dabei,
inwiefern das Gleichheitsziel fiir realis-
tisch und erreichbar oder von vornherein
flr utopisch erklart und abgeschwacht
wird. Letzteres ist nach meinem Eindruck
in der offentlichen Diskussion in den letz-
ten Jahren passiert.

Alle Begriffe beziehen sich in der einen
oder anderen Weise auf die empirisch be-
obachtete, reale Ungleichheit von Bildung.
Welche Gruppen besonders benachteiligt
sind, andert sich im historischen Verlauf.
In den 60er Jahren des vorigen Jahrhun-
derts galt die , katholische Arbeitertochter
vom Lande” als Inbegriff unterschiedlicher
sozialer Benachteiligungen in der Schule.
Inzwischen hat sich die Bundesrepublik
zu einem Einwanderungsland gewandelt,
und im Bildungssystem sind Madchen seit
langerem erfolgreicher als Jungen. Der
Junge mit Migrationshintergrund, der in
der Stadt lebt, wird so zum aktuellen Inbe-
griff sozialer Benachteiligungen (Gei3ler
2008).

Die Bildungsungleichheit verschiedener
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Gruppen kann zudem an verschiedenen
Orten beobachtet werden: In der konkre-
ten Unterrichtssituation ebenso wie bei
einer Prifung am Ende einer Unterrichts-
einheit, bei Tests auf der Ebene der Schul-
klasse, der Schule oder eines ganzen Bil-
dungssystems. Daraus ergeben sich ganz
unterschiedliche Folgen flir das Handeln
von Lehrerinnen und Lehrern, Schulleitun-
gen, kommunalen und tGberregionalen
Entscheidungstragern und Lehrerfortbild-
nern.Wenn sie,Bildungsgerechtigkeit”
oder ,Chancengleichheit” innerhalb ihres
jeweiligen Handlungskontextes fordern
wollen, kann dies Unterschiedliches be-
deuten.

Mit dem Titel meines Vortrages: ,Bildungs-
gerechtigkeit zwischen padagogischer
Leitidee und gesellschaftspolitischem Ziel”
will ich andeuten, dass in dem skizzierten
vielschichtigen Umfeld — vom Unterricht
bis zum gesamten Schulsystem —Span-
nungen und Konflikte angelegt sind, wenn
man ,Chancengleichheit” oder ,Bil-
dungsgerechtigkeit” als Ziele verfolgt. Ich
mochte das Begriffs-Wirrwarr ein wenig
entzerren und durchsichtiger machen. Das
wird vielleicht etwas langsam vorangehen,
und fiir manche von lhnen wiederhole ich
langst Bekanntes. Aber vielleicht erschei-
nen einige Vorstellungen in einem andern
Licht.

Im ersten Teil des Vortrages gehe ich auf
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den Konflikt zwischen Chancengleichheit
und dem Recht auf gleiche gesellschaftli-
che Teilhabe ein. Im zweiten Teil flige ich
eine Konfliktlinie hinzu, die eine bestimm-
te Lesart von ,Bildungsgerechtigkeit” in
sich birgt. Hin und wieder beziehe ich em-
pirische Ergebnisse ein, aber der Hauptak-
zent liegt auf der begrifflichen Ebene. Das
geschieht nicht I'art pour I'art, als reine
Gedankenspielerei, sondern ich glaube,
dass das Ziel der Bildungsgerechtigkeit nur
gestarkt werden kann, wenn moglichst
Klarheit dartber herrscht, was darunter
zu verstehen ist. Diese Klarheit bendtigt
man auch, wenn man uberprifen will,
inwieweit bestimmte padagogische oder
bildungspolitische MaBnahmen zu mehr
Bildungsgerechtigkeit beigetragen haben.
Auf diese Frage der empirischen Uberpri-
fung gehe ich am Ende kurz ein.

2. Chancengleichheit und
das Recht auf gleiche
gesellschaftliche
Teilhabe

Das Grundgesetz nennt weder ,Chancen-
gleichheit” noch ,Bildungsgerechtigkeit*
als Norm oder Prinzip. Aber in Artikel 3
finden sich Formulierungen, die fur die
Gesellschaft im Allgemeinen und fur

Wulf Hopf

das Bildungssystem im Besonderen von
Bedeutung sind:

(1) Alle Menschen sind vor dem Gesetz
gleich.

(2) Madnner und Frauen sind gleichberech-
tigt. Der Staat fordert die tatsachliche
Durchsetzung der Gleichberechtigung von
Frauen und Mannern und wirkt auf die
Beseitigung bestehender Nachteile hin.
(3) Niemand darf wegen seines Geschlech-
tes, seiner Abstammung, seiner Rasse, sei-
ner Sprache, seiner Heimat und Herkunft,
seines Glaubens, seiner religiosen oder
politischen Anschauungen benachteiligt
oder bevorzugt werden. Niemand darf
wegen seiner Behinderung benachteiligt
werden.” (Grundgesetz flir die Bundesre-
publik Deutschland 1994, S.5 f.)

Der Ausdruck,,Chancengleichheit”

fallt hier nicht, aber vor allem Absatz 3
stellt eine Umschreibung dar: Wenn

die aufgezahlten Bevorzugungen und
Benachteiligungen nicht bestehen, dirfte
,Chancengleichheit”im Sinne von Nicht-
Diskriminierung gegeben sein. Das ist
gewissermafSen die historisch alteste Ver-
sion von Chancengleichheit. Zum Beispiel
waren im Deutschen Reich die jungen
Frauen bis 1908 rechtlich vom Studium
ausgeschlossen —ein aus heutiger Sicht
kaum noch nachvollziehbarer Verstof3
gegen das Prinzip der Bildungschancen-
gleichheit. Wenn man sich die verschiede-



Wulf Hopf

nen Ausldser fur Nicht-Diskriminierung
im GG Art. 3 ansieht — Geschlecht, Ab-
stammung, Rasse, Sprache usw.—, dann ist
ihnen zweierlei gemeinsam: Diese Merk-
male waren in Geschichte und Gegenwart
Grundlage flr heftige Konflikte zwischen
Gruppen. Daruber hinaus sind viele dieser
Merkmale — aus der Sicht des Kindes und
Heranwachsenden — mit der Geburt in
eine bestimmte Familie ,gegeben” oder
,zugeschrieben®. Wenn sie das Bil-

dungs- und Berufsschicksal der nachsten
Generation bestimmen —und nicht die
individuellen Fahigkeiten, Leistungen und

Entscheidungen —, gilt das als ,,ungerecht”.

Aufschlussreich fur die Rolle des Staates
bei der Herstellung von Chancengleich-
heit ist besonders der Unterschied zwi-
schen Absatz 2 und Absatz 3. 1m zweiten
Absatz verpflichtet die Verfassung den
Staat dazu, aktiv die Gleichberechtigung
von Mannern und Frauen durchzusetzen
und auf die Beseitigung bestehender
Nachteile hinzuwirken. Das wird auch
fir die im Absatz 3 genannten Ubrigen
Benachteiligungen gelten. Mit andern
Worten: Nicht-Diskriminierung als Rechts-
norm reicht nicht aus, sondern der Staat
muss aktiv bestehende Nachteile besei-
tigen. Das kann er tun, indem er gleiche
Nutzungsbedingungen von Institutionen
schafft (wie z. B.die Unentgeltlichkeit der
Bildung, eine in etwa gleiche regionale
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Versorgung mit Schulen und Hochschu-
len). Die Aktivitdt des Staates geht indes
noch weiter, wenn er durch schulische
oder auRerschulische besondere Forde-
rung benachteiligter Schilerinnen und
Schiiler dafiir sorgt, dass sie die gleichen
Bildungsangebote auch tatsachlich
wahrnehmen kénnen. Also Ungleiche
ungleich behandelt. Mit dieser weiterge-
henden staatlichen Einflussnahme kénnen
Konflikte verbunden sein, wie die aktuellen
Auseinandersetzungen tUber den Ausbau
der obligatorischen Vorschulerziehung
zeigen.

Interessant am Art. 3 GG ist, dass die Ver-
fassung nicht sagt, wobei die genannten
gesellschaftlichen Gruppen nicht benach-
teiligt sein sollen. Es wird nur allgemein
gesagt, dass niemand wegen der aufge-
zahlten Gruppenzugehdrigkeiten benach-
teiligt oder bevorzugt werden soll. Man
kann sich nun sehr viele konkrete Situati-
onen vorstellen, in denen das Diskriminie-
rungsverbot gelten soll. Ich glaube, dass im
Zusammenhang mit,,Chancengleichheit”
eine grundlegende Unterscheidung darin
liegt, ob es sich bei diesen Situationen um
Leistungswettbewerbe oder um Lebenssi-
tuationen handelt, die ausdriicklich nicht-
wettbewerblich angelegt sind. In unserer
Gesellschaft sind z. B. die vorberufliche
Bildung und Ausbildung, aber auch der
Arbeitsmarkt oder der Beruf selbst massiv
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wettbewerblich ausgestaltet, wahrend
andere Bereiche wie die soziale Sicherung,
die Gesundheit, die kulturelle und poli-
tische Teilhabe nicht im gleichen MaRe
Wettbewerben unterliegen.

Meine These lautet, dass ,,Chancengleich-
heit” jeweils etwas anderes meint, wenn
es um gleiche Chancen in Leistungswett-
bewerben oder um nicht-wettbewerbliche
gleiche ,Lebenschancen” geht. Fur diesen
zweiten Bereich bietet sich das Konzept
der gesellschaftlichen Teilhabe an, die
nicht zwingend an Leistungsvorausset-
zungen geknupft ist. Eine weitere These
besagt, dass die Bildungsinstitutionen
beiden Bereichen zugeordnet werden
kénnen und dadurch uneindeutig werden.
Inihnen gilt das Leistungsprinzip, aber

sie sind nicht auf die Vorbereitung der
beruflichen Konkurrenz reduzierbar. Und
es gilt das Prinzip gleicher Bildungsteilha-
be von Kindern und Jugendlichen, ohne
dass diese voll realisiert ist (vgl. dazu ndher
Hopf 20m).

Diese beiden sehr allgemeinen Thesen will
ich ein Stlick weit konkretisieren, um dann
zu fragen, wie sich ,Bildungsgerechtigkeit*
zu Chancengleichheit und gleicher gesell-
schaftlicher Teilhabe verhalt.

Eine zentrale Funktion des Bildungssys-
tems in kapitalistischen, marktformigen
Gesellschaften besteht darin, fur die
Struktur ungleicher Berufe und entspre-
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chender Arbeitsmarkte ungleiche Qualifi-
kationen, Abschlisse und Berechtigungen
bereitzustellen. Das ist die sogenannte
Allokationsfunktion. Sie wird maligeblich
in einem umfassenden System der unun-
terbrochenen Erstausbildung umgesetzt,
das Lernprozesse vom Kindes- bis ins frihe
Erwachsenenalter verbindet. Bildung und
Ausbildung vollziehen sich als aueror-
dentlich lang anhaltende Konkurrenz um
knappe, privilegierende Ausbildungen fur
knappe privilegierte Berufe. (Diese Knapp-
heit ist nicht einfach ein 6konomischer
Tatbestand, sondern auch Ausdruck einer
Herrschaftsordnung, die Knappheit und
Uberfluss organisiert.)
Leistungsprufungen regeln das Voran-
schreiten in der Bildungslaufbahn und den
Ubergang in das Beschaftigungssystem.
Die Konkurrenz soll leistungsbestimmt,
offen und fair in dem Sinne sein, dass alle
Teilnehmer in etwa gleiche Startbedin-
gungen haben und der Wettbewerb selbst
nicht zugunsten bestimmter Gruppen
systematisch verzerrt ist. Dann ist,,Chan-
cengleichheit” im Sinne von Leistungsge-
rechtigkeit in einem Bildungswettbewerb
gegeben, dessen Ergebnisse durchaus
ungleich sein kdnnen.

Das Ziel der gesellschaftlichen Teilhabe
bzw. der gleichen Lebenschancen unter-
scheidet sich von der Chancengleichheit
in einem Bildungswettbewerb in dreierlei
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Hinsicht:

1) Es reicht biographisch tber Bildungsab-
schlisse hinaus weit in den Lebensver-
lauf hinein.

2) ,Lebenschancen” sind inhaltlich weiter
gefasst als berufsbezogene Bildungs-
chancen.

3) Der Zugang zu ihnen unterliegt nicht
zwingend einem Leistungswettbewerb.

Wahrend man Bildung und Beschaftigung

als zwar zentrale, aber gleichwohl begrenz-

te Arenen von Leistungswettbewerben
verstehen kann, ist diese Vorstellung fur
den Verlauf des umfassenderen Lebens
abwegig. Das Leben ist gliicklicherweise

keine Abfolge von Leistungswettbewerben.

Gleiche ,Chancen” heist nach dem Teilha-
bekonzept, bezogen auf Bildung: Ausstat-
tung mit einem Standard an Bildung, der
jedem Gesellschaftsmitglied zu einem
selbstbestimmten und befriedigenden
Leben zuteil werden soll. Dazu dient nicht
nur die Erstausbildung, sondern auch die
lebenslaufbegleitende Weiterbildung.
Gesellschaftliche Teilhabe umfasst jedoch
mehr als berufliche Integration. Sie bedeu-
tet Teilhabe am politischen, kulturellen,
freizeitlichen und geselligen Leben weit
Uber den Beruf hinaus (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2010, S. 201 ff).
Das schlieRt auch die Sicherung gegen-
Uber Risiken ein, die im Verlauf des Lebens
auftreten konnen und die die gesellschaft-
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liche Teilhabe erschweren (z. B. Krankheit,
instabile Beschaftigung und Arbeitslosig-
keit, Altersarmut).

Wie sahe ein Bildungssystem aus, das die
chancengleiche Leistungskonkurrenz im
Rahmen der Allokationsfunktion moglichst
klar verkdrperte (A), und worin unterschei-
det sich davon ein Bildungssystem, das
eine gleiche gesellschaftliche Teilhabe
vorzubereiten sucht? (B)

Zur ersten Alternative (Modell A): Das
Schaffen von gleichen Ausgangsbedingun-
gen fur einen chancengleichen Leistungs-
wettbewerb kann nicht selbst einem
Wettbewerb (der Familien untereinander)
uberlassen werden. Deshalb muss es vor
Einsetzen des Leistungswettbewerbs in
der Schule eine Phase der tatsachlichen
Egalisierung der Kompetenzen der Schi-
lerinnen und Schiiler geben. Dies ge-
schieht sinnvollerweise in der 6ffentlichen
Vorschul- und Primarbildung. Da die Eltern
aus unterschiedlichen Schichten tber un-
terschiedliche Ressourcen fur die Bildung
ihrer Kinder verfigen und diese einsetzen,
muss die Schule wahrend der Primarbil-
dung kompensatorisch fiir ressourcenar-
me Familien tatig werden und die Leis-
tungskonkurrenz von ressourcenreichen
Eltern und Schilern in dieser Phase zu-
rickdrangen oder umlenken. Verzweigen
sich die Schullaufbahnen nach Ende der
Primarausbildung und erlauben ihre freie
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Wahl, so mussen die Ubergange starker
von den Leistungen der Schulerinnen und
Schiiler abhangen als von den schichtab-
hangigen Wahlentscheidungen der Eltern
und ihrer Kinder. Der Leistungswettbewerb
in der Sekundarausbildung musste weitge-
hend unabhangig von duBeren Einfllissen
erfolgen, wenn das (ungleiche) Ergebnis
gerechtfertigt erscheinen soll.

Das reale deutsche Bildungssystem
weicht von diesem Modell erheblich ab.
Im padagogischen Alltag erfillen allen-
falls herausgehobene, kurze Priifungs-
phasen die Bedingungen eines von aulen
ungestorten Leistungswettbewerbs unter
den Schilerinnen und Schiilern. In den
Ubrigen, weitaus langeren Phasen norma-
len Unterrichts gehdren die Kooperation
der Schuler und die mehr oder weniger
permanente Einflussnahme von aullen —
durch die Eltern und die peers, durch das
soziokulturelle Umfeld der Familie —zum
Geschehen. Dadurch fallt eine sauberliche
Trennung von anfanglicher Egalisierung
der Startbedingungen und anschlieRen-
der Freigabe eines von aufen unbeein-
flussten Leistungswettbewerbs schwer.
Wegen des Grundrechts auf freie Wahl
der Ausbildung sind tiberdies die Uber-
gange in verschiedene Bildungsgange
nicht allein von Schulleistungen abhan-
gig. Bildungskonkurrenz um knappe Be-
rechtigungen (mit all ihren unerwiinsch-
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ten Folgen fiir das Lernen von Inhalten
und fir soziale Beziehungen, vgl. Streck-
eisen u.a.2007) ist also im deutschen
allgemeinbildenden Schulsystem fest
installiert, aber es handelt sich um eine
unvollstandige, episodische und sozial
verzerrte Konkurrenz, deren Endergebnis
allein den Individuen zugeschrieben wird.
Zur zweiten Alternative (Modell B):

Den Wechsel der Perspektive zu einem
auBerwettbewerblichen Sinn von Le-
benschancen illustriert die international
vergleichende Schulleistungsstudie PISA.
Sie definiert im Anschluss an die OECD
flir15-Jahrige ,Basiskompetenzen®,, die in
modernen Gesellschaften fir eine befrie-
digende Lebensfihrung in personlicher
und wirtschaftlicher Hinsicht sowie fur
eine aktive Teilnahme am gesellschaftli-
chen Leben notwendig sind.” (Deutsches
PISA-Konsortium (Hrsg.) 2001, S.16).
Solche Basiskompetenzen werden in einer
,Grundbildung” vermittelt und umfassen
in den internationalen Vergleichsstudien
Kompetenzen in Lesen, Mathematik und
Naturwissenschaften. Die Vorstellung
einer solchen Grundbildung kann aber
problemlos auf andere Domanen —z. B.
politische, fremdsprachliche, asthetische
—erweitert werden. AuRerdem schlief3t
sie facherUbergreifende Kompetenzen
wie Problemldsen, Kommunikations- und
Kooperationsfahigkeit ein.



Wulf Hopf

Damit wird eine Art ,zivilisatorische
Mindestausstattung” an Bildung fur
gesellschaftliche Teilhabe umrissen, die
Auswirkungen auf die Inhalte, die Dauer
und die Organisation von Bildungsprozes-
sen haben muss.Im Konzept des chancen-
gleichen Leistungswettbewerbs kann die
Eingangsphase des Kompetenzausgleichs
kurz gehalten und die Inhalte konnen eng
begrenzt werden. Es reicht der Selbstbe-
zug auf tradierte Inhalte des Schulwesens
(also z. B. auf ,Kernfacher” wie Deutsch,
Mathematik, eine Fremdsprache und

eine Naturwissenschaft). Dagegen sind
,Basiskompetenzen” fir das befriedi-
gende Leben in der Gesellschaft und fir
gesellschaftliche Teilhabe sozial offener,
langfristiger und inhaltlich anspruchsvoll
definiert. Wenn sie fuir 15-Jahrige, d. h.am
Ende der Ausbildung der Sekundarstufe |
gleich sein sollen, sind wesentlich starkere
Anstrengungen erforderlich als bei der
Schaffung von gleichen Wettbewerbsbe-
dingungen nach Ende der Grundschulzeit.
Es ist schwer, genau zu sagen, inwieweit
und wodurch das deutsche Schulsystem
gleiche Chancen fur gesellschaftliche Teil-
habe in dem umfassenden, anspruchsvol-
len Sinn vermittelt. Die von mir unterschie-
denen beiden sozialpolitischen Funktionen
sind in der Realitat von Schule miteinander
verschrankt und nicht klar auseinander

zu halten. Man kann auf jeden Fall sagen,
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dass die Schule sich nicht darauf verengt,
eine chancengleiche Leistungskonkurrenz
im Sinne der Allokationsfunktion zu orga-
nisieren. Der breitere Kanon der Inhalte
verweist auf die , Basiskompetenzen® fir
gesellschaftliche Teilhabe, von denen PISA
spricht.

Aber die Empirie gibt einen aufschlussrei-
chen Fingerzeig. Man kann die Ergebnisse
der IGLU-Studien, die Bildungskompeten-
zen am Ende der Grundschulzeit erhoben
haben, daraufhin befragen, inwieweit es
gelingt, in etwa gleiche Voraussetzungen
fur den anschlieRenden, verscharften
Leistungswettbewerb der Sekundarstufen
I und Il zu schaffen. Desgleichen kann man
die Ergebnisse von PISA, die Kompetenzen
der1s-Jahrigen erfassen, im Sinne der an-
spruchsvolleren Zielsetzung interpretieren,
gleiche Voraussetzungen flr eine breiter
definierte gesellschaftliche Teilhabe zu
schaffen.

Hier zeigt sich nun, dass in Deutsch-

land ein relativ hohes Kompetenzniveau
(Leseleistung) in der 4.Jahrgangsstufe mit
einer im internationalen Vergleich relativ
geringen Streuung der Leistungen um den
Mittelwert verbunden ist. Deutschland
gehort zu dem oberen Viertel der Staaten,
denen es gelingt, ,einen Grofteil der Schi-
lerinnen und Schuler auf ein adaquates Le-
seniveau zu bringen® (Bos u. a. 2007, S.153).
Trotz dieses fur Startchancengleichheit er-
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freulichen Ergebnisses sind auch am Ende
der Grundschule Kompetenzunterschiede
vorhanden, die von der sozialen Herkunft
der Schiiler abhangen. Bos u. a. sagen:
,Offensichtlich gelingt es in Deutschland
den vorschulischen Einrichtungen und der
Grundschule nicht so gut wie moglicher-
weise in vielen anderen Staaten, beste-
henden sozialen Ungleichheiten kompen-
sierend zu begegnen” (Bos / Schwippert /
Stubbe 2007, S. 245).

Bei den 15jahrigen, d. h.am Ende der
Sekundarstufe |, ist die Ungleichheit der
Kompetenzen in den sprachlichen, mathe-
matischen und naturwissenschaftlichen
Fachern laut PISA deutlich hoher als am
Ende der Grundschulzeit und im interna-
tionalen Vergleich sehr hoch. Das weisen
die Streuungen der KompetenzmafRe um
die Mittelwerte aus (vgl. Bos u.a. 2007,
S.153; siehe auch PISA-Konsortium (Hrsg.)
2001, S.105 ff,, S.173 ff. 5. 386 ff. bis hin zu
PISA 2009). Dabei ist die Abhangigkeit der
Kompetenzen von der sozialen Herkunft
in Deutschland besonders ausgepragt. Im
Typenschulsystem der Sekundarstufe | ge-
lingt es also nicht, gleiche Basiskompeten-
zen fur die umfassende Teilhabe am gesell-
schaftlichen Leben zu erreichen. Fur den
engeren Bereich des politischen Lernens
ist klar, dass es nicht im Grundschulalter
abgeschlossen sein kann. Wegen seiner
Bindung an die langerfristige moralische

und kognitive Entwicklung fuhrt es erst
in der mittleren bis spaten Adoleszenz zu
einem stabilen und ausgereiften Niveau,
d. h.friihestens am Ende der Sekun-
darstufe |, eher sogar noch spater. So
wundert es nicht, dass im herrschenden
Typenschulsystem die Unterschiede der
politischen Kompetenzen zwischen den
Schulformen betrachtlich und die Abhan-
gigkeit von der sozialen Herkunft hoch ist
(vgl. Hopf / Hopf1997,5.181 ff).

Die Unterschiede zwischen der Schicht-
abhangigkeit des Bildungserfolgs am
Ende der Grundschule und am Ende der
Sekundarstufe | sind ein Indiz dafiir, dass
in Deutschland die historisch gegebene
Schulorganisation die Startchancen-
gleichheit fur den Bildungswettbewerb
nach der Grundschule nicht vollstandig
ermoglicht, dagegen gleiche Basiskom-
petenzen flr gesellschaftliche Teilhabe
sogar massiv behindert. Wenn man
immer nur die fehlende Leistungsgerech-
tigkeit an den Ubergangen des deutschen
Bildungssystems kritisiert und den chan-
cengleichen ,Aufstieg durch Bildung”
fordert, bleibt man in der Konkurrenzlogik
fixiert und tbersieht die viel weiterge-
hende Beschrankung, die das ungleiche
Bildungssystem fur die gesellschaftliche
Teilhabe darstellt.
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3. Bildungsgerechtigkeit

Man konnte gegen die bisherigen Kon-
zepte von Chancengleichheit in einer
Leistungskonkurrenz und Gleichheit der
Teilhabe an nicht wettbewerblichen Le-
benschancen einwenden, sie seien flr den
padagogischen Alltag zu grobschlachtig
und trafen nicht die eigentlichen Ge-
rechtigkeitsprobleme auf der Ebene des
Unterrichts. Mit anderen Worten: Es gibt
systematische Unterschiede zwischen Ge-
rechtigkeit auf der Ebene eines Bildungs-
systems und Gerechtigkeit im alltaglichen
padagogischen Handeln. Genau diesen
Einwand hat Andreas Flitner gegen das
Konzept der Bildungschancengleichheit
gesellschaftlicher GroRgruppen erhoben.
Flitner unterscheidet zwei ,regulative
Ideen” von Gerechtigkeit, die egalisierende
und die unterscheidende. Das Prinzip der
egalisierenden Gerechtigkeit laute:, Allen
das Gleiche” und sei fur die Ebene ganzer
Schulsysteme charakteristisch. Diese For-
derung wird flr Flitner aber erst sinnvoll,
wenn sie mit dem Prinzip der unterschei-
denden Gerechtigkeit ,verbunden und ab-
gewogen”“ wird. Er sagt:,Jedem mul} das
Seine werden, auch in der Erziehung. Erst
die unterscheidende Gerechtigkeit gibt al-
len im hoheren Sinne das gleiche, namlich
etwas gleich Wichtiges, Hilfreiches.” (Flit-
ner198s, S.2). Dementsprechend verbindet
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Flitner die unterscheidende Gerechtigkeit
mit der individuellen Forderung der Kinder
und Jugendlichen und im weiteren mit der
Er6ffnung von Chancen fur das, Leben und
Gedeihen innerhalb der Schule® (a.a. O,
S.15).,,Gerechtigkeit in der Schule” meint
grollitmogliche Forderung aller Kinder.
,Das aber heillt: differenzierende Forde-
rung, die vom Kulturkreis und der Sprache
der Kinder ausgeht und die Brticke schlagt
zur “Schulkultur'. Es heift weiter, nach
allem, was uns die psychologische For-
schung gelehrt hat: ermutigende Forde-
rung, die die Lernfahigkeit unterstitzt,
Lernangste oder Abwehr Gberwinden hilft,
Lernfortschritte an dem vorausgehenden
Niveau mifst und nicht an irgendwelchen
Standards, die flr das Kind nicht passen,
vor allem aber: den Mut und die Freude am
Lernen zu den wichtigsten Gltern rechnet,
die die Schule zu verwalten hat.” (a.a. O,
S.18)

Helmut Fends Vorstellung von ,Bildungs-
gerechtigkeit” —,bestmdgliche Forderung
aller Begabungen und Neigungen“ (Fend
2009, S.39) — steht der Auffassung Flitners
von ,Gerechtigkeit in der Schule” nahe.

Fir Fend schliel3t das die Vermittlung von
Basisqualifikationen fur ,Risikogruppen®
von Schilern ebenso ein wie die Férderung
von Hochbegabten. Er betrachtet beide
Gruppen als gleichermalen der Forderung
,bedirftig”.
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Sicherlich werden Flitner und Fend auf
breite Zustimmung unter Lehrerinnen

und Lehrern stoRen, weil sie ihr Ethos

der individuellen Forderung aller Schi-
lerinnen und Schiiler gut treffen. Aber

was bedeutet dies fir die Stolrichtung
des Chancengleichheitskonzepts, das auf
die Abschwachung herkunftsbedingter
Bildungsungleichheiten gerichtet ist? Hier
liegen Grenzen eines nur individuell ver-
standenen, ,unterscheidenden® Gerechtig-
keitsprinzips.

,Jedem das Seine“ zu geben, orientiert
sich am Ideal einer exklusiven Ich-Du-Be-
ziehung, in der ich dem oder der Anderen
dadurch ,gerecht werde“, dass mein Han-
deln seine oder ihre Wiinsche, Interessen
und Fahigkeiten moglichst weitgehend
aufnimmt und berlcksichtigt. Lehrerin-
nen und Lehrer haben es aber nicht nur
mit einzelnen Schilerinnen und Schilern,
sondern mit ganzen Gruppen von ihnen zu
tun.lhnen allen als einzigartigen Individu-
en ,gerecht werden® zu wollen, stellt nicht
nur eine Uberforderung der Lehrerinnen
und Lehrer dar (wie Ubrigens auch eine
GroRenphantasie). Vielmehr werden damit
auch die besonderen, anders gelagerten
Gerechtigkeitsprobleme verkannt, die sich
aus den Unterschieden zwischen Indivi-
duen in einer Lerngruppe ergeben. Diese
Unterschiede werden beim Prinzip der ,un-
terscheidenden Gerechtigkeit” gar nicht
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mehr als Ungleichheiten zwischen den
Schulerinnen und Schilern wahrgenom-
men.Wenn man dem jeweils Einzelnen in
seiner Einzigartigkeit gerecht wird, schaut
man namlich nur noch auf ihn bzw. sie.
Problematisch ist auch der schulinterne
Bezugsrahmen, in dem Ungleichheiten der
Schiilerinnen und Schiler verortet werden.
Flitner kritisiert am ,egalisierenden” Ge-
rechtigkeitskonzept der friheren Bildungs-
reformen, es habe gleiche Bildungschan-
cen fiur gesellschaftliche GroRgruppen wie
z.B.Schiler vom Lande oder aus Arbeiter-
familien eingefordert, wahrend die ,unter-
scheidende” Gerechtigkeit die besonderen
Probleme etwa von Hochbegabten oder
sozial schwierigen Schilern berlcksichti-
gen wirde. Dagegen ist jedoch einzuwen-
den: Der Unterschied zwischen den beiden
Gerechtigkeitsprinzipien liegt weniger in
der GrofRe der jeweiligen Gruppe, sondern
vor allem darin, ob ihre Benachteiligung
nach innerschulischen MaRstaben und
Alltagskategorien oder nach ,externen®, in
der Gesellschaft verankerten Kategorien
beschrieben wird, wie bei Geschlechter-
gruppen, ethnischen Gruppen, Kindern aus
unterschiedlichen Schichten. Die Binnen-
perspektive auf Bildungsungleichheit
entspricht den Alltagswahrnehmungen
und -handlungen von Lehrern, Eltern und
Schilern.Wenn diese Perspektive mit dem
individualisierenden Zugang der ,unter-
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scheidenden” Gerechtigkeit zusammen-

trifft, werden gesellschaftlich und ,extern®

bedingte Benachteiligungen gar nicht
mehr sichtbar. Es verflichtigt sich das
Ziel,,von auRen®, von der Gesellschaft
bestimmte Ungleichheiten der Bildung

in irgendeiner Weise zu kompensieren.

Es sind ja alle gleichermaRen zu fordern,
auch die hochbegabten oder leistungs-
starken Schiiler und Schilerinnen.

Einem so verstandenen, stark individuali-
sierenden Begriff von ,Bildungsgerechtig-
keit” stehe ich sehr skeptisch gegeniiber.
Die beiden anderen Begriffe von Chancen-
gleichheit in einem Wettbewerb und glei-
cher Teilhabe an nicht wettbewerblichen
Lebenschancen stellen eine kritische Kon-
trollinstanz dar und erinnern daran, dass
die soziale Frage” im Bildungssystem
nicht gelost ist. Dabei will ich aber nicht
verschweigen, wie ungemein schwierig
es ist, zwischen der Binnenperspektive
der schulischen Akteure, vor allem auf
der Ebene des Unterrichtshandelns, und
allen hoher ,aggregierten” Perspektiven
auf das Schulsystem zu vermitteln. Auch
bedeutet die Skepsis gegenuber einer nur
individuell definierten ,Bildungsgerech-
tigkeit” keine Abwertung der Strategie der
individuellen Forderung von Schilerinnen
und Schilern. Sie ist sicherlich sinnvoll
und notwendig, nur sollte dabei nicht aus
den Augen verloren werden, dass durch
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individuelle Forderung Ungleichheiten
unter Schulern abgeschwacht und nicht
verstarkt werden sollen.

Das Vertrackte an unserem Schulsystem
liegt darin, dass es —indem es die freie
Wahl von Bildungsgangen fordert und das
Voranschreiten in der Bildungslaufbahn
moglichst strikt nach dem Leistungs-
prinzip organisiert — herkunftsbedingte
Ungleichheiten gewissermafen ,mit-
laufend” erzeugt. ,Mitlaufend” heif3t:
zentrale Akteure im Bildungssystem wie
Lehrerinnen und Lehrer, Mitglieder der
Schulverwaltung, Bildungspolitiker, Eltern,
Schiilerinnen und Schiiler beabsichtigen
nicht bewusst, ,,nehmen es sich nicht
vor®, dass der Schulerfolg von Kindern
unterschiedlicher Schichtzugehorigkeit,
ethnischer Zugehorigkeit oder Geschlech-
terzugehorigkeit ungleich ausfallt. Aber
im Ergebnis des alltdglichen schulischen
Handelns aller Akteure kommen — unter
bestimmten institutionellen Bedingungen
- herkunftsbedingte Bildungsungleichhei-
ten auf der Systemebene heraus. Das stellt
ein zutiefst paradoxes Ergebnis moderner
Schulsysteme dar, die der Freiheit der Wahl
der Bildung und dem Leistungsprinzip so
grolRes Gewicht geben. Sie reproduzieren
damit sehr hartnackig,standische Reste®,
wo sie die Auswirkung der sozialen Her-
kunft der Kinder und Jugendlichen gerade
minimieren wollen.
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Die unterschiedlichen Zwange zwischen
der Unterrichtsebene und der Systemebe-
ne —um es so zu verkirzen —kommen im-
mer wieder in der Diskussion liber Quotie-
rungen als Mittel zum Erreichen von mehr
Chancengleichheit zum Vorschein. Etwa
bei einer Quotierung nach Geschlechtszu-
gehorigkeit, aber auch nach ethnischer Zu-
gehorigkeit oder — schwacher und kaum zu
finden — nach Schichtzugehorigkeit. In den
USA laufen entsprechende MaRnahmen
seit Jahrzehnten unter der Uberschrift
Laffirmative action“ — dabei steht das ,af-
firmative” als der ,bestdrkende” Gegenpol
zum Ausgrenzend-Diskriminierenden.

Das Unbehagen an dieser Malnahme

ist mit Handen zu greifen. Quotierungen
stellen einen direkten Zusammenhang
zwischen der statistisch nachzuweisenden
Benachteiligung auf der Ebene ganzer Sys-
teme und der Ebene alltaglichen Handelns
dar, z. B. beim Festlegen eines Aufnahme-
Schlussels fiir Schilerinnen und Schiiler,
die in eine Schule aufgenommen werden.
Gegen solche ,extern” auferlegten Quoten
wird dann haufig eingewandt: Entschei-
dend mussten doch die tatsachlichen
Fahigkeiten und Leistungen der Einzelnen
sein —,,ohne Ansehen der Person®. Durch
die Quotierung nach Herkunftsmerkmalen
werde gerade das in den Vordergrund ge-
riickt, was durch die MaBnahme zuriickge-
drangt werden soll.

Wulf Hopf

Ohne dass ich hier praktikable Ldsungen
anbieten konnte, geht es meiner Ansicht
nach auch darum, das Bewusstsein bei
allen schulischen Akteuren fur die Span-
nungen und Konflikte wachzuhalten, die
in den Forderungen nach mehr Chan-
cengleichheit, gleicher gesellschaftlicher
Teilhabe und Bildungsgerechtigkeit liegen.
Eine Trennung zwischen der unterrichtli-
chen Ebene und der Ebene des Schulsys-
tems ist hier nicht dienlich. Der Padagoge
Oelkers hat einmal gesagt, die Schule
konne nicht die soziale Stratifikation
beseitigen und ein,,Mehr” an gesellschaft-
licher Egalitat herstellen. ,Lehrkrafte sind
flir das Erreichen von Zielen in Lehrgangen
verantwortlich, nicht fur die Veranderung
der Gesellschaft.” (Oelkers 2006, S. 95)
Umgekehrt wird ein Schuh draus: Durch
die Ubernahme der begrenzten Lehrerrolle,
die die Unterschiede zwischen den Schii-
lern nur nach schulinternen MaRstaben
wahrnimmt, wird die ,,soziale Stratifika-
tion“ durch Nicht-zur-Kenntnis-Nehmen
erhalten.
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4. Die,Operationalisie-
rung* des Ziels
Chancengleichheit

Wenn ich hierim Rahmen einer umfas-
senden ,Bildungsgerechtigkeit” an der
Chancengleichheit in einem Leistungs-
wettbewerb und an der gleichen gesell-
schaftlichen Teilhabe festhalte, dann hat
das auch methodische Griinde. Es reicht
nicht aus, sich moglichst groRRe Klarheit
daruber zu verschaffen, was man mit dem
jeweiligen ,sozialen” Ziel von Bildung
meint, sondern es ist auch erforderlich
anzugeben, wodurch und wann es erreicht
ist. Man kann dies die ,Operationalisie-
rung“ des Ziels nennen. Sie ist nicht nur fir
die Umsetzung des Ziels in eine konkrete
Handlungspraxis wichtig, sondern sie
erméglicht auch die empirische Uberpri-
fung des auf Bildungschancengleichheit
oder Bildungsgerechtigkeit gerichteten
Handelns. Eine solche empirische Uber-
prifung erhoht die Zurechenbarkeit des
entsprechenden Handelns. Gerade die
,weichen“ sozialen Ziele wie ,Chancen-
gleichheit” oder ,Chancengerechtigkeit”
eignen sich gut als bildungspolitische
Konsensformeln, auf die sich alle schon
irgendwie einigen kénnen. Um so wichti-
ger ist es, genauer zu sagen, unter welchen
Bedingungen was mit welchen Mitteln
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erreicht werden soll. Das meine ich mit
,Zurechenbarkeit”.

Die eher einfachen und traditionellen
Begriffe von Chancengleichheit in einem
Leistungswettbewerb oder gleiche gesell-
schaftliche Teilhabe sind meines Erachtens
leichter zu operationalisieren als z. B.der
anspruchsvolle Begriff der Bertelsmann-
Stiftung und des Instituts fir Schulentwick-
lungsforschung, den ich eingangs zitierte:
»Chancengerechtigkeit” als ,die faire
Chance zur freien Teilhabe an der Gesell-
schaft, die auch gewahrleistet wird durch
eine gerechte Institution Schule, in der
Schilerinnen und Schiiler aufgrund ihrer
sozialen und naturlichen Merkmale keine
zusatzlichen Nachteile erfahren, durch
eine Forderung der Befahigung aller und
durch eine wechselseitige Anerkennung
der an Schule beteiligten Personen.”
(Bertelsmann-Stiftung, Institut fuir Schul-
entwicklungsforschung 2012, S.20)

Ein solches Konzept empirisch zu tber-
prufen, durfte recht schwierig sein. Fur
ihren Landervergleich wahlen die Autoren
des ,Chancenspiegels“ denn auch einen
indirekten Weg, indem sie die Auspragung
von vier Dimensionen vergleichen, die fir
,Chancengerechtigkeit” bedeutsam sind:
die Integrationskraft eines Schulsystems
(d. h. Inklusion), die Durchlassigkeit, die
Kompetenzforderung und die Zertifikats-
vergabe.
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Das einfachere Konzept von Bildungschan-
cengleichheit wird in der Regel als statisti-
sche Unabhdngigkeit des Bildungserfolgs
von Merkmalen der sozialen Herkunft im
weitesten Sinn gefasst. Bei der sogenann-
ten,proportionalen Chancengleichheit*
soll die Korrelation zwischen dem sozialen
Status der Herkunftsfamilie und dem
Bildungserfolg gleich Null sein. Wenn 40
Prozent aller 19- bis 25jahrigen aus Arbei-
terfamilien kommen, aber nur 20 Prozent
der Studienanfanger an Universitaten und
Fachhochschulen Arbeitereltern haben,
dann ist die proportionale Chancengleich-
heit offensichtlich nicht gegeben. Die
offentliche Diskussion tber ungleiche
Bildungschancen bleibt in der Regel auf
dieser Stufe der einfachen proportionalen
Chancengleichheit stehen. Man kann aber
weitere Bedingungsfaktoren fur Schuler-
folg, auBer der sozialen Herkunft der Schi-
lerinnen und Schler, einbeziehen, z. B. das
Jkulturelle Kapital“ in den Familien, oder
psychologische Bedingungen wie Motiva-
tion und kognitive Fahigkeiten der Schiile-
rinnen und Schdler. Dadurch wird das Bild
komplexer und realistischer. Der Einfluss
der sozialen Herkunft auf den Bildungser-
folg erscheint dann zwar geringer als bei
Betrachtung der bloRen proportionalen
Chancengleichheit, aber er ist immer noch
vorhanden. PISA, IGLU und alle vergleich-
baren Studien haben das bestatigt.

Wulf Hopf

Fir die Diskussion von Bildungsgerech-
tigkeit und Chancengleichheit ist interes-
sant, dass durch die empirisch-statistische
Operationalisierung von ,Chancengleich-
heit” andere Bedingungsfaktoren von
Schulerfolg in den Vordergrund gertickt
werden als nur die soziale Herkunft der
Schiilerinnen und Schiler. Aber unter nor-
mativen Gesichtspunkten einer gerechten
Gesellschaft ist eben dies der argerliche
und nicht einfach hinnehmbare Sachver-
halt, der uns dazu bringt, Bildungsgerech-
tigkeit einzufordern.
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Inklusion scheint in der letzten Zeit wie
kaum ein anderes zu einem zentralen
Diskussionsthema insbesondere im Bil-
dungssystem geworden zu sein. Wahrend
im englischen Sprachraum der Diskurs
um Inklusion in den 1970er Jahren be-
ginnt, ist im deutschsprachigen Raum von
diesem Begriff und seinem Konzept ab ca.
2000 die Rede (vgl. Hinz 2000, 2008). Der
wissenschaftliche Diskurs hierzu gestal-
tet sich vielfaltig. Bildungspolitik und
Bildungsverwaltung mussen sich diesem
Thema stellen, das offenbar massiven Ver-
anderungsdruck erzeugt — oder zumindest
massive Befurchtungen davor, bei man-
chen auch deutliche Hoffnungen. Inso-
fern bedarf es inhaltlicher Klarheit, denn
Befuirchtungen wie Hoffnungen schiefen
mehr und mehr ins Kraut.

Der folgende Text erinnert zunachst

kurz an die juristische Begriindung des
Handlungsdrucks auf dem Weg zu einem
inklusiven Bildungssystem durch die UN-
Behindertenrechtskonvention. Anschlie-
Bend wird die Frage nach Inklusion als
Grundhaltung gestellt; hierbei werden
auch wesentliche Aspekte eines pada-
gogischen Verstandnisses von Inklusion
angesprochen.Im Spannungsfeld zu
Inklusion als Vision, also dem ,Nordstern’
flr eigenes Handeln, steht die Frage, wie
Inklusion pragmatisch, quasi ab nachster
Woche als Entwicklungsprozess realisiert

Ines Boban, Andreas Hinz, Robert Kruschel

werden kann; dazu stellen die vorhande-
nen Versionen des ,Index fir Inklusion®
flr Schulen, Kindertageseinrichtungen
und Kommunen Hilfen dar. Mittlerweile
liegt eine Vielzahl an Erfahrungen aus
der Arbeit mit den Indexen fur Inklusion
vor, die mit einigen Beispielen skizziert
werden. Abschlieend wird ein gerade
begonnenes, bundesweit interessantes,
landesweites Unterstitzungsprojekt fur
inklusive Schulentwicklung beschrieben:
das Projekt InPrax (Inklusion in der Praxis)
in Schleswig-Holstein.

1. Inklusion als Rechts-
frage

Mit dem Beschluss von Bundestag

und Bundesrat wird die UN-Behinder-
tenrechtskonvention ab Marz 2009 in
Deutschland geltendes Recht. Insbeson-
dere Artikel 24 zum Thema Bildung sorgt
fr massive Diskussionen, denn mit ihm
verpflichtet sich auch Deutschland zu
einem inklusiven Bildungssystem mit
einem diskriminierungsfreien Zugang fur
Kinder und Jugendliche mit Beeintrach-
tigungen zur allgemeinen Schule und
zur Moglichkeit lebenslangen Lernens
(vgl. UN 2008). Auch die offizielle Uber-
setzung mit ihren — offensichtlich inter-
essengeleiteten — Abschwachungen des
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Handlungsdrucks durch das unkorrekte
Ersetzen von Inklusion’durch ,Integration’
andert daran nichts, denn die offiziellen
Sprachen der UN sind juristisch bindend.
Sehr schnell wird nach Beschlussfassung
uber die Konvention die Frage nach den
juristischen Konsequenzen gestellt, deren
Beantwortung durch viele Kontroversen
gekennzeichnet ist. Klar ist, dass keines
der deutschen Schulgesetze zum dama-
ligen Zeitpunkt den Anforderungen der
Konvention entspricht —sie mussen alle
16 gedndert werden (vgl. Poscher / Lan-
ger / Rux 2008). Dem Volkerrechtler Riedel
(2010) zufolge bestehen auf der Basis der
Konvention zwei Rechtsanspriiche:

+ Einindividueller Rechtsanspruch besagt,
dass Eltern von Kindern mit Behinde-
rung ein Recht auf , diskriminierungsfrei-
en Zugang zum System der Regeschule”
besitzen. Dies bedeutet ein real wahr-
nehmbares Recht, das nicht durch Res-
sourcenvorbehalte konterkariert werden
darf. Damit wird —anders als vielfach
verlautbart wird —weder ein Wahlrecht
flr Eltern zwischen allgemeiner und
Forderschule konstituiert, noch eine
zugige Abschaffung aller Forderschulen
gefordert.

« Ein perspektivisch gliltiger systemischer
Rechtsanspruch bedeutet, dass das
Bildungssystem insgesamt in eine inklu-
sive Richtung weiterentwickelt werden
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muss —und das ztigig und mit wirksa-

men MaRnahmen.
Uber diese beiden Rechtsanspriiche hinaus
werden wirksame Vorkehrungen und eine
hochwertige Bildung gefordert —allerdings
ohne zu definieren, was das konkret heif3t.
Dass die Kultusministerkonferenz hier ei-
nen anderen Standpunkt vertritt, ist nicht
verwunderlich. Zum einen verneint sie
einen sofortigen individuellen Rechtsan-
spruch, den sie erst nach der Anderung der
Schulgesetze sieht. Zum anderen verneint
sie einen systemischen Rechtsanspruch
vollstandig, indem sie in ihrer neuen Emp-
fehlung (vgl. KMK 2011) die allgemeine und
die Forderschule als gleichwertige und
jeweils vorzuhaltende Orte kennzeichnet.
Die extremste Position in dieser Frage ver-
tritt der damalige sachsische Kultusminis-
ter, der in einem Brief an alle Lehrerinnen
und Lehrer des Landes verkiindet, Sachsen
habe ein inklusives System, da alle Kinder
und Jugendlichen die Schule besuchen
wurden, und zwar jeweils die, in der sie am
besten gefordert wiirden (vgl. Woller 2011).
Dies ist eine ausgesprochen eigenwillige
und selbstzweckdienliche Interpretation
der Konvention. Demgegenuber finden
sich in verschiedenen Bundeslandern,
etwa in Bremen und Hamburg, deutliche
Schritte der Weiterentwicklung in eine
inklusive Richtung. Nach einer Zeit, in der
offenbar vielen Vertreterinnen und Ver-
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tretern von Bildungsverwaltungen nicht
klar ist, was im Zusammenhang mit der
Konvention die realen Aufgaben und Wege
sind, ist nunmehr ein recht unterschiedli-
ches Agieren in den deutschen Bundeslan-
dern festzustellen.

Mit der UN-Konvention nimmt die Diskus-
sion um Inklusion in Deutschland einen
ungeahnten Aufschwung, es beginnt

eine massive offentliche Diskussion um
deren Umsetzung (vgl. Beispiele in Hinz /
Korner / Niehoff 2008, 2010). Dies hat
allerdings auch die Schattenseite, dass
der Inklusionsdiskurs sich zunehmend auf
die Frage des Umgangs mit Behinderung
verengt. Eine weitere Schattenseite ist

die bei neuen Begriffen und Konzepten
Ubliche Verflachung zur Modetendenz und
zu einem,In-Begriff” (Haeberlin 2007), der
in Verbindung mit dem Nachweis eigener
Aktualitat und der Wahrung standischer
Interessen mit eigenen Institutionen
(z.B.VDS 2009) mit einer zunehmenden
Tendenz zur Umformung und Verbiegung
des Begriffs und seines Potenzials verbun-
den ist. Nicht nur Bildungsverwaltungen
agieren im Sinne der Eingrenzung von
Handlungsbedarfen in dieser Weise — hier
bildet der Kultusminister Mecklenburg-
Vorpommerns ein prominentes Beispiel
flr die Sonderpadagogisierung der Inklu-
sionsfrage und flir die Abwehr weiterrei-
chender Handlungsbedarfe als ,romanti-
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sche Blackbox“ (Brodkorb 2012, S. 23). Auch
Wissenschaftler nehmen eine Position
ein, Inklusion fur einen mehr oder weni-
ger synonymen Begriff mit Integration zu
erklaren und ihn vorwiegend auf die Frage
des Umgangs mit Beeintrachtigung zu
beziehen (so Klemm & Preuss-Lausitz 2011,
S.29-32, Preuss-Lausitz 2011, S.37-39). Mit
einem solchen Verstandnis wird das Inno-
vationspotenzial des Konzepts Inklusion
preisgegeben und auf die Frage sonder-
padagogischer Forderung reduziert, die
leicht an die Sonder- und Heilpadagogik
delegiert werden kann. Ein Blick auf den
internationalen Diskurs macht hingegen
deutlich, dass es bei Inklusion um sehr viel
mehr geht als um die Frage des bildungs-
gerechten Umgangs mit der Differenzlinie
Behinderung im schulischen Kontext.

2. Inklusion als Grund-
haltung

Bei der Analyse des Inklusionsdiskurses

im englischsprachigen Raum lassen sich

folgende Eckpunkte feststellen (vgl. Hinz

2004, S. 46f):

+ Inklusion wendet sich der Vielfalt positiv
zu, nimmt sie also nicht als weg zu
organisierendes, sondern als produkti-
ves Moment wahr —einschlieBlich aller
Konflikte und Spannungen,
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+ Inklusion umfasst alle Dimensionen von
Heterogenitat (Fahigkeiten, Geschlech-
terrollen, ethnische Herkiinfte, Nationa-
litaten, Erstsprachen,,races’ im Sinne von
Hautfarben, classes’ als soziale Milieus,
Religionen, sexuelle Orientierungen,
korperliche Bedingungen und andere
Aspekte), die nicht wie bisher getrennt
diskutiert, sondern nun in einen Gesamt-
zusammenhang gebracht werden,

« Inklusion orientiert sich an der Biirger-
rechtsbewegung und wendet sich gegen
jede Tendenz zur Marginalisierung
aufgrund jeglicher Zuschreibungen und

+ Inklusion vertritt die Vision einer inklusi-
ven Gesellschaft.

Damit ist deutlich, dass Inklusion immer

auch einen visionaren Anteil hat und nie

als vollstandig erreichbar gesehen werden
kann. Gleichwohl gibt der,Nordstern’ der

Inklusion Orientierung flr nachste konkre-

te Entwicklungsschritte, die unmittelbar

angegangen werden kénnen —und vor
dem Hintergrund der UN-Konvention auch
missen.

Mit diesem Fokus bietet inklusive Padago-

gik als Konzept die Chance,

+ Uber die Integration bestimmter Grup-
pen in etwas Bestehendes hinauszu-
gehen,

« Uber die unrealistische Definition von
verschiedenen, eindeutig abgrenzbaren
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Gruppen (Zwei-Gruppen-Theorie) hin-
auszukommen und sich der Vorstellung
eines ununterteilbaren Spektrums von
gleichen und verschiedenen Individuen
anzunahern,

+ zu einer gemeinsamen Zustandigkeit
aller Padagogiken flr Heterogenitat zu
kommen und

+ den Fokus auf die Veranderung und
Weiterentwicklung der schulischen
Bedingungen statt auf die Veranderung
von Schilerinnen und Schilern und ihre
Jrichtige Platzierung’ zu legen.

Fir eine Ausdifferenzierung des Konzeptes

inklusiver Padagogik ist es sinnvoll, Tony

Booths Unterscheidung von drei Ebenen

von Inklusion zu beriicksichtigen (2008,

S.53-64):

+ Aufeiner Ebene geht es um die Teilhabe
von Personen. Hier wird die Frage nach
der vollen Partizipation fur die Person
an allen gesellschaftlichen Bereichen
gestellt. Dies ist auch ggf. die Ebene juris-
tischer Auseinandersetzungen, bei denen
die Realisierung von Menschenrechten
Uberpruft wird. Problematisch kann dabei
jedoch sein, dass die Partizipation von der
Uberwindung des einen behindernden
Merkmals abhangig gesehen wird —und
das kann diskriminierende Wirkungen
entfalten, da es die Person auf dieses
Merkmal reduzieren und andere Aspekte
von ihrignorieren konnte.
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- Eine zweite Ebene bezieht sich auf
Teilhabe an und Barrieren in Systemen.
Sie stellt die Frage, wie denn vorhandene
Systeme mit der Heterogenitat ihrer
Nutzerinnen und Nutzer umgehen. Wah-
rend auf der ersten Ebene das Problem
eher bei der einzelnen Person lokalisiert
wird, wird es auf der zweiten Ebene
beim System selbst verortet. Hier ist also
die systemische Qualitat gefragt.

+ Eine dritte Ebene schlieRlich bezieht
sich auf die Umsetzung von inklusiven
Werten. Hier geht es um die grundle-
gende Wertorientierung eines Systems.
Viele Themen stehen mit ihrer Bedeu-
tung und ihrem Verstandnis zur Debatte,
etwa Gleichheit, Rechte, Partizipation,
Lernen, Gemeinschaft, Anerkennung von
Vielfalt, Vertrauen und Nachhaltigkeit,
aber auch zwischenmenschliche Qua-
litaten wie Mitgefuhl, Ehrlichkeit, Mut
und Freude. Jedes System basiert auf
Werten, die Frage ist allerdings, wie be-
wusst sie sind und wie weit ein Konsens
Uber sie besteht.

Eine Ebene der Betrachtung bleibt not-

wendigerweise beschrankt, erst ihre

Erganzung ermoglicht nach Booth eine

inklusive Perspektive.

Mit einem solchen Verstandnis von Inklu-

sion ist jede verbesondernde’ Situation

und Institution grundlegend infrage
gestellt, weder kann es eine ,inklusive Son-

derschule’ noch eine ,inklusive Werkstatt’
geben. Auch ,Inklusion von Behinderten’
ist ein Widerspruch in sich selbst, denn sie
wiurde die Zwei-Gruppen-Theorie weiter-
fuhren, die sie gerade kritisiert. Wie bereits
betont: Dies ist die Ebene der grundlegen-
den Betrachtung des Konzepts.

Die padagogische Herausforderung

der Inklusion lasst sich etwas konkreter
beschreiben (vgl. Boban / Hinz 2012):

Wie weit Schulen eine inklusive Qualitat
aufweisen, hangt in hohem Male von
ihrer Gestaltung von Lernprozessen ab.
Dabei spielt eine zentrale Rolle, wie aktiv
oder passiv und wie vorgegeben oder
selbst gewahlt gelernt werden kann, wie
weit also das Lernen als individueller
Prozess mit individuellen Fragen und
Interessen unterstitzt wird oder wie
weit der Kritischen Psychologie zufolge
,Lernbehinderung‘ auch durch kollekti-
ves Lehren’ erzeugt wird (vgl. Holzkamp
1991). Dies gilt nicht nur fuir Schiilerinnen
und Schuler, sondern auch analog fur die
Arbeit schulischer Professioneller, auch
flr Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in
Fortbildungseinrichtungen, Schulamtern
und Ministerien ...
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Expansives Lernen

SBENLILIETY

BefenNsSivies Eernen

ihre Fragen und Interessen,
aber auch ihre individuellen
Fahigkeiten und Starken
nicht zum Tragen kommen,
sondern es vielmehr darauf
ankommt, die Lehrenden
mit ihren Aufgabenstel-
lungen zufriedenzustellen.
Nach Holzkamp zielt dieses
aullengesteuerte Lernen
lediglich auf die Abwehr von
moglichen Bestrafungen;
primar geht es ,um die Abre-

Abb.1: Lernbedingungen und ihre tendenziellen Folgen (Boban /

Hinz 2012, 71)

Besteht Abb. 1 zufolge Aktivitat vor-
wiegend aus dem Erfullen verordneter
Aufgaben, entsteht bei vielen Menschen
Stress, dominiert hingegen passives Still-
sitzen und Zuhoren, entsteht Frust. Haufig
kommt es zu beidem gleichzeitig, weil Leh-
rende in einem im Wesentlichen durch sie
gesteuerten Unterricht in die schwierige
Motor-Brems-Dynamik geraten, bei der sie
einige anschieben und andere verlangsa-
men mussen. Der hohe Grad an Stress fir
Lehrende entsteht letztlich dadurch, dass
sie alle Lernenden in einem Modus , defen-
siv begriindeten Lernens” (Holzkamp 1992,
S.9) halten mussen, der von curricularer
Fremdbestimmung gepragt ist.

Der heimliche Lehrplan lehrt alle, dass

chenbarkeit des Lernerfolgs
bei den jeweiligen Kontroll-
instanzen“ (1995, 5.193). Was
hierbei gelernt wird, mag fragmentari-
sches Sachwissen sein, vor allem aber wird
gelernt, wie die je nachste Selektionshirde
gemaf$ der,Standardisierungs-Agenda’
ohne Crash zu nehmen ist. Den Lernenden
ist das Verweilen im ,Stand-by-Modus' ha-
bituell anzusehen, da ihre Korper mit der
Ausschiuttung von Cortisol (bei Frust) oder
Adrenalin (bei Stress) reagieren.

Lehrende leiden nicht minder: Das hohe
Burnout-Risiko und andere zum vorzeiti-
gen Berufsausstieg fiihrende psychosoma-
tische Phanomene bei Padagoginnen und
Padagogen werfen ein Licht darauf, wie
sehr sie diese Dynamik anstrengt.

Bei selbstbestimmtem Lernen kommt es
dagegen zu einem Flieen von Serotonin
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(im Flow-Modus), Endorphin und Oxytocin
(beim gemeinsamen Tun oder Chillen mit
anderen). So wird auch fiir Laien ersicht-
lich, welcher Bereich Potenziale der Kran-
kung und welcher an sich zu Gesundheit
beitragt. Gelingt bei groRem Aktivitats-
grad im ,Flow-Kanal“ (Burow 2011, S. 64)
ein intensives Eintauchen in die Aus-
einandersetzung mit einer Sache, fuhlen
sich Eintauchende erfrischt und tauchen
sichtlich inspiriert und froh erschopft
wieder auf. Was sie danach zum ,Runter-
kommen’, zur Erholung und vor allem zur
Verarbeitung des gerade erschopfend
,Geschopften’ brauchen, ist geringe Akti-
vitat: Moglichkeiten zum ,Chillen”. Solch
entspanntes , Abhangen’, wahrend
dessen nach Aussagen der Hirnforschung
Erarbeitetes weiter verarbeitet werden
kann —und aus beidem besteht Lernen
notwendigerweise —, wird bislang in Bil-

dungseinrichtungen wenig wertgeschatzt.

Inklusive Padagogik eréffnet also Mog-
lichkeitsraume ,expansiv begriindeten
Lernens” (Holzkamp 1995, S.191). In ihnen,
wenn alle Lernenden an selbst gewahlten
Themen mit einem selbst definierten Kon-
tinuum von Passiv- und Aktiv-Sein lernen,
stellt sich die Notwendigkeit nicht mehr,
dass Einzelne innerhalb eines kollektiven
Rahmens besonders — geschweige denn
,gesondert’ —,gefordert’ werden mussten
(vgl.Boban / Hinz 2012).

Ines Boban, Andreas Hinz, Robert Kruschel

Ein solches Verstandnis von Inklusion stellt
das Bildungssystem als Ganzes in seinen
homogenisierenden und sortierenden
sowie bildungsungerechten Grundfesten
infrage. Zudem geht es — tiber Bildung hi-
naus —um die Frage, wie eine Gesellschaft
mit der Zuschreibung von Unterschieden
zwischen Menschen insgesamt umgeht.
Die deutsche Gesellschaft hat eine lange
kulturelle Tradition des hierarchischen
Einteilens, des Unterteilens in verschiede-
ne Gruppen, denen auch immer wieder
diskriminierend unterschiedliche Wertig-
keiten zugeschrieben werden. Dies macht
die padagogische und die gesellschaftliche
Brisanz des Themas Inklusion aus und stellt
die Verbindung zur Frage der Bildungsge-
rechtigkeit her.

3. Inklusion als Prozess —
Indexe fiir Inklusion

Soll Inklusion nicht nur ein allgemeines
Konzept oder eine unverbindliche Vision
sein, sondern auch unmittelbar pragma-
tisch handlungswirksam werden konnen,
ist es sinnvoll, konkrete Umsetzungsschrit-
te in den Blick zu nehmen. Daher ist sehr
schnell klar, dass der ,Index for Inclusion
(Booth / Ainscow 2000, 2002, 2011), als er
im Jahr 2000 auf einer internationalen
Tagung in Manchester vorgestellt wird, ein
solches Angebot macht. Inmitten der mehr
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oder weniger versteckt homogenisierungs-
logisch aufgeladenen Qualitatsdebatte
bildet er eine grofRe Chance zum ,Riickpass
zur Institution; statt der Messung von
Kindern und ihren Leistungen richtet er
den Qualitatsfokus dorthin, wo er primar
hingehort: auf die Schule.

Der Index fiir Inklusion baut auf Arbeiten
in den USA und Australien auf, wo die Qua-
litat der schulischen Situation eines Kindes
im Blick ist. Er weitet diesen Fokus jedoch
systemisch auf die ganze Einrichtung aus
(vgl.Boban / Hinz 2003, S. 2). Nach der
Entwicklung in England Ende der 1990er
Jahre gewinnt er zunehmend an Attraktivi-
tat fur Menschen aus anderen Kulturen, so
dass viele Versionen in anderen Sprachen
entstehen.Im Gebrauch sind Versionen
auf Albanisch, Arabisch, Baskisch, Bosnisch,
Bulgarisch, Chinesisch, Danisch, Deutsch,
Finnisch, Franzosisch (in Quebec), Hebra-
isch, Hindi (in Indien), Hollandisch, Italie-
nisch, Japanisch, Katalanisch, Kroatisch,
Lettisch, Maltesisch, Norwegisch, Portugie-
sisch (in Portugal, Brasilien), Rumanisch,
Russisch, Schwedisch, Serbisch, Spanisch
(in Spanien, Lateinamerika), Tschechisch,
Ungarisch, Urdu (in Pakistan), Vietname-
sisch und Walisisch. Zunehmend wird auch
die englische Version fiir Kindertagesein-
richtungen in andere Sprachen Ubersetzt
(vgl.z. B.Booth / Ainscow / Kingston 2006).
Zudem gibt es in England Bemuhungen,

’
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den Index auf kommunale Strukturen,
Gemeinden und Dienste zu Ubertragen
(McDonald / Olley 2002), ein Vorhaben, das
die Montag Stiftung Jugend und Gesell-
schaft mit einem Arbeitsbuch (MSJG 2010)
und einem Praxishandbuch ,Inklusion vor
Ort" (MSJG 20m) fiir den kommunalen
Raum in Deutschland voranbringt. Dies

ist u.a.deshalb bedeutsam, weil es belegt,
dass Inklusion nicht primar eine Frage der
Padagogik ist, sondern ein gesellschaftli-
ches Programm darstellt.

Der Index fiir Inklusion bildet quasi die
Briicke zwischen dem visionaren ,Nord-
stern’und der pragmatischen Alltagsebe-
ne —auch in der Schulentwicklungsarbeit.
Damit ermoglicht er eine Sichtweise, die
Inklusion weniger als primar strukturelle
Frage versteht. Mit einer solchen struktu-
rellen Sicht wiirden die meisten Schulen
im deutschsprachigen Raum von vornhe-
rein aus der Diskussion ausgeklammert,
da sie nicht alle Schilerinnen und Schdler
ihres Umfeldes aufnehmen —so wirde
diese Frage auf Grundschulen sowie auf
Gemeinschafts- und Gesamtschulen be-
schrankt. Dem Index zufolge ist Inklusion
vielmehr als nicht endender Entwicklungs-
prozess zu verstehen, mit dem jede Schule
—und jede Kindertageseinrichtung, jeder
Stadtteil, jede Gemeinde, jede Kirche, jedes
Rathaus, jeder Verband, jeder Dienst, jedes
Lehrerfortbildungsinstitut, jedes Kultusmi-
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nisterium, ... — sofort beginnen kann, wobei

die Startpunkte unterschiedlich sind. Fur

eine solche prozessorientierte Sichtwei-
se steuert der Index fir Inklusion drei

Aspekte bei: Er basiert auf einigen Schlis-

selkonzepten, macht einen Vorschlag zum

Vorgehen und bietet eine reichhaltige

inhaltliche Systematik zur inklusiven Pada-

gogik an.

Der Index basiert neben Inklusion auf

weiteren Schlisselkonzepten (vgl. Boban /

Hinz 2003, S.9-14):

« Das Aufspuren und der Abbau von
JBarrieren fur Lernen und Teilhabe’
beziehen sich auf die ganze Schule und
alle Beteiligten, denn alle sind mit ihnen
konfrontiert. Hier wahlen die engli-
schen Autoren bewusst ein Konzept im
Kontrast zur Sprache des ,sonderpada-
gogischen Forderbedarfs’. Sie wird in der
englischsprachigen Inklusionsliteratur
als ebenso diskriminierend kritisiert wie
sexistische oder rassistische Sprache, da
sie eine definierte Gruppe bezeichnet
und abwertet (vgl. z. B. Mittler 2000,
S.10).

+ Hinzu kommt die ,Demokratisierung
durch Partizipation’, mit der sich die
Wertschatzung, aber auch ein hoheres
Wohlbefinden der Beteiligten verbindet,
als wenn alles vorgegeben wiirde und
sie nur,Opfer von Entwicklung’ statt
Beitragende waren.

Ines Boban, Andreas Hinz, Robert Kruschel

« Der Index basiert auf einem breiten
Verstandnis von ,Unterstutzung von
Vielfalt’. Hier ist es nur eine Variante
von vielen, dass neben einem Kind mit
Problemen eine erwachsene Person sitzt
—in manchen Situationen notwendig,
aber auch eine einfache, personalinten-
sive und damit teure Strategie. Ebenso
kénnen Tutoren- und Helfersysteme,
zwischen Gruppe und Individuum aus-
balancierte Unterrichtskonzepte, etwa
das Kooperative Lernen, Vielfalt unter-
stitzen.

« SchlieRlich ist auch der ,Abbau in-
stitutioneller Diskriminierung’ein
Schlisselkonzept, das zugespitzt nach
unbewussten und umso wirksameren
diskriminierenden Praktiken fragt — etwa
danach, welche Mechanismen deutscher
Schulen zu einem extrem hohen Anteil
tirkischstammiger Jungen in Schulen
fir Lernbehinderte westdeutscher GroR3-
stadte beitragen.

Auf dieser Basis schlagt der Index fur

Inklusion ein Vorgehen mit einer Abfolge

von Phasen vor (vgl. Boban / Hinz 2003,

S.8-19). Eine Schule startet den Index-

Prozess, indem sie sich in Phase 1 mit dem

Material vertraut macht, ein koordinie-

rendes und moglichst die ganze Vielfalt

der Schule abbildendes , Index-Team* mit
allen relevanten Gruppen bildet und plant,
wie die ganze Schule in den Index-Prozess
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involviert werden kann. In Phase 2 wird

die Schulsituation aus der Perspektive ver-
schiedener Beteiligter (Schiilerinnen und
Schiler, Lehrerinnen und Lehrer, Eltern,
Padagoginnen und Padagogen, Zivildienst-
leistende, Hausmeisterinnen und Haus-
meister, ...) analysiert und die Einigung auf
die wichtigsten — und nicht zu viele — ,Bau-
stellen’ fir die nachste Zeit herbeigefihrt.
Diese Prioritaten werden in Phase 3 in das
vorhandene Schulprogramm eingearbeitet
und in Phase 4 realisiert. Phase 5 enthalt
schlieRlich den Rickblick auf die Inklusivi-
tat und die Ergebnisse des Index-Prozesses
und fasst Veranderungen fur die Weiterar-
beit mit dem Index in einer nachsten Pha-
se 2 ins Auge, so dass ein nicht endender
Entwicklungs- und Reflexionsprozess in
Gang gesetzt ist. Dieses Phasenschema ist
jedoch nur ein Vorschlag; ebenso sinnvoll
ist es, einen einzelnen Indikator des Index
als Gesprachsanlass flr eine Konferenz zu
nutzen oder auch eine einzige Frage nach
dem Zufallsprinzip zur Reflexion zu nutzen
(vgl. Beispiele bei Boban / Hinz 2011a).

Ein zweiter Vorschlag des Index ist eine
immer konkreter werdende Systematik,
die sich von drei Dimensionen lber sechs
Bereiche und 44 Indikatoren bis zu 560
Fragen erstreckt. Sie bietet mit Dimensi-
onen und Bereichen den Rahmen fir die
Analyse; Indikatoren und Fragen dienen als
Gesprachsanlasse, die den aktuellen Stand
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und mogliche nachste Schritte reflektieren

helfen. Dabei bilden die 560 Fragen, so

etwas wie ein Buffet, das nicht vollstandig
vom Anfang bis zum Ende verspeist und

,durchgekaut’ werden soll, sondern eine

individuell zu bestimmende Auswahl an

,padagogischen Spezialitaten® bereithalt.

Gerahmt wird der Index also durch die drei

folgenden Dimensionen und ihre jeweils

zwei Bereiche, die je zusammenwirken (vgl.

Boban / Hinz 2003, S. 14-17 sowie S. 53-96):

- Die inklusiven Kulturen, also das Selbst-
verstandnis einer Schule, enthalten die
Aspekte, wie weit sie auf dem Weg ist,
eine Gemeinschaft zu bilden und wie
weit sie Klarheit Uber ihre grundlegen-
den Werte hat.

- Dieinklusiven Strukturen, also die innere
Organisation einer Schule, beziehen sich
darauf, wie weit sie bereits eine ,Schule
fur alle’ist und wie sie ihre Vielfalt un-
terstitzt.

« Die inklusiven Praktiken, also das Tages-
geschaft des Unterrichts, fragen nach
dem Orchestrieren von Lernprozessen
und dem Mobilisieren von Ressourcen.

Zu jedem Bereich gehort eine jeweils

unterschiedliche Anzahl von Indikatoren.

Einen Uberblick dazu vermittelt Abb. 2 (vgl.

folgende Seiten).



INKLUSION, EINE VERPFLICHTUNG ZUM GERECHTEN SCHULSYSTEM — ABER WIE? | 39
Ines Boban, Andreas Hinz, Robert Kruschel

Dimensionen

Bereiche

Indikatoren

Fragen

A

Inklusive
Kulturen
schaffen

A1
Gemein-
schaft bilden

1. Jede(r) fuhlt sich willkommen.

2. Die Schilerinnen helfen einander.

3. Die Mitarbeiterinnen arbeiten zusammen.

4. Mitarbeiterinnen und Schilerinnen gehen
respektvoll miteinander um.

5. Mitarbeiterlnnen und Eltern gehen partner-
schaftlich miteinander um.

6. Mitarbeiterinnen und schulische Gremien
arbeiten gut zusammen.

7. Alle lokalen Gruppierungen sind in die Arbeit
der Schule einbezogen.

n
10

13

10

n

A2

Inklusive
Werte veran-
kern

1. An alle Schiilerinnen werden hohe Erwartungen
gestellt.

2. Mitarbeiterinnen, Schilerinnen, Eltern und
Mitglieder schulischer Gremien haben eine
gemeinsame Philosophie der Inklusion.

3. Alle Schilerinnen werden in gleicher Weise
wertgeschatzt.

4. Mitarbeiterinnen und Schiilerinnen beachten
einander als Mensch und als Rollentragerin.

5. Die Mitarbeiterlnnen versuchen, Hindernisse
flir das Lernen und die Teilhabe in allen Berei-
chen der Schule zu beseitigen.

6. Die Schule bemtiht sich, alle Formen von Diskri-
minierung auf ein Minimum zu reduzieren.

12

10

10

n

10

15
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Dimensionen

Bereiche

Indikatoren

Fragen

B

Inklusive
Strukturen
etablieren

B1

Eine Schule
furalle
entwickeln

1.

Der Umgang mit Mitarbeiterinnen in der Schule
ist gerecht.

Neuen Mitarbeiterinnen wird geholfen, sich in
der Schule einzugewohnen.

Die Schule nimmt alle Schilerinnen ihrer Um-
gebung auf.

. Die Schule macht ihre Gebaude fiir alle Men-

schen barrierefrei zuganglich.
Allen neuen Schilerinnen wird geholfen, sich in
der Schule einzugewohnen.

. Die Schule organisiert Lerngruppen so, dass alle

Schilerinnen wertgeschatzt werden.

B2
Unterstit-
zung fir
Vielfalt
organisieren

~

. Alle Formen der Unterstitzung werden koordi-

niert.

Fortbildungsangebote helfen den Mitarbeite-
rinnen, auf die Vielfalt der Schilerlnnen einzu-
gehen.

,Sonderpadagogische’ Strukturen werden inklu-
siv strukturiert.

. Dem Gleichstellungsgebot wird durch den

Abbau von Hindernissen fiir das Lernen und die
Teilhabe aller Schilerinnen entsprochen.

Die Unterstiitzung fiir Schiilerinnen mit
Deutsch als Zweitsprache wird mit der Lernun-
terstlitzung koordiniert.

. Unterstltzungssysteme bei psychischen und

Verhaltensproblemen werden mit denen bei
Lernproblemen und mit der inhaltlichen Pla-
nung koordiniert.

Druck zu Ausschluss als Strafe wird vermindert.

. Hindernisse fir die Anwesenheit werden redu-

ziert.

. Mobbing und Gewalt werden abgebaut.

10
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Dimensionen | Bereiche Indikatoren Fragen
1. Der Unterricht wird auf die Vielfalt der Schile-
rinnen hin geplant. 16
2. Der Unterricht starkt die Teilhabe aller Schile-
rinnen. 17
3. Der Unterricht entwickelt ein positives Ver-
standnis von Unterschieden. 10
4. Die Schilerlnnen sind Subjekte ihres eigenen
Lernens. 19
Ca 5. Die Schiilerinnen lernen miteinander. il
6. Bewertung erfolgt fiir alle Schilerinnen in
Lernarrange- ) . :
ments Ie‘|stu.ng~sfc?rd‘er||cher Form. . . 16
- 7. Die Disziplin in der Klasse basiert auf gegensei-
organisieren i
tigem Respekt. 12
C 8. Die Lehrerlnnen planen, unterrichten und re-
Inklusive flektieren im Team. 10
Praktiken 9. Die Erzieherlnnen unterstiitzen das Lernen und
entwickeln die Teilhabe aller Schilerinnen. 15
10. Die Hausaufgaben tragen zum Lernen aller
Schilerlnnen bei. 14
11. Alle Schilerlnnen beteiligen sich an Aktivitaten
aulerhalb der Klasse. 14
1. Die Unterschiedlichkeit der Schilerinnen wird
als Chance flr das Lehren und Lernen genutzt. 9
2. Die Fachkenntnis der Mitarbeiterinnen wird voll
C2 ausgeschopft. 10
Ressourcen 3. Das Kollegium entwickelt Ressourcen, um das
mobilisieren Lernen und die Teilhabe zu unterstitzen. 15
4. Die Ressourcen im Umfeld der Schule sind
bekannt und werden genutzt. 6
5. Die Schulressourcen werden gerecht verteilt,
um Inklusion zu verwirklichen. 7

Abb. 2: Dimensionen, Bereiche, Indikatoren und Anzahl der Fragen im Index fiir Inklusion fiir Schulen
(Boban / Hinz 2003, 17)
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Eine weitere Konkretisierung erfolgt mit-
tels 560 Fragen. Um hier einige Beispiele
zu nennen, wird aus jedem Bereich jeweils
eine Frage herausgegriffen:

- HeiBt die Schule alle Schilerlnnen will-
kommen, z. B.Kinder von Migrantinnen,
Fahrenden oder Asylbewerberinnen,
Kinder mit Beeintrachtigungen und aus
verschiedenen sozialen Milieus? (Frage
A1.1.2;S.53)

- Werden die Schiilerlnnen zu Prifungen
aufgefordert, wenn sie inhaltlich soweit
sind und nicht zu einem festgesetzten
Zeitpunkt? (Frage A.2.1.5; S. 60)

+ Werden Beobachtungen der neuen
Mitarbeiterinnen Uber die Schule als
wertvoll erachtet, um erste Eindriicke
der Schule auf AuBenstehende zu eruie-
ren? (Frage B.1.2.8; 5. 67)

- Zielt die Unterstitzung auf das Erken-
nen und Reduzieren der Hindernisse
flur das Lernen und die Teilhabe, anstatt
sie mit Begriffen wie ,doppelter Halb-
sprachigkeit’ oder Lernbehinderung’ zu
etikettieren? (Frage B.2.5.3; S. 76)

- Prifen die Lehrerinnen Moglichkeiten,
den Bedarf an individueller Unterstit-
zung bei Schilerinnen zu reduzieren?
(Frage C.1.1.10; S. 81)

+ Werden Eltern und andere Menschen
aus dem Umfeld in ihrer Vielfaltigkeit als
Unterstitzung in den Unterricht einge-
laden? (Frage C.2.4.3;S.95)

Fir jede Schule werden andere Fragen
bedeutsam sein und eventuell ist die
wichtigste Frage im Index auch nicht
enthalten. Bei anderen Fragen gibt es
vielleicht Unzufriedenheit und Handlungs-
bedarfe, aber andere Prioritaten werden
als dringender wahrgenommen. Oder es
ist etwas nicht vorhanden und es ist auch
nicht notwendig. Wie gesagt geht es nicht
um das Abarbeiten eines Fragenkatalogs
mit der abschlieRenden Bildung eines In-
klusionsquotienten, der zu einem Zertifikat
flihrt —es geht um die Unterstitzung des
Dialogs aller Beteiligten tiber den aktu-
ellen Status-Quo und um gemeinsame
Uberlegungen fur nachste Schritte der
Schule. Mit der dialogisch und partizipativ
angelegten Grundsituation einer Vielfalts-
gemeinschaft —sowohl in einem zentral
koordinierenden ,Index-Team*“, als auch in
unterschiedlichsten Konstellationen mit
vielen Beteiligten — geht es letztlich dar-
um,,kulturelle Kompetenz“ zu entwickeln,
zu erweitern und so zu ,transformativem
Lernen®zu kommen (vgl. Schlehuber /
Molzahn 2007). Dies gilt fiir Schulen wie
flr Fortbildungsinstitutionen —am sinn-
vollsten kann mit dem Index gearbeitet
werden, wenn er auf die eigene Situation
bezogen wird.
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4. Erfahrungen aus der
Arbeit mit den Indexen

Erfahrungsgemaf hat der Index fuir
Inklusion einen hohen Aufforderungs-
charakter fir die gemeinsame Reflexion

in Kollegien und fast allen padagogischen

Gruppenkonstellationen, denn seine

Fragen sind auf verschiedenste Situatio-

nen anwendbar. Die meisten Fragen regen

Uberlegungen tber Veranderungen an, die

nicht unmittelbar Geld kosten —allerdings

braucht es Zeit, Gesprache, gemeinsames

Nachdenken und vielleicht auch gute

Nerven flr sie.

Niemand weil3, was alles mit Hilfe des

Index fur Inklusion im deutschsprachigen

Raum getan wird, jedoch sind eine Reihe

von Projekten dokumentiert (vgl. Boban /

Hinz 2011a):

- In Wiener Neudorf, einer kleinen nieder-
osterreichischen Gemeinde in der Nahe
Wiens, bildet der Index die Basis fiir ein
Projekt, das mit der Vernetzung der Bil-
dungs- und Erziehungsinstitutionen mit
der Gemeinde beginnt. Nach dreiJahren
geht es bei stark erweitertem Fokus um
Fragen einer inklusiven Gemeinde, ihre
Treffpunkte, das Radwegnetz und viele
andere Aspekten des Sozialraums. Und
es kommt zu einem fiir alle Menschen
der Gemeinde (also auch ohne Abitur)
offenen Kurs uber Kommunale Bildung

Ines Boban, Andreas Hinz, Robert Kruschel

an der Padagogischen Hochschule (vgl.
Braunsteiner / Germany 2009, 2011).

« Im Kanton Luzern ist der Index ein zent-

rales Basiselement des Weiterbildungs-
masterstudiengangs ,Integrative Forde-
rung” (MAS IF), der auf eine Erhéhung
der Kompetenz der allgemeinen Schule
zielt, mit Heterogenitat inklusiv umzu-
gehen — Uber Schulentwicklung sowie
uber den Aufbau von Teamstrukturen
(vgl. Achermann / Grossrieder 2010).

+ Im Kreis Schleswig-Flensburg und in

der Stadt Flensburg bildet der Index die
Grundlage flr ein Angebot der bei-

den Schulamter an allgemeine Schu-
len, weitere Schritte in eine inklusive
Richtung zu unternehmen. Hierbei ist
klar, dass sie dies vor allem mit breiter
interner Partizipation und der Vernet-
zung mit Partnerinnen und Partnern

im Umfeld produktiv tun kénnen (vgl.
Hinz / Jesumann 2010). Zunachst bleibt
die bildungspolitische Unterstitzung
aus —der Aufbau eines landesweiten
Unterstitzungssystems fir inklusive
Schulentwicklung Prozessbegleiterin-
nen und Prozessbegleiter kommt erst
Jahre spater in einem eigenen Vorhaben
zustande (vgl. Hinz / Kruschel 2012 sowie
Abschnitt ).

« In Sachsen-Anhalt leiten auf der Basis

des Index fur Inklusion sieben Schulen
im Zuge der Ganztagsschulentwicklung



44 | INKLUSION, EINE VERPFLICHTUNG ZUM GERECHTEN SCHULSYSTEM — ABER WIE?

Ines Boban, Andreas Hinz, Robert Kruschel

Schritte in eine inklusive Richtung ein —
auf der Ebene von Prozessen, aber auch
auf der Ebene inhaltlicher, struktureller
und praktischer Veranderungen (vgl.
Boban / Hinz 2011b, Hinz u.a. 2012).

« Im Raum Koln/Bonn/Aachen werden

.

mehr als 30 Schulen aller Schulformen
sowie einige Kindertageseinrichtungen
von der Montag Stiftung Jugend und
Gesellschaft durch eine zweijahrige Mo-
deration eines Teams darin unterstitzt,
ihre jeweiligen aktuellen inhaltlichen
Fragestellungen mit inklusiver Pers-
pektive weiterzuverfolgen und nachste
Entwicklungsschritte einzuleiten (vgl.
Platte / Brokamp 2010).

In Stidtirol widmet sich ein Forschungs-
projekt der Freien Universitat Bozen in
Kooperation mit allen drei Schulamtern
—dem Deutschen, ltalienischen und La-
dinischen —der Qualitat der Integration
aller Bildungsinstitutionen und der kon-
zeptionellen Erweiterung auf Inklusion;
hierbei bilden die deutschen Versionen
des Index fur Inklusion fur Schulen und
Kitas und die neu erschienene italieni-
sche Version die Basis des Vorhabens
(vgl. Brugger-Paggi 20m).

Die Montag Stiftung Jugend und Gesell-
schaft entwickelt einen Kommunalen
Index fir Inklusion, der die inklusive
Entwicklung von einzelnen Institutionen
wie Schulen oder Kindertageseinrich-

tungen auf die kommunale Ebene wei-
tertragt und so eine grofRere Tragweite
innerhalb von Regionen verspricht (vgl.
MSJG 2010, 2011, Brokamp 20m).
Dieses Spektrum kann verdeutlichen, dass
Ausgangspunkte (Praktikerinnen und
Praktiker, Schulamt, Hochschule, Gemein-
de, Netzwerk und Stiftung) und Schwer-
punkte der Arbeit mit dem Index durchaus
unterschiedlich aussehen. Teilweise wird
mehr mit dem Phasenmodell gearbeitet,
teilweise stehen vor allem die Fragen
im Vordergrund. Unterschiedlich gestal-
tet sich auch der Einsatz des Index als
Material —von eher diskreten Formen bis
zu einem zentralen Stellenwert bei jedem
Treffen. Verschieden fallt auch die Teilhabe
Beteiligter aus: Mal dient der Index der
Beratung einer Steuergruppe, mal als Basis
flir einen Schulentwicklungstag mit der
ganzen Schulgemeinschaft, mitunter auch
als Hilfe fur kooperierende Index-Teams
von mehreren Kitas fir ihre Vernetzung.
All diese Formen der Arbeit sind im Sinne
des Index, denn er ist kein geschlossenes
Programm, das folgsam zu durchlaufen
ware, sondern ein offener Rahmen, der
wie ein Buffet situationsgemal? genutzt
werden konnen soll —so lange, wie inklu-
sive Werte die Basis bilden, keine systema-
tische Ausgrenzung stattfindet und die
beschlossenen Schritte in eine inklusive
Richtung gehen.Klar ist dabei, dass jede
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Schule etwas Inklusives als Teil ihrer Kul-
turen, Strukturen und Praktiken zu bieten
hat und keine am Punkt Null anfangt - bei
allen Spannungen zu Strukturen und An-
forderungen an Schulen, die auf Homo-
genisierung zielen, speziell im deutschen,
vorrangig vom bipolaren Denken geprag-
ten Bildungssystem.

5. Das Projekt InPrax — ein
landesweites Projekt
zur Unterstitzung in-
klusiver Schulentwick-
lung

Schleswig-Holstein verfiigt Uber eine
lange Entwicklung im Bereich integrativer
Bildung. Aktuell weist es die bundesweit
geringste Separationsquote von 3,5 Pro-
zent (vgl. Dorrance 2010) auf, die sich aus
einer relativ niedrigen Etikettierungsquote
von 5,4 Prozent und einer hohen Integra-
tionsquote von 53,8 Prozent ergibt (vgl.
Schleswig-Holsteinischer Landtag 2011,
7,5.14). Auch wenn es noch deutlichen
Handlungsbedarf gibt, z. B.im Bereich des
Forderschwerpunkts geistige Entwick-
lung, hat Schleswig-Holstein eine beein-
druckende Entwicklung hinter sich: von
der hochsten Sonderschulbesuchsquote
in den 198oer Jahren zu der niedrigsten
Separationsquote in der Gegenwart (vgl.
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Zirkmann / Pluhar 2011). So ist es heute
einer der Vorreiter Deutschlands, was die
Entwicklung inklusiver Bildung anbelangt.
An die vielen Schritte der Integrations- und
spater der Inklusionsentwicklung schlief8t
das Projekt InPrax — Inklusion in der Praxis
an.Im August 2011 leitet das Kultusmi-
nisterium ein gemeinsam mit dem IQSH
(Institut fir Qualitatsentwicklung an
Schulen Schleswig-Holstein) getragenes
Projekt als Offensive fur inklusive Schul-
entwicklung ein. Das primare Ziel, ein lan-
desweites Unterstiitzungssystem fiir die
Weiterentwicklung inklusiver Padagogik
sowie die Weiterentwicklung schulischer
Kulturen, Strukturen und Handlungswei-
sen fur Inklusion zur Verfugung zu stellen,
soll durch die fachkundige Qualifizierung
einer interessierten Gruppe von Lehrkraf-
ten als Moderatorinnen und Moderatoren
erreicht werden. Zu diesem Zweck wurden
39 Lehrerinnen und Lehrer aller Schularten
aus allen Kreisen und kreisfreien Stadten
und weitere Schlisselpersonen aus der
Fortbildung und Beratung des Landes uber
einen Zeitraum von sechs Monaten in acht
Modulen durch erfahrene Trainerinnen
und Trainer der Montag Stiftung Jugend
und Gesellschaft zu Prozessbegleiterin-
nen und Prozessbegleitern fur inklusive
Schulentwicklungsprozesse qualifiziert.
Die inhaltliche Ausrichtung der Qualifi-
zierung selbst baut stark auf den breiten
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Erfahrungen auf, die die Montag Stiftung
Jugend und Gesellschaft in den vergange-
nen Jahren in der Begleitung von Schulen
und in der Ausbildung von Moderato-
rinnen und Moderatoren sammelte. Die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer setzen
sich mit ihrer eigenen Rolle als zukunftige
Prozessbegleiterinnen und Prozessbeglei-
ter auseinander, lernen, wie inklusive Orga-
nisationsentwicklung angelegt werden
kann, wie die Versionen des Index flr
Inklusion genutzt werden konnen, welche
Rollen die einzelnen Mitglieder einer Schu-
le haben und wie mit deren Vielfalt sowie
mit moglichen Konflikten und Widerstan-
den gearbeitet werden kann. Neben diesen
prozessorientierten Inhalten werden auch
die eigene inklusive Haltung und die Etab-
lierung von inklusiven Werten thematisiert
(vgl. Brokamp 2012).

Mit dem Beginn des Schuljahrs 2012/2013
werden die qualifizierten Moderatorinnen
und Moderatoren im Tandem in Schulen
aktiv, die sich flr eine Teilnahme am Pro-
jekt beworben haben. Dabei liegt die Zu-
standigkeit fUr einen Landkreis bzw. eine
kreisfreie Stadt in der Regel bei jeweils
einem Tandem, zu dem eine Lehrkraft

aus der allgemeinen Schule und eine aus
einem Forderzentrum gehort. Die Pro-
zessbegleiterinnen und Prozessbegleiter
erhalten wochentlich drei Abminderungs-
stunden und begleiten und unterstitzen
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in diesem zeitlichen Umfang interessierte
Schulen bei ihren Aktivitaten auf dem
Weg zu einer inklusiveren Padagogik. Am
Beginn des Begleitprozesses steht eine
systematische Bestandsanalyse durch
die Schule und die Prozessbegleiterinnen
bzw. Prozessbegleiter. In Gesprachen mit
Schulleitung und ggf. weiteren Mitglie-
dern der Schule werden konkrete Ziele
diskutiert und schriftlich fixiert. So ist
fur alle Beteiligten deutlich, in welchem
Umfang und mit welcher Zielsetzung ge-
arbeitet werden soll. Nach einer detaillier-
ten MaBnahmenplanung, in der konkret
aufgefihrt ist, wie die Ziele verwirklicht
werden sollen, folgt die konkrete Umset-
zung der Vorhaben. Die Prozessbeglei-
terinnen und Prozessbegleiter stehen
sowohl bei der Planung als auch Durch-
flihrung eines Gesamtprozesses oder ggf.
einzelner Schritte hin zu einer inklusi-
veren Einrichtung zur Verfiigung. Vom
Projekt selbst ist im Vorweg nicht genau
definiert, wie die Begleitung auszusehen
hat, so dass die Schulen und ihre Pro-
zessbegleiterinnen bzw. Prozessbegleiter
Spielraum zur Gestaltung der Beziehung
und des Arbeitsbiindnisses haben. Die
Moglichkeiten der Moderationstandems
reichen von grundlegender Informati-

on der Schulen tber Fragen inklusiver
Schulentwicklungsprozesse und Uber die
Moderation einzelner Planungssitzungen
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bis hin zur langerfristigen Prozessbe-
gleitung. In jedem Fall soll am Ende des
Begleitungsprozesses (oder auch nach
bestimmten Etappen) eine Evaluation
klaren, welche Ziele erreicht wurden oder
woran die Schule gescheitert ist.

Als geplantes Ende des Projekts InPrax gilt
bereits Juni 2013, wobei gegenwartig auch
eine Verlangerung diskutiert wird; nach
der Landtagswahl im Mai 2012 erscheinen
die Moglichkeiten dafiir glinstiger. Auf je-
den Fall werden die Moderationstandems
als Prozessbegleiterinnen und Prozess-
begleiter auf [angere Sicht interessierten
Schulen sowie ihren Kooperationspart-
nerinnen und Kooperationspartnern zur
Verfligung stehen.

Neben der generellen wissenschaftlichen
Beobachtung und Begleitung des Projekts
ist fr das Evaluationsteam ein weiterer
Aspekt von entscheidender Bedeutung. Da
sich Schulentwicklung mit der Perspektive
auf Inklusion in einem Spannungsfeld zwi-
schen groReren bildungspolitischen Vor-
gaben und davon anscheinend losgeldsten
Entwicklungen auf der Ebene der Einzel-
schule befindet — hervorgerufen durch das
Fehlen klarer Vorgaben (vgl. Moser 2011)

- erscheint es aussichtsreich, das Projekt
InPrax in seinem Umfeld auch aus der
Perspektive von Educational Governance
zu betrachten (vgl. Hinz / Kruschel 2012). Es
bleibt daher abzuwarten, wie das Angebot
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von den Schulen angenommen wird, ob
die Arbeit der Moderationstandems die
gewunschten inklusiven Entwicklungen
unterstitzen kann und ob das Projekt ei-
nen spurbaren Effekt auf die Verankerung
von Inklusion als verbindende Wertebasis
im gesamten Bundesland haben wird.

6. Resiimee

Bildungsgerechtigkeit in der Schule ist
unaufloslich verbunden mit den Werten,
die mit einer inklusiven Schule verwirklicht
werden —nunmehr juristisch festgelegt —
mussen. An einer entsprechenden Diffe-
renzfreundlichkeit des Systems Schule

und also dem Abbau von Barrieren gilt es
zu arbeiten. Barrieren, die als Selektions-
mechanismen Bildungsungerechtigkeit
befordern, drangen zu defensiv begriin-
detem Lernen. Dies hat Effekte auf die
Haltung aller Akteure, die mittels des
Index fur Inklusion, seiner Indikatoren und
Fragen systematisch hinterfragt werden
konnen. Viele Beispiele zeigen, wie der
Weg zu grolReren Moglichkeitsraumen fir
expansiv begrindetes, inklusives Lernen
und damit ein gerechteres Bildungssystem
aussehen kann.
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Bevor die Frage angetastet werden kann,
sollte man sich im Vorhinein mit den bei-
den Begriffen Inklusion und Gerechtigkeit
auseinandersetzen.

Inklusion ist ein paddagogisches Konzept,
was sich im Ursprung von den Vorstel-
lungen Separation, Exklusion und im
weitestem Sinne auch von Integration
abgrenzt! Im Zentrum des Ansatzes wird
die Wertschatzung der Vielfalt der einzel-
nen an Bildung beteiligten Akteure und
deren elementare Bedeutung fir nach-
haltige Lehr-Lernprozesse gesetzt. Nicht
die Trennung, Ausgrenzung bzw. Wieder-
einbeziehung von bestimmten Schuler-
gruppen kennzeichnet die padagogische
Denkrichtung, sondern die Vorstellung,
dass alle Schiler gemeinsam besser (die
Auslegungen der Bedeutung des Wortes
‘besser’ werden auch noch zu diskutieren
sein) lernen!

Diese These und die darin enthaltenen
padagogischen Handlungsleitlinien ste-
hen haufig noch im Widerspruch zu allge-
meinen Handlungsmustern an deutschen
Schulen.Ich klammere an dieser Stelle
sogar die vielen bestehenden strukturel-
len Selektionsmechanismen und Differen-
zierungsprozesse im Bildungssystem (z. B.
Gymnasium/Realschule/Hauptschule)
aus —dazu gibt es gentigend Literatur
und Studien, die aufzeigen, dass Bildungs-
systeme, die ihre Schuler nicht trennen,
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auch recht erfolgreich sind —und lege den
Fokus vor allem auf eine lerntheoretische
und didaktische Analyse von Schule und
Unterricht. Diese Betrachtungsperspek-
tive hat m. E. fir die Thematik Bildungs-
gerechtigkeit einen bedeutenden Stel-
lenwert und kommt in der Literatur zum
Thema Bildungsgerechtigkeit haufig zu
kurz.

Ich mochte jedoch auch noch festhalten,
dass es ,die” Institution deutsche Schule
und ,den” Unterrichtsstil nicht mehr gibt
bzw. nie gab! Zu jeder Zeit, aber beson-
ders auch im Zuge des PISA-Schocks und
der damit einhergehenden organisations-
spezifischen Wandlungsprozesse, gab und
gibt es bereits ein Vielzahl von ‘neuen’
(oder auch alten bereits eingeschlagenen
reformpadagogischen) Wegen abseits der
klassischen Schullogik.

Was aber heilst klassische Schullogik?
Wenn man aus didaktischer Perspektive
auf die Lehr-Lernprozesse an Schulen
blickt, so sieht man, dass die Vorstel-
lungen vom ‘klassischen didaktischen
Dreieck’ den Ausgangspunkt des padago-
gischen Selbstverstandnisses darstellen.
Das didaktische Dreieck — tiber Jahrhun-
derte angewendet und institutionell
verfestigt — kennzeichnet den Lehrprozess
als Vermittlungshandeln des Lehrenden
zwischen Stoff/Lerngegenstand und
Lernenden/Schilern. Der Lehrer selektiert
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aus dem Pool an Wissensgegenstanden
bestimmte Inhalte, bereitet sie fir die
Zielgruppe vor und vermittelt/unterrich-
tet diese dem Lernenden:

Lehrer

Lernstoff

Abb.1: Das klassische didaktische Dreieck —der
Lehrer vermittelt zwischen Stoff und Ler-
nenden

Lerner

In diesem Schema wird deutlich, dass
Schiler/Lernende im Lehrhandeln haupt-
sachlich als Adressaten von Wissen
verstanden werden. Die Verantwortung
flr gelingende Lernprozesse wird auf

die kognitiven Fahigkeiten der Schuler
Ubertragen —sie mussen die vorgestellten
Inhalte verinnerlichen und in Prifungs-
situationen reproduzieren. Aus lerntheo-
retischer Perspektive begriinden sich
diese Vorstellungen vom Lernen mit dem
lernpsychologischen Ansatz der operanten
Konditionierung. Durch Sanktions- und
BelohnungsmafRnahmen (Noten/Sitzen-
bleiben/guter Schulabschluss) sollen die
Lernenden dazu angeregt/motiviert wer-
den, den Lernstoff aufzunehmen.

An dieser Stelle wird die soziale Legitima-
tionsbasis der ‘Institution Schule’ deutlich,
mit der all ihre systeminharenten struktu-

rellen Differenzierungs-/Selektionsprozes-
se begriindet werden:

Pramisse 1: Allen Schiilern wird der glei-
che Unterricht/Zeitaufwand
zur Wissensvermittlung
geboten.

Primisse 2: Alle Schiiler erleben die

gleiche Priifungssituation

und die Priifungsleistung ist
von ,objektiven Maf3stdben
abhingig.

Nur die Leistung? des Schii-

lers ist ausschlaggebend fiir

gelingende/misslingende

Schluss:

Lernprozesse.

' Ich mochte an dieser Stelle auch keinen Dis-

kurs tiber die Sinnhaftigkeit von Schulnoten
abhalten. Dieser wird bereits umfassend in
der Offentlichkeit gefiihrt (z. B. http://www.
berliner-zeitung.de/archiv/reaktionen-auf-die-
neueste-pisa-auswertung-streit-um-zensu-
ren,10810590,10069980.html). Die spater vor-
gebrachte Kritik an Schulnoten stiitzt sich auf
die Holzkamp‘sche Differenzierung zwischen
defensiven (Lernen um Sanktionen zu vermei-
den) und expansiven (nachhaltige Bildungspro-
zesse) Lehr-Lernprozessen.

2 Der Leistungsbegriff ist leider ebenso diffus wie

normativ aufgeladen. , Leistung soll sich lohnen*
das trifft auch auf die Institution Bildung zu
—so die giangige Ubersetzung. Der pidagogi-
sche Leistungsbegriff orientiert sich lange Zeit
ausschlieflich an den angeblich objektiven
Schulnoten. Die Kritik an der Institution ‘Note’
gewinnt in Deutschland nur langsam Verbiin-
dete bei bildungspolitischen Entscheidungstra-
gern (nicht so wie in schwedischen Bildungssys-
tem, wo Schiiler erst ab der achten Klasse mit
Noten konfrontiert werden).




Alle haben die gleiche Chance zu lernen
—weshalb das ganze System legitim/ge-
recht ist! An dieser Stelle muss das Wort
gerecht fallen, da eine so bedeutsame und
finanziell aufwendige und von den Steu-
ern getragene Institution Schule sich nur
rechtfertigen kann, wenn sie vom Grofteil
der gesellschaftlichen Akteure anerkannt
und als gerecht empfunden wird.

ABER: Die internationale Vergleichsstu-
die PISA zeigte, dass in Deutschland die
Korrelation zwischen Bildungsabschluss
und sozialer Herkunft sehr hoch ist! Wie
kann das sein, wenn Schule sich aus-
schlieRlich durch das Leistungsprinzip
legitimiert? An dieser Stelle zeigt die
Bildungs(gerechtigkeits)forschung ihr gan-
zes Potential und ihre Vielfalt. Es gibt eine
Vielzahl an Studien, die die Bedingungen
von sozialer Herkunft und Bildungskarri-
ere (in Schule; fur Universitaten; spatere
Karriere) ins Auge nehmen. Coneus/
Sprietsma (2009) fanden heraus, dass der
Bildungsabschluss der Eltern den Bil-
dungsabschluss der Kinder determiniert!
Nicht die institutionellen (von der Gesell-
schaften legitimierten und finanzierten!)
Strukturen, sondern der Abschluss der
Eltern determiniert die Bildungsbiographie
der Kinder.
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Fazit 1: Aus der Perspektive eines Kindes,
dessen Eltern keinen hohen Bildungs-
abschluss besitzen, klingt diese Feststel-
lung furchtbar ungerecht! Es kann nichts
— aus seiner eigenen Leistung heraus —
fiir den Bildungsstatus seiner Eltern und
doch bestimmt dieser maf3geblich die ei-
gene Bildungsbiographie. Die Institution
Schule reproduziert dementsprechend
zum grof3ten Teil die gesellschaftlichen
Verhiltnisse.

Trautwein/Maaz (2010) untersuchten die
Eingangsvoraussetzungen von Kindern zu
Beginn des Schuleintritts und den Bildungs-
abschlissen der Eltern. Sie fanden heraus,
dass sich die Unterschiede in den Fahig-
keiten der Kinder bereits vor Schuleintritt
offenbaren. Mit den Ergebnissen wird klar,
dass die Schule vorab bestehende Bildungs-
unterschiede nicht autheben kann. Aus
dieser Logik heraus konnte man ‘die Schule’
sogar vom oben genannten Vorwurf (Fazit
1) der Ungerechtigkeit (d. h., der Bildungsab-
schluss der Eltern bestimmt das Bildungs-
niveau der Schiiler = Reproduktion der ge-
sellschaftlichen Verhaltnisse) freisprechen,
da die leistungsbezogenen Unterschiede
bereits vor Schuleintritt vorhanden sind!

Die Schule ist also doch gerecht —da sie

nur nach dem Kriterium Leistung bewertet
—und wenn die Unterschiede bereits vor
Schuleintritt deutlich sind, kann Schule das
nicht kompensieren!
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Fazit 2: Schule ist aus dieser Perspektive
gerecht: Zwar reproduziert sie die gesell-
schaftlichen Verhiltnisse — das aber mit
gerechten Verfahren entsprechend dem
Leistungsprinzip! Was kann die Insti-
tution dafiir, dass Schiiler aus bildungs-
nahen Milieus die — nach schulischen
(und damit auch bildungspolitischen)
Kriterien — ‘besseren’ Schiiler sind und
dementsprechend mit héheren Bildungs-
abschliissen belohnt werden?

An dieser Stelle gewinnt die Frage nach
dem Verstandnis von Gerechtigkeit an
Bedeutung! Wie Hopf bemerkt, ist die
Debatte Uber Bildungsgerechtigkeit sehr
diffus und untbersichtlich. Zu vielschich-
tig ist der Diskurs, zu viele Ebenen greifen
ineinander und zu verschwommen sind
die einzelnen Grenzen. Im Mittelpunkt
kristallisiert aber die Diskussion um einen
individuumsbezogenen Gerechtigkeitsbe-
griff (Jeder Schiler hat das Recht, von der
Schule nach seinen Personlichkeitsmerk-
malen unterstiitzt zu werden!) und einem
Gerechtigkeitsbegriff, der das Verhdltnis
von Individuum und Gruppe in den Mit-
telpunkt stellt (Jeder Schiiler aus jeder
sozialen Schicht hat das Recht auf optima-
le Unterstltzung durch das Bildungssys-
tem!).

Diese Differenzierung findet sich in den
oben dargestellten Antinomien (Fazit 1

vs. Fazit 2) wieder und man kann jetzt
tiefgruindig diskutieren, zu welchem

antinomischem Pol man sich mit seinen
Haltungen und seinem padagogischem
Selbstverstandnis eher zuordnet. Ich
mochte an dieser Stelle aber noch einmal
zu den lerntheoretischen Grundannahmen
von Schule gelangen, die ausschlaggebend
flr den Leistungsbegriff sind und somit
auch die Ergebnisse der beiden Studien
beeinflussen.

Holzkamp beispielsweise kritisiert diesen
merkwdrdigen Schluss, dass aus Lehrhand-
lungen von Lehrern automatisch Lern-
handlungen —und damit auch Leistung -
von Schiilern folgen missen (das Bild vom
Nurnberger Trichter versinnbildlicht die
Vermittlungsdidaktik zugespitzt). Seiner
Ansicht nach fiihren Lehrarrangements,

in denen der Lehrer qua Autoritat dufere
Lerngegenstande vermittelt und diese in
Prifungssituationen (auch Stress- und
Angstsituationen) vom Schiiler repro-
duziert werden mussen, zu defensiven
Lernprozessen bei Kindern (aber auch bei
Erwachsenen). Defensive Lehr-Lernprozes-
se fordern eher flichtige Wissensbestande
und Lernen entartet zu einem Prozess der
Sanktionsvermeidung.

Hier zeigen auch die neuesten Ergebnisse
der Hirnforschung (Gerald Hither), dass
nachhaltige Lehr-Lernprozesse — Holzkamp
wirde sagen: expansive Lehr-Lernprozesse;
umgangssprachlich: Bildungsprozesse — Be-
geisterung/Interesse beim Lerner bendti-



gen. Fur Holzkamp leitet sich die Begeis-
terung aus einer gesteigerten Bedeutung
der Inhalte fiir die Lerner ab — weshalb er
fordert, dass der Ursprung von Lernge-
genstanden nicht von Auflen an die Lerner
herangetragen werden sollte, sondern
dass die Lerngegenstande sich aus dem
Lebensvollzug und Problemsituationen der
Kinder (von Innen) herleiten sollten. Lernen
ist fir Holzkamp ein reflexiver Prozess,
dessen Erfolg letztlich die gesellschaftliche
Teilhabe von Menschen sichert.

An dieser Stelle werden die Kritiker laut:
»Ja aber versuch das mal mit einer

10. Klasse zu machen, die k6nnen/wol-
len das gar nicht. Die wollen, dass ich
denen was erzidhle und wenn wir deren
Interessen in den Mittelpunkt von Un-
terricht stellen, dann geht’s drunter und
driiber. Und wo iiberhaupt bleiben die
Rahmenlehrpline, die ich durchziehen
muss?“ So oder so dhnlich klingen die
Vorbehalte — und diese gilt es griindlich
zu verstehen.

Solche Einwande sind ernst zu nehmen,
da sie auf ein wichtiges Phanomen
hinweisen. Namlich dass die klassischen
Vorstellungen von Unterricht wirken —und
zwar auch auf unsere innere Haltung zum
Thema Lernen. Viele Menschen kdnnen
sich gar nicht vorstellen, dass Schulen
existieren, in denen es keine Noten gibt
und in denen sich Schuler selbstandig/
freiwillig mit gewissen Themen befassen.
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Und wenn Schiler bereits tiber Jahre einen
Unterrichtsstil erfahren — der nach dem di-
daktischen Dreieck strukturiert ist —, dann
wird dieser Stil haufig von ihnen auch wei-
terhin verlangt (diese Tendenz setzt sich
mittlerweile an Universitaten durch, in
denen es mehr Pflichtveranstaltungen als
WahlImaoglichkeiten gibt). Die Suche nach
konkreten objektiven Wissensbestanden
(wie sie in Schulen vermittelt werden) zur
Losung bestimmter Problemsituationen
nimmt m. E.in unserer Gesellschaft eine
dominierende Rolle ein. Andere Formen
des Wissens werden noch eher nachrangig
gehandhabt.

Entgegen der traditionellen Zweiteilung

in subjektives und objektives Wissen zeigt
Davidson (2004), dass es drei Spielarten
von Wissen gibt: subjektives Wissen von
unseren eigenen Gedanken, intersubjek-
tives Wissen von den Gedanken anderer
Personen und objektives Wissen lber die
uns umgebende, nichtpersonale Welt.
Schule wirkt dementsprechend mit seiner
Form der Darstellung von objektivem Wis-
sen auf den Habitus von Schiilern. Andere
Lehr-Lernformate, die ein subjektives Wis-
sensmodell zugrunde legen (Holzkamp),
kénnen also auch aus der Perspektive von
Schulern auf Widerstande stoRRen.

Ein weiterer nennenswerter Unterschied
zwischen der operanten Konditionierung
und der kritischen Lerntheorie von Holz-
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kamp liegt m.E.in der Wahrnehmung des
Naturzustandes von Kindern/Lernenden.
Im behavioristischen Verstandnis (wo-
rauf sich die operante Konditionierung
begriindet) bendtigen Menschen immer
einen externen Reiz, um Lernprozesse zu
initialisieren.

Gesteuertes Lernen an Schulen heilst dem-
entsprechend, dass man die Schiler mit
bestimmten Reizen konfrontiert (z. B. Spra-
che —Vortrag uber bestimmtes Thema; Er-
leben — Durchfiihrung von Experimenten;
usw.) und diese sollen als Reaktion vom
Schuler verinnerlicht werden.

Im subjektwissenschaftlichen Verstand-
nis steht der individuelle Lebensvollzug
von Menschen im Vordergrund. Wenn
Menschen in unserer hoch technologisier-
ten und komplexen Welt handeln, dann
stolRen sie mit ihren bestehenden Hand-
lungsmustern automatisch auf Problem-
situationen, fur die sie noch kein Losungs-
programm besitzen. In einem subjektiven
Reflexionsprozess (wo vortragsdhnliche
Formate durchaus ihre Berechtigung ha-
ben kénnen) werden eigene Handlungsbe-
grundungen mit anderen/verschiedenen/
externen Perspektiven abgeglichen und
subjektive Losungsstrategien entstehen.
Gesteuertes Lernen an Schulen heif8t aus
dieser Perspektive, so viele Situationen
wie moglich schaffen, in denen Schiiler
selbstbestimmt Gber Lerninhalte verfligen

konnen (z. B.im Rahmen von facheriber-
greifenden Projekten).

Was folgt daraus fiir die oben genann-
ten Kritiker: Holzkamps These ist, dass
Lerner immer irgendetwas lernen wollen
—er wiirde sogar noch weiter gehen: Sie
kénnen gar nicht anders als lernen-wollen,
da sie in der Gesellschaft handlungsfahig
bleiben wollen. Und die Praxis zeigt es uns
doch: Fast (den Bereich der Sonderpddago-
gik muss ich hier abgrenzen) jedes Kind will
lesen lernen — damit es von allein ein Buch/
die Gebrauchsanweisung ftir das neue Play-
stationspiel/den Liebesbrief einer Freundin
lesen kann —, will Zahlen verstehen — damit
man selbststdandig die Uhrzeit verstehen
kann und sein Taschengeld mit dem besten
Nutzen einsetzen kann!

Der deutschen’ Schule liegt haufig noch
ein Verstandnis von Kindern zugrunde,
das diese natlrliche Neugier ab einem
bestimmten Punkt ignoriert und zuguns-
ten von standardisierten —und vor allem
auf bestimmte objektive Wissensbestan-
de ausgerichteten —Rahmenlehrplanen
ersetzt (dieses andert sich momentan
zugunsten von Kompetenzmustern,

die bspw. Demokratieverstandnis und
selbststdndiges Lernen beinhalten). Diese
mogen in bestimmten Zusammenhangen
auch ihre sinnvolle Begriindung haben
(man geht davon aus, dass eine gewisse
Schulerkohorte Das und Das wissen muss,



um in unserer Gesellschaft ‘zu Uberleben),
aber damit wird in gewisser Hinsicht das
selbstgesteuerte (auf Neugier beruhende)
Lernen unterdrickt.

Die Schule (und deren noch haufigstes
Lehr-Lernformat, der Frontalunterricht) ist
alles andere als ein Ort flr selbstgesteu-
erte Lernprozesse —aber danach sollen wir
ein Leben lang (selbstgesteuert) lernen,
uns flexibel und wandlungsfahig beneh-
men?!? Hier offenbart sich der elementare
Widerspruch in der Lernlogik der alten/
klassischen Schule und modernen (Poten-
tialentfaltungs-)Gesellschaft — weshalb
der Lehr-Lernprozess eine fehlgeleite-

te Entwicklung im frontalunterricht-
dominierten Schulbetrieb genommen

hat. Inklusive Unterrichtsformate - d. h.
Lehr-Lernprozesse, die die Einzigartigkeit
von Schilern als Gewinn und Ausgangs-
basis sehen — konnen einen bedeutsamen
Schritt darstellen (weitere waren bspw.
die Abschaffung des bestehenden Bewer-
tungssystems und der Differenzierung

in Gymnasium, Hauptschule, Realschule
usw.), um diese andere Lehr-Lernkultur mit
Fokus auf selbstgesteuerte Lehr-Lernpro-
zesse langsam als gesellschaftlichen Habi-
tus zu etablieren. Ob und inwieweit dann
Bildungsgerechtigkeit hergestellt werden
kann, bleibt dann zu eruieren! ABER Fakt
bleibt, dass im klassischen Verstandnis von
Schule, Unterricht, Leistung und Leis-
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tungsbewertung die Kinder aus bildungs-
ferneren Milieus signifikant haufiger die
‘Verlierer' des Bildungssystems sind. Der
Status quo ist also ein nicht hinnehmbarer
Zustand!

Und jetzt kommt ein ganz interessanter
Punkt, der den Bogen zuriick zum Thema
Bildungsgerechtigkeit einleitet. Holz-
kamp (1996) thematisiert zum Ende eines
berihmten Interviews mit Arnold den
Gedanken, warum sich denn seine Vorstel-
lungen vom Lernen (und damit auch von
Schule) noch nicht auf der politischen und
der Ebene der Institution Schule durchge-
setzt haben. Darauf antwortet er wie folgt:
,Der zentrale Grund hierfur scheint mir
darin zu liegen, dass ,Lernen“ auf den
unterschiedlichsten Ebenen mit der Aus-
ubung gesellschaftlicher Macht verfloch-
ten ist: Der Versuch der Durchsetzung
bestimmter i. w. S. politischer, religioser,
ideologischer Vorstellungen und des
damit verbundenen Weltverstandnisses
impliziert dem gangigen Verstandnis nach
mehr oder weniger eindeutig den Zugriff
aufdas Lernen derjenigen, von denen die
zukiinftige Umsetzung derartiger Vorstel-
lungen abhadngig gesehen wird, so der jin-
geren Generation, aber —in Demokratien
wie der unseren —auch des ,, Wahlvolkes*
im Allgemeinen. Daraus erklaren sich die
scharfen und teilweise unversohnlichen
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Auseinandersetzungen tber Lern- und
Erziehungsziele und die darin enthaltene
Gleichsetzung von Lernen mit fremd-
kontrolliertem Lernen. Aus dem damit
verbundenen Vorverstidndnis, dass Lernen
prinzipiell ohne die Lernenden planbar und
reglementierbar ist (d. h. sein muss), ergibt
sich m.E. die offentliche Unfahigkeit zu der
Einsicht, dass ein so organisiertes Ler-

nen einer Behinderung produktiven und
selbstandigen Lernens in grofStem Stile
gleichkommt.”

Hier eroffnet Holzkamp eine Perspektive,
die dem Diskurs Uber Bildungsgerechtig-
keit und Verstandnis von Lernen eine neue
Dimension gibt — Macht. Provokant kénnte
man bspw. fragen, wer denn die eigentli-
chen ‘Verlierer von mehr Bildungsgerech-
tigkeit waren? Wenn verbesserte Bildungs-
gerechtigkeit damit einhergeht, dass mehr
Schuler aus bildungsfernen Schichten ho-
her qualifizierte Schulabschltisse machen
(dadurch groRRere Chancen bei der Studien-
platzwahl; dadurch héhere Chancen in
einen gutbezahlten Beruf einzusteigen),
dann sind die Kinder aus bildungsnahen
Elternhausern zunehmend starker gefahr-
det nach ‘unten’ zu rutschen! Also genau
die Kinder, deren Eltern an bildungspoliti-
schen Entscheidungsprozessen (Verande-
rungsprozessen) mafigeblich beteiligt sind.
Warum ist die Institution Schule eine der

stabilsten Institutionen (vgl. Helsper u. a.
1998) in Deutschland? Das alles sind sehr
unangenehme Fragen, wobei die Antwor-
ten vielschichtig sind und unterschiedliche
Bereiche (Bildungspolitik; Verstandnis vom
Lehren und Lernen; padagogische Profes-
sionalitat; Anforderungen der Wirtschaft
an Absolventen etc.) anschneiden.

Pierre Bourdieu und Claude Passeron
gaben bereits in den siebziger Jahren

eine eigene Antwort darauf. In ihrem Text
,Die Illusion der Chancengleichheit” (1971)
werden schon verschiedene Elemente

der folgenden Klassentheorie Bourdieus
deutlich, bei der er von einem erweiterten
Kapitalbegriff ausgeht, der auch Verhal-
tensweisen, Haltungen oder den legitimen
Geschmack, (heute wiirden wir vielleicht
sagen Schliisselkompetenzen) starker be-
rucksichtigt. Er sieht eine Dreiteilung der
Gesellschaft in Bourgeoisie (Oben), Mittel-
klasse und Arbeiterklasse (Unten). Wah-
rend die Arbeiterklasse im Existenzkampf
eingebunden ist (Habitus der Notwen-
digkeit), versucht die Mittelklasse perma-
nent nach oben zu kommen (Habitus des
Aufstrebens). Die Klasse der Bourgeoisie
versucht sich tiber Abgrenzungsmechanis-
men zu schitzen, indem sie vorgibt, was
der gesellschaftlich anerkannte Habitus
der Oberklasse (Habitus des legitimen
Lebensstiles) ist (vgl. dazu Bourdieu 1987).



Schule wird in diesem Zusammenhang
als ein Instrument zur Reproduktion der
bestehenden gesellschaftlichen Verhalt-
nisse wahrgenommen, da vor allem die
Kinder der Bourgeoisie davon profitieren
(also ganz dhnlich wie es heute die PISA-
Ergebnisse fiir Deutschland zeigen).

Bourdieu und Passeron schlussfolgern,
dass das (franzdsische) Bildungssystem
mit dem vorherrschenden Bewertungs-
prinzip nach ‘Leistung’ (Leistungsprinzip
muss ja gerecht sein, da Bildungsabschls-
se/Herkunft der Eltern nicht darin ein-
flieBen) nur ein weiteres Instrument der
Abgrenzung sei. Ein solches System ware
an sich gesellschaftlich nicht akzeptabel -
da aber auch ein sehr kleiner Prozentsatz
von Kindern im Bildungssystem aufsteigt,
konnen bildungspolitische Entscheidungs-
trager (Menschen aus der Klasse der Bour-
geoisie) ganz legitim behaupten:,Das Kind
aus der Arbeiterklasse hat es doch auch
geschafft! Also spielt soziale Herkunft
keine Rolle und du bist fiir deinen Bil-
dungsabschluss selbst verantwortlich! Das
Bildungssystem ist also nach dem Prinzip
der Chancengleichheit konstruiert!“ Diese
lllusion der Chancengleichheit (weil ja

nur ein geringer Teil von Kindern aus der
Arbeiterschicht aufsteigt) als Vorgang zur
Legitimationserhaltung und Abgrenzung
der Bourgeoisie zu enttarnen, stellt den
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Verdienst dieser beiden Autoren dar.

AbschlieRend bleibt festzuhalten, dass
Bildungsgerechtigkeit mit dem Blickwinkel
der“Inklusionsbewegung® eine interessan-
te Facette bekommt. Es stehen dadurch
nicht nur mehr die groRen bildungspoliti-
schen Strukturen (Dreigliederung; Abitur
mit 12 oder 13 Jahren usw.) im Vordergrund,
deren Veranderungspotential durch den
Bildungsfoderalismus und parteipoliti-
sches Geplankel oft stark gehemmt ist.
Sondern durch diese Perspektive riicken
tatsachlich handlungspraktische-pada-
gogische Uberlegungen in den Fokus der
Diskussion. Zwar gab es solche Verande-
rungstendenzen schon bei verschiedenen
reformpadagogischen Bewegungen, je-
doch lasst die derzeitige Situation des Bil-
dungssystems (in Folge des PISA-Schocks
und des damit einhergehenden Legitima-
tionsproblems der klassischen deutschen’
Schule und deren Unterrichtspraxis)
vielleicht starkere Wandlungsprozesse zu,
als ich es bisher erahnen kann.
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Uber Bildungsgerechtigkeit fir jede
Schilerin und jeden Schiler wird bereits
im Unterricht entschieden. Um hier die
Unterschiedlichkeit aller Schiilerinnen
und Schiler im Blick zu haben und die
Benachteiligung von Kindern und Jugend-
lichen zu vermeiden, zielt es im Unterricht
auch auf ein individuelles Lernen ab. Alle
Schilerinnen und Schiler sollten befahigt
werden, ihre Lernbedarfe zu identifizie-
ren, ihre Lernbedirfnisse und Interessen
eigenverantwortlich zu verfolgen und tber
ihr Lernen zu reflektieren. Sie sollten also
ihr Lernen selbst in die Hand nehmen, um
ihre Lernfreude und Neugier zu erhalten
bzw. auszubauen.Wenn die Schiilerinnen
und Schiler die Vielfalt der Methoden, die
verfigbaren Medien sowie eigene Lern-
strategien flir ihren Lernprozess nutzen
konnen, werden sie voraussichtlich ihre
individuellen Leistungen steigern.
Welchen Beitrag individuelle Forderung
und kooperatives Lernen dabei leisten
konnen, wird anhand empirischer Befunde
diskutiert. AuBerdem werden Fortbil-
dungsideen und -konzepte zum Erwerb
entsprechender Kompetenzen bei Lehr-
kraften ausgetauscht und reflektiert.

Petra Hiibner, Sabine Priifer

Kurskonzept ,Lernmetho-
den“ in Sachsen-Anhalt

Auf Grund der Anderung des Schulge-
setzes in Sachsen-Anhalt, was mit dem
Wegfall der Forderstufe in der Sekundar-
schule und der Moglichkeit der Aufnahme
der Schiler ab dem 5. Schuljahrgang am
Gymnasium verbunden war, wurde mit
dem Schuljahr 2003/2004 im Wahlpflicht-
bereich des Gymnasiums der Schuljahr-
gange 5 und 6 eine fachunabhangige
Einzelstunde zur Eintibung allgemeiner
Arbeitsformen und Arbeitstechniken sowie
zur Forderung der Konzentrationsfahig-
keit eingefiihrt. In der Sekundarschule
erfolgte dies 2004 und wurde im Schuljahr
2011/2012 konkretisiert.

Die wesentliche Aufgabe des Kurses ist

es, altersgemal Lern- und Arbeitsmetho-
den sowie -techniken zu trainieren und
gleichzeitig Lern- und Leistungsbereit-
schaft, Eigenverantwortung und Selbst-
standigkeit sowie Kommunikations- und
Teamfahigkeit bei den Schiilerinnen und
Schilern zu entwickeln. Die erworbenen
Kenntnisse Uber das Lernen im Schulalltag
sind bewusst anzuwenden. Dies erfolgt
nur im engen Zusammenhang mit der
Aneignung von fachlichem Wissen und
geht damit lber die einzelnen Unterrichts-
facher hinaus. Wichtige Voraussetzungen
flr das fachliche Lernen werden dadurch
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bereitgestellt. Beim Ubergang von der

Grundschule zu den weiterfiihrenden

Schulformen bringen die Schiilerinnen und

Schiiler unterschiedliche Leistungs- und

Entwicklungsvoraussetzungen mit. Unter

diesem Gesichtspunkt soll der Kurs allen

die Moglichkeit geben, ihre individuelle

Lernkompetenz schrittweise zu entwickeln

und positive Lernerfahrungen zu sam-

meln. Die Hauptaufgabe des Kurses ist die

Steigerung der Effizienz und des Erfolgs im

fachlichen Lernen.

In Abhangigkeit von den ausgewahlten

Themen und Inhalten werden zum Beispiel

folgende Ziele und Qualifikationen der

Schiiler angestrebt.

,Die Schilerinnen und Schiiler:

- kennen verschiedene Lerntypen und
wahlen geeignete Techniken des indi-
viduellen und kooperativen Lernens fur
ihren Lerntyp aus und wenden diese an,

— kénnen Merktechniken anforderungsbe-
zogen anwenden,

- sind in der Lage, ihr Lernumfeld so zu ge-
stalten, dass fur sie ein effektives Lernen
moglich ist,

— kénnen ihr Hausaufgabenheft selbst-
standig fuhren und die Erledigung ihrer
Hausaufgaben effektiv planen,

- sind in der Lage, geeignete Anspan-
nungs- und Entspannungsiibungen
zur Steigerung der Konzentration und
Wiederherstellung von Lernbereitschaft
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und -ausdauer anzuwenden,

— haben ihre Kenntnisse und Fahigkeiten
zur eigenstandigen, zielstrebigen und
wirksamen Beschaffung und Nutzung
von Informationen erweitert und weiter-
entwickelt,

- erkennen, dass erfolgreiche Gesprache
an Regeln gebunden sind, und sind in
der Lage, durch verbesserte Kommunika-
tion das Klassen- und Lernklima positiv
zu beeinflussen und im Unterricht bes-
ser mitzuarbeiten,

— wissen, dass im Kommunikationsverlauf
Konflikte entstehen konnen und sind in
der Lage, einfache Konfliktbearbeitungs-
strategien anzuwenden.” (Kultusminis-
terium Sachsen-Anhalt 2003, 5.7)

Die Schulerinnen und Schuler sollen sich

im Laufe dieses Kurses eine grofRe metho-

dische Vielfalt erarbeiten, die sie in ihrem

Schulalltag kontinuierlich erweitern.

Die nachfolgend aufgezeigten didakti-

schen Grundsatze und Prinzipien des Leh-

rens und Lernens sollen helfen, die Inhalte,

Methoden und Aufgabenstellungen des

Kurses ,Lernmethoden” umzusetzen sowie

den Schilerinnen und Schiilern das Lernen

lernen zu ermoglichen. Dazu orientiert
sich der Kurs an den Erfahrungen der

Schulerinnen und Schiler, knUpft an ihren

Interessen an; folglich werden sie in ihrem

eigenen Lernprozess als Handelnde aktiv.

Zudem bertcksichtigt der Kurs Probleme
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der Gegenwart und Zukunft, wobei neben
gesellschaftlich relevanten vor allem auch
Problemstellungen der Schiilerinnen und
Schiler eine Rolle spielen. Beachtet wird
auch das Prinzip der Binnendifferenzie-
rung, was z. B. durch unterschiedliche Auf-
gabenstellungen, durch Wiederholungen,
Vertiefungen oder thematische Erweite-
rungen, durch individuelle Anleitungen
und Hilfestellungen oder durch den Ein-
satz unterschiedlicher Sozialformen zum
Ausdruck kommt. Das Prinzip der Hand-
lungsorientierung eroffnet Moglichkeiten
zur aktiven Auseinandersetzung mit kon-
kreten Lernsituationen und zum Lernen
mit allen Sinnen. So kdnnen die Schiilerin-
nen und Schuler befahigt werden, ihren
eigenen Lernstil zu entwickeln, die ge-

Petra Hiibner, Sabine Priifer

wonnenen Erkenntnisse anzuwenden und
individuelle Ergebnisse zu dokumentieren.
Handlungskompetenz haben sie dann
erreicht, wenn sie ihr Wissen und Kdonnen
in neuen Handlungszusammenhangen
anwenden. Der Kurs ,Lernmethoden® ist
eng mit dem Fachunterricht verbunden.
Nur durch eine immanente Wiederholung
und Festigung der Inhalte des Kurses so-
wie deren Anwendung auf fachbezogene
Aufgabenstellungen ist die Entwicklung
von Lernkompetenz zu sichern. (vgl. Kultus-
ministerium Sachsen-Anhalt 2003, S.12 ff)

Die einzelnen Themenbereiche und The-
men sind in der folgenden Tabelle aufge-
fuhrt.
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Nachdenken iiber das Lernen

Mit allen Sinnen lernen — Grundsatze des Lernens
Wichtige Wege zum Lernen (Lern- und Arbeitstechniken)
Lernmotivation — Antriebskrafte flir das Lernen

Methoden der Arbeits-, Zeit- und Lernplanung

Gestaltung des Lernumfeldes

Hausaufgaben leicht(er) gemacht
Arbeitszeitplanung — Zeitmanagement

Konzentration als Wechselspiel von Anspannung und Entspannung

Umgang mit Information

Methoden der Informationsbeschaffung und -erfassung

Methoden der Informationsverarbeitung, -aufbereitung und -speicherung
Methoden der Informationsweitergabe

Kommunikation und Kooperation im Unterricht
Grundlagen der Kommunikation

Umgang mit Konflikten

Kooperatives Lernen und Arbeiten im Unterricht

Tab.1 Inhalte des Kurses (vgl. Kultusministerium Sachsen-Anhalt 2003, S. 16)
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Fortbildungskonzept zum
Kurs ,Lernmethoden“ in
Sachsen-Anhalt

Das Ziel dieser FortbildungsmaBnahme
ist es, die Fach-, Methoden-, Selbst- und
Sozialkompetenz der Lehrkrafte zu ent-
wickeln und zu vertiefen, um die eigene
Professionalitat zu vervollkommnen und
damit die Implementierung des Kurses
Lernmethoden“ an den Sekundarschulen
und Gymnasien erfolgreich umzusetzen
sowie eine Qualitatsentwicklung und
-sicherung zu gewabhrleisten.

Bei der Fachkompetenz liegt der Schwer-
punkt auf der Vermittlung notwendiger
Inhalte, um die entsprechenden Themen
sinnvoll vermitteln zu kdnnen. Die Me-
thodenkompetenz umfasst systemisches
Wissen, verbunden mit der Fahigkeit,
Techniken und Methoden anwenden zu
konnen. Dabei sollen die Erweiterung des
Methodenrepertoires der Lehrkrafte selbst
sowie die Fahigkeit im Mittelpunkt stehen,
den Schulerinnen und Schulern erfolgreich
Methoden zu vermitteln. Das Ziel der Ent-
wicklung der Sozialkompetenz umfasst die
Fahigkeiten zur gegenseitigen Wertschat-
zung und Akzeptanz, zur Echtheit und
Offenheit, zur Konfliktldsung und Kompro-
missbereitschaft, die bei der Zusammenar-
beit mit anderen Lehrkraften, Schilerinnen

Petra Hiibner, Sabine Priifer

und Schiilern, Eltern und Schulleitung
wesentliche Voraussetzungen sind. Bei der
Entwicklung der Selbstkompetenz ist es
wichtig, das eigene Denken, Fihlen und
Handeln zu reflektieren und mit eigenen
Schwachen, Misserfolgen und Konflikten
umgehen zu kénnen.

Gleichzeitig soll auch neues Wissen im
Verhaltensrepertoire der Lehrkraft veran-
kert werden. Um die dazu notwendige
nachhaltige Veranderung des Verhaltens
der Lehrkrafte zu erreichen, denn ,die blof3e
Aneignung von Techniken genlgt nicht,
das Lernen muss in die Tiefe des Verhaltens
vorstoRen” (SeRler 2009, 5.69), sollte mit
den Lehrkraften in einer stabilen Gruppe
uber einen langeren Zeitraum gearbeitet
werden. Dabei gilt es, die Lehrkrafte nicht
nur fur die Themen aufzuschlieBen und
Wichtiges zu vermitteln, sondern wirkliche
Trainingseffekte auszulosen. Somit wird der
Transfer der Fortbildungsinhalte gesichert
und gleichzeitig die Entwicklung der Profes-
sionalitat der Lehrkrafte verwirklicht.
Gleichzeitig konnen sich wichtige Ne-
beneffekte ergeben. Diese betreffen die
Einleitung von Veranderungsprozessen in
der Organisation Schule. In dieser Fortbil-
dungsreihe geht es zunachst vorrangig
um Veranderungen des Verhaltens und der
Einstellung der Einzelperson sowie ihrer
Kompetenzentwicklung. Durch die Star-
kung der Personlichkeit und der Entwick-
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lung des Selbstwertgefuhls ist es nicht
nur denkbar sondern wiinschenswert,
dass Veranderungsprozesse in der Schule
initiiert werden. Das kdnnen zum Beispiel
die Bildung von Jahrgangsteams in den
Schuljahrgangen 5 und 6 oder die Durch-
flhrung von sogenannten Einfihrungs-
tagen zum Thema oder die Gestaltung
von Workshops fur Lehrkrafte sein. Dieses
ist wiederum unabdingbar, da es bei der
padagogischen Schulentwicklung einen
sich gegenseitig bedingenden Systemzu-
sammenhang zwischen Personal-, Organi-
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sations- und Unterrichtsentwicklung gibt.
(vgl.Rolff u.a.1999, S.15)

Eine Orientierung an den Inhalten des
Kurses ,Lernmethoden” und an den Erfah-
rungen der Reihenfolge der Themen im
Kurs ,Lernmethoden®, die u.a.im gleich-
namigen Landesschulversuch gemacht
wurden, ergibt die Anordnung der Inhalte
der Fortbildungsreihe. Begonnen wird mit
dem Thema ,Grundlagen des Lernens®, da
dieses die Basis fur alle weiteren Themen
darstellt.
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Gestaltung des Kurses ,Lernmethoden® im Schuljahrgang 5
2,5 Fortbildungstage

Inhaltliche Schwerpunkte:

- Nachdenken lber das Lernen (Hirnbiologische Grundlagen des Lernens, Hinflihrung
zum Thema)

- Mit allen Sinnen lernen (Grundsatze des Lernens, Lerntypen, Lerntipps fir die Lerntypen,
mehrkanaliges Lernen, Lerninhalte nachhaltig im Langzeitgedachtnis verankern, Umset-
zung des Themas im Kurs)

- Wichtige Wege zum Lernen (Lern- und Arbeitstechniken, Mind Map; Lernkartei, Lern-
plakat)

Gestaltung des Kurses ,Lernmethoden® im Schuljahrgang 5
2,5 Fortbildungstage

Inhaltliche Schwerpunkte:

- Hausaufgaben leicht(er) gemacht (Bedeutung, Grundsatze der Hausaufgabenerledi-
gung)

- Gestaltung des Lernumfeldes (Arbeitsplatz, Stérungen am Arbeitsplatz)

- Arbeitszeitplanung — Zeitmanagement (Vorbereitung auf Klassenarbeiten, Verhalten
wahrend der schriftlichen Arbeiten und deren Auswertung)

Gestaltung des Kurses ,Lernmethoden® im Schuljahrgang 5
Tagesveranstaltung

Inhaltliche Schwerpunkte:
- Portfolio
- Gestaltung der Einfuhrungstage fir das kommende Schuljahr

Tab.2 Inhaltliche Ubersicht zur Fortbildungsreihe — 1. Fortbildungsjahr
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Gestaltung des Kurses ,Lernmethoden®im Schuljahrgang 6
2,5 Fortbildungstage

Inhaltliche Schwerpunkte:

- Arbeitszeitplanung — Zeitmanagement (Tagesablauf, Planung langerfristiger Aufgaben,
Zeitplanung, Zeitdiebe)

- Umgang mit Konflikten

- Wieist unser Klassenklima? (Methode der Rollenspiele)

- Welche Rolle spielen Gefiihle beim Umgang miteinander? (Geflihle benennen, erkennen,
darstellen, Gefuihle in Alltagssituationen, Umgang mit Wut)

- Was meinen wir, wenn wir von einem Konflikt sprechen und wie analysieren wir diesen?
(Konflikt; Spinnwebanalyse, Konflikthaltungen, Konfliktlosungen)

- Welche Strategie kann ich zur Lsung eines Konfliktes anwenden? (Aktives Zuhéren, Ich-
Botschaften)

Gestaltung des Kurses ,Lernmethoden®im Schuljahrgang 6
2,5 Fortbildungstage

Inhaltliche Schwerpunkte:

- Grundlagen der Kommunikation

- Was ist Kommunikation und wie funktioniert sie? (Kommunikationsformen, Ausdrucks-
elemente, einfaches Kommunikationsmodell)

- Wird meine Nachricht immer verstanden? (Gesprachsregeln, Aktives Zuhdren, Nachfragen)

- Umgang mit Konflikten

- Wie wollen wir unser Klassenklima in Zukunft besser gestalten? (Klassenregeln, Streit-
schlichtung in der Schule)

- Lernmotivation

- Warum tue ich etwas? (innere und duRere Antriebskrafte)

- Welche Motive bestimmen mein Lernverhalten? (Motive, Motivation, individuelle Lern-
motive)

- Welche Lernziele habe ich? (Ziele als Lernmotive, Grundsatze der Formulierung von Zielen)

- Wie gehe ich mit Lernerfolgen oder Misserfolgen um? (Teufelskreis, Erfolgsleiter, Motiva-
tionshilfen)

Gestaltung des Kurses ,Lernmethoden” im Schuljahrgang 6
Tagesveranstaltung

Inhaltliche Schwerpunkte:
- Portfolio
- Gestaltung der Einfuhrungstage fiir das kommende Schuljahr

Tab.3 Inhaltliche Ubersicht zur Fortbildungsreihe - 2. Fortbildungsjahr
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Umgang mit Informationen (Angebot fir Schuljahrgang 7)
2,5 Fortbildungstage

Inhaltliche Schwerpunkte:

- Informationsbeschaffung und -erfassung (Nutzung von Informationsquellen, Arbeit
mit Nachschlagewerken, erfolgreich Recherchieren, Ubungen zur Férderung des Lese-
tempos)

- Informationsverarbeitung, -aufbereitung und -speicherung (s-Schritt-Lesemethode, Bei-
trage im Hefter gestalten, Informationen zusammenfassen, Sachverhalte anschaulich
darstellen)

- Informationsweitergabe (Gestaltung eines Referates, Stichwortzettel)

Abschlusskurs
2,5 Fortbildungstage

Prasentation von Praxisbeispielen
Gesprache zum Portfolio; Einschatzung zur Kompetenzentwicklung
Evaluation der Gesamtmafinahme

Tab.4 Inhaltliche Ubersicht zur Fortbildungsreihe - 3. Fortbildungsjahr
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Innerhalb der FortbildungsmafRnahme
werden wesentliche Grundsatze in den
einzelnen Veranstaltungen prinzipiell um-
gesetzt. Dabei handelt es sich insbesonde-
re um folgende Grundsatze:

Die Fortbildungsreihe findet mit einem
festen Teilnehmerkreis statt, wobei jeweils
zwei Lehrkrafte aus einer Schule win-
schenswert sind. Damit kann gewahr-
leistet werden, dass die Lehrkrafte sich in
der Zeit zwischen den Veranstaltungen
gegenseitig unterstitzen, kooperieren

und starken. Wesentlicher Bestandteil in
den einzelnen Veranstaltungen ist eine
Zielsetzung bzw. das Festlegen/Verein-
baren von bestimmten Vorhaben. Dabei
steht vor allem das Setzen eigener Ziele

im Vordergrund. Diese werden schriftlich
festgehalten, um die Verbindlichkeit zu
erhohen. Im Verlauf der Fortbildungsreihe
wird diese Zielsetzung zunachst mit einem
Partner des Vertrauens, spater auch in
einer Kleingruppe kommuniziert. Darauf
wird im folgenden Kurs Bezug genommen
werden und die Lehrkrafte erhalten bei der
Vorstellung der Umsetzung ihrer Ziele ein
entsprechendes Feedback. Dieser Lernpro-
zess kann durch das Anlegen und Fiihren
eines Lerntagebuches transparent gemacht
werden und die Lehrkraft unterstitzen.
Mit den Lehrkraften wird vereinbart,

dass sie die erarbeiteten Materialien

im eigenen Kursunterricht ausprobieren,

76 | BILDUNGSGERECHTIGKEIT DURCH INDIVIDUALISIERTES UND KOOPERATIVES LERNEN?

Methoden auf andere Inhalte anwenden
oder neue Arbeitsmaterialien entwickeln.
Die Vorstellung dieser ,Hausaufgaben/
Praxisaufgaben” oder auch einzelne
Unterrichtssequenzen werden ebenfalls
in den Veranstaltungen aufgegriffen. Die
Prasentation kann wahrend des gesamten
Zeitraumes der Fortbildung eingebracht
werden. In dieser Prasentation konnen
Entwicklungsprozesse bezuglich der Kom-
petenzen der Lehrkrafte nachvollzogen
werden und es erfolgt damit auch eine
aktive Einbeziehung in die Gestaltung der
Veranstaltungen.

Wie in der inhaltlichen Ubersicht der
einzelnen Veranstaltungen erkennbar ist,
resultiert die Einteilung des Gesamtin-
haltes entsprechend der Themen aus der
Planungsgrundlage des Kurses ,Lernme-
thoden” (vgl. Tab.1). Dabei erfolgt eine
Konzentration auf ausgewahlte Themen
und Schwerpunkte, die meist logisch auf-
einander aufbauen. Eine inhaltliche Uber-
frachtung wird zugunsten der Aktivitaten
der Lehrkrafte und des Sammelns eigener
Erfahrungen vermieden. Deshalb wird

die Agenda ohne Zeitangaben visualisiert
und kann somit dem individuellen Lern-
tempo angepasst werden. Eine Flexibilitat
auf kurzfristige BedUrfnisse ist gegeben
und es entsteht kein Druck durch exakte
Zeitangaben. Inhalte, die eventuell nicht
geschafft werden, kénnen in die nachste
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Veranstaltung verlagert werden.

Der Einsatz von verschiedenen Methoden
ist ebenfalls ein wesentlicher Grundsatz
der Gestaltung. Dabei sollen diese stets
die Erarbeitung der Inhalte unterstiitzen
und die Selbsttatigkeit der Lehrkrafte
gewahrleisten. Nach Einsatz einer Metho-
de wird grundsatzlich Gber die Methode
auf der Metaebene reflektiert. Die Vorge-
hensweise bleibt dabei gleich, um einen
gewissen Trainingseffekt und eine Routine
zu erreichen. Es erfolgt zunachst eine Re-
flexion, um diese Fahigkeit der Lehrkrafte
zu entwickeln sowie zu vertiefen. Gleich-
zeitig sollen die Lehrkrafte fur diese Phase
sensibilisiert werden, um auch mit ihren
Schiilerinnen und Schiilern diese bewusst
zu gestalten und somit die Fahigkeit,
Uber das eigene Lernen nachzudenken, zu
entwickeln.

Der Ablauf der jeweiligen Methode wird
dann gemeinsam zusammengefasst und
Ziele sowie Kompetenzen, welche bei den
Schilerinnen und Schilern entwickelt
werden kdnnen, benannt. Zum Schluss
werden Einsatzmoglichkeiten der Me-
thode zusammengetragen, sodass jede
Lehrkraft Anwendungsmoglichkeiten fur
den Fachunterricht verfigbar hat.

Mit dem handlungsorientierten und
kooperativen Arbeiten werden vorteilhafte
Bedingungen flr eine tatsachliche Auf-
nahme der Fortbildungsinhalte gesichert.

Petra Hiibner, Sabine Priifer

Es erfolgt hier ein an der Praxis orientiertes
Arbeiten. In den einzelnen Veranstaltun-
gen wird stets ermoglicht, bestimmtes
Material herzustellen, was die Lehrkrafte
gleich im Kursunterricht einsetzen konnen.
Dabei kann es sich zum Beispiel um Unter-
richtsmaterialien, Ubungen, Fallbeispiele
oder Lernplakate handeln.

Individuelle Lernprozesse werden inner-
halb der Fortbildung verstarkt ermoglicht,
indem bestimmte Sequenzen einen Trai-
ningscharakter erhalten. In Sequenzen, in
denen zum Beispiel Methoden wiederholt,
Ubungen oder warming ups durchgefiihrt,
Reflexionsphasen oder Feedbacks gestaltet
werden, besteht die Moglichkeit, dass die
Lehrkrafte die ,Referentenrolle” Gberneh-
men und diese Abschnitte in Kleingruppen
oder im Plenum durchfuhren. Dadurch
kann eine Sicherheit im Verlauf der Me-
thode, in einem bestimmten Verhalten
oder bezuglich klarer Instruktionen im
geschutzten Raum trainiert werden.Von
den anderen Lehrkraften wird ein Feed-
back formuliert, was sich fir den weiteren
Lernprozess gunstig auswirkt.

In den Mehrtagesveranstaltungen ist es
wichtig, Phasen einzubauen, in denen die
Lehrkrafte Gelegenheit haben, sich ,zu
sammeln®. Diese Zeit kdnnen sie nut-
zen,um zum Beispiel in der Literatur zu
stobern, erganzende Notizen zu machen,
eigene ldeen oder Erkenntnisse aufzu-



Petra Hiibner, Sabine Prufer

schreiben oder Fragen und Unklarheiten zu
notieren und zu klaren. Dieses Innehalten
ist fir das Lernklima forderlich und dient
auch einer gewissen Entlastung.

Wichtig ist, dass in jeder Veranstaltung
eine bestimmte Zeit fir den Erfahrungs-
austausch eingeplant wird. Dabei sind
die Themen zunehmend komplexer.
Auch zwischendurch wird dieses durch
sogenannte Murmelrunden realisiert.
Vor allem zu Beginn einer Mehrtagesver-
anstaltung ist der Erfahrungsaustausch
besonders wichtig. Jeder mochte seine
Erfolgserlebnisse berichten. Bedeutsam
ist die Berticksichtigung von Wiederho-
lungsphasen, um Inhalte, Methoden,
Erfahrungen oder Umsetzungsmoglich-
keiten zu festigen.

Transferprozesse in der
Schule

Die Transferprozesse sind in folgenden drei
Ebenen moglich:

1. PERSONLICHE EBENE

Die eigene Kompetenzentwicklung wird

in einem Entwicklungsportfolio/Metho-
denordner dokumentiert, was im Laufe der
Fortbildungsreihe erstellt wird.

Ziel dieses Entwicklungsportfolios inner-
halb der Fortbildungsmalinahme ist es ne-
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ben dem Sichtbarmachen der Entwicklung
eine Selbsteinschatzung zu ermoglichen,
die fir andere nachvollziehbar ist. Dabei
wird die Reflexionsfahigkeit in den Mit-
telpunkt gestellt und gleichzeitig weiter-
entwickelt. Das Portfolio gibt der Lehrkraft
die Moglichkeit, verschiedene Wirkungs-
bereiche darzustellen und bestimmte
Fahigkeiten nachzuweisen. Es kdnnen
Arbeitsproben, Materialien und Schilerar-
beiten gesammelt werden, mit denen die
einzelne Lehrkraft ihren Zuwachs an fach-
lichem Wissen, Kompetenz und Methoden
deutlich machen kann. Dieses Instrument
stellt eine neue Herausforderung flr die
Lehrkrafte dar.

2. EBENE DES KURSES ,,LERNMETHO-
DEN“

Dieser Teil der Prasentation dient der
Darstellung der Umsetzung des Gelernten
im Kurs ,Lernmethoden® selbst und der
Verdeutlichung des Transfers der Fort-
bildungsinhalte. Die Lehrkraft kann eine
Sequenz, Situation, Methode oder den
Einsatz eines Materials vorstellen und da-
bei ihre veranderte Handlungskompetenz
sichtbar machen. Dazu ist eine Einordnung
der Prasentation in den Kurs sowie die
Darstellung der Grundsatze und Zusam-
menhange sinnvoll, sodass der mogliche
Lerngewinn der Schiilerinnen und Schiiler
beschrieben werden kann.
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3.EBENE DER SCHULE

Die Lehrkrafte initiieren im Laufe der Fort-
bildungsreihe auch auRerhalb des Kurses
MaBnahmen zur Implementierung des
Kurses ,Lernmethoden® sowie zur Schul-
entwicklung insgesamt. Innerhalb eines
Erfahrungsberichtes informieren sich die
Lehrkrafte gegenseitig. Diese MaBnahmen
konnen zum Beispiel die Durchfiihrung
einer thematischen Dienstberatung, einer
Steuergruppensitzung oder eines Work-
shops mit Kollegen sein. Aber auch die
Gestaltung von Einfiihrungstagen und
Projekttagen zum Thema, einer thema-
tischen Elternversammlung oder eines
Tages der Offenen Tur sind in diesem
Zusammenhang moglich.
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In Sachsen-Anhalt unterstutzt und beglei-
tet die Deutsche Kinder- und Jugendstif-
tung (DKJS) Schulen, Lehrkrafte und ihre
Partner auf dem Weg zur Bildungsgerech-
tigkeit fir alle Kinder und Jugendlichen.

Wenn Grundwerte wie Bildungsgerechtig-
keit in Deutschland nicht nur als Her-
ausforderung z. B. fiir Schulentwicklung
postuliert, sondern im konkreten Schul-
alltag tatsachlich haltungsbildend und
handlungsleitend werden sollen, missen
sie greifbar, erreichbar und attraktiv sein
flir padagogische Akteure, Schulentwickler,
-planer und Entscheider.

Damit die Akteure einen solch hohen An-
spruch schrittweise realisieren und leben
kénnen, brauchen sie Handlungsmut,
fachliche Orientierung und Partner inner-
halb und auBerhalb des Schulsystems.

Die Deutsche Kinder- und Jugendstiftung
arbeitet partnerschaftlich gemeinsam mit
den Beteiligten, Padagogen, Verwaltun-
gen, Wissenschaftlern und Eltern daran,
Offenheit und Bereitschaft zu férdern und
begleitet notwendige Veranderungen und
Verbesserungen im Bildungssystem zum
Wohl aller Kinder. Sie nutzt ihre zivilgesell-
schaftliche Rolle, um Problemlésungspro-
zesse sachorientiert zu moderieren und
Graben zwischen Zustandigkeiten und
Institutionen zu Uberbricken.

Sylvia Ruge

Starkeorientierung als
padagogische Grundhal-
tung entwickeln

VERANDERUNG DER LEHRERROLLE
BEGLEITEN

In der langjahrigen Arbeit mit Lehrerinnen
und Lehrern orientieren sich die Angebote
stets eng an den taglichen Herausforde-
rungen, Sorgen und Noten, aber auch an
den Erfolgserlebnissen und dem Engage-
ment der Praktiker. So entwickelt sich ein
spezifisches Bild von den mit der Zeit und
den gesellschaftlichen Anforderungen
wachsenden didaktischen und padagogi-
schen Veranderungsprozessen an Schule.

,»,Es ist immer wieder erstaunlich, was
Schiiler fahig sind zu leisten, wenn sie
sich selber organisieren diirfen, z. B.
durch die verschiedenen Méglichkei-
ten des freien Unterrichts. Da stehen
wir Fachlehrer manchmal mit offenem
Mund da und miissen selber erst mal
recherchieren. Wir merken auch, dass die
Schiiler, wenn sie die Verantwortung fiir
das eigene Lernen iibernehmen, einfach
mehr Lust haben zu arbeiten.“*

1 Dieses und die nachfolgenden Zitate entstam-
men einem Interview mit Ute Moritz im Jahr
2013, Lehrerin an der Ganztagsschule Johannes
Gutenberg Sekundarschule Wolmirstedt, http://
www.jgschule.de/sek (Stand: August 2013)



Sylvia Ruge

Zunehmend fuhlen sich vor allem die
Lehrerinnen und Lehrer mit langjahriger
Berufserfahrung nicht mehr ausreichend
qualifiziert, um allen Herausforderungen
ihres Berufs zu begegnen. Das Berufsbild
des Lehrers umfasst heute mehr als den
Wissensvermittler vergangener Jahrzehn-
te.

,Heute ist es einfach so, dass Wissen
immer wieder auf dem Priifstand steht.
Die schnellen Verdnderungen in der
Welt zeigen, dass man sich ganz schnell
flexibel einstellen muss auf Neues in der
Welt. Das Internet ist fiir die Schiiler das
Arbeitsmittel schlechthin und das stellt
manchen Lehrer in seiner Rolle in den
Schatten, weil die Schiiler sagen: ,Wenn
wir Lust haben zum Lernen, gucken wir
ins Internet!‘. Das sind einige der Griin-
de, warum nicht mehr die Wissensver-
mittlung das Tagesgeschift eines Lehrers
sein kann, sondern das Methoden- und
das Kompetenztraining. Kompetenzen
kann man nicht unterrichten und auch
nicht lehren, sondern muss man trainie-
ren (diirfen). Dazu braucht man Raum
und Zeit. So hat sich auch der Unterricht
verdndert und der Lehrer ist jetzt nicht
mehr der Allwissende, der das Wissen an
Schiiler weitergibt, sondern derjenige,
der den Schiilern zeigen muss oder sie
hinterfragen lésst, ob das, was z. B.im
Internet steht, richtig ist.“

Ausgehend von einer sich andernden Rolle
der Lehrkrafte im schulischen Kontext und
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den komplexen Herausforderungen, die
Veranderungsprozesse sowohl personlich
als auch flir Organisationen wie Schulen
mit sich bringen, ist eine langfristige Zielo-
rientierung notwendig. Entwicklungsziele
geben Veranderungen eine klare Richtung
und wirken dann besonders orientierend
und fordernd, wenn sie im Dialog der
Beteiligten entstehen. Dabei ist die Beglei-
tung und Beratung durch externe Partner
von groRRem Vorteil.

Der standige Austausch mit den Praktikern
vor Ort spielt bei der Konzipierung von
Fortbildungsangeboten eine wesentli-
che Rolle. Welche Erfahrungen sammeln
Lehrkrafte an ihren Schulen mit Metho-
den des selbstorganisierten Lernens? Wie
setzen sie Veranderungen an ihrer Schule
um? Wie beziehen sie Schiler, Eltern und
Kollegen mit ihren Wiinschen und Sorgen
in die Gestaltung von Schule ein?

»Das ist ein Verinderungsprozess, der
erst mal bei jedem Lehrer selber stattfin-
den muss. Das muss man auch wollen,
das ist kein Selbstldufer. Immer die
Fdden in der Hand zu halten und dann
plotzlich zu sagen ,Ich gebe euch jetzt die
Faden. Ihr macht jetzt was daraus und
ich begleite euch, ihr habt in mir immer
einen Ansprechpartner.‘-Da ist auch
Angst dabei, dass die Schiiler vielleicht
gar nicht auf einen zukommen und fra-
gen. Dann wire man plétzlich iibrig.”
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Lehrkrafte, die als Wissensvermittler aus-
gebildet wurden und dies seit Jahren prak-
tizieren und in der 6ffentlichen Diskussion
kritisch beaugt werden, konnen nicht

von heute auf morgen und im laufenden
Betrieb eine vollig neue Lehrerrolle einneh-
men. Sie brauchen eine padagogische Hal-
tung, die an den Bedurfnissen der Kinder
und Jugendlichen ansetzt, sie ernstnimmt
und das eigene padagogische Handeln
und seine Wirkung auf das Lernen und die
Entwicklung der Schiler reflektiert. Das ist
notwendigerweise ein standiger Prozess,
der weniger durch allgemeingultige Defi-
nitionen einer Lehrerrolle, sondern durch
die stete Auseinandersetzung mit der ei-
genen Rolle und beruflichen Wirkfahigkeit
gekennzeichnet ist.

Wir beobachten bei vielen Kolleginnen und
Kollegen aus Schulen in Sachsen-Anhalt,
dass der Wille, sich auf diesen Prozess
einzulassen, dann wachst und erstarkt,
wenn aus Skepsis, z. B. iber neue Herange-
hensweisen, Neugierde wird. Ein bewahrtes
Format, diese Neugier zu wecken, sind Fach-
exkursionen, die an Schulen mit herausra-
gender Praxis deutschlandweit organisiert
werden. Uber die Moglichkeit der Hospitati-
on werden padagogisches Handeln und die
Beziehungen von Lernenden und Lehren-
den in individuellen und selbstorganisier-
ten Unterrichtssituationen direkt erfahrbar.
,Vor-Bilder” kdnnen haltungs- und hand-

Sylvia Ruge

lungsleitend wirken. Lehrkrafte erleben mit
Erstaunen und Begeisterung, was in deut-
schen Schulen alles moglich ist. Ebenso wie
Schilerinnen und Schiler lebensnah lernen
mochten, nehmen auch Lehrkrafte fachli-
che Impulse am besten aus der Praxis und
von Kolleginnen und Kollegen an, die unter
ahnlichen Ausgangsbedingungen arbeiten.
Diesem Ansatz folgend werden die Fortbil-
dungen daran ausgerichtet, Lehrkraften den
Austausch mit Kolleginnen und Kollegen zu
ermoglichen und Uber Trainingseinheiten
ihre Rolle eigenstandig zu verandern, zu
erproben, zu reflektieren und sich kontinu-
ierlich selbst weiterzuentwickeln.

»Ich glaube, es ist ein viel besseres Leh-
rer-Schiiler-Verhéltnis, weil die Schiiler
merken, dass man ihnen etwas zutraut
und dass man ihnen Zeit und Raum gibt,
eigene Lernwege zu finden. Und nicht
nach dem Schema ,alle lernen das Glei-
che, im gleichen Zeitraum, im gleichen
Rhythmus, mit der gleichen Methode'.
Das wissen die Schiiler zu schitzen. Die,
die sonst iiberfordert waren, haben jetzt
die Moglichkeit, nach ihren Moéglichkei-
ten zu arbeiten. Die, die unterfordert wa-
ren, haben natiirlich ganz andere Mdg-
lichkeiten, ihren eigenen Horizont zu
erweitern, weil sie es konnen und diirfen
und nicht warten miissen, bis der Lehrer
ihnen das néchste Futter vorgibt. Ich als
Lehrerin profitiere davon, weil ich mich
auf den Unterricht freue, weil ich nicht
mehr Alleinunterhalter bin, sondern wir
uns alle gegenseitig unterhalten.”




Sylvia Ruge

Die von der DKJS organisierten Fachex-
kursionen zeigen positive Wirkungen. In
den Schuljahren 2011/2012 und 2012/2013
wurden jeweils vier Fachexkursionen an
Schulen aller Schulformen durchgefiihrt.
Die 10 bis 20 teilnehmenden Lehrkrafte sind
an Schulen gereist, welche ihre gute Praxis
in Bereichen wie individuelle Forderung
und Lernzeiten, Teamstrukturen, Eltern-
arbeit und Schilerpartizipation gezeigt

und erklart haben. Die Lehrkrafte erhiel-
ten Einblicke dariiber, wie sie bestimmte
Lernstrategien und Handlungsmethoden
mit ihren Kollegen, den Eltern und den
Schilern entwickeln konnen. Sie erhielten
Impulse, ihr eigenes Repertoire zu erweitern
und den Schultag handlungsorientierter zu
gestalten. Gleichzeitig wurde der systemi-
sche Blick fur die eigene Schulentwicklung
geoffnet und erweitert. Im Jahr 2013 haben
die teilnehmenden Lehrkrafte der Fachex-
kursionen der letzten zwei Jahre sich bei
einem ,Kaminabend“ getroffen. An dem
Abend haben sie gemeinsam reflektiert und
sich uber bereits umgesetzte Malnahmen
ausgetauscht, z. B. das Klassenraumprinzip,
das Tischgruppenmodell und der Umbau
des Lehrerzimmers. Sie erorterten unterein-
ander auch klnftige Plane ihrer Schulen,
z.B.die Einflhrung individueller Lernzeiten,
die Organisation von Jahrgangsteams,
Projektunterricht und Veranderungen in der
Arbeit mit Lernvereinbarungen.
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»Mein Steckenpferd war die Lernwerk-
statt. Wenn 28 Schiiler in der Lernwerk-
statt sind, dann machen alle etwas vollig
unterschiedliches, aber immer mit dem
gleichen Ziel, ein Produkt in einem
festgelegten Rahmen herzustellen. Hier
konnen wirklich viele Fihigkeiten aus-
probiert werden. Die Schiilerinnen und
Schiiler konnen viel experimentieren.
Also, wenn ich als Schiiler etwas allein
durch das Lesen von Sachtexten nicht
verstehe, kann ich es ausprobieren. Ich
kann etwas herstellen, um daran die
Funktionsweise zu erklidren, und das
bleibt dann bei mir hingen. Ein anderer
Schiiler erschlief’t sich Wissen einfach
durch Lesen, der merkt sich das so.

Aber dann guckt der schon wieder bei
dem, der etwas gebaut hat. Wenn man
etwas préasentiert, dann darf der Andere
fragen. Es wird kommunikativ gelernt.
Und das ist das, was ich besonders toll
finde. Schiiler haben die Méglichkeiten,
Fahigkeiten zu erwerben —in jeglicher
Hinsicht.“

Zahlreiche Fortbildungen in verschiede-
nen Lern- und Arbeitsformen fordern und
begleiten die Entwicklung einer neuen
Lehrerrolle. Die Lehrkrafte erfahren, wie sie
an Schule unterschiedliche Rahmen fir
das Trainieren von Kompetenzen gestalten
konnen, ob in Lernwerkstatt, Projektunter-
richt, Teamarbeit oder anderen Formaten.
Dabei lernen sie selbstorganisiert und

im steten Austausch voneinander. Die
Fortbildungen bieten kein vorgefertigtes
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Format oder Geheimrezept. Anhand von
fachlichen Impulsen, wissenschaftli-
chen Erkenntnissen und praxiserprobten
Methoden und Instrumenten werden
Kompetenzen immer gemeinsam mit den
Fortbildungsteilnehmern entwickelt und
trainiert. Anspruch der Fortbildungen ist
es, den Veranderungsprozess zu begleiten
und gemeinsam mit den Praktikern vor
Ort zu gestalten. Deshalb werden sie vor
allem im Rahmen der Ganztagsschul-
entwicklung als Fortbildungsreihen Gber
einen langeren Zeitraum und fir ganze
Schulteams angeboten und nachgefragt.
So haben die Lehrkrafte die Moglichkeit, in
gleichbesetzten Runden mit den Kollegen
der eigenen Schule und mit Teams anderer
Schulen ihre Arbeitsansatze vorzustellen,
fachlich zu diskutieren und weiterzuent-
wickeln. In den Fortbildungsreihen nimmt
die Arbeit in einer vertrauten Runde
herausragende Bedeutung ein. Fehlt eine
vertrauensvolle Lern- und Entwicklungs-
atmosphare, fallt es den teilnehmenden
Lehrkraften schwer, ihre Arbeit ehrlich
und ohne Scheu zu reflektieren und sich
dadurch wirklich fur Veranderungen zu
offnen.

Die Veranderung der Rolle von Lehrper-
sonen im schulischen Kontext ist reizvoll,
aber nicht konfliktfrei und fir Akteure der
Lehrerfortbildung hochst relevant. Durch
die Moglichkeit, unter anderen Vorzei-

Sylvia Ruge

chen mit Schilerinnen und Schilern zu
arbeiten, eréffnen sich neue Potenziale
der beruflichen Selbstwirksamkeitser-
fahrung — nicht selten zur Uberraschung
der Lehrerinnen und Lehrer, die neugierig
geworden sind und sich auf den Weg
gemacht haben.

IM TEAM HERAUSFORDERUNGEN
BEWALTIGEN

Die Entwicklung von Ganztagsschulen
und die begleitenden Studien und Dis-
kussionen gaben einen neuen Anstof, in
den Blick zu nehmen, was und wen Kinder
fir ihre personliche, soziale und fachliche
Entwicklung und zum Lernen brauchen.
Schulen, die sich als Ganztagsschulen neu
aufstellen, setzen sich sehr intensiv damit
auseinander, was eine gute, jedes Kind
individuell fordernde Schule kennzeichnet.
Die bildungspolitische Entscheidung, Bil-
dungsgerechtigkeit durch den Ausbau von
Ganztagsschulen zu fordern, hat die Chan-
cen fur Kinder und Jugendliche enorm
vergrofiert, denn individuelles Lernen
benétigt Zeit und Raum ebenso wie eine
vielseitige padagogische Unterstiitzung.
Besonders gebundene Ganztagsschulen
bieten Padagogen die Chance, effiziente
Teamstrukturen zu schaffen und ihre
Arbeit facherlbergreifend zu vernetzen.
So konnen sie Zeit gewinnen, um lebens-
weltorientierte und attraktive Lernanlasse



Sylvia Ruge

zu schaffen und damit ganz bewusst
formales Lernen mit non-formalem und
informellem Lernen zu verbinden. Die
Verknlpfung der unterschiedlichen Lern-
und Entwicklungsrdaume im inner- aber vor
allem im auRerschulischen Raum bezieht
neue Professionen (Sozialpddagogen,
Kinstler, Wissenschaftler, Unternehmer)
und vor allem auch Eltern ein. An Ganz-
tagsschulen verandern Padagogen ihre ei-
gene Aufgabenkultur,um verstarkt Schiler
zu motivieren und schrittweise zu befahi-
gen, Verantwortung flr ihre Lernprozesse
zu Ubernehmen. Gute und herausragende
Schulen (z.B.die Preistrager des deutschen
Schulpreises) berichten, dass sie sich be-
wusst Zeit zur Reflexion von individuellen
Lern- und Entwicklungsprozessen ihrer
Schilerinnen und Schiler nehmen. So
steigt sichtbar die Erfolgsquote einzelner
Schilerinnen und Schiler — jedes Kind
oder jeder Jugendliche wird als Personlich-
keit wahrgenommen — und gleichzeitig die
Zufriedenheit und der berufliche Erfolg der
Lehrkrafte.

Beispielhaft ist das an der Ganztagschule
,<Johannes Gutenberg” in Wolmirstedt

zu erleben, die seit vielen Jahren mit
herausragenden Ergebnissen und ohne
,Schulversagen” arbeitet. Auch in weiteren
Ganztagssekundarschulen, z. B. der ,Oko-
wegschule® in WeiRenfels, der ,Wartburg-
schule” in Niederndodeleben, der Schule
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,An der Elbe“ in Parey oder ,Jessen Nord",
wird eine hohe padagogische Qualitat
auch in kontinuierlich guten Quoten der
Schulabganger (o-3 Prozent Schulversa-
gen) Uber mehrere Jahre (2010 —2012)
sichtbar.

Lehrkrafte haben grofes Interesse an
fachlicher Fortbildung, sei es, um den
Unterricht wirksamer zu gestalten oder
auch um den verschiedenen Herausforde-
rungen schulischer Veranderungsprozesse
- Stichwort Inklusion — gewachsen zu sein.
Um die Impulse aus Fortbildungen in Ent-
wicklungsziele umzuleiten und gemein-
sam mit der Schulleitung, Lehrkraften und
weiteren Partnern an den Einzelschulen zu
verankern, ist es wichtig, gemeinsam an
der jeweiligen Schulstruktur zu arbeiten.
Fortbildungsformate zur Begleitung von
Veranderungsprozessen sind die Steue-
rung von themenspezifischen Netzwerken
und Impulse zur Entwicklung von schulin-
ternen Teamstrukturen. In Sachsen-Anhalt
vernetzen sich derzeit sechs Ganztags-
schulen im Rahmen des Fortbildungs-
modells ,Abgucken erwiinscht! Referenz-
schulen fur kollegiales Lernen® intensiv
miteinander. Anhand der Reflexion im
Netzwerk entwickeln die Schulteams der
Referenzschulen Fortbildungen flr andere
Schulen. Dabei bereiten sie im Netzwerk
ihre Starken und ihr Erfahrungswissen
anhand ihrer eigenen Entwicklung und des
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konkreten Lernweges ihrer Schule flir den
Transfer an andere Schulen auf. Wichtiger
Bestandteil ist das kollegiale Lernen un-
tereinander, davon profitieren die Fortbil-
dungsteilnehmer ebenso wie die Teams
der Referenzschulen. Ein wichtiger Impuls
dieser Fortbildungen ist beispielsweise die
Organisation schulischer Arbeitsstruktu-
ren in Jahrgangsteams. Diese fordern das
Lernen und Lehren im Team und bieten
eine effiziente und den Kollegien Sicher-
heit gebende Grundlage zur Umsetzung
von Impulsen zur Veranderung der Lehr-
und Lernkultur.

ATTRAKTIVE LERNANLASSE
SCHAFFEN

Neben den Inhalten aus Rahmenlehrpla-
nen brauchen Kinder und Jugendliche
Anlasse, um selbstorganisiert und an
ihren Interessen orientiert zu lernen, sich
zu entwickeln und die eigenen Starken zu
entdecken. Innovation an Schule kann ne-
ben konkreten Impulsen zur Unterrichts-
entwicklung oder der Prozessbegleitung
auch uber die gemeinsame Arbeit mit
aufderunterrichtlichen didaktischen Mo-
dellen gefordert werden. Eine mittlerweile
an 104 Schulenin Sachsen-Anhalt und
auch bundesweit etablierte Erganzung
schulischen Lernens bieten Schiilerfir-
men. Ausgehend von praktischen Prob-
lemstellungen der Schilerfirmenarbeit

Sylvia Ruge

(z.B.ldeen- und Angebotsentwicklung,
Marktanalysen und -umfragen, Wahl der
Rechtsform) bieten Schilerfirmen fur die
Jugendlichen Moglichkeiten, sich selbst
neues Wissen zu erschliefen, eigene
Losungen zu entwickeln und handlungs-
orientiert zu lernen. Die Schilerinnen und
Schiler ibernehmen nach und nach mehr
Verantwortung. Sie wachsen an der Bewal-
tigung neuer Herausforderungen und der
gemeinsamen Arbeit im Team, in der es
immer wieder gilt, Interessen gemeinsam
zu verhandeln und Konflikte zu l6sen.
Lernen in der Peer-Group —auch auRerhalb
des Unterrichts: Schilerfirmen bieten
Jugendlichen Raum, um ihre Interessen
auszuleben und positive Gemeinschafts-
erfahrungen uber den Schulalltag und
Unterricht hinaus zu machen. Gleich ob
bei einem gemeinsamen Teamausflug, bei
einer eintagigen Fortbildung im Landes-
funkhaus des Mitteldeutschen Rundfunks
oder bei den jéhrlichen GRUNDERKIDS-
Fachtagen — Schilerfirmen bieten auch
zahlreiche Anldsse, um gemeinsame Zeit
mit Freunden zu verbringen, Neues ken-
nenzulernen, sich informell auszutauschen
und gemeinsam eine spannende Zeit zu
verbringen.

So erhalten auch der Lernort Schule und
die kooperierenden Lehrkrafte fur die
Jugendlichen eine neue Bedeutung. Wenn
man gemeinsam am Nachmittag und
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ohne Notendruck an einer Idee arbeitet,
dann setzt das Kreativitat und echtes
Erkenntnisinteresse frei.

»In der Schiilerfirma lerne ich véllig neue
Seiten an Schiilern kennen.“ berichtet
eine Lehrerin. ,Es gibt Schiiler, die im Un-
terricht eher einen negativen Eindruck
machen und in der Schiilerfirmenarbeit
aufblithen.“

Eine beratende Grundhaltung, die part-
nerschaftliche Zusammenarbeit und
personliche Gesprache tUber das Unter-
richtsgeschehen hinaus machen aus

Sicht vieler Projektbegleiter ihre Tatigkeit
aus.Vor allem unterstitzt hierbei auch

die etwas andere Rolle, die nicht nur die
Schiler sondern auch die Lehrkrafte in

der Schulerfirma einnehmen konnen. In
der Schilerfirma ergibt sich auch aus der
Perspektive der Jugendlichen eine neue
Qualitat: Hier erleben sie Lehrer eben nicht
nur als Wissensvermittler, sondern auch
als Bezugspersonen, die man als Ratgeber
vertrauensvoll einbezieht, die einen ernst
nehmen, Mut machen und (Lebens-)Pers-
pektiven aufzeigen.

Schilerfirmen stehen allen Schulern offen,
Lehrkrafte konnen aktiv Schiler einladen,
die im noch allzu oft ,starren” Unterrichts-
geschehen nicht optimal lernen konnen,
und damit Lern- und Entwicklungsmog-
lichkeiten schaffen, die den unterschied-
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lichen Wiinschen und Interessen der
Schuler gerecht werden. Wichtige Voraus-
setzung dazu ist, dass die Aufgaben des
Schiilers in der Schiilerfirma mit dessen
Interessen und Fahigkeiten abgestimmt
sind. Die Komplexitat der zu bewaltigen-
den Aufgabe muss zu den Lernvoraus-
setzungen der Kinder und Jugendlichen
passen und auf diese zugeschnitten sein.
Um dies zu ermoglichen, missen Lehr-
krafte die Talente und Fahigkeiten ihrer
Schuler realistisch einschatzen und ganz-
heitlich wahrnehmen konnen. Eine gute
Moglichkeit, damit sich Padagogen und
Jugendliche besser kennenlernen, sind re-
gelmafige gemeinsame Feedbackgespra-
che. Fur den regelmaRigen Austausch lber
erworbene Kompetenzen und personliche
Ziele braucht es Padagogen, die Kindern
und Jugendlichen in einer wertschatzen-
den Grundhaltung begegnen und die die
fachliche Fahigkeit besitzen, Feedback zu
geben, Entwicklung sichtbar zu machen
und den Heranwachsenden personliche
Entwicklungsperspektiven aufzuzeigen. In
Fortbildungen bietet die DKIJS Lehrkraften
und padagogischen Begleitern die Mog-
lichkeit, diese Kompetenzen der Entwick-
lungsbegleitung und wertschatzenden
Feedbackkultur zu trainieren.

Wie in der echten Wirtschaftswelt sind
Schiilerfirmen nicht isoliert von ihrem
Umfeld. Sie bieten hervorragende Anlasse
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zur Kooperation und tragen dadurch mit
dazu bei, den Blick auf die Welt und die
eigene Rolle darin zu erweitern und neue
Kontakte zu kntipfen: Grundschiler erkla-
ren interessierten Gymnasiasten, welche
Erfahrungen sie mit der Schilerfirmen-
grundung gemacht haben und was beim
Start der Firmengriindung zu beachten ist.
Auszubildende eines Unternehmens trai-
nieren mit Schilern den perfekten Service
am Gast. Schilerfirmenteams gestalten
regelmafRig mit ihren Schulhunden Nach-
mittage in einem Altenheim und erfahren
dabei zugleich viel Neues im Umgang

mit dlteren Menschen. Die Verwaltung
eines Landkreises ermoglicht jahrlich, dass
Schilerfirmen, die lokale Grindungsfor-
derung, Ehrenamtliche und Unternehmen
der Region an einen Tisch kommen, sich
kennenlernen und vernetzen.

Die wichtigste und elementarste Erfah-
rung, die Schilerfirmen Kindern und
Jugendlichen ermoglichen kénnen, ist die
wiederkehrende Bestatigung:,Ich kann
etwasl!,, Ich werde gebraucht!®,, Ich bin
etwas wert!”

An sich selbst glauben zu konnen und
Vertrauen in die eigenen Ideen und Fahig-
keiten zu entwickeln, ist eine ganz wesent-
liche Erfahrung, die Padagogen Jugendli-
chen mit auf den Weg geben kénnen. Nur
wer auf das eigene Konnen vertraut, sich
angenommen und wertgeschatzt fuhlt, ist

Sylvia Ruge

in der Lage, unabhangig von der sozialen
Herkunft die eigenen Lebensziele und
-traume zu verwirklichen.

MUT UND MOTIVATION SICHERN

Die Schiilerfirmenarbeit bietet wichtige
Impulse fuir Schule im Bereich der Selbst-
wirksamkeitserfahrung der Schilerinnen
und Schuler und der Kompetenzorien-
tierung der begleitenden Lehrkrafte. Mit
der Durchftihrung von Lerncamps fur
versetzungsgefahrdete Schilerinnen

und Schiiler und dem anschlieenden
Praxistransfer an Schulen wird in Sachsen-
Anhalt ein weiterer Impuls fur die Orien-
tierung schulischen Lernens an den indi-
viduellen Starken der Schilerinnen und
Schuler gesetzt. MaRgeblich fir die sehr
erfolgreiche Camp-Didaktik — eine groRe
Mehrheit der teilnehmenden Jugendlichen
verbesserte ihre schulischen Leistungen
im Anschluss an die Camp-Teilnahme
spurbar und 83 Prozent schafften im
Schuljahr 2012/2013 die Versetzung in die
nachste Klasse —ist die multiprofessionelle
Zusammenarbeit von Lehrkraften und So-
zialpadagogen. Die Jugendlichen erhalten
wahrend der Winterferien eine individu-
elle fachliche Forderung und erwerben
neue Lernstrategien und -methoden zum
eigenstandigen Aneignen des Lehrstoffs.
lhre Lernmotivation und Lernfreude wird
u.a.durch Erfolgserlebnisse und eine enge
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Verzahnung von Lernen, Projekt und Frei-
zeit gesteigert.

»Ich kann jetzt mehr Mathe und ich
weif, WIE ich besser Mathe lernen

kann. Mit Beispielen, mit sehr vielen
Beispielen und dass man mir das ruhiger
erkldren muss und sich viel Zeit fiir mich
nehmen muss.“

Camp-Teilnehmerin, 14 Jahre?

Die positiven Impulse fur das Lernverhal-
ten und die Motivation der Jugendlichen
werden durch eine regelmafige Nachbe-
gleitung an der Schule in den Schulalltag
getragen, indem die erworbenen Kompe-
tenzen und gesteckten Ziele reflektiert und
fortgeschrieben werden.

Wahrend des Lerncamps bildet je eine
Lehrkraft mit einer Jugendleitung und
einem Sozialpadagogen eine Projektgrup-
pe gemeinsam mit zehn Jugendlichen.
Durch die intensive Arbeit in den multi-
professionellen Teams lernen sowohl die
versetzungsgefahrdeten Jugendlichen
als auch die teilnehmenden Padagogen
neue Formen, Strategien und Methoden
des Lernens und des Projekt-Lernens zur
individuellen Forderung.

Die Einbindung der Schiiler in den Lern-

> Dieses und nachfolgende Zitate entstammen
Schiiler- und Lehrerbefragungen im Rahmen der
Evaluation der Lerncamps in Sachsen-Anhalt aus
dem Jahr 2013.
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prozess sowie die enge Verzahnung
zwischen fachlichen Lerninhalten und di-
rektem Projektbezug stellen zwei wichtige
Pfeiler der Camp-Didaktik dar. Auch hier
nutzen die Lehrkrafte und Sozialpadago-
gen das Format , Lernwerkstatt”. Sie wird
gemeinsam vorbereitet und ermoglicht
es, durch vielfaltige Lehr- und Lernme-
thoden fachliches Wissen aufzubereiten
und zu vermitteln. Hierbei spielt vor allem
anwendungsorientiertes Lernen mit vielen
anschaulichen Beispielen sowie sicht- und
greifbaren Ergebnissen eine wichtige Rolle.
Das erworbene Wissen wird fur ein ganz
konkretes Projekt, flir das sich die Jugend-
lichen im Vorfeld entscheiden konnten,
bendtigt. Fiir ein selbstgestaltetes Comic
oder einen eigenen Hip-Hop-Song erarbei-
ten die Schulerinnen und Schuler korrekt
geschriebene Texte, fur das Backen eines
Kuchens mussen Einheiten umgerechnet
oder Bruchrechnung angewendet werden.
Die Projektthemen orientieren sich dabei
immer an den Interessen der Jugendlichen
und knupfen an die jugendliche Lebens-
welt an.
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»In dem Projekt kamen die Stirken
schon sehr stark raus. Die haben ja alle
was gemacht, was sie gut konnten.

Die einen haben getanzt, die anderen
gesungen. Da waren ganz tolle Sachen
dabei, wo ich selber Ginsehaut bekom-
men habe, wenn die angefangen haben
zu singen auf der Biihne. Ich glaube,

dass das ein ganz tolles Erlebnis fiir sie
war. Und dafiir auch die Bestirkung zu
bekommen fiir etwas, was in der Schule
nicht so eine Rolle spielt. Da lag ein
grof3er Schwerpunkt drauf. Und natiir-
lich in der Lernwerkstatt. Ich habe ja
keine Noten gegeben, sondern Umsténde
geschaffen, wo sie fiir sich selber gucken
konnten, was sie geschafft haben, und
dann stolz darauf waren, dass sie sich
eine bestimmte Zeit konzentriert haben.
Das war ja auch insgesamt das Motto von
dem Camp, dass man sie bestérkt, immer
ein positives Feedback gibt. Und das
fand ich schon gut. Das war auch in den
Gesprichen so — Zwischengesprich, End-
gesprich — da hat man denen ja immer
auch was Positives mitgegeben. Das ist,
glaube ich, schon was, was in dem Camp
ganz anders maglich ist als derzeit in der
Schule.“

Camp-Lehrkraft

Das direkte Erleben des Nutzens des
Gelernten sowie die eigenverantwortli-
che Beteiligung und Mitgestaltung der
Lernwerkstatt und des Projekts wecken die
Neugierde und die Motivation und sorgen
letztlich fur das benétigte Verstandnis und
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fir die Erfolgserlebnisse, um es in Erinne-
rung zu behalten. Auch das Kennenlernen
neuer Lernmethoden und -strategien, wie
z.B. Cluster, Buddy-Book, Lernplakate, hilft
den Jugendlichen beim Finden ihres indi-
viduellen Lernsettings, von dem sie auch
nach dem Camp weiter profitieren.

»,Besonders gut gefallen hat mir, neue
Lernmethoden zu lernen. Wir haben so
was wie das Buddy-Book kennengelernt
und das wird mir bestimmt auch weiter-
helfen fiir das Schuljahr.“

Aus jedem Seminarraum wird im Laufe
des Camps ein individueller Projektraum,
mit dem sich die Jugendlichen mit der Zeit
identifizieren. Die Jugendlichen werden in
deren Gestaltung aktiv eingebunden, ne-
ben der Berucksichtigung — und damit er-
neuten Wertschatzung —ihrer Vorstellun-
gen erhalten die Jugendlichen damit auch
flr sich selbst ein Bild von der Vielzahl und
Unterschiedlichkeit von Lernraumen und
konnen so auch fir sich, z. B. fir zu Hause,
neue Erfahrungen und Anregungen zum
,besseren Lernen” und zur eigenen Kon-
zentration mitnehmen.

Die Bedeutung der Camp-Padagoginnen
und -Padagogen fiir die Jugendlichen in
den zwei Wochen des Lerncamps be-
schrankt sich nicht auf die Funktion des
Wissensvermittlers. Auch hier wird die
Rolle der Lehrer neu gestaltet und umge-
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setzt. Im geschitzten, offenen und ganz
neuen Lernraum des Lerncamps werden
sie bereits nach wenigen Tagen fur die
Jugendlichen zu wichtigen Bezugsper-
sonen, mit denen auch sensible private
Probleme besprochen werden. Neben

dem vertrauensvollen Verhaltnis ist der
wertschatzende und auf die individuellen
Starken fokussierte Umgang ein wichtiger
Schlissel, um die Jugendlichen taglich neu
zu motivieren und ihre positiven Leistun-
gen sichtbar zu machen. Hierbei spielt die
tagliche Gruppenreflexion eine wichtige
Rolle, in der die Jugendlichen gemeinsam
uber ihre Erfahrungen und Lernfortschritte
berichten und diese unter Bertcksichti-
gung der gesteckten Ziele auswerten.Von
der DKJS entwickelte Instrumente wie das
Camp-Tagebuch oder die Bildungsverein-
barung sowie zwei im Vorfeld durchzufih-
rende Vorbereitungsworkshops unterstit-
zen die Padagogen dabei, die Entwicklung
zu beobachten, zu begleiten und zu lenken
und dieses als wichtigen, integrierten Teil
ihrer Arbeit und Rolle zu verstehen. In der
Gruppe der Camp-Jugendlichen erfahren
die Schilerinnen und Schiler, die sonst die
Leistungsschwachen ihrer Klassen sind,
neue Erfolgserlebnisse auf der Peer-Ebene.
Untereinander tauscht man Probleme, pri-
vat oder schulisch, aus und unterstitzt sich
gegenseitig. Die padagogische Haltung
und Gestaltung der Rahmenbedingungen
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unter wertschatzenden und starkeori-
entierten Vorzeichen bietet auch den Ju-
gendlichen Raum, sich in ihrer Schilerrolle
neu zu finden. Fir viele ist der plotzliche
Wandel zum ,Experten®, der verstandenes
Wissen anderen weitergibt, eine vollig
neue Erfahrung. Lernen macht Spaf3!

»War irgendwie ein tolles Gefiihl, dem
das zu erkliren, weil ich das ja vorher
auch nicht verstanden hatte.“

Zur Abschlussprasentation der Ergebnisse
der Lernwerkstatten und Projektarbeit auf
einer grofsen Blihne, mit Familien sowie
Klassen- und Fachlehrern als Gaste im
Publikum, erhalten die Jugendlichen ein
aufihre jeweiligen Starken individualisier-
tes Teilnehmerzertifikat. Diese feierliche
Zeremonie sorgt fur eine wichtige Erin-
nerung fir die Zeit nach dem Camp. Die
Lernbegleiter erleben hier ihre,,Problem-
schiler” von einer ganz neuen Seite und
nehmen diese Erfahrung mit zurdick in ihre
Schule. Hier findet regelmaRig mindestens
einmal im Monat zwischen Schuler und
Lernbegleiter ggf. unter Einbeziehung

der Eltern ein Einzelgesprach statt, das
mithilfe einer Bildungsvereinbarung die
Lernerfolge sichtbar macht und reflektiert.
Diese wichtige Nachbegleitungsphase
sorgt dafur, dass die hohe Motivation und
das gestarkte Selbstbewusstsein, mit dem
die Jugendlichen nach dem Camp zurlck
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an ihre Schule kommen, bis zum Schuljah-
resende aufrechterhalten wird und fiir das
Erreichen des Klassenziels genutzt werden
kann.

Auch die Lehrkrafte kommen nach dem
Camp mit neuen Eindriicken und einer ver-
anderten Sicht auf die eigene Rolle zurlick
an die Schule. Und auch wenn das Camp-
Setting nicht eins zu eins an der Schule
umzusetzen ist, konnen viele Methoden,
die neu erworbene Einstellung und das
Wissen um die Griinde von Schulversagen
den Schulalltag positiv beeinflussen.

»Ich hab‘ja auch Schiiler an der Schule,
die versetzungsgefihrdet sind. Und fiir
mich als Lehrer habe ich mitgenommen,
dass das meistens nicht daran liegt, dass
die nicht lernen kénnen oder es nicht
begreifen konnen, sondern dass es oft an
den Rahmenbedingungen liegt: Schule,
Elternhaus, Klassenstarken, Zeit, Perso-
nal an der Schule, das helfen kénnte. Ich
habe mitgenommen, woran es liegt, dass
Schiiler nicht lernen. Dass man etwas
tun KANN, das ist erfreulich. Aber es ist
sehr deprimierend, dass die Rahmen-
bedingungen an der Schule iiberhaupt
nicht mehr stimmen. Ich habe, nachdem
ich aus dem Camp raus bin — ich hab‘ja
selbst ne Klasse als Klassenlehrerin — da
hab‘ ich die Schiiler mit anderen Augen
gesehen. Ich habe mehr darauf geachtet,
woran liegt’s denn, dass sie nicht lernen.
Ich habe versucht, auch personlich mehr
auf die Schiiler einzugehen.“
Camp-Lehrkraft

Sylvia Ruge

Lebensweltorientierte
Schul6ffnung férdern

RESSOURCEN UND FACHLICHKEIT
ERWEITERN DURCH KOOPERATION
MIT DER JUGENDHILFE

Lehrkrafte in Sachsen-Anhalt begeben
sich auf neue Wege und entwickeln ihre
Rolle als Lernbegleiter und Berater der
Schiilerinnen und Schiler weiter. Um den
gewachsenen Anforderungen des Berufs-
bildes entsprechen zu kdnnen, ist jeder
Lehrer und jede Lehrerin auf eine gute
Zusammenarbeit innerhalb des Schulkolle-
giums und mit Partnern aus dem Gemein-
wesen angewiesen. Die Kooperation von
Schule und Jugendhilfe bietet Lehrkraften
und Schulleitungen véllig neue Ressour-
cen, Bildung ganzheitlich zu gestalten.

In Sachsen-Anhalt wird die Entwicklung
multiprofessioneller Partnerschaften von
Schule und Gemeinwesen, insbesondere
der Jugendhilfe,im Rahmen des Pro-
gramms ,Schulerfolg sichern!” gefordert.
Unterstitzt wird der Prozess durch Qua-
lifizierungsangebote, multiprofessionelle
Werkstattarbeit und Beratung fiir Schul-
leiter, Lehrkrafte und Schulsozialarbeiter
an Uber 200 Schulen sowie flr regionale
Netzwerkstellen in allen Landkreisen. Ziel
ist eine professionelle und partnerschaft-
liche Kooperation an und mit Schule zur
Forderung des Schulerfolgs.
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Der ganzheitliche, sozialraumorientier-

te Blick der Sozialarbeit auf die jungen
Personlichkeiten erganzt den schulischen
Blick auf die Schilerinnen und Schiiler ei-
nes bestimmten Fachs, einer bestimmten
Klassenstufe, einer bestimmten Schule.
Die Jugendhilfe hat in ihrem professio-
nellen und gesellschaftlichen Auftrag
eine kompensatorische, auf Chancen-
gerechtigkeit ausgerichtete Position im
Feld der Begleitung junger Menschen auf
dem Weg zur selbststandigen Teilhabe an
Gesellschaft. Schulsozialarbeit bereichert
die Ressourcen von Schule, die Schilerin-
nen und Schuler individuell zu begleiten,
ihren jeweiligen ,Sorgenrucksack” in den
Blick zu nehmen und gemeinsam passen-
de Lésungsstrategien fir das jeweilige
Kind oder den jeweiligen Jugendlichen zu
entwickeln. Unterstitzt durch innovative,
auch schullbergreifende Projekte und Ko-
operationen der regionalen Netzwerkstel-
len tragen die Schulsozialarbeiter dazu bei,
das ,Einzelkampferdasein der Lehrkrafte
durch die Arbeit in multiprofessionellen
Teams abzuldsen. Schulsozialarbeit und
Vernetzung sind wichtige Bausteine einer
Schule, die Kinder und Jugendliche mit all
ihren Starken sieht.

Schulsozialarbeiter zeigen Schiilern
Wege auf, verschiedenste Konfliktlagen
zu meistern und den Ursachen, die ihnen
das Lernen in der Schule erschweren, zu
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begegnen - seien es Mobbing, gesund-
heitliche Probleme, familiare Belastungen,
Versagensangste, Perspektivlosigkeit oder
Uberschuldung. Als geduldige Zuhdorer
finden sie die starken Seiten, die Talente
und liebenswerten Eigenschaften der
jungen Menschen und ermutigen sie

in ihrem Weg. Sie sind informeller und
vertrauensvoller Ansprechpartner und
werden durch offene sozialpadagogisch
orientierte Angebote flr alle Schilerinnen
und Schuler praventiv wirksam. Schulsozi-
alarbeiter binden Eltern z. B.in Elterncafés
aktiv und wertschatzend ein, so dass sie
nicht nur Gber Noten, sondern auch tUber
die einzigartigen Starken ihrer Kinder im
Bilde sind. Zunehmend holen sich Lehrkraf-
te Rat bei ihnen, um Schiler in ihrem Ent-
wicklungsprozess besser zu verstehen und
auch deren Lebenswirklichkeit starker im
Unterricht zu beriicksichtigen. 14 regionale
Netzwerkkoordinatoren bauen stabile Ko-
operationen zwischen Schulen, Behorden,
Beratungsstellen, Eltern und Betrieben auf.
Diese sind allesamt wichtige Partner der
Schulen.

In Zusammenarbeit mit den Experten der
Jugendhilfe kdnnen Schulen ein positives
Schul- und Klassenklima gestalten. Schul-
sozialarbeit fordert sowohl praventiv als
auch interventiv einen respektvollen und
wertschatzenden Umgang der Schiilerin-
nen und Schiler untereinander. Mit sozial-
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padagogischen Gruppenangeboten im
Klassenverband und daruber hinaus wer-
den frihzeitig Ansatze von Mobbing oder
ein destruktives Lernklima erkannt und
gemeinsam mit den Schilern bearbeitet.
Dazu kommen Kommunikationstrainings
ebenso wie Aggressionsbewaltigung oder
der Umgang mit Konzentrationsschwie-
rigkeiten. Bei auftretenden Konflikten mit
anderen Schulern, Lehrkraften oder auch
Eltern vermitteln die Sozialpadagogen
zwischen den Parteien und entwickeln

diplomatisch und vertrauensvoll Lsungen.

Die individuelle Forderung, insbesondere
benachteiligter und gefahrdeter Schilerin-
nen und Schler, funktioniert am besten
im Team. Nach vier Jahren kontinuierli-
cher Begleitung und Beratung ist es einer
Mehrheit der Schulen mit Schulsozial-
arbeit (78 Prozent) gelungen, eine enge
innerschulische Kooperationsstruktur
aufzubauen, bei der die interprofessionelle
Kooperation zunehmend eine systema-
tische Handlungsweise darstellt und so
nachhaltig Einfluss auf die Schulkultur
und den Lernerfolg einzelner Schilerinnen
und Schiler nehmen kann.

Dabei nehmen die unterschiedlichen
professionellen Perspektiven schulischer
bzw. sozialpadagogischer Fachkrafte einen
besonderen Stellenwert ein. Durch die
Kooperation von Schule und Jugendhilfe

in multiprofessionellen Teams bietet sich

Sylvia Ruge

die Chance, einen anderen, ganzheitlichen
Blick insbesondere auf gefahrdete und
bildungsbenachteiligte Schilerinnen und
Schuler einzunehmen. Bei der Planung der
individuellen Férderung der Kinder und Ju-
gendlichen ist es von grofSem Vorteil, wenn
Klassen- und Fachlehrer, Sozialpadagogen,
Eltern und Schiller gemeinsam Uberlegen,
welche UnterstitzungsmaRnahmen ge-
troffen werden und wer welchen Teil dazu
beitragt. Denn jeder Einzelne erlebt das
Kind in ganz unterschiedlichen Situatio-
nen. So kann der Blick tiber die Noten in
einem Fach hinausgehen und Interessen
und Wiinsche ebenso wie Schwierigkei-
ten und Starken des jeweiligen Schulers
einbezogen werden. Der Schuler wird als
Personlichkeit wahrgenommen und in die
Verantwortung seines Entwicklungspro-
zesses einbezogen.

Die Padagogen und Koordinatoren der
freien Jugendhilfe bieten Lehrkraften

und Schulleitungen ein hohes Maf% an
Unterstitzung und Know-how in der
Entwicklung, Beantragung, Administration
und Durchflihrung lebensweltorientierter
Projekte zur Bereicherung schulischen
Lernens. Unterstitzt durch Projektmit-

tel kdnnen sie anhand kreativer und am
Bedarf der einzelnen Schule ausgerichteter
Modellprojekte wirksame Impulse zur
Schulentwicklung beitragen. So entsteht
eine Vielzahl von gelingenden Praxisbei-
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spielen, die regional und landesweit mul-
tipliziert werden. Zielgruppen sind dabei
immer 6fter nicht nur Schiilerinnen und
Schiler, sondern auch deren Eltern und die
Lehrkrafte der Schule. Insbesondere fiir die
Verknipfung von Unterrichtsinhalten mit
der Lebenswelt der jungen Menschen birgt
die Kooperation mit der Jugendhilfe und
weiteren Partnern aus dem Umfeld der
Schule grofSes Innovationspotential.
Jugendliche wollen von anderen und
gemeinsam mit anderen lernen. Im mul-
tiprofessionellen Team treffen die didak-
tische Fachexpertise der Lehrkrafte und
die Projekterfahrung der Schulsozialarbeit
konstruktiv aufeinander und entwickeln
Impulse fur die Unterrichtsentwicklung
entlang der Interessen und Wiinsche der
Kinder und Jugendlichen ebenso wie der
schulischen Curricula.

Der institutionstibergreifende Blick der Ju-
gendhilfe, insbesondere der Netzwerkstel-
len in der Region, birgt die grolle Chance,
individuelle Bildungsprozesse nicht nur
durch die sozialraumlichen Einflussfakto-
ren betrachtet zu erweitern, sondern auch
die Ubergéange zwischen den verschiede-
nen Schulformen optimiert zu gestalten.
Schnuppertage und die Ausbildung von
Schiilerpaten alterer Jahrgange zur Beglei-
tung der Neuankémmlinge in der flinften
Klasse sind Moglichkeiten, Schilerinnen
und Schiler beim Wechsel auf die neue
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Schule zu unterstitzen. Ebenso wirkungs-
voll ist die vertrauensvolle Zusammen-
arbeit zwischen den Lehrkraften und
Sozialpadagogen der abgebenden bzw.
aufnehmenden Schulen. So kénnen Klas-
senzusammensetzungen, Forderplane und
individuelle Starken und Entwicklungs-
hemmnisse mit denjenigen Padagogen
besprochen werden, die die Schilerinnen
und Schuler am besten kennen.

Die verlassliche Arbeit in einem multipro-
fessionellen Team entlastet Lehrkrafte,
Sozialpadagogen, Eltern und Schiiler
gleichermalen und starkt zugleich das
Verantwortungsgefihl aller Beteiligten. Ist
sie strukturell in den Handlungsstrategien
der Schule verankert, ermoglicht sie eine
systematische Unterstltzung besonders
der in ihrem Schulerfolg gefahrdeten
Schiilerinnen und Schiler. Zur Forderung
der Kooperation von Schule und Jugend-
hilfe haben sich Formate bewahrt, bei
denen ein multiprofessioneller Austausch
initiiert, geférdert und systematisch und
partnerschaftlich weiterentwickelt wird.
An erster Stelle steht dabei die Begegnung
und Wertschatzung der unterschiedlichen
Professionen und Systeme miteinander
und die Verstandigung auf gemeinsame
Ziele.
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Rahmenbedingungen fiir
gelingendes Lernen
gemeinsam verindern

Die Deutsche Kinder- und Jugendstiftung
setzt sich als gemeinnutzige Bildungs-
stiftung seit fast 20 Jahren dafur ein,

dass alle Kinder und Jugendlichen gute
Bedingungen zum Aufwachsen und zum
Lernen erhalten. Jedes Kind in Deutschland
soll seine individuellen Starken entfalten
und sein Leben eigenverantwortlich in

die Hande nehmen konnen. Als operative
Stiftung entwickelt und verwirklicht die
DKIJS gemeinsam mit ¢ffentlichen und
privaten Partnern auf Bundes-, Lander- und
Kommunalebene Programme, die Kinder
und Jugendliche mit ihren individuellen
Starken und BedUrfnissen in den Mittel-
punkt stellen.Im Dialog mit Beteiligten
und Entscheidungstragern aller Ebenen
entwickelt die Stiftung Losungen und er-
mutigt zu Verantwortungspartnerschaften
und Innovation im Bildungssystem. Dabei
ist die Arbeit der DKJS konsequent an den
Starken von Kindern und Jugendlichen
orientiert. Denn: Schule kann nur dann
wirklich jedem Kind und Jugendlichen
gerecht werden und letztlich zu seinem
Bildungserfolg beitragen, wenn Padago-
ginnen und Padagogen die Lebens- und
Lernbedurfnisse der Schilerinnen und
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Schiiler kennen und sich bei der Gestal-
tung von padagogischen Beziehungen in
Unterricht und Schulalltag daran orientie-
ren. In Sachsen-Anhalt arbeitet die DKJS
derzeit im Rahmen von vier 6ffentlich
geforderten Programmen mit verschiede-
nen Schwerpunkten an diesem Ziel.

QUALIFIZIERUNG UND BEGLEITUNG
Mit Fortbildungen und Beratungsangebo-
ten unterstutzt die DKJS die Auspragung
einer neuen Lernkultur in den Schulen
insbesondere in Entwicklungsbereichen
wie z. B. selbstverantwortlichen und fa-
chertibergreifenden Lernens, individueller
starkeorientierter Forderung und beim
Aufbau effizienter Teamstrukturen im
Kollegium. Dabei werden die Lehrkrafte

in ihrer professionellen Weiterentwick-
lung zum wertschatzenden Lernbegleiter
gestarkt und im kollegialen Austausch
ermutigt, ihre Rolle neu zu definieren.
Lehrkrafte fur diesen Weg aufzuschlieRen
und sie dabei zu begleiten, gelingt, wenn
man an ihren Winschen und Bedurfnissen
ansetzt, ihre Arbeit und ihr professionelles
Selbstverstandnis wertschatzt, mit ihnen
in den Dialog tritt und ihnen anhand von
Beispielen aus der Praxis zeigt, was mog-
lich ist. Dabei sind Formen des kollegialen
Lernens besonders effektiv, da sie Anlass
zur Reflexion der eigenen Rolle ebenso wie
der Veranderungsprozesse der jeweiligen
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Schule bieten und das von- und mitein-
ander Lernen fordern. Das Modell der
Referenzschulen schliel3t dabei erfolgreich
an Erfahrungen mit dem Aufbau themen-
spezifischer Netzwerke und Fortbildungs-
reihen mit einer zunehmend vertrauten
Gruppe an, so wird Schulentwicklung
transparent und nachvollziehbar.

VERNETZUNG IM SOZIALRAUM
Ganzheitliches Lernen braucht eine syste-
matische und zielbezogene Zusammenar-
beit. Der Schulerfolg von Schilerinnen und
Schilern kann dann positiv beeinflusst
werden, wenn Fortbildungen fur Lehrkraf-
te, Schulsozialpadagoginnen und -pada-
gogen deren professionsilibergreifende
Zusammenarbeit fordern und individua-
lisierte Lern- und Unterstutzungsformen
vermitteln, die starkeorientiert und an
den Bedurfnissen des Einzelnen ausge-
richtet sind. Ein wichtiges Instrument, die
verschiedenen Unterstiitzungsbedirfnisse
und -angebote von gefahrdeten Schii-
lerinnen und Schilern ressourcen- und
starkeorientiert zu koordinieren, sind
individuelle Forderplane oder Bildungs-
vereinbarungen.

Eine am Schul- und Bildungserfolg ausge-
richtete Schulentwicklung wird gefordert,
wenn Einzelschulen konzeptionelle und
methodische Impulse sowie Beratungsan-
gebote erhalten, um ihr Bildungsangebot
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systematisch mit auRerschulischen Part-
nern zu bereichern. Die Vielzahl der Ange-
bote und Ressourcen aus dem schulischen
Umfeld muss daher nicht nur akquiriert,
sondern auch zielbezogen, koordiniert und
verldsslich in die schulische Arbeit einbe-
zogen werden. Ein mit den Partnern der
Jugendhilfe, der kommunalen Verwaltung
und gegebenenfalls weiteren Institutio-
nen abgestimmtes schulisches Entwick-
lungskonzept bietet dabei Orientierung,
Klarheit uber die jeweiligen Rollen und
Aufgaben und lberprifbare Meilensteine.
Im steten Austausch mit Praktikern und
wissenschaftlicher Begleitung entwickelt
die DKJS Faktoren flr Schulerfolg und berat
mit diesem Wissen Schulen und Trager. In
Fortbildungen lernen Lehrkrafte und Schul-
sozialpadagogen, wie sie Kinder gemein-
sam besser fordern konnen, und erhalten
anhand erfolgreicher Praxisbeispiele und
Methoden, u. a. zu Themen wie Ubergénge
oder Elternarbeit, wichtige Impulse fur die
eigene Arbeit. Anhand der vielen individu-
ellen Erfolgsgeschichten und positiven Er-
fahrungen mit der Camp-Didaktik werden
zunehmend Transferveranstaltungen und
Fortbildungen in den Feldern praxisorien-
tierter Unterricht, Methodenvielfalt durch
Projektlernen und Lernwerkstatt, anregen-
de (Mit-)Gestaltung von Lernumgebungen,
Reflexion als fester Bestandteil der Schul-
und Unterrichtspraxis angeboten.
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Mit multiprofessionellen Transferveran-
staltungen, Werkstatten oder Beratungs-
angeboten begleitet die DKJS schulische
Offnungsprozesse und zeigt Kooperations-
moglichkeiten und Synergien fiir Schulen,
Eltern, Jugendhilfe, Unternehmen und
weitere Partner auf. Ausgehend von einem
steten Praxis-Theorie-Praxis-Transfer wer-
den Schulen und zunehmend Kommunen
konzeptionell beraten und darin unter-
stltzt, sich systematisch zu vernetzen und
sich zugunsten der Lebensweltorientie-
rung schulischen und auBerschulischen
Lernens im Sozialraum der Schilerinnen
und Schiler zu verankern.

BERATUNG UND TRANSFER AUF
STEUERUNGSEBENE

Schulen sind in ihrer Entwicklung auf
Partner angewiesen, die sie in ihrer qua-
litativen Arbeit begleiten und sich mit
verantwortlichen Fach- und Verwaltungs-
akteuren und politischen Entscheidungs-
tragern auf Landesebene und insbeson-
dere auch in Landkreisen oder Kommunen
verbindliche Zielsetzungen verabreden. Die
Offnung der Schule hin zu einem multi-
professionellen und sozialraumorientier-
ten Lernort bedarf auch der Offnung und
Verantwortungsibernahme von Seiten der
Politik und Verwaltung.

Die Erfahrungen, Erkenntnisse, Erfolge

und bestehenden Herausforderungen
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der einzelnen Schulen erhalten Eingang

in landesweite Transferveranstaltungen
und im kontinuierlichen dialogischen
Austausch mit Verantwortungstragern
auf Landesebene, so dass zunehmend eine
landesweite Qualitatsentwicklung nah an
der Praxis der Lehrkrafte, Sozialpadagogen
und den Anspriichen der Schilerinnen
und Schiiler und Eltern gefordert wird.
Seit Griindung der Regionalstelle kann die
DKIJS in Sachsen-Anhalt auf ein wachsen-
des Netzwerk verlasslicher und vertrauens-
voller Partnerschaften mit Schulen, Tragern
der 6ffentlichen und freien Jugendhilfe,
Unternehmen, Kommunen, Landesinstitu-
tionen und vielen weiteren Einrichtungen
zurlckblicken.

Dabei steht die Deutsche Kinder- und
Jugendstiftung den Praktikern als aktiver,
unparteiischer aber anwaltschaftlicher
Partner fiir Schulentwicklung zur Seite.
Beim Einlsen von Bildungsgerechtigkeit
im Land Sachsen-Anhalt sind alle Betei-
ligten Lernende in einem dialogischen
Prozess, den es auf Augenhohe, aber auch
mit Verantwortung und Mut gemeinsam
zu gestalten gilt.

Der Beitrag entstand im Autorenteam:
Sylvia Ruge, Sophie Schafer, Claudia Kohler,
Melissa Opitz, Michael Stage
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Sylvia Ruge

Die DKJS-Regionalstelle Sachsen-Anhalt
arbeitet mit Schulen, Partnern aus Ju-
gendbhilfe, Unternehmen, Kommunen und
Landesinstitutionen daran, Schulerfolg
gemeinsam zu sichern, Ganztagsschulen
50 zu gestalten, dass sie sich zu attraktiven
und wirksamen Lernorten weiterentwickeln.
Sie ermutigt und befdhigt Schiiler sowie
ihre erwachsenen Begleiter in Camps ftir
versetzungsgefdahrdete Schiilerinnen und
Schiiler, das Klassenziel und spdter den
Schulabschluss zu erreichen, und ermégli-
chen, tiber die Griindung und den Ausbau
von Schtilerfirmen neue Rahmenbedingun-
gen flir Projektlernen und vielfdltige Kom-
petenzentwicklung von Schiilern und ihren
beteiligten Lehrkrdften in den Schulalltag
zu integrieren.
www.dkjs.de/sachsen-anhalt

LIdeen fiir mehr! Ganztdgig lernen.” ist
ein Programm der Deutschen Kinder- und
Jugendstiftung, geférdert durch das Bun-

desministerium ftir Bildung und Forschung,
das Kultusministerium Sachsen-Anhalt
und Mitteln des Europdischen Sozialfonds.
www.sachsen-anhalt.ganztaegig-lernen.de

,Griinderkids — Schiilerfirmen in Sachsen-
Anhalt“ wird geférdert vom Ministerium
fiir Wissenschaft und Wirtschaft Sachsen-
Anhalt und dem Europdischen Sozialfonds
(ESF) und mit der Deutschen Kinder- und

Jugendstiftung als Landeskoordinierungs-
stelle in Sachsen-Anhalt umgesetzt.
www.gruenderKids.de

,Camp+ - Durchstarten zum Schulerfolg!“
ist ein Programm der Deutschen Kinder-
und Jugendstiftung und wird finanziert

durch Mittel des Europdischen Sozialfonds

(ESF) und des Kultusministeriums
Sachsen-Anhalt.
www.camp-durchstarter.de

Das Landesprogramm ,Schulerfolg sichern!
- Projekte zur Vermeidung von Schulversa-
gen und zur Senkung des vorzeitigen Schul-
abbruchs in Sachsen-Anhalt” des Kultusmi-
nisteriums Sachsen-Anhalt wird aus Mitteln
des Europdischen Sozialfonds kofinanziert
und gemeinsam mit der Deutschen Kinder-
und Jugendstiftung als Zentrale Koordi-
nierungsstelle im Land Sachsen-Anhalt
umgesetzt.

www.schulerfolg-sichern.de
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IN BERNBURG HAT SICH EINE
VERANTWORTUNGSGEMEINSCHAFT
FUR BILDUNG ENTWICKELT

Campus Technicus ist eine praxisorien-
tierte Sekundarschule im offenen Ganz-
tagsschulbetrieb mitten in der Altstadt
von Bernburg (Sachsen-Anhalt) in direkter
Nachbarschaft zu kommunalen Bildungs-
und Kultureinrichtungen sowie zahlreicher
Wirtschaftsunternehmen.

Der zentrale neue Standort bietet unserer
Schule alle Moglichkeiten, sich zu einem
Lernort mit offenen Turen zu entwickeln.
Gemeinsam mit dem Schultrager haben
wir eine intensive flachendeckende Diskus-
sion zum Thema Bildung auf kommunaler
Ebene angestofSen, die aus dem ,,Campus
Technicus—Gedanken“ die Idee der Bil-
dungslandschaft Porta Technica entstehen
lies.

Unsere Bewerbung um die Teilnahme am
Programm der Deutschen Kinder- und Ju-
gendstiftung ,Lebenswelt Schule —Vernet-
zung lokaler Akteure und Ressourcen fir
die individuelle Férderung von Kindern®
lieR schlieflich eine uns alle verbindende
Vision entstehen und beschleunigte die
angestrebte Entwicklung.

Die funf Ubereinstimmenden Kernziele
der Sekundarschule Campus Technicus
und der zu entwickelnden Bildungsland-
schaft Porta Technica im Salzlandkreis
sind neben der Verknipfung von Stadt-
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und Schulentwicklung die Qualifizierung
der Sekundarschularbeit, die Starkung
der Berufswahlkompetenz/Erhohung der
Ausbildungsreife der Schulabgangerin-
nen und Schulabganger, die Forderung
einer werteorientierten Lebensgestaltung
und die Verantwortungsiubernahme der
Gemeinschaft fir die Entwicklung einer
regionalen Bildungslandschaft.

Durch eine hohe Identifikation mit der
Kommune und die Vernetzung aller
lokalen Bildungsangebote gelingt es uns,
den Unterricht und die auBerschulische
Arbeit mit dem kommunalen Leben

zu verknupfen, eine schiilerorientierte
Lernatmosphare zu schaffen und jedem
einzelnen Kind Chancen auf Bildung und
optimale individuelle Forderung sowie
auf Teilhabe am schulischen und ge-
sellschaftlichen Leben in der Region zu
ermoglichen.

Zur Verwirklichung unserer zentralen Ziele,
der Qualitatsentwicklung und -sicherung
des Unterrichts und der individuellen
Forderung, offnet sich unsere Schule
schrittweise und geht Kooperationen mit
anderen Bildungsakteuren in Bernburg
und der Region ein. Gemeinsam mit dem
Campus Ubernehmen diese Verantwor-
tung fur das Lernen und die Erziehung der
Kinder und Jugendlichen.
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Drei Schwerpunkte pragen das Profil un-

serer Schule, der berufs- und praxisorien-
tierte Bereich, der musisch-kiinstlerische

Bereich und der Bereich der Gesundheits-
forderung.

Die spezifischen Rahmenbedingungen in
Bernburg nutzen wir bei der Umsetzung
unseres padagogischen Konzeptes und
binden gezielt sowohl die Wirtschafts-
unternehmen als auch kulturelle und
gesundheitsfordernde Einrichtungen in
unsere Erziehungs- und Bildungsarbeit
ein.

BERUFS- UND PRAXISORIENTIERTER
BEREICH

Im berufs- und praxisorientierten Bereich
vermitteln wir unseren Schulerinnen und
Schulern frihzeitig Grundwissen und Fa-
higkeiten, welche die moderne Arbeitswelt
voraussetzt, indem wir die Schule syste-
matisch und nachhaltig mit der regionalen
Wirtschaft vernetzen.

Das Anlegen von dauerhaften Partner-
schaften soll eine friihzeitige und konti-
nuierliche Berufswahlorientierung und
-vorbereitung Uber alle Schuljahrgange
unterstitzen.

Der inhaltlichen Ausrichtung als praxisori-
entierte Schule werden wir durch die Um-
setzung des ,pAul-Konzeptes (Praktisches
Arbeiten und Lernen), das als Ergdnzung
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der Lehrplane der Sekundarschule zu ver-
stehen ist, gerecht.

Die Unternehmen der Region ermoglichen
technik- und praxisbezogenes Lernen.
Bereits die Funftkldsslerinnen und Flnft-
kldssler erforschen als Berufsdetektive die
Arbeitswelt. Mit klaren Ermittlungsauftra-
gen erkunden sie regionale Unternehmen
und Berufsbilder, sammeln Daten und
Beweismaterial, erstellen Steckbriefe und
prasentieren ihre Ergebnisse.

MUSISCH-KULTURELLER BEREICH

Den musisch-kulturellen Bereich halten
wir fur einen unverzichtbaren Bestandteil
unserer Schulentwicklung. Hier geht es
um eine ganzheitliche Personlichkeits-
entwicklung unserer Schiilerinnen und
Schiler,um die Férderung der Geftihle
und der Kreativitat, der Entwicklung
emotionaler Kompetenz und von Fahig-
keiten der Lernenden, sich immer wieder
andere, neue mogliche Bilder ihrer Welt
zu entwerfen.

Wir pflegen bewahrte Zusammenarbeiten
mit regionalen kulturellen Einrichtungen,
wie z.B.dem Carl-Maria-von-Weber-Thea-
ter, der Stadtbibliothek, dem Schlossmuse-
um und der Schlosskirche ,St. Aegidien®.
In Zusammenarbeit mit dem Carl-Maria-
von-Weber-Theater fihren wir jahrlich
Theaterprojekte durch, deren Héhepunkte
offentliche Auffihrungen sind.

Angret Zahradnik

Gemeinsam mit dem Schlossmuseum,
dem Theater und der Stadtinformation
bilden wir Schilerinnen und Schler als
Kinderstadtfiihrer aus. Sie verkdrpern
historische Persénlichkeiten der Stadt
Bernburg und bieten regelmaRig Stadt-
fuhrungen an.

Traditionell er6ffnen die Kinderstadtfiihrer
gemeinsam mit dem Oberburgermeister
der Stadt jahrlich das Schlossbergfest in
Bernburg und prasentieren der Offent-
lichkeit Unterrichtsergebnisse in einer
Ausstellung im Schlosskomplex.

Am Ende jedes Schuljahres prasentieren
Schilerinnen und Schiler in Schilerkon-

zerten ihre Forschungsergebnisse zur
Schlosskirche. Dabei werden wir sowohl
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vom Pfarrer,der auch den evangelischen
Religionsunterricht an unserer Schule
erteilt, als auch vom Kantor beraten.
Beim Klassenmusizieren werden wir im
Unterricht von der Musikschule unter-
stutzt.

Nicht mehr wegzudenken ist die Hilfe
der Stadtbibliothek, die als bewahrter
aullerschulischer Lernort sowohl von den
Lehrkraften als auch von den Kindern
angenommen wird.

GESUNDHEITSFORDERNDER BEREICH
Der gesundheitsfordernde Bereich legt
sein Augenmerk darauf, dass sich unsere
Kinder und Jugendlichen, die Eltern und
Lehrkrafte rundum wohlfihlen.

Es gilt bei den Schilerinnen und Schiilern
ein Verantwortungsbewusstsein fir sich
selbst, fur ihre Mitmenschen und fir das
Beziehungsgefuige Mensch, Natur und
Umwelt zu wecken.

Sie sollen wichtige gesundheitsfordernde
Erfahrungen sammeln, eigene Ideen und
Vorschlage zur Gesundheitserziehung
einbringen.

Wir pflegen bewahrte Zusammenar-
beiten mit regionalen Einrichtungen,
wie z. B. der Fachhochschule Anhalt,
dem Kreissportbund, Sportvereinen und
Krankenkassen und suchen nach weiteren
auferschulischen Partnern im schuli-
schen Umfeld.
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Im Fokus stehen dabei Bewegung und
Ernahrung. Durch Kooperationen mit den
Einrichtungen vermitteln wir den Mad-
chen und Jungen eine gesunde Lebenswei-
se und einen aktiven Lebensstil.

Neben der Ergriindung von Bewegungs-
pfaden, der Ausbildung von Bewegungs-
lotsen und der gemeinsamen
Ideensammlung mit Studenten der
Fachhochschule zur Schulhofgestaltung
wurden auch Ernahrungslotsen geschult.
Die Madchen und Jungen bringen sich
bei der gesunden Pausenversorgung und
der Bewegten Pause mit grofem Enga-
gement ein. Unterstutzung erhielten wir
auch von der Landesvereinigung fur Ge-
sundheit und der Deutschen Kinder- und
Jugendstiftung.

Ein Generationensportfest, gemeinsam
organisiert mit einer Krankenkasse und
einer zertifizierten Fitnesseinrichtung, soll
zur Tradition werden.

Die Gestaltung der Partnerschaften
bauen wir nicht nur auf unkoordinierte,
einzelne Projekte auf, sondern stimmen
diese mit den Entwicklungsvorhaben
unserer Schule ab.

Dabei klaren und bertcksichtigen wir
gleichberechtigt sowohl unsere schuli-
schen Interessen und Erwartungen als
auch die unserer Partner und halten diese
vertraglich fest.
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Durch die intensive und zielgerichtete Zu-
sammenarbeit mit den lokalen Bildungs-
akteuren machen wir den Lernenden pra-
xisorientierte und lebensnahe Angebote,
berticksichtigen starker deren Interessen
und erhohen damit die Lernmotivation.
Die Madchen und Jungen lernen, mitein-
ander zu handeln und zu arbeiten, indem
wir ihnen Verantwortung lbertragen.
Durch diese Vorgehensweise entwickeln
wir bei den Schilerinnen und Schiilern
Kompetenzen, die sie bendtigen, um kom-
plexe Herausforderungen in realen Lebens-
situationen meistern zu konnen.

Angret Zahradnik

Durch individuelle Forderung und Forderung
intensivieren wir die Lernchancen jedes
Einzelnen und erreichen damit Ubergange in
den Bildungsbiografien ohne Briiche.
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