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In seinem einflihrenden Beitrag beschreibt Prof. Dr. Wulf
Hopf am Beispiel von Frank-Walter Steinmeier sehr an-
schaulich, wie Bildungswege gebahnt oder auch versperrt
werden kénnen. Er nimmt uns mit zu den zentralen Fragen
von Gerechtigkeitsnormen im Bildungswesen und macht
die gesellschaftliche Dimension unseres Strebens nach
gleicheren Bildungschancen deutlich. P Seite 3-6

Unter dem Titel ,Schule war schwer, ich hab da nur gelernt,
du gehorst hier nicht her” eréffnet uns Aliyeh Yegane Arani
einen tiefen Einblick in die schulische Realitdt der Diskrimi-
nierungserfahrungen. Die vielfach herrschenden Verhalt-
nisse fordern uns zum Handeln heraus, dafiir bekommen
wir konkrete Hilfen an die Hand. Es ist eine Frage unserer
Schulkultur, wie wir kiinftig gegen Diskriminierungen aller
Art vorgehen werden. P Seite 12-15
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geben, Vielfalt leben

aF Qlt_f‘rig'd—PreuBLer—SchuLe

Die Otfried-PreuBller-Schule stellt uns ausfuhrlich ihre
Vision einer inklusiven Schule vor, die nach und nach
immer mehr Realitat wird. Dabei wird unter anderem
deutlich, wie wichtig das Schulleben fiir die Entwicklung
der Kinder ist: zum einen individuell, aber vor allem auch
fiir die Gestaltung der zukiinftigen Gesellschaft. Eine in-
klusive Gemeinschaft, in der Partizipation wirklich gelebt
wird, ist eine gute Vorbereitung fir das aktive Leben und
Teilhaben in der Demokratie. P Seite 17-21

Ungleichheiten und Chancen
erkennen und thematisieren

Liebe Leserinnen und Leser,

es ist ein gutes und wichtiges Ziel, allen Kindern in Deutsch-
land gleiche Bildungschancen zu eroéffnen. Wenn wir uns auf
diesen Weg begeben, dann miissen wir zunichst vielfiltige
Formen von Ungleichheiten in den Blick nehmen: Welche
Bedingungen fiithren eigentlich aktuell zu so vielen Ungleich-
heiten? Liegen diese in den Individuen, im Bildungssystem,
in der Gesellschaftsordnung oder vor allem in der Verteilung
von Ressourcen auf die Familien?

In diesem Hetft fithrt Prof. Dr. Hopf in grundlegende Fragen
der Chancenverteilung in unserem Bildungssystem ein. Die Fra-
ge nach der Moglichkeit von Bildungsgerechtigkeit im Sonder-
oder Forderschulsystem wird von Dr. Brigitte Schumann kri-
tisch beleuchtet. In den folgenden Artikeln geht es um Fragen
ungleicher Chancen mit Blick auf Schulen in freier Trégerschaft,
Uberlegungen zu langfristigen Folgen fiir eine ,Generation Co-
rona“ und um Fragen der Diskriminierung an unseren Schulen.

Im Praxisteil stellt sich die Otfried-Preufler-Schule mit ihren
Konzepten ausfithrlich vor. Wir erhalten einen guten Eindruck,
welche Moglichkeiten zum konstruktiven Umgang mit Vielfalt
bereits bestehen. Ebenfalls in der Praxis sind in vielen Bun-
deslaindern und Kommunen sogenannte Lernpaten aktiv, wir
bekommen Einblick in verschiedene Formen der Gestaltung
dieses Modells. Mit ,,Leos Welt“ stellen wir ein Programm vor,
das Schulen vor Ort bei wichtigen Themen unterstiitzen will.

In ,,Aus der Forschung® schildert Prof. Dr. Merz-Atalik wich-
tige Erfahrungen und Erkenntnisse aus ihrer Arbeit mit Studie-
renden und macht deutlich, wie wichtig die Lehre beziiglich der
Einstellungen und Haltungen kiinftiger Lehrkrifte ist.

In der Rundschau starten wir mit einem kurzen ,,Bildungs-
politischen Impuls“ und wollen damit auch in der Pandemie
die weitere Arbeit an der Reform der Grundschule anregen.
Unser Projekt ,,Eine Welt in der Schule® bietet vielfiltiges Ma-
terial zum Thema ,,Fairer Handel an. Der Artikel zum Thema
»Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® (BNE) schlégt einen
Bogen zu unserem letzten Heftschwerpunkt und verbindet die
Themen Inklusion, Kinderrechte und Nachhaltigkeit. Mit dem
Artikel zur geschlechtlichen Selbstbestimmung setzen wir eine
Reihe von Artikeln zum Themenbereich Sexualitdt und Pra-
ventionsarbeit fort.

Nicht zuletzt mochten wir mit einem Nachruf unsere Wert-
schitzung zum Ausdruck bringen: Annemarie von der Groeben
war eine grofSartige Pidagogin und wird auch dem Grundschul-
verband fehlen. Von ihr kdnnen wir unter anderem lernen, wie
ganz praktisch Bildungschancen verbessert werden kénnen.

Angesichts der zahlreichen ,,Baustellen®, die wir in unserer
Gesellschaft und unserem Bildungssystem mit Blick auf die
Verteilung von Chancen haben, méchte ich Sie zur intensi-
ven Auseinandersetzung damit einladen. Aus meiner Sicht ist
es vor allem die Aufgabe der sogenannten ,,Mehrheitsgesell-
schaft®, also von Menschen, die zumeist keine Diskriminie-
rung aufgrund ihnen zugeschriebener Eigenschaften erfahren,
fir bewusste und unbewusste Diskriminierungen aufmerksam
zu werden. Durch einen verdnderten Umgang miteinander
konnen wir dann zahlreiche Chancen verbessern.

Michael Topler
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Tagebuch

Eine personliche Handschrift
ohne Umwege entwickeln
Gedanken zur geplanten KMK-Empfehlung zur Handschrift

Linda Kindler
Sprecherin der
Projektgruppe
Grundschrift

Im Oktober 2020 kiindigte die KMK die Uberarbeitung
der ,,Empfehlungen zur Arbeit in der Grundschule® bis
2022 an. In Sachen Handschrift verstindigte man sich
auf die ,Vermittlung einer verbundenen Handschrift, der
ein normiertes, schreibmotorisches Konzept zugrunde
liegt [...].!

Die Idee, von einem schreibmotorischen Konzept
geleitet vorzugehen, unterstiitze ich sehr. Ich verbin-
de jedoch mit dem Wort Uberarbeitung eine zeitgemi-
e Aktualisierung. Die Formulierung der KMK hingegen
klingt fur mich nach Riickschritt, zuriick zu engeren
Normvorgaben, die wenig Riicksicht auf die individuellen
schreibmotorischen Lernvoraussetzungen und Schriftent-
wicklungen nehmen. Das Wort normiert lasst an die Lehr-
gange normierter verbundener Ausgangsschriften (LA,
VA, SAS) denken, die als zweiter Schritt nach dem Erler-
nen der Druckbuchstaben ihre Funktion von Ausgangs-
schriften schon seit vielen Jahren nicht mehr erfiillen.

Ein Blick in die ,Empfehlungen zur Arbeit in der
Grundschule® von 2015 gibt mir den Eindruck, damals
wiren wir weiter gewesen: ,,Schiilerinnen und Schiiler ler-
nen sowohl Druckschrift als auch eine verbundene Schrift
und entwickeln ihre feinmotorischen Fertigkeiten. Sie ent-
wickeln bis zum Ende der Jahrgangsstufe 4 eine individu-
elle, gut lesbare und fliissige Handschrift.“? Der letzte Satz
trifft zwei Aspekte punktgenau:

- die Entwicklung individueller Handschriften,
- das Heranziehen von Qualitatskriterien zur Bewer-
tung (im Unterschied zum Nachahmen von Normen).
Ich frage mich, wann wir es endlich schaffen, die Bil-
dungspolitik zu iiberzeugen, dass es keine normierte,
zweite Ausgangsschrift braucht. Wie lange mochte man
sich noch an diese vermeintlich hilfreichen Schriften
klammern? Warum fillt es in Sachen Handschrift so
schwer, einen zeitgemaflen didaktischen Weg einzuschla-
gen? Wann weichen wir auch in diesem Bereich davon ab,
etwas Vorgegebenes ohne Reflexion des eigenen Handelns
nachzuahmen?
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Der Fragenkatalog, der sich in meinem Kopf zu diesem
Thema auftut, ist lang, denn ich beschaftige mich seit et-
was mehr als einem Jahrzehnt damit. 2009 erprobte ich
mit einer Gruppe von Zweitkldsslern die Entwicklung
verbundener Handschriften aus der Druckschrift. Was es
brauchte, war Schwung, der durch die kleinen Druckbuch-
staben ziemlich gebremst wurde — damals war die Grund-
schrift mit ihrem Wendebogen noch nicht in Sicht, der Be-
griff ,Schreiben mit Schwung® fiir mich jedoch schon lei-
tend. Mit den Erfahrungen meiner Examensarbeit kam ich
in die Projektgruppe Grundschrift des GSV. Auf den fol-
genden Tagungen wurde mit der Grundschrift ein schrift-
didaktisches Konzept entwickelt, das den Anspruch hat,
Kinder aktiv an der Entwicklung ihrer Handschriften zu
beteiligen und sie dabei individuell zu begleiten.

Ich habe zahlreiche personliche Erfahrungen im Um-
gang mit der Grundschrift sasmmeln kénnen, von den
Schreibanfingen bis zum weiterfithrenden Schreiben in
Klasse 4. Fiir mich ist die Arbeitsweise mit den Grund-
schrift-Karteien und Schriftgesprichen ein fester Bestand-
teil meines Unterrichts geworden. Am meisten beeindruckt
mich der veranderte Blick der Kinder auf das Schreiben
und ihre Schriften. Auch die Qualitidt der Handschriften
am Ende von Klasse 4 iiberzeugt mich. Natiirlich schrei-
ben mit der Grundschrift nicht plétzlich alle Kinder bewe-
gungsrichtig, formklar, leserlich und fliissig. Es ist ein he-
rausfordernder Weg zu einer qualitdtsvollen Handschrift,
der kontinuierlich begleitet werden muss. Aber es lohnt
sich, diesen Weg einzuschlagen und die Kinder zu Ex-
pert*innen fiir ihre eigene Handschrift werden zu lassen.

Die Projektgruppe Grundschrift hat sich anlisslich der
oben zitierten Formulierung mit einem Schreiben an die
KMK gewendet und eine aktualisierte Fassung der ,,Emp-
fehlungen zu Schrift und Schreiben® (siehe Seite 45) tiber-
mittelt. Diese sollen verdeutlichen: Es geht keineswegs
nur um das Einiiben von Formen einer irgendwie gear-
teten Ausgangsschrift. Vielmehr geht es um eine schrift-
didaktische Konzeption fiir die gesamte Grundschulzeit
(und dariiber hinaus) und eine Einbettung der Schrift-
entwicklung in die Didaktik der modernen Grundschule:
Damit Kinder besser schreiben lernen!

Anmerkung

1) https://www.kmk.org/aktuelles/artikelansicht/kmk-
verabschiedet-zukunftsweisende-laendervereinbarung-und-
richtet-staendige-wissenschaftliche-kommiss.html (20.03.2021)
2) https://www.kmk.org/fileadmin/pdf/PresseUnd Aktuelles/
2015/Empfehlung_350_KMK_Arbeit_Grundschule_01.pdf
(20.03.2021)



Wulf Hopf

Thema: Gleiche Bildungschancen

Chancengleichheit und
Bildungsgerechtigkeit

Bundesprisident Steinmeier (geboren 1956) hat in einem lingeren Interview in
der ,,ZEIT“ vom 11. Februar 2021 dariiber Auskunft gegeben, welchen Anteil
sein Elternhaus, die Schule und die Hochschule an seinem Aufstieg aus dem
800-Seelen-Dorf Brakelsiek bei Detmold ins Schloss Bellevue in Berlin hatten.

Schichten an - der Vater war

Tischler im Dorf, die Mutter
Fliichtling aus Ostpreuflen und Fabrik-
arbeiterin. Es war ein Elternhaus ,,ohne
Klavier und Bibliothek®, da war ,, Abitur
nicht vorgesehen® (alle Zitate von Stein-
meier in der Folge in Anfithrungs-
strichen). Steinmeier erinnert sich an
sein mulmiges Gefiihl kurz vor Ende des
vierten Schuljahrs, als seine Eltern ,,in
die Schule gerufen wurden®, wo sie eine
Gymnasialempfehlung fiir ihren Sohn
bekamen. Ein paar Kinder aus dem Dorf
waren fiir weiterfithrende Schulen vor-
geschlagen worden. Steinmeier blieb als
einziger {ibrig - die anderen Eltern hat-
ten alle ,,zuriickgezogen®. ,,Gliicklicher-
weise®, sagt der Bundesprisident, ,hatte
ich einen Grundschullehrer, der nicht
nur mir Mut gemacht hat, sondern vor
allem meinen Eltern sagte: Sie wiirden
dem Jungen wirklich eine grofie Chance
nehmen.“

»Grof3 war die Chance des Gymna-
sialbesuchs im Vergleich zum Ausgangs-
punkt der Familienherkunft, nicht im
Hinblick auf ein Klar fixiertes, ferneres
Ziel. Als Steinmeier beim Abschluss des
Gymnasiums vor der Frage der Wahl des
Studienfaches stand, wahlte er nicht ein
Fach, das seinem eigentlichen Berufs-
wunsch — Sportjournalist oder Archi-
tekt — entsprochen hitte, sondern Jura,
ein ,Brot-und-Butter-Studium® ,Wer
Jura studiert, weif8 zwar noch nicht, ob
er Anwalt wird oder Staatsanwalt oder
Richter, aber irgendwas davon wird’s
werden.“ Steinmeier ging also auf Num-
mer sicher und wihlte ein Fach, das fle-
xibel unterschiedliche Berufe ermoglich-
te. Umso besser, dass es ihn dann inhalt-
lich interessierte und er gern studierte.
Er erinnert sich, dass er vor allem im
Studium Biicher geradezu ,gefressen”

E ; teinmeiers Eltern gehorten unteren

hat. Das lebenslange Interesse an schon-
geistiger Literatur hatte eine ,,sehr stren-
ge Deutschlehrerin® im Gymnasium ge-
weckt, die ein ,besonderes Auge auf
diejenigen hatte, die neugierig waren
und Anregung brauchten® Finanziell
ermoglicht wurde das Studium durch
ein BAfoG-Stipendium. ,Das Ergeb-
nis einer Bildungspolitik, die dazu bei-
trug, dass Kinder aus Familien wie der
meinen iiberhaupt den Weg zum Gym-
nasium gefunden haben. Fiir mich war
das BAf6G die entscheidende Unterstiit-
zung. Meine Eltern hitten die Last allein
nicht tragen kénnen.“

Der Bundesprisident und sein Inter-
viewer (ZEIT-Chefredakteur di Lorenzo)
fragen sich, ob heutzutage noch Aufstiegs-
biografien wie die von Steinmeier méglich
sind. Dieser denkt an seine Ehefrau, die
tiber den zweiten Bildungsweg gekommen
ist, und an ihre Tochter: Sie kann nicht wie
die Eltern aufstei-
gen, weil sie schon
Kind von Akade-
mikern ist. Es gibt
zwar auch heute
noch ,begeistern-
de Aufstiegsbio-
grafien’, auch von
Menschen  mit
Migrationshintergrund. Aber: ,Ich finde,
Chancengleichheit in einer Gesellschaft ist
erst dann hergestellt, wenn nicht nur die
Kinder aus Familien wie meiner Abitur
machen kénnen, sondern es auch nicht
als Ungliick begriffen wird, wenn Kinder
aus Akademikerfamilien eine Ausbildung
machen.“ 75 % aller Akademikerkinder
besuchen gegenwirtig die Hochschule,
aber nur 21 % der Arbeiterkinder. Es sei
bisher nicht gelungen, ,die unterschied-
lichen Startbedingungen auszugleichen®,
zum Beispiel durch Ausbau der Kitas,
aber auch durch mehr Ganztagsschulen.

Diese Interviewpassagen sind aus zwei
Griinden interessant: Zum einen illus-
trieren sie Alltagserfahrungen mit Schule
und Alltagsbegriffe von Chancengleich-
heit und Aufstieg. Zum anderen weisen
sie auf wesentliche Fragen und Konzep-
te der wissenschaftlichen Befassung mit
dem Thema hin. Die hierzu fiir alle Stu-
fen des Bildungssystems unternommene
Forschung ist duf8erst umfangreich und
kann hier nur in Grundziigen skizziert
werden. Als sehr informativer, konzen-
trierter Uberblick sei der Beitrag von
Maaz und Dumont (2019) empfohlen.

Welche Ankniipfungspunkte
bieten die zitierten AuBerungen
fiir eine Diskussion des Konzepts
von gerechten Bildungschancen?

1 Der Begrift der grofien Chance,
e die dem Kind Walter Steinmeier
mit der Gymnasialempfehlung geboten
wird, ist alltagssprachlich zunéchst eine
individuelle, in Kategorien des Bildungs-
systems beschriebene Aussicht auf spite-
ren Bildungserfolg - Gymnasialbesuch,

Ein Dauerproblem der institutionalisier-
ten Bildung liegt darin, dass das Interesse
an formalen Abschliissen das inhaltliche
Interesse an Bildung zu iiberwuchern droht.

vielleicht Abitur, vielleicht Studium.
Diese Erfolgskriterien sind solche der
formalen Zugehorigkeit zu einer Schul-
form/Hochschule oder des erlangten
Abschlusses einer Schule oder Hoch-
schule. Davon getrennt zu betrachten
sind die tatsichlichen Kompetenzen
und Bildungserfahrungen der Schiiler
und Schiilerinnen. Die unterschiedliche
»Bildungschance® ist immer auch eine
der Aneignung von Inhalten der Kultur
und der Selbstentwicklung.

Ein Dauerproblem der institutionali-

sierten Bildung liegt darin, dass das In- [>
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Thema: Gleiche Bildungschancen

teresse an formalen Abschliissen das in-
haltliche Interesse an Bildung zu tiber-
wuchern droht. Dies vor allem deshalb,
weil ungleiche Bildungsabschliisse hau-
fig die Eintrittsvoraussetzungen fir un-
gleiche Berufe darstellen. Die gesam-
te Diskussion iiber ungleiche Bildungs-
chancen enthilt deshalb immer den Be-
zug zu mehr oder weniger gerechten
Berufschancen. In Meinungsumfragen
zur Frage, ob nach Ansicht der Bevél-
kerung das Prinzip der ,,Chancengleich-
heit“ in der Gesellschaft gelte, wird in
der Regel nicht genau zwischen Chan-
cengleichheit in der Bildung und im
Beruf unterschieden. Durch diese enge
Verkoppelung wird die eigenstandige
Bedeutung der herkunftsbedingt unglei-
chen Bildung verdeckt.

Die grofle individuelle Chance

o zu weiterfithrender Bildung wird

im Fall Frank-Walter Steinmeiers auf
besondere, ungiinstige soziale Bedin-
gungen der Herkunftsfamilie bezogen
— ,kein Klavier und keine Bibliothek“
zu Hause; ,, Abitur nicht vorgesehen®;
von den Eltern allein nicht zu tragende
finanzielle Last durch das Studium des

Kindes. Die individuelle Chance kann
nur wahrgenommen werden, wenn der
Gymnasialbesuch und das anschlief3en-
de Studium moglichst unabhdngig von
derartigen Beschrankungen der sozia-
len Herkunft (im weitesten Sinn) erfol-
gen und stattdessen von den individu-
ellen Fahigkeiten, Leistungen und Inte-
ressen des Schiilers und der Schiilerin
bestimmt sind. Damit 6ffnet sich der
Blick von der individuellen Bildungs-
chance des einzelnen Kindes oder
Jugendlichen in einem doppelten Sinn
zu allgemeinen, gleichen Bildungs-
chancen: a) Moglichst keine der mit
dem Aufwachsen in einer Familie ver-
bundenen zugeschriebenen (und nicht:
selbst verantworteten) Beschrankun-
gen sollen fiir die erreichte Bildung eine
Rolle spielen. b) Das gilt fiir alle Kinder,
Jugendliche und junge Erwachsene, die
das gemeinsame Schicksal der jeweili-
gen gruppenspezifischen Benachteili-
gung tragen. Steinmeier ist kein Einzel-
fall.

Der Artikel 3, Absatz 3 des Grundge-
setzes der Bundesrepublik Deutschland
formuliert diesen Gedanken der glei-
chen Unabhingigkeit von zugeschrie-

benen Merkmalen der Herkunft — ohne
speziell die Bildung zu nennen - folgen-
dermaflen: ,Niemand darf wegen seines
Geschlechtes, seiner Abstammung, sei-
ner Rasse, seiner Sprache, seiner Heimat
und Herkunft, seines Glaubens, seiner
religiosen oder politischen Anschauun-
gen benachteiligt oder bevorzugt wer-
den. Niemand darf wegen seiner Behin-
derung benachteiligt werden® (Grund-
gesetz fiir die Bundesrepublik Deutsch-
land, 4. Auflage 1994).

Die empirische Forschung priift

e im Bereich der Bildung auf allen
Stufen, in allen Schultypen und Bil-
dungsgdngen, inwieweit einige zentra-
le zugeschriebene Merkmale der sozia-
len Herkunft die Bildungsergebnisse
entgegen dieser Norm der Chancen-
gleichheit doch bestimmen (vgl. z.B.
die Abbildung des ,,Bildungstrichters®).
Vor 50 Jahren waren dies die Schicht-
zugehorigkeit, die Geschlechterzugeho-
rigkeit (Benachteiligung von Médchen),
die regionale Herkunft (Stadt-Land)
und die Religionszugehorigkeit. Sie alle
korrelierten fiir sich genommen mit ver-
schiedenen Maflen fir den Bildungs-

Nichtakademikerkinder
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Erlduterungen: 1) = Mittelwert zweier Erhebungen,

Grundschiler

74 |

Studienanfénger,"?
2007 bis 2009

85

Bachelorabsolventen,’
2012

72]

Masterabsolventen,?
2014

22 ]

Promotionsabsolventen,?
2014

2) = Nichtakademikerkinder: kein Elternteil mit Hochschulabschluss; Akademikerkinder: mindestens ein Elternteil mit Hochschulabschluss

l Ubergangsquote

»Bildungstrichter”: Grundschule - Studium - Promotion (aus: Deutscher Stifterverband: Hochschul-Bildungs-Report 2017/18, 12)
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Dr. Wulf Hopf

Prof. i.R., war Hochschullehrer am
Institut fir Erziehungswissenschaft der
Georg-August-Universitat Gottingen.
Schwerpunkte in Forschung und Lehre:
soziale Ungleichheit und Bildung; poli-
tische Sozialisation von Kindern und
Jugendlichen, insbesondere Autorita-
rismus und Rechtsextremismus. Haupt-
veroffentlichung zum Thema Bildungs-
chancengleichheit: Freiheit — Leistung
- Ungleichheit. Bildung und soziale
Herkunft in Deutschland. Weinheim u.
Minchen 2010 (Juventa)

erfolg (Abschliisse, Noten, Kompeten-
zen). Trafen diese vier Dimensionen
von Ungleichheit kumulativ zusammen,
wie bei den ,,katholischen Arbeitertdch-
tern vom Lande®, so war die Bildungs-
benachteiligung besonders hoch. Das
Spiegelbild an besonderer Privilegie-
rung stellten evangelische Oberschicht-
sohne in der Stadt dar. Heute dagegen
ist die Zugehorigkeit zu den christlichen
Religionen als benachteiligendes Merk-
mal verschwunden, bei den Geschlech-
tern hat die Benachteiligung sich im
Bereich der Sekundarstufe I zuunguns-
ten der Jungen umgedreht. Und zu den
mehr oder weniger stabil gebliebenen
Ungleichheiten der Schichtzugehorig-
keit und der regionalen Herkunft ist die
immer wichtiger gewordene Benach-
teiligung nach dem ,,Migrationshinter-
grund® getreten. Die Entwicklung her-
kunftsbedingter Bildungschancen ist
also historisch zum Teil variabel, zeigt
aber auch besonders hartnickige, sich
nur geringfiigig verandernde Ungleich-
heiten (vgl. dazu GeifSler 2008).

Ungleichheiten der Bildung, die

o auf zugeschriebene Merkma-

le der Familienherkunft beruhen, ent-
stehen in jeder Phase der Bildungs-
laufbahn, und in jeder Phase werden
padagogische und bildungspolitische
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,Gegenmittel“ eingesetzt. Bundesprasi-
dent Steinmeier weist z.B. darauf hin,
dass die ungleichen ,,Startbedingungen®
in Vorschule und Grundschule noch
nicht ausgeglichen sind. Sehr viel spi-
ter, in der Hochschule, hat er vom staat-
lichen BAf6G-Stipendium profitiert.
Zwar herrscht mittlerweile Konsens
dariiber, dass die sehr friithe, ausglei-
chende Forderung von Kindern spétere
Ungleichheiten (z.B. des Einkommens
als Erwachsener) besonders wirksam
beeinflusst. Aber unzweifelhaft ist auch,
dass die Bemithungen um Ausgleich
herkunftsbedingter Bildungschancen
eine Daueranstrengung in allen Phasen
der Bildungslaufbahn sein miissen.

In der zeitlichen Dimension der Bil-
dungslaufbahnen verknappen sich die
Chancen auf eine anschlieffende, ho-
here und anspruchsvollere Bildung zu-
nehmend. Wahrend die Grundschul-
bildung seit Langem unstrittig fiir alle
Kinder gleichermaflen zuginglich ist
und die obligatorische Vorschulerzie-
hung zunehmend akzeptiert wird, be-
ginnt im deutschen Schulsystem nach
der Grundschule
eine Aufteilung nach
unterschiedlich lan-
gen, zu unterschied-
lichen Bildungsab-
schliissen fiihren-
den Sekundarschu-
len. Der Abschluss
der Sekundarstufe I
regelt den Ubergang in die berufliche
Bildung und in die Sekundarstufe II. Thr
Abschluss (Hochschulreife) eroffnet die
weiterhin knapper werdenden Chancen
zum Fachhochschul- und Universitts-
studium.

An den Ubergingen treffen das
(Eltern-)Recht auf freie Wahl der Bil-
dung und das Recht der beteiligten Bil-
dungsinstitutionen aufeinander, ihre
Schiilerschaft nach Leistungskriterien
auszuwihlen. An den Ubergingen gibt
es daher einerseits den (nicht ganz so)
»freiwilligen Verzicht® auf die Wahl
einer hoheren Ausbildung - so wie im
Beispiel Steinmeiers. Er blieb als einzi-
ger angehender Gymnasiast tibrig, weil
andere Eltern ,zuriickzogen® Ande-
rerseits riickt das ,,Leistungsprinzip“ in
Form von Ubergangspriifungen in den
Mittelpunkt, die die Verteilung knapper
werdender Chancen zu weiterfiihren-
der Bildung regeln. Wegen der immer

noch typisierten Struktur des deutschen
Bildungssystems bedeutet das fiir die
Grundschule, dass bereits die Klassen
drei und vier in den Sog der Friihvertei-
lung auf die Typen der Sekundarschu-
le geraten (vgl. das bayerische ,,Grund-
schulabitur®). Das legt es nahe, Chan-
cengleichheit im Zusammenhang mit
der leistungsgerechten Verteilung knap-
per Lerngelegenheiten zu verstehen: Je-
der und jede soll die Chance haben,
knappe Lernmoglichkeiten allein nach
seiner bzw. ihrer individuellen Leistung
zu erhalten.

Aber dieses Verstandnis von Chan-
cengleichheit ist nicht zwingend. Die in
Punkt 2 genannte Norm der Nichtdis-
kriminierung des Artikels 3, Absatz 3
Grundgesetz weist den Bezug zu Ver-
teilung und Knappheit nicht auf. Sie
ist eine Norm der unbedingten Gleich-
heit in dem Sinne, dass es keine Bevor-
zugungen oder Benachteiligungen ge-
maf} den dort aufgezdhlten Merkma-
len der sozialen Herkunft geben diirfe.
Beide Gerechtigkeitsnormen gelten im
Bildungssystem - die der unbedingten

In der zeitlichen Dimension der Bildungs-
laufbahnen verknappen sich die Chancen
auf eine anschliefSende, hohere und
anspruchsvollere Bildung zunehmend.

Gleichheit und die der leistungsgerech-
ten, differenzierenden Verteilung. Diese
Normen stehen in einer widerspriichli-
chen Spannung. Man kann aus dem gro-
3en Stellenwert von Leistungspriifungen
in Schule und Hochschule nicht schlie-
len, dass es allein um ein enges Kon-
zept von Verteilungsgerechtigkeit nach
Leistung geht. Die gemeinsame vierjah-
rige Grundschule fiir alle, die méglichst
allen in etwa gleiche Grundkompeten-
zen vermittelt; das Konzept von ,,Basis-
kompetenzen® fiir die moderne Gesell-
schaft, die alle Jugendlichen am Ende
der Sekundarstufe I erreicht haben sol-
len (Deutsches PISA-Konsortium 2001);
die Ganztagsschule und alle Formen ge-
meinsamen Lernens nach der Grund-
schule (wie die integrierte Gesamtschu-
le) haben eines gemeinsam: Sie schieben
den Zeitpunkt einer leistungsbasierten
Verteilung ungleicher Lerngelegenhei-
ten und -chancen méglichst weit hinaus,
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um tiberhaupt den zeitlichen und sozia-
len Raum dafiir zu gewinnen, auf unter-
schiedliche Weise die Angleichung von
herkunftsbedingten Kompetenzen zu er-
leichtern.

Angesichts der Hartnickigkeit,

e mit der sich bestimmte her-
kunftsbedingte Ungleichheiten der Bil-
dung - wie die der Schichtzugehorigkeit
oder der regionalen Ungleichheit und
neuerdings der ,ethnischen Herkunft“ -
tiber einen langeren Zeitraum erhalten
haben, ist es nicht verwunderlich, dass
seit einigen Jahren der ,,ganze Ansatz*
der auf gleiche relative Bildungschancen
gerichteten padagogischen und politi-
schen Anstrengungen in Zweifel gezo-
gen wird. Dies gilt umso mebhr, als sich
die etwas unrealistische Hoffnung nicht
erfullt hat, dass die enorme Expansion
der weiterfithrenden und hoheren Bil-
dung in den letzten Jahrzehnten die
schicht- und regionalspezifische Bil-
dungsungleichheit massiv reduzieren
wiirde. Die Bildungsexpansion hat
zwar den Einfluss der Schichtzugeho-
rigkeit auf den Bildungserfolg in den
letzten 30 Jahren etwas reduziert, aber
nicht so stark und nachhaltig wie erwar-
tet. Das Ziel gleicher Bildungschancen
wird unter diesen Umstidnden nicht nur
fiir politisch utopisch gehalten und in
Parteiprogrammen zunehmend durch
schwammige Konzepte wie ,Chan-
cengerechtigkeit®, ,,Bildungsgerechtig-
keit“ oder ,faire Chancen auf Bildung®
ersetzt. Auch in den Bildungswissen-
schaften wird beanstandet, dass der her-
kémmliche Begriftf von Chancengleich-
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heit allzu sehr auf Verteilungsgerech-
tigkeit verengt sei und durch die Kon-
zepte von ,Teilhabegerechtigkeit® und
»Anerkennungsgerechtigkeit® erginzt
oder iiberwunden werden miisse (vgl.
dazu Wigger 2015; Hopf 2017). ,,Gesell-
schaftliche Teilhabe“ umfasst mehr als
die Zuteilung knapper Ressourcen in
Bildung und Beruf nach dem Leistungs-
prinzip. Sie bezieht die Fahigkeit zur
autonomen Lebensgestaltung und zur
politischen Teilhabe am sozialen, poli-
tischen, 6konomischen und kulturellen
Leben ein. , Anerkennungsgerechtig-
keit“ wiederum fufit auf dem Postulat
der Gleichheit der Achtung aller Per-
sonen. Eine ,péddagogische Idealsitua-
tion® ist gerecht, ,,in der jedes einzelne
Kind den gleichen moralischen Respekt
als Minimalvoraussetzung der Entwick-
lung seiner Autonomiefihigkeit erfahrt*
(Stojanov, zitiert nach Wigger 2015, 85).
Dieser moralische Respekt ist ein Merk-
mal der Qualitit von Beziehungen und
nicht der Quantitit von zugeteilten Res-
sourcen.

Derartige Erweiterungen des Zieles
gleicher, von Herkunftsbedingungen
unabhingiger Bildungschancen sind aus
drei Griinden problematisch:

(1) Auch ,gleiche Teilhabe“ und ,,glei-
che Anerkennung“ sind - genauso wie
die Verteilung von Zertifikaten im Rah-
men eines Leistungswettbewerbs um
knappe Lerngelegenheiten - von den
ungleichen Bedingungen der sozialen
Herkunft abhingig. Das Ausgangspro-
blem beim Konzept gleicher Bildungs-
chancen - die soziale Gerechtigkeit —
bleibt auch bei den genannten Erweite-

Grundgesetz fiir die Bundesrepublik Deutsch-
land (1994): 4. Aufl. Baden-Baden: Nomos
Verlagsgesellschaft.

Hopf, W. (2017): Von der Gleichheit der
Bildungschancen zur Bildungsgerechtigkeit
fir alle - ein Abschied auf Raten vom
Gleichheitsideal? In: Baader, M. S. & Freytag,
T. (Hg.). Bildung und Ungleichheit in
Deutschland. Wiesbaden: Springer VS,
23-36.

Maaz, K. & Dumont, H. (2019): Bildungs-
erwerb nach sozialer Herkunft, Migrations-
hintergrund und Geschlecht. In: Kéller, O.
et al. Das Bildungswesen in Deutschland.
Bestand und Potenziale. Bad Heilbrunn:
Verlag J. Klinkhardt, 299-332.

rungen bestehen. (2) Die ,,pddagogische
Idealsituation“ der Anerkennungsge-
rechtigkeit — jedes einzelne Kind be-
kommt den gleichen moralischen Res-
pekt — kniipft an ein wichtiges Alltags-
verstandnis von Gerechtigkeit an: einer
einzelnen Person ,,gerecht zu werden’,
d.h. ihr in ihrer ganzen Individualitat
und einzigartigen Geschichte mit dem
eigenen Handeln zu entsprechen. Der
Ort dieses ,,Gerecht-Werdens® ist eine
Ich-Du-Beziehung. Aber in Kontexten
von Schule und Unterricht geht es im-
mer um die Beziehung der Lehrenden
zu vielen und damit auch um die Ge-
rechtigkeit gegeniiber einer Gruppe.
(3) Der herkommliche Begrift von so-
zialer Chancengleichheit als Unabhén-
gigkeit des Bildungserfolgs von her-
kunftsbedingten Beschrankungen hat
den Vorteil, empirisch bestimmbar zu
sein. Das kann man von bisher vorlie-
genden Versuchen, Teilhabe- und An-
erkennungsgerechtigkeit empirisch zu
bestimmen, nicht sagen (z.B. Merkens
2019). Die empirische Bestimmbarkeit
des herkommlichen Begriffs von sozial
bedingten Bildungschancen verhindert
es, Chancenungleichheit nur als imma-
nentes, innerhalb des Bildungssystems
auftretendes Problem zu sehen, das al-
lein mit padagogischen und bildungs-
politischen Mitteln zu 16sen wire. Viel-
mehr bendtigen solche Anstrengungen
stets die gesellschaftspolitische Unterstiit-
zung zu mehr Gleichheit, d.h. eine ent-
sprechende Familien-, Einkommens-,
Steuer- und Wohlfahrtspolitik, um nur
einige zu nennen. O

Merkens, H. (2019): Bildungsungleichheit

- Bildungsgerechtigkeit. Das Beispiel Berlin.
In: Bellmann, J. & Merkens, H. (Hg.).
Bildungsgerechtigkeit als Versprechen.

Zur Rechtfertigung und Infragestellung eines
mehrdeutigen Konzepts. Miinster, New York:
Waxmann, 123-203.

Wigger, L. (2015): Bildung und Gerechtigkeit
- Eine Kritik des Diskurses um Bildungs-
gerechtigkeit aus bildungstheoretischer Sicht.
In: Manitius, V., Hermstein, B., Berkemeyer,
N. & Bos, W. (Hg.). Zur Gerechtigkeit von
Schule. Theorien, Konzepte, Analysen.
Minster, New York: Waxmann, 72-92.
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Kann die Sonder-/Forderschule
Bildungsgerechtigkeit?

Die Verwirklichung des Rechts auf Bildung ist der Maf3stab, an dem auch die
Sonderschule sich messen lassen muss. Inwieweit sie dieses Kriterium erfiillt,

soll nachfolgend geklirt werden.

as Recht auf Bildung - ein
D Menschenrecht: In der Allge-

meinen Erklirung der Men-
schenrechte von 1948 ist das Recht auf
Bildung fir alle Menschen in Artikel
26 kodifiziert. Es leitet sich wie alle
anderen dort formulierten Rechte aus
der Uberzeugung und dem Bekenntnis
ab, dass alle Menschen ,,frei und gleich
an Wiirde und Rechten® geboren sind.
Die voélkerrechtliche Verpflichtung,
dieses Recht zu sichern, entstand aller-
dings erst mit dem UN-Sozialpakt, der
1966 von der UN-Generalversamm-
lung einstimmig beschlossen wurde
und 1976 in Kraft trat. Darin heifit es
in Artikel 13, Absatz 1: ,Die Vertrags-
staaten erkennen das Recht eines jeden
auf Bildung an. Sie stimmen tberein,
dass die Bildung auf die volle Ent-
faltung der menschlichen Personlich-
keit und des Bewusstseins ihrer Wiirde
gerichtet sein und die Achtung der
Menschenrechte und der Grundfrei-
heiten starken muss.“

In der Kinderrechtskonvention
(1989) und der Behindertenrechtskon-
vention (2006) haben die Vereinten Na-
tionen fast wortgleich in Artikel 28 bzw.
Artikel 24 diese Zielsetzungen bekrif-
tigt. Allerdings hat das Recht auf Bil-
dung durch die Ergénzung ,inclusive®
in der UN-Behindertenrechtskonven-
tion (UN-BRK) eine substanzielle Er-
weiterung erfahren. Sie ist im Sinne des
zustandigen Genfer UN-Fachausschus-
ses und seiner 2016 verabschiedeten In-
terpretationshilfe zu Artikel 24 eindeu-
tig als Hinweis zu verstehen, ,das Son-
derschulsystem vollstindig durch ein
inklusives Bildungssystem zu ersetzen®
(Degener 2018, 65).

Deutschland hat alle Menschen-
rechtskonventionen ratifiziert und sich
damit zu ihrer vertraglichen Erfiillung
bekannt. Aber wie uns nationale und

internationale Studien immer wieder
bescheinigen, ist gerade das Grundrecht
auf Bildung fiir alle nicht gewidhrleistet,
weil das Bildungssystem Ungleichheit,
Diskriminierung und Bildungsarmut
(re-)produziert.

Das Sonderschulsystem - ein
Produzent von Bildungsarmut

Dass ,,die Sonderschule als Armenschu-
le* (Héansel/ Schwager 2004) Bildungs-
armut und geringe Literalitit produziert,
wissen wir gesichert schon seit Langem
(vgl. Begemann 1970), ohne dass diese
Kenntnis zu bildungspolitischen Konse-
quenzen gefiihrt hitte. Ganz im Gegen-
teil, behauptet doch die Kultusminis-
terkonferenz (KMK) in einer fir die
Offentlichkeit versteckten Stellungnah-
me an den UN-Fachausschuss tiber die
Rechte von Menschen mit Behinderun-
gen (CRPD) die Hochwertigkeit der Bil-
dungsqualitit in den Sonderschulen. In
der Rubrik ,General Comments® findet
sich unter dem Stichwort ,,submissions®
die KMK-Stellungnahme, abgelegt unter
»Germany“ (https://t1p.de/ls6a).

Wrase hat in seinem Gutachten
zum Recht auf Grundbildung (2020)
im Auftrag der GEW die vorliegen-
den empirischen Befunde zur Son-
derschule wie folgt zusammengefasst:
»Ein besonderer Produzent von funk-
tionalem Analphabetismus und Bil-
dungsarmut sind Sonder- und Foérder-
schulen, in die Schiiler:innen mit so-
genannten ,Lernbehinderungen’ oder
sozialen Auffilligkeiten oft frithzeitig
aus dem Regelschulbetrieb tiberwie-
sen werden. Mehr als 60 Prozent der
jungen Menschen, die in Deutschland
dauerhaft ohne berufsqualifizierenden
Abschluss bleiben, haben eine Forder-
schule besucht, 18 Prozent eine Haupt-
schule. Vor allem den ehemaligen For-

Dr. Brigitte Schumann

ehemalige Lehrerin und Landtagsab-

geordnete in NRW, arbeitet derzeit als
Bildungsjournalistin und hat 2018 die

»Streitschrift Inklusion« veroffentlicht

derschiiler:innen gelingt es auch im
Ubergangssystem nicht, Abschliisse
und Kompetenzen nachzuholen; viel-
mehr wirken auf sie erhebliche Exklu-
sions- und Stigmatisierungseftekte. Die
Institutionalisierung eines kompetenz-
armen schulischen Umfelds ist beson-
ders deshalb fatal, weil Bildungsdefi-
zite von Erwachsenen - insbesondere
in Deutschland - héufig an ihre Kin-
der weitergegeben, also ,sozial vererbt
werden® (ebd., 3).

Gegen die Interpretation von Bil-
dungsarmut als individuelles Problem
stellt Wrase ausdriicklich fest, dass auf
die komplexen Problemlagen sozial be-
nachteiligter Schiilerinnen und Schiiler
die Schulen keine Antwort haben und zu
Mitteln wie Nichtversetzung, Etikettie-
rung als sonderpéadagogisch férderungs-
bediirftig oder Abschulung greifen, die
negative Wirkungen nach sich ziehen.
»Die Schwierigkeiten in der Schule und
die Reaktionen darauf fiihren bei den
Betroffenen hiufig zu einem negativen
Selbstbild und einem geringen Zutrauen
in die eigenen Fihigkeiten. Damit wer-
den Lernerfolge immer unwahrschein-
licher* (ebd., 3).

Geradezu skandalés muten die wis-
senschaftlichen Befunde zum Bildungs-
ertrag der Sonderschule von Wocken
(2007) an. Er wollte wissen, wie es um
die Lerneffizienz der Sonderschule steht
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und welche Variablen den grof3iten Ein-
fluss auf die Schulleistung von Sonder-
schiiler:innen haben. Er fand heraus,
dass die Zahl der Schulbesuchsjahre im
Sonderschulsystem den grofiten Effekt
hat, allerdings im negativen Sinn. ,Je
langer ein Schiiler in der Forderschu-
le zugebracht hat, desto schlechter sind
sowohl seine Rechtschreibleistungen als
auch seine Intelligenzwerte® (ebd., 58).
Mit Wocken lédsst sich festhalten, dass
die Sonderschule nicht nur lerninefhi-
zient ist, sondern zur ,Verdummung“
beitragt.

Kaum ,Méglichkeitsraume” fiir
ehemalige Sonderschiiler:innen

Van Essen hat in seiner Studie {iber
»So0ziale Ungleichheit, Bildung und Habi-
tus“ (2013) im Rahmen einer mindli-
chen Befragung die ,,Moglichkeitsrau-
me“ von 19 ehemaligen Sonderschii-
ler:innen ausgelotet. Ihre Moglichkeiten
sind geprégt von Diskontinuitit, Unsi-
cherheit und prekéren Verhiltnissen, so

Unauffillige Selbsterhaltung und nicht
Selbstverwirklichung oder individuelle
Entfaltungsmaoglichkeiten stehen auf der

Tagesordnunyg.

der Wissenschaftler. Mit Zitaten aus den
Interviews kann er eindrucksvoll das
Erleben von Stigmatisierung und Scham
dokumentieren. Die Griinde fiir ihr
Schulversagen beziehen die Interview-
ten auf ihre eigene Leistungsunfihig-
keit. Van Essen deutet dies als ein klares
Indiz, dass die gesellschaftlichen Mecha-
nismen zur Individualisierung sozialer
Probleme bestens funktionieren.
Enttduschung tiber die Aussichtslo-
sigkeit auf eine berufliche Ausbildung
und auf eine gesicherte Erwerbstitig-
keit, die durch Ermutigung in berufs-
vorbereitenden und tberbetrieblichen
MafSnahmen aufgefangen werden soll,
herrscht bei den Befragten vor. Ihre
Orientierung an einem kleinbiirger-
lichen Lebensstil ist geprdgt von dem
Wunsch, handfeste Note und Bedin-
gungen der Unsicherheit zu beenden.
Unauffillige Selbsterhaltung und nicht
Selbstverwirklichung oder individuelle
Entfaltungsmoglichkeiten stehen auf der
Tagesordnung. Van Essen vermutet, dass
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angesichts zunehmender Verengung der
arbeitsmarktbezogenen Moglichkei-
ten im Alter diese Orientierung mog-
licherweise briichig wird und gefahrdet
ist. ,Selbstaufgabe, Nonkonformismus
oder radikale Gesellschaftskritik wéren
dann denkbar®
(ebd., 254). Prof.
Haeberlin hat in
seiner Schwei-
zer Langzeitstu-
die tber ,Lang-
zeitwirkungen
schulischer In-
tegration” (2011) die beruflichen Chan-
cen von jungen Erwachsenen, die in
Sonderklassen separiert gelernt hatten,
mit vergleichbaren jungen Menschen
in Regelklassen verglichen. Er fand he-
raus: Wer separiert gelernt hat, hat spa-
ter keinen Zugang zu anspruchsvolle-
ren Berufen. Ausbildungsabbriiche und
Langzeitarbeitslosigkeit sind fiir diese
Gruppe charakteristisch, Dagegen fin-
den junge Menschen, die in Regelklas-
sen gelernt haben, leichter Anschluss an
eine berufliche Ausbil-
dung. Sie haben sogar
gewisse Chancen auf
eine Ausbildung in
mittleren und hohe-
ren Segmenten der be-
ruflichen Ausbildung.
Parallel dazu konn-
te Haeberlin feststellen, dass die ehe-
mals segregiert Lernenden ein geringe-
res Selbstwertgefiihl hatten und tiber ein
bedeutend kleineres Beziehungsnetz-
werk verfiigten.

Ungleichheitsfordernde
Strukturen, Haltungen und
Prozesse im ,Schonraum”
des Sonderschulsystems

Gerechtfertigt wird die Sonderschule
mit dem Argument, sie bote im Interes-
se des Kindeswohls Kindern mit Behin-
derungen einen ,Schutz- und Schon-
raum® vor dem entmutigenden und
beschamenden Leistungsvergleich mit
leistungsstarkeren Kindern und Jugend-
lichen. Sie konne in kleinen Gruppen
mit individueller Férderung durch spe-
ziell ausgebildete Sonderpddagog:innen
ihre Personlichkeits- und Lernentwick-
lung bestméglich férdern.

Dieses Narrativ vom ,,Schonraum®
wurde von dem Verband deutscher

Hilfsschulen, der heute Verband Son-
derpéadagogik (vds) heifdt, in der ,,Denk-
schrift zu dem heilpadagogischen Son-
derschulwesen“ 1954 eingesetzt und
stark gemacht, um den Ausbau der
Hilfsschule als Kern des Sonderschul-

Tatsdchlich erweist sich der ,Schonraum®
fiir die Personlichkeits- und Lernentwick-
lung der Sonderschiiler:innen als fatale
»>Schonraumfalle”.

wesens in Westdeutschland politisch
durchzusetzen (vgl. Schumann 2018).
Es hat sich als sonderpddagogischer
Mythos bis in unsere Zeit erhalten und
wird von der herrschenden Bildungs-
politik sowie grofien Teilen der Gesell-
schaft und der Lehrerschaft nicht hin-
terfragt. Dabei dringt sich doch gerade
unter dem Vorzeichen von Inklusion die
Frage auf, warum die allgemeine Schu-
le nicht endlich so gestaltet wird, dass
sie allen Kindern gerecht wird, wie das
die UNESCO schon seit der Salaman-
ca-Weltkonferenz von 1994 fordert und
wie dies in vielen Landern seitdem auch
umgesetzt wird.

Tatsédchlich erweist sich der ,,Schon-
raum” fiir die Personlichkeits- und Lern-
entwicklung der Sonderschiiler:innen
als fatale ,,Schonraumfalle“ (Schumann
2007). Die im ,,Schonraum® erzeugten
~Wohlftihleffekte durch reduzierte Leis-
tungsanforderungen konnen die nega-
tiven Effekte ungleichheitsfordernder,
stigmatisierender Strukturen und defi-
zitorientierter Haltungen, die das Lernen
der Betroffenen behindern, nicht kom-
pensieren (ebd., 191).

Die Feststellungsverfahren zur Uber-
priifung eines sonderpddagogischen
Forderbedarfs sind defizitorientiert und
stigmatisierend. Davon sind allerdings
auch die Kinder betroffen, die nachfol-
gend in allgemeinen Schulen sonder-
padagogisch gefordert werden. Barow
und Ostlund (2019) verorten die Lo-
gik des Verfahrens in dem traditionel-
len sonderpiddagogischen Denken und
dem medizinischen Modell von Behin-
derung. Danach ist immer das Kind das
Problem und nicht die fehlende Anpas-
sungsfahigkeit des Systems an das Kind.
Auch KofSmann (2019) stellt fest, dass
im Rahmen der Feststellung der For-
derbedarf weitgehend unabhingig von



Schule und Unterricht als Merkmal des
Individuums konstruiert wird. Er sieht
gerade im Bereich des Forderschwer-
punktes Lernen die Tendenz, ,,die Schu-
le als Bedingungsfaktor von Lernbehin-
derung auszublenden® (ebd., 26).

Die Konzeption vom ,,Schonraum®
(ver-)fiihrt geradewegs dazu, geringe
Lern- und Leistungserwartungen an die
Lernenden zu stellen und die Anforde-
rungen zu reduzieren, um sie vor Miss-
erfolg und Scheitern zu schiitzen. Kof3-
mann kritisiert diese Haltung, die sich
mit der Reproduktion von Faktenwissen
oder dem praktischen Umgang mit All-
tagstauglichem zufriedengibt, als eine
»praventive Streichung von Bildungs-
anspriichen” (ebd., 269).

Besonders diskriminierend ist die
Feststellung eines zieldifferenten Unter-
stiitzungsbedarfs, weil damit die Ab-
kopplung von den allgemeinen Bildungs-
gingen und den allgemeinen Lehrplinen
verbunden ist. Betroffen sind die Kinder,
die dem Forderschwerpunkt Lernen und
Geistige Entwicklung zugeordnet sind.
Sie lernen nur noch in Orientierung an
den Anforderungen der Lehrpline fiir
Grund- und Hauptschule. Damit wer-
den sie auf eine geringe Bildungsfihig-
keit festgelegt. ,Der entscheidende Punkt
ist, dass ,zieldifferent’ negativ bestimmt
ist, es bedeutet, dass alles, was an Inhal-
ten ,zu schwer ist, ausgespart werden
darf* so Koffimann (ebd., 36).

Die Abtrennung von den Peers der
allgemeinen Schule und die Homogeni-
sierung nach Forderschwerpunkten iso-
liert die Betroffenen in einer doppelten
Weise von der Normalitdt und entzieht
ihnen die wichtige Moglichkeit, mit und
von anderen zu lernen. Dass es normal
ist, verschieden zu sein, und der Gleich-
heitsanspruch unabhéngig von indivi-
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duellen Merkmalen wie Herkunft und
Behinderung gilt, wird nicht als sozialer
und demokratischer Lernprozess erfahr-
bar gemacht.

Stattdessen iibernehmen Schiiler:in-
nen die Defizitzuschreibungen im Ver-
lauf ihres Bildungswegs in ihr Selbstkon-
zept. Das duflert sich in Scham tiber den
Sonderschulstatus, den sie verschweigen
bzw. verleugnen (vgl. Schumann 2007).
Mit der Sozialwissenschaft ist festzuhal-
ten, dass Scham nicht nur als ein vorii-
bergehendes negatives Selbstgefiihl auf-
zufassen ist. Sie hat im gesellschaftlichen
Kontext ungleicher Machtverhiltnisse
die Funktion,
»soziale Kon-
formitét zu stif-
ten, und als
Selbstverurtei-
lung der eige-
nen Identitét
bestehende Un-
gleichheitsordnungen mit einer still-
schweigenden Legitimation zu versehen®
(Neckel 1991, 252). Mit der Scham wird
die soziale Isolation und Exklusion der
Sonderschiiler:innen als Folge ihrer in-
stitutionellen Beschddigung im ,,Schon-
raum” Sonderschule verfestigt.

Volkerrechtliche Verpflichtung:
das Sonderschulsystems zugunsten
einer Schule fiir alle iiberwinden

Das Recht auf inklusive Bildung stellt
sich der Vorstellung entgegen, dass das
Recht auf Bildung auch in Sondersys-
temen gewihrleistet ist. Insbesondere
die Allgemeine Bemerkung Nr. 4 {iber
das Recht auf inklusive Bildung, die der
zustdndige UN-Fachausschuss iiber die
Rechte von Menschen mit Behinde-
rungen (CRPD) als Interpretationshil-
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fe 2016 beschlossen hat, macht deut-
lich, dass die deutsche Vorstellung vom
Sonderschulsystem nicht mit der UN-
BRK kompatibel und darum menschen-
rechtswidrig ist (https://t1p.de/70t9).
Die Allgemeine Bemerkung stellt den
segregierenden und diskriminierenden
Charakter des Sonderschulsystems, das
Lernende mit Behinderungen isoliert,
scharf heraus. Inklusion will dagegen
Barrieren mit dem Ziel iberwinden,
»allen Lernenden einer entsprechenden
Altersgruppe eine auf Chancengleichheit
und Teilhabe beruhende Lernerfahrung
und Umgebung zuteilwerden zu lassen,

Mit der Scham wird die soziale Isolation
und Exklusion der Sonderschiiler:innen als
Folge ihrer institutionellen Beschdidigung
im ,Schonraum® Sonderschule verfestigt.

die ihren Méglichkeiten und Vorlieben
am besten entspricht

Die Allgemeine Bemerkung fordert
die Vertragsstaaten auf, ,,so ziigig und
wirksam wie moglich Fortschritte in
Richtung der vollen Verwirklichung von
Artikel 24 zu machen. Dies ist nicht mit
der Unterhaltung von zwei Bildungs-
systemen vereinbar: einem allgemeinen
Bildungssystem und einem Sonderbil-
dungssystem / auf Segregation beruhen-
den Bildungssystem®.

Die Allgemeine Bemerkung versteht
inklusive Bildung ,,als ein fundamentales
Menschenrecht aller Lernenden. Insbe-
sondere ist Bildung ein Recht, das dem
einzelnen Lernenden zusteht und nicht,
zum Beispiel bei Kindern, ein Recht der
Eltern oder Fiirsorgeperson. Elterliche
Verantwortung ist in diesem Fall dem
Recht des Kindes untergeordnet. [
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Interview mit Tilman Kern, Geschiftsfithrer im BFAS (Bundesverband der Freien Alternativschulen e. V.)

Privilegien im Schulsystem?

Michael Topler (MT): Herr Kern, wir
sprechen heute iiber das Problem un-
gleicher Bildungschancen mit Blick auf
private Schulen in Deutschland. Was
genau ist eine Privatschule eigentlich?

Tilman Kern (TK): Bei den sogenann-
ten privaten Schulen handelt es sich um
»Schulen in freier Tragerschaft®. Inner-
halb dieser Gruppe gibt es eine grofie
Vielfalt. So gibt es zahlreiche allgemein-
bildende Schulen in katholischer oder
evangelischer Tragerschaft, die wiede-
rum sehr unterschiedlich gestaltet sind.
Weitere Schulen werden von Vereinen,
Stiftungen oder GmbHs getragen.

MT: Werden alle Schulen in freier Tra-
gerschaft von einem Verband vertreten?

TK: Nein, die Schulen haben sich zu
unterschiedlichen Verbianden zusam-
mengeschlossen, etwa zum Verband
deutscher Privatschulen, zum Verband
der Waldorfschulen oder den Montes-
sorischulen. Ich bin fir den Bundes-
verband der freien Alternativschulen
(BFAS) titig, in dem 106 Schulen orga-
nisiert sind. Bei Verhandlungen mit den
Bundesldndern agieren die Verbédnde
natlirlich hdufig gemeinsam.

Dieses Bild stammt aus einer Videokon-
ferenz des Themennetzwerkes Bildung
in der National Coalition zur Umsetzung
der UN-Kinderrechtskonvention. Tilman
Kern (3. von oben in der rechten Spalte)
und Michael Topler (2. von oben in der
linken Spalte) nehmen regelmaBig an
diesen sehr anregenden Sitzungen
teil. Dort werden unter anderem auch
Fragen der Chancengerechtigkeit disku-
tiert. Bei der hier gezeigten Sitzung war
Prof. Annedore Prengel (2. von rechts in
der ersten Zeile) zu Gast.
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MT: Auf welcher Basis werden in
Deutschland Schulen in freier Triger-
schaft gegriindet?

TK: Zentral ist der § 7 des Grundge-
setzes, in dem das Recht auf die Frei-
heit der Schulgriindungen verankert ist.
Dort ist ausdriicklich festgeschrieben,
dass niemand aufgrund des Vermogens
seiner Familie vom Besuch einer Schule
ausgeschlossen werden darf, bezeichnet
auch als ,,Sonderungsverbot®

MT: Aber ist in der Praxis das Schulgeld
einiger Privatschulen nicht genau eine
solche Ungleichbehandlung?

TK: Die Schiilerschaften der verschie-
denen Privatschulen sind sehr unter-
schiedlich, es sind nicht nur Kinder aus
wohlhabenden Familien dort. Allerdings
entsteht notwendigerweise ein finanziel-
les Problem fiir Schulen in freier Tréger-
schaft, da sie vom Staat nur teilfinanziert
werden. Das fehlende Geld muss ander-
weitig eingenommen werden, im BFAS
geschieht das durch Eltern oder Vereine.

MT: Aber damit entsteht dann doch
direkt eine finanzielle Zugangshiirde,
oder?

TK: Das wird durch solidarische Prinzi-
pien abgemildert: Die Eltern einer Schule

: Tu.nm LB |
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sind vom Konzept iiberzeugt und vie-
le leisten einen hoéheren Beitrag, damit
andere mit weniger Ressourcen eben-
falls ihre Kinder zu dieser Schule gehen
lassen kénnen.

MT: Aber bleibt nicht das Problem
bestehen, dass nicht alle Kinder die glei-
che Chance haben, eine Schule in freier
Tragerschaft zu besuchen?

TK: Das Problem ungleicher Chancen
triftt die Schulen in freier Tragerschaft
genauso wie die staatlichen Schulen.
Die entscheidenden Zugangshiirden lie-
gen jenseits des Geldes! Das sieht man
zum Beispiel an den Empfehlungen fiir
Gymnasien, bei denen viele Faktoren
eine Rolle spielen, die mit der Leistung
des Kindes nichts zu tun haben.

MT: Demnach separieren sowohl staat-
liche Schulen als auch Schulen in freier
Tréagerschaft nach dhnlichen Prinzipien?

TK: Nein, das wollte ich damit nicht
sagen. Schulen in freier Tragerschaft ste-
hen vor dem Problem, dass viele Eltern
nichts von ihnen wissen und sie daher
tiberhaupt nicht als Alternative wahrge-
nommen werden. In diesem Fall kann
nicht von einer bewussten ,Separie-
rung” der betreffenden Kinder gespro-
chen werden. Besonders in migranti-




schen Milieus sind Schulen in freier Tré-
gerschaft noch wenig bekannt.

MT: Kann man tberhaupt von einer
spezifischen Schiilerschaft sprechen, die
Schulen in freier Tragerschaft besucht?

TK: Die bereits angesprochene Vielfalt
der Triager und Konzepte ldsst eine all-
gemeingiiltige Beschreibung nicht zu.
Fir die Schulen im BFAS kann man
sagen, dass es viele ,Quereinsteiger” aus
dem staatlichen Schulsystem gibt, die
dort nicht gut zurechtgekommen sind,
aus sehr unterschiedlichen Griinden.

MT: Sind die Schulen in freier Tra-
gerschaft dazu gedacht, insbesondere
Kinder mit schulischen Problemen zu
unterrichten?

TK: Das wiirde ich anders beschrei-
ben: Unsere Schulen machen spezifi-
sche Angebote, die fiir alle Kinder wich-
tig sind, besonders aber Kindern helfen
konnen, die bereits negative Erfahrun-
gen gemacht haben. So sind selbstbe-
stimmtes Lernen, respektvoller Umgang
miteinander und demokratisches Han-
deln wesentliche Bausteine vieler Schul-
konzepte. Diese werden jeweils vor Ort
gestaltet und weiterentwickelt, unter
Beteiligung der Schiilerinnen und
Schiiler.

MT: Diese Ideen werden doch auch an
vielen staatlichen Schulen gelebt, sehen
Sie sich da wirklich in einer Sonder-
rolle?

TK: Es gibt auch an staatlichen Schulen
sehr gute Konzepte, aber im Gesamt-
system sind zentrale Punkte noch nicht
verwirklicht: Die Schule als sozialer Ort
der demokratischen Mitbestimmung ist
vielfach eine Utopie, ein hierarchisches
System mit sehr klaren Machtverhilt-
nissen besteht noch sehr haufig fort.
Grundsitzlich gilt natiirlich: Es gibt in
jeder Tragerschaft bessere und schlech-
tere Schulen (mit Blick auf die Belange
der Kinder!).

MT: Wenn Sie in ihren Mitgliedsschu-
len andere Formen des Lernens prak-
tizieren, aber nicht alle Kinder an eine
dieser Schulen gehen kénnen, dann for-
dern Sie doch eher die Zunahme von
ungleichen Bildungschancen, oder?
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TK: Die ungleichen Chancen entste-
hen in der Gesellschaft, nicht erst in
der Schule. Ahnlich wie beim Thema
Inklusion, wo ein inklusives Schulsys-
tem in einer auf Selektion ausgerichte-
ten Gesellschaft kaum realisierbar ist,
verhdlt es sich auch mit der Chancen-
verteilung: Die Bildungschancen wer-
den aktuell bereits vor dem Schulbeginn
gepragt und verschérfen sich noch ein-
mal nach Ende der Schulzeit.

MT: Ist das Thema ungleicher Bildungs-
chancen dann also gar keines der
Schulen?

TK: Doch, sogar fiir die freien Schulen
ein zentrales. Im Unterschied zu den
staatlichen Schulen miissen wir uns
selbst darum bemiihen, eine moglichst
breite Schiilerschaft zu informieren und
anzusprechen, damit wir Kinder aus
allen Bereichen der Gesellschaft auf-
nehmen konnen. Die Frage der Finan-
zierung ist natiirlich wichtig, aber ins-
besondere das Offentliche Bild und die
klare Darstellung unserer Angebote sind
immer wieder neu zu gestalten. Das
Angebot unserer Schulen soll allen Kin-
dern offenstehen, als ein normaler Teil
des Bildungssystems.

MT: Aber normal ist doch weiterhin das
Angebot der staatlichen Schulen, sollte
dieses nicht eigentlich fiir alle Kinder
ausreichen?

TK: Das Grundgesetz formuliert sehr
klar eine Absage an ein staatliches
Schulmonopol, das ist eine wichtige
Lehre aus unserer Geschichte. Die vielen
neuen Schulgriindungen in freier Tri-
gerschaft in den Ostlichen Bundeslin-
dern bringt den Willen der Biirger zum
Ausdruck, die Gestaltung der Schulen
selbst mit in die Hande zu nehmen. Das
war zur Zeit der DDR nicht denkbar
und ist ein wichtiger Ausdruck der neu-
en Freiheit.

MT: Entstehen dadurch nicht eher Réu-
me fir Parallelgesellschaften und Mog-
lichkeiten zur Abschottung?

TK: Diesen Vorurteilen kann man durch
eine transparente Arbeit gut begegnen.
Es geht hier um zivilgesellschaftliches
Engagement und Forderung der Plurali-
tdt. Von vielen Schulen in freier Trager-

schaft gehen wichtige Impulse fiir staatli-
che Schulen aus. Den Raum fiir Innova-
tion in eigener Verantwortung kann man
zum Vorteil des gesamten Bildungssys-
tems nutzen.

MT: Wird damit den staatlichen Schu-
len echte Innovationsfihigkeit abge-
sprochen?

TK: Nein, es geht bei der Griindung
einer Schule nicht immer um Kritik an
der Qualitdt oder den Moglichkeiten des
staatlichen Systems. Auch dort sind vie-
le Entwicklungen méglich und erkenn-
bar. Vielmehr steht haufig der Wunsch
nach der Gestaltungsfreiheit im Vor-
dergrund, wenn sich Menschen fiir eine
neue Schule entscheiden.

MT: Bestehen eigentlich in der Pande-
mie wesentliche Unterschiede fiir die
Schulen in freier Tragerschaft?

TK: Nein, es gelten dieselben Aufla-
gen infolge des Infektionsschutzgeset-
zes. Die Schulen haben allerdings hau-
fig mehr Erfahrung mit der Gestaltung
neuer Situationen und kénnen in ihren
Strukturen manches schneller entschei-
den. Dabei werden Konzepte fiir Dis-
tanz-, Wechsel- und hybriden Unter-
richt erarbeitet und je nach Verord-
nungslage umgesetzt. Allerdings gibt es
zum Teil Probleme bei der Freigabe von
Mitteln einiger Bundeslander fiir Maf3-
nahmen zur Digitalisierung.

MT: Abschlieffend interessiert mich
noch, wie die Zusammenarbeit von
Schulen und Elternhaus gelingt.

TK: In unseren in der Regel kleineren
Systemen funktioniert die Zusammen-
arbeit gut. Es gibt schnelle Riickmeldun-
gen und Feedback in beide Richtungen.
Das ist mitunter herausfordernd fiir die
Schulen, trdgt aber zur gemeinsamen
Suche nach guten Losungen bei. Die all-
tagliche Kommunikation ist eine wich-
tige Quelle der Schulentwicklung. Die
Investitionen in bessere Kommunikati-
on zahlen sich langfristig aus, wir haben
ja die entsprechende Freiheit, neue
Wege zu suchen und zu gestalten.

MT: Herr Kern, ich danke Thnen sehr
fiir das informative Gesprach.
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Aliyeh Yegane Arani

~Schule war schwer, ich hab da nur
gelernt, du gehorst hier nicht her”!

Diskriminierungsschutz an Grundschulen gestalten

Kinder machen in der Schule sehr unterschiedliche Erfahrungen. Einige der Er-
fahrungen konnen fiir sie prigend fiir die gesamte weitere Bildungslaufbahn,
teilweise sogar fiir das gesamte Leben, sein. Hierzu gehoren auch Diskriminie-

rungserfahrungen.

enn Kinder erleben, dass
sie wegen einer zentralen
Dimension ihrer Personlich-

keit, wie zum Beispiel ihrer ethnisch-
kulturellen Herkunft, ihrer Religion,
wegen einer Behinderung oder der
sozialen Herkunft in der Schule ausge-
grenzt, stigmatisiert oder herabgewiir-
digt, wenn sie anders oder schlechter
behandelt und benachteiligt werden
und die Lehrkrifte ein solches Verhal-
ten zulassen, dann ist Schule fiir sie kein
sicherer Ort. Dariiber hinaus erfahren
sie — an der eigenen Person - Schule als
eine Institution, in der Ungleichwertig-
keitsideologien legitimiert und reprodu-
ziert werden.

Ein an Schulen bislang
vernachlassigtes Grund-
und Menschenrecht

Antidiskriminierungsstellen weisen seit
Jahren auf die besonders hohen Dis-
kriminierungsrisiken im Bildungsbe-
reich hin und belegen, dass Diskrimi-
nierungserfahrungen an Schulen kei-
ne Einzelphdnomene sind. Bei einer

Reprisentativbefragung der Antidis-
kriminierungsstelle des Bundes (ADS)
gaben 23,7 % aller Befragten an, in den
letzten zwei Jahren Diskriminierungen
im Bildungsbereich erlebt zu haben. In
einer aktuellen reprisentativen Umfra-
ge in Berlin gab sogar rund jede*r vier-
te von Diskriminierung betroffene Per-
son (29 %) an, diese im Bildungsbereich
erlebt zu haben. Aufgrund des sehr
groflen Machtgefilles und der starken
Beschwerdehemmnisse ist zudem im
Schulkontext von noch hoheren Zahlen
auszugehen. Damit ist der Bildungsbe-
reich nach Arbeit der Bereich, in dem
am hdufigsten Diskriminierung erlebt
wird. In einer internationalen Studie
der OECD-Lander gaben 12-15% der
Schiiler*innen an, dass Lehrer*innen
eine negative Einstellung gegeniiber
bestimmten Personengruppen haben.
In diesem Vergleich schneidet Deutsch-
land schlechter ab als u.a. Spanien, Ita-
lien, Irland, Australien, Portugal und
Chile. Der Unterschied in der Wahr-
nehmung von Diskriminierung in der
Schule ist im Vergleich zwischen Schii-
ler*innen aus Einwandererfamilien und

ihren Mitschiiler*innen ohne familidre
Zuwanderungsgeschichte im internatio-
nalen Vergleich in Deutschland neben
Island und Italien am hochsten (OECD
2020). Es zeigt sich, dass Kinder sich in
der Schule in Deutschland mehr als in
anderen Lindern mit dem Thema der
Diskriminierung auseinandersetzen
miissen.

Das Recht auf diskriminierungsfreie
schulische Bildung

Diskriminierungsverbote bilden zen-
trale menschen- und verfassungsrecht-
liche Stiitzpfeiler der rechtsstaatlichen
Ordnung, zu deren Gewihrleistung
der Staat auch in Schulen verpflichtet
ist. Die Gleichheit aller Menschen vor
dem Gesetz und der Schutz vor Diskri-
minierung gehdren zum nicht verhan-
delbaren Kernbestand der freiheitlich-
demokratischen Grundordnung. Vor
diesem Hintergrund ist es ein Missver-
standnis, Schule aus einem Selbstver-
standnis schulischer Neutralitdt heraus
als einen wertneutralen Ort zu begrei-
fen. Entsprechend heifit es in einem
Beschluss der Kultusministerkonferenz
(KMK): ,Die Verwirklichung gleich-
berechtigter Teilhabe héngt in hohem
Mafle davon ab, inwieweit es dem Bil-
dungssystem, aber auch der einzelnen

Berichte aus der Beratungsarbeit der Anlauf- und Fachstelle fiir Diskriminierungsschutz an Schulen (ADAS)

Ein schwarzer Grundschiiler wird von seinen Mitschiiler*innen
immer wieder beschimpft: ,Du Affe! Du siehst aus wie Sch**!”, etc.
Die Eltern fordern die Schule auf, dies zu unterbinden bzw. das
Thema Rassismus auch padagogisch anzugehen. Es geschieht
nichts. Als der Junge sich schlieB8lich kérperlich wehrt bzw. seine
~Angreifer” auch rassistisch beschimpft, wird er mit Erziehungs-
und Ordnungsmalnahmen bestraft.

Ein Madchen, das die zweite Klasse besucht, wird, als sie eines
Tages mit einem Kopftuch zur Schule kommt, unter Druck ge-
setzt, sie solle es sofort ablegen, sonst diirfe sie nicht mehr am
Unterricht teilnehmen. Die Lehrerin setzt sie nach hinten an einen
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Einzeltisch, sagt ihr, dass sie sie in Zukunft im Unterricht nicht
mehr aufrufen werde, solange sie das Kopftuch aufbehalt. Einige
Mitschiilerinnen fiihlen sich durch das Verhalten der Lehrerin be-
starkt und fangen an, das Madchen zu @rgern und versuchen ihr
das Kopftuch vom Kopf zu ziehen.

Die Schulleiterin einer Grundschule sagte bei der Einschulung so
laut, dass es alle Umstehenden horen konnten: ,Die arabischen
Jungs machen immer Larm, wenn sie dort dann mit ihren Kopf-
tuch-Muttern sitzen, weil diese sie ja nicht ermahnen und sie zu
Hause wie kleine Prinzen erziehen.”
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« Schulbiicher/Lehrmittel
« Fortbildung
« Schuldemokratie

Bausteine

personen

« Informationen zu Diskrimi-
nierungsschutz/Rechten
+ Ansprech- und Kontakt-

« diskriminierungsbewusstes
Beschwerdemanagement

- Klassenrate/Kummerkasten
« Informationen zu externen
Antidiskriminierungsstellen

Schule gelingt, allen Schiilerinnen und
Schiilern unabhingig von ihrem sozio-
kulturellen Hintergrund einen qualifi-
zierten Schulabschluss zu ermoglichen.
(...) Schule nimmt Vielfalt zugleich als
Normalitdt und als Potenzial fiir alle
wahr. Das bedeutet: (...) Sie tritt aktiv
der Diskriminierung einzelner Perso-
nen oder Personengruppen entgegen.
Sie priift, inwieweit Strukturen, Routi-
nen, Regeln und Verfahrensweisen auch
unbeabsichtigt benachteiligend und aus-
grenzend wirken, und entwickelt Hand-
lungsansitze zu deren Uberwindung®
(KMK 2013, 3).

Das deutsche Antidiskriminierungs-
recht basiert neben dem Verfassungs-
recht auf europa- und volkerrechtli-
chen Regelungen. Hiernach muss nicht
nur das padagogische Handeln in Schu-
len von demokratischen Werten und
Haltungen, abgeleitet aus den Grund-
und Menschenrechten, getragen wer-
den. Schulen sind auch verpflichtet,
Schiiler*innen vor Diskriminierung zu
schiitzen, nicht nur bei Diskriminierung
durch Schulorganisation und deren Re-
préasentanten, sondern auch bei Diskri-
minierungen durch Mitschiiler*innen.
Da das 2006 in Kraft getretene Allge-
meine Gleichbehandlungsgesetz (AGG)
allerdings fiir 6ffentliche Schulen nicht
giiltig ist, fehlt es hier noch an konkre-

tisierenden Regelungen, die auf landes-
rechtlicher Ebene umgesetzt werden
miissen. Diese rechtlichen Schutzliicken
wurden nun v.a. in Berlin mit der Verab-
schiedung eines Landesantidiskriminie-
rungsgesetzes (LADG) geschlossen. Ber-
lin nimmt inzwischen nicht nur recht-
lich bei Antidiskriminierungsstrategien
in Schulen eine Vorreiterrolle ein. Auch
wurden staatliche und zivilgesellschaft-
liche Beratungs- und Beschwerdestellen
eingerichtet. Die Diskriminierungsdaten
dieser Stellen bestatigen das Bild, dass
Diskriminierungen in Schulen keine
Einzelfille sind, und zeigen dariiber hi-
naus, dass Diskriminierung oft auch von
der Schule selbst bzw. von Lehrkriften
ausgeht sowie das grofSe Ausmaf3 rassis-
tischer Diskriminierung an Schulen.

Wirkung von Diskriminierung
und Schulkultur

Stereotype und negative Bilder iiber
bestimmte Gruppen beeinflussen Schii-
ler*innen v.a. tiber die in der Sozialpsy-
chologie gut erforschten sogenannten
Erwartungseffekte und den ,,stereotype
threat“ (Bedrohung durch Stereotype).
Erwartungseffekte zeigen sich darin,
dass Lehrkrifte beispielsweise von Kin-
dern mit Migrationshintergrund, tiirkei-
stimmigen und muslimischen Kindern

unabhingig von deren tatsichlichen
Leistungen und Féhigkeiten geringe-
re schulische Kompetenzen erwarten,
die diese dann dhnlich selbsterfiillender
Prophezeiungen antizipieren. Beispiels-
weise hat eine experimentelle Studie
gezeigt, dass allein der Name — ob Max
oder Murat - bei der gleichen Fehleran-
zahl im Diktat schon zu einer schlechte-
ren Note fithren kann. Mit ,,stereotype
threat“ wird der Effekt bezeichnet, der
sich dann einstellt, wenn Schiiler*innen
wahrnehmen, dass sie zu einer bspw.
in der Schule negativ stereotypisier-
ten Gruppe gehoéren und dann entspre-
chend schlechtere Leistungen erbringen,
weniger motiviert sind und sich von der
Schule abwenden. Oftmals ist den Lehr-
kriften oder Padagog*innen die abwer-
tende oder benachteiligende Wirkung
ihrer Worte oder ihres Verhaltens bei
den Kindern nicht bewusst. Die unbe-
wusste negative Voreingenommenheit
und Vorurteile, die das Handeln von
Lehrkriften — auch ungewollt - beein-
flussen konnen, werden als latente bzw.
implizite oder unbewusste Diskriminie-
rung (implicit bias) bezeichnet.
Diskriminierungserfahrungen kon-
nen sich nicht nur auf die Leistungsbe-
reitschaft und Lernmotivation von Kin-
dern auswirken, sondern sie beeinflussen
auch das Selbstwertgefiihl und Sozialver-
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Aliyeh Yegane Arani

seit 2015 Leitung der Anlauf- und Fach-
stelle flir Diskriminierungsschutz an
Schulen (ADAS) und Bereichsleitung
bei LIFE — Bildung, Umwelt, Chancen-
gleichheit e.V. in Berlin (www.life-
online.de), Politikwissenschaftlerin
und Diversity Trainerin

halten sowie die grundsitzliche Identifi-
kation mit Schule und Lernen. In schwer-
wiegenden Fillen konnen sie zur Ursache
von psychischen und psychosomatischen
Stérungen fiithren. Fir Schiiler*innen,
die einen Grofiteil ihrer Lebenszeit in der
Schule verbringen, bedeuten solche schu-
lischen Erfahrungen téglichen Stress, der
zudem auch ihre allgemeine Lebenszu-
friedenheit beeintrachtigt.

Wahrnehmung von
Diskriminierung

Die Wahrnehmung und Reaktionen
von Menschen auf Diskriminierungs-
erfahrungen sind sehr unterschiedlich.
Inwieweit eine (rechtliche) Diskrimi-
nierung als solche erkannt und benannt
wird, hdngt mit Faktoren zusammen
wie (mangelndem) Wissen iiber eigene
Rechte, Zeitpunkt der Migration, Selbst-
wirksamkeitsempfinden und individuelle
Strategien im Umgang mit demiitigenden
Erfahrungen. Grundsitzlich sind Dis-
kriminierungserfahrungen (psychische)
Gewalterfahrungen, in deren Zentrum
die individuelle Erfahrung einer Grenz-
tiberschreitung sowie Verletzung der
Integritdt und Wiirde steht. Die demii-
tigende Wirkung der erlebten psychi-
schen Gewalt bei einer Diskriminierung
im Sinne eines Stigmas als Beschadigung
der Identitat (Erving Goffmann) besteht
auch dann, wenn z.B. jungen Kindern
der Zusammenhang nicht bewusst ist
oder/und die Erfahrung gar nicht als
Diskriminierung benannt werden kann.
Darum sind Kinder darauf angewiesen,
dass Erwachsene in ihrem Lebensumfeld
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sie dabei unterstiitzen, Diskriminierung
zu erkennen und damit umzugehen.

Wenn Menschen eine Diskriminierung
erleben, 16st das bei ihnen viele negative
Gefiihle wie Scham, Ohnmacht oder Wut
(auf sich selbst) aus. Der Schritt, sich da-
mit einer anderen Person anzuvertrauen,
fallt den meisten Menschen sehr schwer.
Es ist in der Schule wichtig, jede Diskri-
minierungsmeldung ernst zu nehmen
und dem subjektiven Erleben der betrof-
fenen Kinder, aber auch von deren Eltern
- und den damit verbundenen Gefiih-
len der Verletzung und Herabsetzung -
Raum und Gehor zu geben.

In Gespriachen um Diskriminierungs-
vorfille sind die zentralen Elemente der
eigenen péddagogischen Haltung: Zu-
horen, Wahrnehmen und Anerkennen,
ohne sich als Schulvertreter*in angegrif-
fen zu fiithlen. Es gilt, das eventuell ande-
re Wirklichkeitserleben aus der Perspek-
tive von Ausgrenzungs- und Machtver-
héltnissen in Schule und Gesellschaft zu
verstehen und mit dem eigenen péadago-
gischen Auftrag in Beziehung zu setzen.
Eine professionelle diskriminierungskriti-
sche Haltung ist dadurch gekennzeichnet,
dass eigene Bilder und damit verbundene
Interpretationen im Kontext der eigenen
Eingebundenheit in Macht- und Privile-
gienstrukturen reflektiert werden.

Diskriminierungsschutz
systematisch in der
Schulkultur integrieren

Kinder kommen nicht mit diskriminie-
renden Einstellungen auf die Welt. Schu-
len bzw. Lehrkrifte konnen entweder
unbewusst dazu beitragen, dass entspre-
chende Denk- und Handlungsmuster
auch im schulischen Kontext erlernt und
reproduziert werden. Oder sie kdnnen
sich bewusst zur Aufgabe machen, ihre
Schule zu einem diskriminierungskriti-
schen Raum zu gestalten und dazu beizu-
tragen, diese zu ,verlernen® Die Benen-
nung und Intervention von bzw. gegen
Diskriminierung stérkt Kinder, die betrof-
fen sind, und unterstitzt andere Kinder,
die keine Diskriminierung erfahren, sen-
sibler und solidarischer zu werden.

Da Diskriminierungsschutz ein tiber-
greifendes Querschnittsthema von Schul-
qualitit ist, ist es auf alle Handlungsebe-
nen zu beziehen und setzt an bestehen-
de Konzepte und Mafinahmen z.B. im
Bereich der Unterrichtsgestaltung und

Lehrmaterialien, Gewaltpravention sowie
Schuldemokratie an, die es gilt, diskri-
minierungssensibel weiterzuentwickeln.
Damit Schulen systematisch, nachhaltig
und im Kollegium gut aufeinander abge-
stimmt mit Diskriminierung umgehen
konnen, sollte ein eigenes schulisches Di-
versitits- und Antidiskriminierungskon-
zept entwickelt werden. Die zwei Hand-
lungsbereiche fiir ein schulisches Kon-
zept zum Diskriminierungsschutz, die
wie zwei Seiten derselben Medaille eng
aufeinander bezogen sind, stellen Pra-
vention und Intervention dar.

Bei der Préivention steht die Entwick-
lung einer inklusiven, vielfaltskompe-
tenten Schulkultur zur chancengleichen
Bildungsteilhabe im Zentrum. Die hier-
zu abzubauenden Barrieren betreffen
neben baulichen Hiirden fiir Schiiler*in-
nen mit Behinderung auch Barrieren im
Kopf, wie Vorurteile und stereotype Ein-
stellungen gegeniiber bestimmten (Schii-
ler*innen-)Gruppen, die beispielsweise
durch Erwartungseftekte und unbewuss-
te Stereotype den Blick auf die jeweils in-
dividuellen Begabungen und Stirken
der Kinder verstellen. Es gilt, die an der
Schule bestehende Vielfalt zu thematisie-
ren und bessere Strukturen der Anerken-
nung und Wertschitzung zu entwickeln.
Hierzu gehort es, ausgrenzende Alltags-
praktiken, Regelungen und Schulrouti-
nen zu identifizieren und zu verdndern.

Fiir den nachhaltigen Erfolg von Pri-
vention ist es wichtig, alle Schulak-
teur*innen - von der Schulleitung, dem
Lehrpersonal, der Schulsozialarbeit iiber
Schiiler*innen und Eltern bis zum Schul-
sekretariat — einzubeziehen. Wichtig ist,
in der Schule der Vielfalt den Zusam-
menhalt zu stdrken und die vielfalts- und
inklusionsorientierte Schulentwicklung
zu einem Projekt zu machen, mit dem
sich alle Gruppen identifizieren kénnen.
Hierzu ist es wichtig, eventuell verfestig-
te ,Wir‘-,ihr‘-Konstellationen, bspw. zwi-
schen Familien mit Migrationsgeschich-
te und den ,Deutschen; abzubauen und
neben den Unterschieden, bspw. der Kul-
tur, Sprache oder Religion/Weltanschau-
ung, die Gemeinsamkeiten zu betonen.
Inklusions- und Diversititskonzepte
wie der Index fiir Inklusion bieten hier-
bei eine fachliche Orientierung. Zentra-
le Bausteine bilden u.a. die Entwicklung
eines inklusiven und diversitétsorientier-
ten Schulprofils, Fortbildung des Schul-
personals, die Forderung von Partizipa-



tion und die Aktivierung von Schiiler*in-
nen und Eltern. Weitere Ansatzpunkte
bilden eine diversititssensible bzw. vor-
urteilsbewusste Unterrichtsgestaltung und
die diskriminierungs- und rassismuskri-
tische Uberpriifung und Auswahl der an
der Schule verwendeten Schulbiicher und
Unterrichtsmaterialien. Fiir Grundschu-
len bieten die Fachstelle Kinderwelten —
Institut fiir den Situationsansatz ISTA und
das hier angesiedelte Projekt KiDs - Kin-
der vor Diskriminierung schiitzen! hierzu
Materialien und eine Kinderbuchmedia-
thek an (www.situationsansatz.de).
Interventionsmafinahmen setzen
dann an, wenn eine Diskriminierung
in der Schule bereits vorgekommen ist
oder eine Diskriminierungsbeschwerde
vorliegt, und sind immer auf den jewei-
ligen Einzelfall bezogen. Im Unterschied
zur Pravention bildet hier der Umgang
mit den Unterschieden in den subjek-
tiven Wahrnehmungen und Positionen
bei Diskriminierungsvorféllen im hie-
rarchischen Schulsystem die zu bewilti-
gende Aufgabe. Zentrale Bausteine bil-
den diskriminierungssensible Beschwer-
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demoglichkeiten und Informationen
iiber Rechte und (externe) Antidiskri-
minierungsstellen. Wichtige Elemente,
um Diskriminierungserlebnisse in der
Schule an- und besprechbar zu machen,
sind spezifische Ansprech- und Kon-
taktpersonen, Klassenrdte und Infor-
mationen iiber Diskriminierungsschutz
tiir Elternvertretungen. Die Koopera-
tion mit schulunabhéngigen, neutralen
Antidiskriminierungsstellen kann Schu-
len bei der Professionalisierung im Um-
gang mit Diskriminierungsbeschwer-
den unterstiitzen. In der Begleitung und
Vertretung von Betroffenen konnen sie
eine Briickenfunktion einnehmen und
helfen, den Diskriminierungsvorfall in
der Schule besprechbar zu machen, wei-
tere Eskalation zu verhindern und zeit-
nahe, fiir beide Seiten gesichtswahrende
Losungen vor Ort zu finden. Die Anlauf-
und Fachstelle Diskriminierungsschutz
an Schulen hat in dem Leitfaden Schutz
vor Diskriminierung in Schulen konkre-
te Handlungsmoglichkeiten in Diskrimi-
nierungsfillen zusammengestellt (www.
adas-berlin.de/publikationen/#top).

,Chancen flir die
,Generation Corona“’?”

Corona pragt unser aller Leben. Nicht nur Erwachsene mussten lernen, ihr
Leben neu zu strukturieren. Fiir Kinder und Jugendliche gilt das zum Teil in
noch stirkerem Mafle. Erwachsene sind es jedoch, die diese Verinderungen
in den Biografien von Heranwachsenden zu beurteilen versuchen. Der aktuell
offentlich vorherrschende defizitire Blick auf Kinder und Jugendliche im deut-

schen Bildungssystem ist problematisch.

inzelne Modellrechnungen, nach
E denen bereits {iber die Hohe des

vermutlich verlorenen Lebensein-
kommens einer ganzen Generation
gesprochen werden kann, erscheinen uns
hochst fragwiirdig. Selbst wenn diese
Rechnungen auf die Gesamtbevolkerung
gesehen richtig sein konnten, sind die
einzelnen Bildungs- und Arbeitswege
noch nicht determiniert. Es ist moglich
und sinnvoll, neben den zweifellos vor-
handenen Problemen und bestehenden
Benachteiligungen auch die Chancen

fir grundlegende Verdnderungen im
Bildungssystem zu sehen. Bestimmte
aktuell erworbene und in den kommen-
den Jahren noch steigende Kompetenzen
konnten auf dem Arbeitsmarkt der
Zukunft sehr gefragt sein.

Zunichst die zentrale Frage: Wer
ist das tuberhaupt, diese ,Generation
Corona“? Sind es die Jugendlichen, die
im Jahr 2021 ihren Abschluss machen
wollen, sind es die Erstklissler:innen
oder sind es alle derzeit im Schulsystem
anwesenden Kinder und Jugendlichen?

Fiir Schulen, die durch den Abbau
von Diskriminierung das Ziel der inklu-
siven Schule vorantreiben wollen, ist es
ein zentraler Gelingensfaktor, beide Be-
reiche - Inklusion / Diversitit ebenso wie
Diskriminierungsschutz - als gleichwer-
tige tragende Sdulen des eigenen Schul-
konzepts zu entwickeln. O

Anmerkung

1) Textzeile aus dem Lied ,,Woher® der
Rapper Sido und Bozza (https://www.azlyrics.
com/lyrics/bozza/woher.html, abgelesen am
03.04.2021)

Ausfiihrlicher zum Thema:

Yegane Arani, Aliyeh (2020): ,Eine
Menschenrechtskultur des Diskriminie-
rungsschutzes aktiv gestalten”, in:
Kultur und Schule - Perspektiven
kultureller Schulentwicklung 6ffnen,
erschienen in der Reihe: Klasse, Schule -
Schulleitung, Raabe, J Stuttgart

Literaturangaben zum Artikel
konnen Sie von der Website des
Grundschulverbandes herunterladen:
https://t1p.de/yegane

Auflerdem kann tiberlegt werden, ob die
Schiiler:innen des Abschlussjahres 2020
auch in diese Gruppe gehoren, ebenso
wie die Berufsschiiler:innen und Stu-
dierenden. Die langfristig gebrauchliche
Definition wird vermutlich stark mit der
Dauer der Pandemie beziehungsweise
der Dauer wesentlicher Einschrankun-
gen verbunden sein.

Die Wirklichkeit wahrnehmen

Aus unserer Sicht ist es hochst proble-
matisch und anmaflend, die ,Corona-
Generation® mit einer Kriegsgeneration
zu vergleichen, wie es in den Medien
zum Teil getan wird. Die Probleme
im Kontext von Krieg und Flucht sind
noch einmal deutlich anders gelagert,
Menschen verlieren dabei mitunter
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alles, das triftt auf die von der Pande-
mie Betroffenen nicht zu.

Es scheint vor allem schwierig, die Er-
fahrungen der Kinder und Jugendlichen
zu generalisieren. Neben Situationen des
Kontaktverlustes zur Schule und vielen
Varianten unzureichender Angebote
gab und gibt es auch hervorragende Bei-
spiele des Lernens und Lehrens auf Dis-
tanz. Ersten Erkenntnissen zufolge hingt
dies vor allem von den einzelnen Schu-
len sowie den handelnden Personen vor
Ort ab, weniger stark von Vorgaben der
Bundeslander.

In manchen Fillen haben Schiiler:in-
nen zwar anders, jedoch nicht weniger
gelernt. Natiirlich spielen dabei viel-
faltige Faktoren, vordergriindig die
des hauslichen Umfeldes, eine wichti-
ge Rolle. Das Lernen im eigenen Tem-
po hat manche Kinder entlastet, da sie
in kiirzerer Zeit den Schulstoff bewalti-
gen und dann eigene Interessen verfol-
gen oder schulische Impulse vertiefen
konnten. Zu dieser Gruppe sind statisti-
sche Erhebungen ebenfalls wiinschens-
wert, um verschiedene Seiten der Ent-
wicklungen zu untersuchen und dann
zu verdeutlichen.

Es wird mit Recht darauf hingewiesen,
dass bereits vor der Pandemie benachtei-
ligte Kinder besonders schwer von ihren
Folgen betroffen sind. Doch fehlen auch
hier noch genaue Daten, welche Fakto-
ren tatsdchlich entscheidend sind. Wir
miissen uns ganz grundsitzlich mit den
Lebensumstanden aller Kinder und Ju-
gendlichen beschiftigen. Sie haben ein
Recht auf eine qualitativ hochwertige
Bildung und die Entfaltung ihrer urei-
genen Personlichkeiten. Die Verwirkli-
chung dieser Rechte darf nicht in so ho-
hem Mafle wie bisher von den Lebens-
umstdnden der Eltern abhéngig sein. So
wichtig das Elternhaus ist, so zentral ist
daneben der Kontakt zur sogenannten
»Peer-Group®. Dieser Kontakt muss im
Kontext Schule und Freizeit auch in Zei-
ten der Pandemie ermdglicht werden.

Uberginge neu denken

Die sich abzeichnenden Probleme bei
Schulabschliissen und nachfolgenden
Studiengingen oder Berufsausbildungen
erfordern eine kritische Priifung unserer
bisherigen Verfahren zur Anerkennung
von Leistungen sowie zur Forderung
nach bestimmten Qualifikationen. Sollte
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es wirklich der Fall sein, dass Jugendli-
che das Schulsystem nach einigen Jahren
Pandemie mit deutlich weniger Kennt-
nissen verlassen wiirden, dann miissen
wir iiber neue oder erweiterte Formen
des Wissenserwerbes sowie der Kom-
petenzermittlung nachdenken. Dabei
ist zundchst eine Offenheit des Denkens
gefragt: Wenn in unserem konkreten Fall
die Schulbildung nicht als Kriterium fiir
den weiteren Bildungsweg funktioniert,
dann konnten individuelle Zulassungs-
verfahren zu Ausbildungsplitzen oder
Studienfachern eingefiithrt werden, wel-
che mit Qualifikationsangeboten fiir die
spezifischen Anforderungen verbun-
den werden. Das wire eine Erweiterung
des berufsfeldbezogenen Lernens, wel-
ches es im Berufsschulbereich schon in
verschiedenen Formen gibt. Am Ende
stainden wahrscheinlich kein abstrakter
Notendurchschnitt, sondern ein realisti-
sches Abbild einer potenziellen, berufs-
feldbezogenen Eignung, die einen Ein-
stieg in den Beruf ermdglicht.

Dabei sollen wichtige Aspekte einer
umfassenderen Bildung nicht wegfallen,
vielmehr hitten Angebote wie Bewe-
gung und politische Bildung ihren Platz,
allerdings ohne das alte Benotungssys-
tem. Bewegung und Freude daran sind
wichtig fir den Menschen, nicht fiir das
erlernte Fach (aufler vielleicht bei sehr
korperlich orientierten Berufen). In
einem neuen Bewertungsrahmen koénn-
te die aktuelle Problematik der Benotung
tiberwunden werden, bei der vielfach
versucht wird, vollstindig ungleiche Vo-
raussetzungen der erbrachten Leistun-
gen bei Schiiler:innen am Ende gleich
zu bewerten.

Natiirlich muss kritisch geprift wer-
den, wie die Zugangsvoraussetzungen
zu weiteren Bildungswegen handhab-
bar bleiben. Wenn ich statt einer allge-
meinen Hochschulreife an jeder Uni-
versitit eigene Testverfahren etablieren
wiirde, wire ein geordneter und ziigiger

Einstieg in ein Studium vermutlich sehr
schwierig. Es ist aber vorstellbar, valide
Verfahren zu etablieren, die bundesweit
Anerkennung finden kénnten. All diese
Uberlegungen sollen Folgendes aufzei-
gen: Eine Krise ist insofern eine Chan-
ce, als dass alles Gewohnte auf den Priif-
stand gestellt wird. Statt Schwarzmalerei
zu betreiben, plddieren wir fiir die Ge-
staltung von Verdnderung!

Das Lernen gestalten

Das Lernen auf Distanz hat Fragen auf-
geworfen und sowohl technische als
auch pidagogische Probleme deutlich
gemacht. Andererseits entstehen neue
Ideen: Wenn die Leistungskurse in der
Oberstufe aus der Ferne besucht wer-
den konnen, dann konnten die Schii-
ler:innen grundsitzlich ein viel breite-
res Angebot bekommen, da nicht iiber-
all Fachlehrkrifte unmittelbar vor Ort
sein miissten. Das Angebot konnte ent-
sprechend in einer kleinen Schule auf
dem Land so grof3 wie in einer Millio-
nenstadt sein. Dafiir miissten natiirlich
Gesetze und Verordnungen angepasst
werden, damit flexiblere Bildungsgénge
an verschiedenen Institutionen méglich
sind. Es ware auch denkbar, deutlich
mehr Forderangebote zu unterbreiten
und ganz neue Kooperationen aufzu-
bauen. In einem solchen Klima der Ver-
anderung koénnte eine junge Generation
mit einem hohen Innovationspotenzial
heranwachsen - das hat sich der ,Wirt-
schaftsstandort Deutschland doch
immer gewiinscht.

Wir miissen immer die Beziehungen
der Lehrenden und Lernenden, ihre Ge-
meinschaft und die Freude am gemein-
samen Gestalten der Gegenwart in den
Blick nehmen. Dabei brauchen wir drin-
gend die Beteiligung der Schiiler:innen,
Auszubildenden und Studierenden! Es
besteht die Gefahr, dass wir ihnen sehr
vieles zuschreiben, ohne sie vorher ge-
hoért und verstanden zu haben. Dabei
sind alle Gruppen mit einzubeziehen
und der gesamte Prozess muss inklusiv
gestaltet werden. Alle diirfen mitreden,
die Erwachsenen ermdglichen den Kin-
dern und Jugendlichen echte Teilhabe.
Dabei wird es Reibungspunkte geben, es
geht um Macht und um Geld. Aber vor
allem geht es darum, in der Krise auch
die Chancen zu sehen und diese zu er-
greifen. O
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Die Otfried-Preuf$ler-Schule

Das sind wir: Das Ziel der Otfried-Preufller-Schule ist es, unsere Schiiler*innen
auf die Welt von morgen bestmoglich vorzubereiten - ihnen ein starkes Riick-
grat zu geben, die Herausforderungen innerhalb der Gesellschaft zu meistern
und kreativ mitzugestalten, bei auftretenden Schwierigkeiten nach sinnvollen
Lésungen zu suchen und diese gegeneinander abzuwiégen, Vielfalt als grofle Be-
reicherung anzuerkennen sowie eine eigene Haltung klar vertreten zu kénnen.

us diesem Anspruch heraus ist
Ader Leitgedanke unserer Schule

entstanden: Wurzeln geben -
Vielfalt leben, den wir in allen lebens-
praktischen und unterrichtlichen
Aktivititen beherzigen. Dieser Leit-
gedanke stellt neben der Basis gleich-
zeitig aber auch die grofite Heraus-
forderung unserer téglichen Arbeit dar.
So ist es unser Hauptziel, den Kindern
haltgebende Wurzeln in Form von
Vertrauen und Wertschitzung, aber
auch der Gesunderhaltung sowie der
Demokratie und Mitbestimmung zu
geben. Dabei soll die Vielfalt durch ein
grofitmogliches Maf3 an individueller
Potenzialentfaltung und die Anstren-
gungsbereitschaft eines jeden in all
ihren Facetten aufblithen konnen.

Um eine solche Individualisierung zu
ermoglichen und durchgehend im All-
tag zu (er)leben, ist es unabdingbar, die
Rhythmisierung der langen, aber auch
kiirzeren Unterrichtstage umzustellen,

um jedem Kind die Mdglichkeit zu ge-
ben, sich in Inhalte zu vertiefen und den
Lerntag durch Arbeitsgemeinschaften
oder lange Pausenzeiten auf gesunde Art
und Weise unterbrechen zu kénnen. Als
teilgebundene Ganztagsschule ist dieses
Wechselspiel aus Ruhe, Bewegung, Pause
und Anstrengung gut umsetzbar und mit
einem engagierten Kooperationspartner
an der Seite konnen diese auch Hand in
Hand an die Bediirfnisse der Schiiler*in-
nen angepasst werden. Dabei hat sich die
noch immer viel diskutierte Inklusion an
unserer Schule im Laufe der Jahre nicht
nur zu einem festen Bestandteil entwi-
ckelt, sondern wird so selbstverstind-
lich von Kindern und Erwachsenen ge-
lebt, dass meist ganzlich vergessen wird,
sie zu erwihnen. Hier spielen nicht nur
die Offenheit und Akzeptanz dem An-
derssein gegeniiber eine grofle Rolle,
sondern es wird die Individualitit jedes
einzelnen Menschen der Otfried-Preuf3-
ler-Schule als Bereicherung anerkannt

und wertgeschitzt. Auch im Bereich der
Mitarbeiter*innen bringen so Menschen
der unterschiedlichen Professionen ihre
Potenziale ins Schulleben ein und arbei-
ten gleichberechtigt als Team zusam-
men. Diese Multiprofessionalitit wird
insbesondere im Bereich der vielfiltigen
Arbeitsgemeinschaften und im Rahmen
unserer wochentlich stattfindenden
Projekttage sichtbar.

Unsere Schule befindet sich somit seit
einigen Jahren im Aufbruch, kooperiert
mit unterschiedlichsten auflerschuli-
schen Partnern, bildet sich intern sowie
in Kooperation mit anderen Schulen fort
und organisiert Vortriage und Workshops
fiir Eltern.

Unsere Challenge

Die sich unserer Schule stellenden Her-
ausforderungen fallen dem Betrachter,
wenn er Gebdude und Einzugsgebiet
der Otfried-Preufiler-Schule sieht, nicht
direkt ins Auge.

In einem nach dem neuesten Stan-
dardraumkonzept errichteten Gebiu-
de, einem Einzugsgebiet, in dem die El-
ternschaft zu einem groflen Teil sehr bil-
dungsnah ist, scheinen die Bedingungen
fiir eine gute schulische Arbeit optimal

"\H‘, Otfrield—lPreu Ble!’—SchuLe

Von gestern bis heute

Die Geschichte der Otfried-PreuB3ler-Schule begann vor 50 Jah-
ren am Standort der Meterstral3e in Hannover. 2010 machte
sich die 2,5-zligige Grundschule in die integrative Arbeit auf
und entstaubte ihr Profil von da an jahrlich. In den folgenden
4 Jahren entwickelte sich die Arbeit hin zu einem inklusiven Ver-
standnis und der Leitungswechsel in demselben Jahr bewirkte
einen ,Frihjahrsputz” fir die Schule. Eine Zukunftswerkstatt
der Schulgemeinschaft ermittelte das gemeinsame Wertebild
und stief3 die Tir fiir eine moderne padagogische Ausrichtung
auf. Seit dem Umzug in ein grof3eres, neues Schulgebdude
2016 werden in der inzwischen 4,5-zligigen Grundschule bald
450 Schiler*innen im teilgebundenen Ganztag beschult.

Mit einem inklusiven Sportverein als Kooperationspart-
ner an der Seite, dem Turn-Klubb zu Hannover, sind wir 2016
als ,Bewegte Schule” und 2018 als ,sportfreundliche Schule”
ausgezeichnet worden. Die besonderen Bemiihungen, ein

gesundes Mittagessen als Grundlage fiir ganztagiges Lernen
zu unterstiitzen und umzusetzen, wurden 2017 mit dem ers-
ten Stern der ,Schulen auf EssKurs” der Verbraucherzentrale
Niedersachsen ausgezeichnet. Verbunden mit dem Selbstver-
standnis der Demokratieerziehung in unserem Leitbild, sind
wir 2016 als erste Grundschule Niedersachsens ,Schule ohne
Rassismus — Schule mit Courage” geworden.

Das besondere inklusive Grundverstandnis machte die
Schule ab 2017 zur Schwerpunktschule im Bereich inklusiver
Beschulung in Hannover und wurde 2018 vom Down-Syndrom-
Verein Deutschland fiir die besondere Arbeit mit Kindern mit
Down-Syndrom ausgezeichnet. Die Bewerbung zum Jacob-
Muth-Preis 2019 wurde mit einem Platz unter den letzten
7 Bewerberschulen honoriert, 2020 wurden wir als Hauptpreis-
trager des Deutschen Schulpreises ausgezeichnet.

Es ist jedoch nicht das Ziel unserer Schule, Preise zu sammeln,
sondern in einem bildungsnahen und leistungsfordernden Ein-
zugsgebiet Lernen als Weg der Welterkundung zu verstehen und
damit auch zu lernen, Verantwortung fiir die Gesellschaft und den
Demokratieerhalt zu Gibernehmen.
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zu sein. Aber neben sehr guten Rahmen-
bedingungen kristallisieren sich zuneh-
mend gesellschaftliche und erzieherische
Herausforderungen in den Elternhdu-
sern heraus, denen wir uns stellen miis-
sen. Wollen wir unserem Anspruch ge-
recht werden, verstehen wir Schule nicht
nur als Ort der Wissensvermittlung, son-
dern daruber hinaus als Ort, an dem
Kinder Kompetenzen erwerben, die sie
befihigen, eine demokratische Gesell-
schaft des 21. Jahrhunderts verantwor-
tungsvoll mitzugestalten.

Der tiberwiegende Teil der Eltern
unserer Schiller*innen stellt an Schule
den Anspruch, ihren Kindern méglichst
viele Lerninhalte zu vermitteln. Die Be-
treuungszeiten sollen lang und qualitativ
hochwertig sein, da viele Eltern beruflich
stark eingespannt sind. Von ihren Kin-
dern verlangen sie im Umkehrschluss,
dass sie gute schulische Leistungen er-
bringen. Dieser Prozess soll aber am spi-
ten Nachmittag bei Abholung umfing-
lich abgeschlossen sein. Ist dem nicht
so, findet die Fehlersuche systemisch
bei der Schule oder beim Kind statt.
Weniger Wert legen sie unserer Wahr-
nehmung nach darauf, dass ihre Kinder
Verantwortung fiir ihr Handeln iiber-
nehmen. Auch die Notwendigkeit, dass
sich die Kinder ihrer individuellen Inte-
ressen und Potenziale bewusst werden,
sich diesen mutig stellen, sie entfalten
und dabei auch Fehler machen dirfen,
findet in unserer Elternschaft weniger
Akzeptanz. Aus diesem Grund stellt es
fiir uns eine grofe Herausforderung dar,
die Eltern mitzunehmen auf dem Weg,
Schule neu und anders zu denken - in-
dividuelle Lernwege zuzulassen und zu
fordern, Raum zu geben, eigene Fragen
zu entwickeln, sich diesen zu stellen und

Alle Kinder haben an der Gemeinschaft teil
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Schule als gemeinschaftsstiftenden Ort
im Stadtteil zu erleben.

In den letzten Jahren haben wir inten-
siv daran gearbeitet, Rdume in unserem
Schulalltag zu etablieren, die den Kin-
dern die Mdglichkeit bieten, die Wurzeln
unseres Leitbildes — Vertrauen, Demo-
kratie und Mitbestimmung, Wertschat-
zung sowie Gesundheit — auszubilden.
Durch die gelebte Inklusion, den Klas-
senrat, die Kinderkonferenz, die Monats-
bithne, die individualisierte Lernzeit und
das Lernbuch, die aus diesen Wurzeln
erwachsen sind, haben die Schiiler*in-
nen ein stabiles Fundament erhalten.

Wir verstehen uns an der Otfried-
Preufller-Schule als inklusive Gemein-
schaft, die durch ihre Vielfalt bereichert
wird. Diese Kultur der Vielfalt erfordert
jedoch besonders feste Wurzeln. Diese
sehen wir in der Ausbildung demokrati-
scher Strukturen und dem Vertrauen in
jede Person der Schulgemeinschaft und
deren Wertschitzung. So kann Viel-
falt positiv aus den Wurzeln festgelegter
Werte erwachsen. Die Regeln und Ver-
abredungen fiir unser Schulleben ent-
wickeln wir dabei gemeinsam innerhalb
der Kinderkonferenz. Dieses Gremium
setzt sich aus zwei Vertreter*innen jeder
Klasse inklusiv zusammen. Jeden Frei-
tag trifft sich das Gremium im Mitarbei-
ter*innen-Zimmer. Durch die Leitung
zweier Schiiler*innen wird die Tagesord-
nung erstellt sowie bearbeitet und mode-
riert — ggf. durch individuelle Hilfsmit-
tel unterstiitzt (wie z. B. Talker, Gebiarden
u.a.). Dabei bringen alle Vertreter*innen
aus den Klassenrdten Tagesordnungs-
punkte ein. Begleitet wird die Konferenz
von der Schulleiterin, der Schulsozial-
arbeiterin und einer Teamerin des Turn-
Klubbs zu Hannover (TKH). Alle Anwe-

Bunt ist unsere Lieblingsfarbe
Umgang mit Vielfalt braucht
feste Wurzeln
,Stellen Sie sich unsere Kinder mitten
in unserer Gesellschaft vor: intellektuell
durchaus hilfebedurftig, aber ungebro-
chen in ihrem vitalen Lebensgefihl,
staunend Uber die Vielfalt des sie um-
ringenden Lebens, freundlich und liebe-
voll das Leid der anderen mitfiihlend, im
Grunde zufrieden mit dem, was ihnen
ihr Leben bietet, arglos, vertrauensvoll
und unmaterialistisch. Vielleicht leben
sie uns einen Teil unserer Sehnsiichte
vor? Vielleicht zeigen sie uns Wege zu
ganz anderen Zielen als denen, denen
wir hinterherjagen? Und zuletzt: Viel-
leicht geben uns genau diese Kinder
eine sehr konkrete Chance, uns — durch
ihr Anderssein — zum Anderswerden zu
ermutigen.”

(Chr. Joost-Plate, ehem. Vorsitzende des

Down-Syndrom-Vereins Hannover)

senden, Kinder wie Erwachsene, miissen
sich in Diskussionen gleichberechtigt an
die Sprecherreihenfolge halten und ha-
ben bei Abstimmungen eine Stimme.
Der Umgang mit Minderheiten bei Ab-
stimmungen ist als gelebte Demokra-
tie sofort erfahrbar. Entstanden sind in
der Kinderkonferenz die Minimalregeln
der Schule ,friedlich und freundlich;
langsam und leise, die auf den gesam-
ten Schulalltag tibertragbar sind. Weite-
re von der Kinderkonferenz diskutierte
und beschlossene Themenbereiche sind
beispielsweise die Sammelkartentausch-
borse oder die Toilettenpapiernutzung.
Grundsitzlich endet jede Konferenz mit
dem Punkt ,,Lob, Kritik und Wiinsche®
Kinder, die schon schreiben und lesen
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Besondere Aktionen werden geplant und mit viel Einsatz durchgefiihrt

konnen, halten sdmtliche Aussagen und
Abstimmungen im Protokollbuch der
Klasse fest, sodass im Anschluss alle
Klassenrite dariiber informiert wer-
den. Im wochentlich stattfindenden
Klassenrat, der denselben verabrede-
ten Abldufen folgt wie die Kinderkonfe-
renz, wird in der vertrauten Lerngrup-
pe die Gewaltfreie Kommunikation ge-
ibt, um Konflikte zu 16sen, Wiinsche
zu formulieren und gemeinsame Vi-
sionen zu entwickeln. Lob, Kritik und
Wiinsche werden auch in der monatlich
stattfindenden Schulversammlung, der
Monatsbiihne, angebracht. Diese wird
ebenso von Schiiler*innen moderiert
und bietet eine Biihne fiir Beitrage aus
den Klassen, Prisentationen von Ergeb-
nissen oder Antréigen.

Vielfalt kann dort entstehen, wo die
Individualitit eines jeden wertgeschétzt
und dessen Potenziale geférdert und
respektiert werden. Diese Haltung ist
die Voraussetzung fiir die Bereitschaft
zur Umstellung einheitlicher, fronta-
ler Unterrichtsformen hin zum Arbei-
ten am gleichen Gegenstand auf unter-
schiedlichen Aneignungsebenen. Wir
beschulen 21 Schiiler*innen mit dem
Forderschwerpunkt Geistige Entwick-

lung, wovon mehrere eine komplexe
Mehrfachbeeintrachtigung haben, sowie
viele weitere Schiiler*innen mit unter-
schiedlichen Unterstiitzungsbedarfen,
sodass an unserer Schule eine Quote
von 16 % inklusiv zu beschulender Schii-
ler*innen vorliegt. Um sich im inklusi-
ven Miteinander auf eine gemeinsame,
fiir alle nutzbare Kommunikationsform
zu verstdndigen, lernen alle Schiiler*in-
nen nach und nach fiir den Schulalltag
wichtige Gebarden (nach Kestner). Das
Schreiben und Lesen erfolgt neben der
Schriftsprache iiber Metacom-Pikto-
gramme. Hierbei ist es uns wichtig, nicht
nur schuleinheitliche Gebéarden und Pik-
togramme einzusetzen, sondern unter-
stiitzende Kommunikationssysteme aus-
zuwihlen, die eine grofitmogliche Ver-
breitung im gesellschaftlichen Kontext
haben. Wir verstehen uns als inklusive
Gemeinschaft nicht defizitir, sondern
bereichernd und vom individuellen
Konnen ausgehend. In diesem Zusam-
menhang lernen nicht nur die Kinder
mit Unterstiitzungsbedarf von sprachli-
chen, kognitiven und motorischen Vor-
bildern, sondern auch umgekehrt. Ins-
besondere im Fokus einer behiitenden
und bildungsfordernden Elternschaft,

deren Kinder hiufiger ich-bezogene
Verhaltensweisen zeigen, jedoch wenig
Verantwortung fiir ihr eigenes Handeln
ubernehmen, bietet die inklusive Schul-
gemeinschaft zahlreiche Momente, in
denen soziale Verantwortung {ibernom-
men werden muss. Das gemeinsame Er-
leben von Freude und Nihe sowie der
gemeinsame Erwerb lebenspraktischer
Kompetenzen bieten Erfahrungen, die
als Basis fiir die Entfaltung individueller
Potenziale aller Kinder dienen.

Um den Schiiler*innen in unserer in-
klusiven Gemeinschaft gerecht zu wer-
den, bedarf es vielfiltiger und kom-
plexer Team- und Kommunikations-
strukturen. Multiprofessionell sind
an der Otfried-Preufiler-Schule Teams,
die aus verschiedenen Professionen be-
stehen und versuchen, die maximalen
Potenziale der Kinder zu entfalten. Klas-
seniibergreifend unterstiitzt eine Schul-
sozialarbeiterin Kinder und Mitarbei-
ter*innen. Unter den Schulassistent*in-
nen sowie den Mitarbeiter*innen des
TKH finden sich Ergotherapeutinnen,
Logopddinnen, Erzieherinnen, Kinder-
pflegerinnen, Heilerziehungspfleger*in-
nen und Sozialpddagog*innen. Fiir die
Kinder, aber auch fiir das gesamte Kol-
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legium stellt diese Multiprofessionali-
tat eine grofle Bereicherung dar, da sie
Sicherheit gibt, Uberforderungen vor-
beugt sowie das Aufzeigen neuer Blick-
winkel und einen stetigen interdiszipli-
ndren Austausch ermdglicht. Wichtig
ist uns dabei, der Multiprofessionalitit
wertschitzend und ,,fehlerfreundlich® zu
begegnen und Unterschiede aktiv anzu-
erkennen. Fiir alle wird aus der schulin-
ternen Lehrer-Fortbildung (SchiLF) die
schulinterne Mitarbeiter*innen-Fort-
bildung (SchiMF) und aus einem Leh-
rerzimmer wird ein Mitarbeiter*innen-
Zimmer, welches allen offensteht. Um
die multiprofessionellen Strukturen in
den inklusiven Settings etablieren zu
konnen, hat es sich bewidhrt, dass wir das
Team der Schulleitung auf drei Mitglie-
der erweitert und die Aufgaben durch
Schulleitung, Konrektorin und Leitung
im Bereich Inklusion aufgeteilt haben. In
den Gremien wie der Gesamtkonferenz,
dem Schulvorstand und der Dienstver-
sammlung sind bei uns laut Beschluss
des Schulvorstands alle Mitarbeiter*in-

So kann entspanntes Lernen aussehen
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nen vertreten und auch stimmberechtigt.
Sowohl durch diese kleinen Veranderun-
gen, die oftmals nur in der Begrifflich-
keit liegen, als auch durch grundlegen-
dere, strukturelle Angebote sind wir be-
mitht, dem Gedanken eines multiprofes-
sionellen Teams gerecht zu werden, der
alle Professionen als gleichwertig ansieht.

Angebote, auf die regelmaflig alle Mit-
arbeiter*innen zuriickgreifen kénnen
und sollen, sind wochentliche Hauser-
und Teamsitzungen, pddagogische Fall-
besprechungen sowie Supervisionen in-
nerhalb der Schulzeit. An den Kommu-
nikationsstrukturen im multiprofessio-
nellen Team arbeiten wir kontinuierlich.
Derzeit nehmen wir an der landeriiber-
greifenden Inpro-KIG- Studie teil.

Ein Abweichen von den géngigen Zu-
standigkeiten ist bei uns ausdriicklich
erwinscht. Vielfalt heif$t auch, als Schul-
begleitung eine AG am Nachmittag fiir
Kinder anbieten zu konnen, weil indivi-
duelle Kompetenzen z. B. fiir eine Cheer-
leading-AG oder einen Erste-Hilfe-Kurs
vorhanden sind. So soll es allen Mitarbei-

ter*innen mdoglich sein, seine/ihre indi-
viduellen Potenziale einzubringen. Auch
Schiiler*innen, die eine gute Idee fiir eine
Schiiler-AG haben, kénnen diese in Be-
gleitung eines Erwachsenen fiir ein Halb-
jahr iibernehmen. Umgekehrt wird das
Kind mit Unterstiitzungsbedarf vielleicht
von der Grundschulkollegin oder dem
Teamer des TKH betreut. Erst wenn wir
es geschafft haben, dass alle Schiiler*in-
nen und Mitarbeiter*innen sich nach
ihren Potenzialen entfalten diirfen, haben
wir unsere Ressourcen gut genutzt und
konnen Vielfalt vollstindig leben. Schul-
assistenzen arbeiten an unserer Schule
momentan im Pool-Modell, was bedeu-
tet, dass jedem Kind so viel Unterstiit-
zung wie noétig, aber auch so wenig wie
moglich zukommt. Die Assistenzen sind
in der Regel nicht nur fiir ein Kind mit
Unterstiitzungsbedarf zustindig, sondern
sehen es auch als ihre Aufgabe an, das ge-
samte Klassengeschehen im Blick zu ha-
ben und zum Selbststindigwerden aller
Kinder beizutragen. Weiter vertreten sie
sich im Idealfall gegenseitig, sodass nicht
staindig fremde Personen ins Schulteam
kommen. Das Pool-Modell wurde als
Modellversuch im Schuljahr 2014/15 an
der Otfried-Preufiler-Schule gestartet,
nachdem es von den Mitarbeiter*innen
und der Schulleitung in Zusammenarbeit
mit Verantwortlichen von Stadt und Re-
gion erarbeitet wurde. Inzwischen wird
es an mehreren Schulen in Hannover an-
gewendet.

Unsere Schule wirkt in
den Stadtteil hinein

Unser ibergeordnetes Ziel ist, dass
die Schiiler*innen ihre Wertschitzung
der erlebten Vielfalt in die Gesellschaft
tragen.

Auf unserem kleinen Stadtschulhof
konnte sich die Siidstadt-AG fiir das
Umgraben eines Griinstreifens einset-
zen und hat tiber eine Antragstellung
beim Bezirksrat die Errichtung eines
Ackers fiir Gemiise und Saisonobst er-
wirken konnen. In Kooperation mit der
benachbarten Kita pflegen Schiilergrup-
pen die Ackerfldche und es konnten im
letzten Herbst erstmals Zucchini, Kar-
toffeln und Tomaten geerntet werden.
Diese fiir Stadtkinder nicht selbstver-
standlichen Ernteprodukte werden nun
auf Antrag und Beschluss der Kinder-
konferenz fiir den Schul-Kiosk ver-
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Kleidung kann Zugehdérigkeit nach auen sichtbar machen

arbeitet. Dieser Kiosk ist 2016 aus der
Idee unserer Schulsozialarbeiterin he-
raus entstanden. Zum Start war nur
eine Mini-Gruppe bestehend aus einer
Schulbegleiterin, einem Schiiler mit
Forderbedarf, einem weiteren Mitschii-
ler und der Sozialarbeiterin beteiligt. In
den Anfingen gab es einmal im Quartal
eine kleine Pausenaktion, zu der dann
eine ,,gesunde Tiite“ mit Zucchini- und
Mohrenstreifen verkauft wurde. Da in
den Klassenrdten Antrige gestellt wur-

ek
Alexandra Vanin-Andresen
seit 2014 Schulleiterin im Schulleitungs-
team der Otfried-Preuf3ler-Schule, zu-
vor 15 Jahre als Sonderpadagogin und
Grundschullehrkraft sowie Fachbera-
terin in der Niedersachsischen Landes-
schulbehdrde tétig. Ihr Steckenpferd ist
es, Bildung so nachhaltig zu wandeln,
dass es Kindern Spaf3 macht zu lernen
und das Feuer der Handlungsfahigkeit
und Potenzialentfaltung entfacht wird.
Sinnvolles Lernen ist der Schlissel fir
eine gesunde, nachhaltige und demo-
kratische Welt von morgen.

den, dass mehr Kinder mitarbeiten
mochten, ist der inklusive Schul-Kiosk
,Ottis Eck“ inzwischen zu einer fes-
ten wochentlichen Institution mit fes-
ten Einnahmen, Kassenbuchfithrung,
Portfolio-Arbeit, Werbung und Wische-
Dienst herangewachsen. Nach und nach
wurden auch Inhalte aus Schulfichern
in die Arbeit des Kiosks integriert. Die
halbjahrlich wechselnde Stammgrup-
pe der 20-25 Kinder und ein multipro-
fessionelles Team aus Teamer*innen
des TKH, Schulassistenzen, Lehrkrif-
ten, Eltern und der Schulsozialarbeit er-
arbeiten wochentlich die Einkaufsliste,
den Einkauf, die Umsetzung der Ideen
sowie die Abrechnung und Dokumen-
tation der Ablaufe. Da sich mit der Zeit
so viele Aufgaben entwickelt haben,
werden Bereiche von den Kinder-Lo-
gistikern an andere Klassen ausgelagert.
Mit Unterstiitzung eines multiprofessio-
nellen Teams werden dann zum Kiosk-
Tag Crépes oder Waffeln gebacken,
Dips hergerichtet, saisonales Gemdiise
arrangiert und eine Saft-Bar angebo-
ten. Die Kiosk-AG hat iiber den Schul-
betrieb hinaus eine Kooperation mit der
1. Bundesliga-Damen-Basketball-Mann-
schaft geschlossen und verkauft an den
Heimspiel-Wochenenden Selbstherge-
stelltes. Diese lebendige Ausgestaltung
des Schullebens bis hin zur auflerschu-
lischen Ubernahme von Verantwortun-
gen stellt fiir uns das Lernen von den
Waurzeln bis zur mutigen Bereicherung
der Gesellschaft dar.

Mit dem Handwerkszeug der Selbst-
wirksamkeit im Gepéck erfahren unse-
re Schiiler*innen, dass mutige und krea-
tive Ideen zu Verdanderungen beitragen
koénnen. Beispielsweise wurde unsere
wochentliche Schulmilch in kleinen
200-ml-Gebinden geliefert. Da sich vie-
le Kinder an dem hohen Miillaufkom-
men storten, wurden klassenratsweise
Antrage in die Kinderkonferenz einge-
bracht. Es wurde ein Kampagne-Film
fir 1-1-Gebinde mit der Film-AG er-
stellt und an den Milchbetrieb gesandt.
Darauthin stellte die Landwirtschafts-
kammer Niedersachsen die Lieferung
um. Ein weiteres Beispiel: Die Kinder-
konferenz setzte im Rahmen der Fridays
for Future-Kundgebungen einen ,,Frei-
Day“ durch, um sich an dem Kundge-
bungstag mit der gesamten Schulge-
meinschaft iiber Umweltthemen zu in-
formieren und Aktionen zum Millsam-
meln zu organisieren. Als Mitglied des
Netzwerks ,,Schulen im Aufbruch® berei-
teten wir diesen Tag parallel dazu im Be-
reich Hannover-Siid vor.

Auf die Welt von morgen bestmdoglich
vorzubereiten — die Herausforderungen
innerhalb der Gesellschaft zu meistern
und kreativ mitzugestalten, nach sinn-
vollen Losungen zu suchen und diese
gegeneinander abzuwigen, Vielfalt als
grofle Bereicherung anzuerkennen so-
wie eine eigene Haltung klar vertreten
zu konnen - zeichnet das gesamte Schul-
team mit seinem Innovationsgeist und
seinem besonderen Engagement aus. [J
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Klaus-Jiirgen Preuschoff

Lernpatenschaften

Reduzieren sie Chancenungerechtigkeit?
Bereichern oder belasten sie Grundschulen?

Deutschlands Grundschulbildung ist ,,mittelmaflig“ -

reicht das? PISA, IGLU,

TIMSS und IQB-Bildungstrend verdeutlichen seit zwei Jahrzehnten Schwichen im
deutschen Schulsystem. Deutschland sieht sich im Wettbewerb mit anderen Natio-
nen, kann mit der Spitze nicht mithalten und liegt ,,nur* im Mittelfeld. Unser Staat
gehort wirtschaftlich zur Weltspitze und mochte weiterhin zur Spitze gehdren, um
seinen Wohlstand zu sichern. Zu diesem tragen nicht nur Manager der Wirtschafts-
elite bei! Auf die deutschen Facharbeiter und Fachangestellten kommt es ebenso
an! Die fachlichen Anspriiche an die heutigen Arbeitnehmer sind erheblich. Und
dennoch verbessert sich das deutsche Schulsystem nur sehr begrenzt.

er Grundschulverband ver-
D abschiedete auf seinem Bundes-

grundschulkongress 2019 weg-
weisende ,Anforderungen an eine
zukunftsfahige Grundschule®, die von
zahlreichen Fachleuten teilweise schon
»seit PISA® formuliert worden sind.

Sozialsystem unterstiitzt
Bildungssystem

»Die Abgehdngten von morgen - ein
Viertel der Viertklassler ist nach wie vor
leistungsschwach®, stellt Thomas Kers-
tan nach Veréffentlichung der Ergebnis-
se von TIMSS 2019 in ,Die Zeit“ vom
10.12.20 fest. Es ist gewohnungsbediirf-
tig, in welcher Weise verantwortliche
Bildungspolitiker in Deutschland ent-
tauschende Ergebnisse von Grundschul-
studien schonreden.

Diesem Handlungsbedarf, den auch
der Grundschulverband seit mehr als
einem Jahrzehnt anmahnt, kann oder
will das deutsche politische Bildungssys-
tem kurz- oder mittelfristig wohl nicht
gerecht werden. Konnte das deutsche
Sozialsystem hier unterstiitzen? Hier ist
die Jugendhilfe angesiedelt und in man-
chen Bundeslandern werden Lernpaten-
schaften tiber die Jugendhilfe gefordert.
Schulisch leistungsschwache Schiiler, die
zu den o.a. ,Abgehangten® gehoren, dro-
hen ,verloren zu gehen®. Viele Grund-
schulen nehmen das Angebot von Lern-
paten, leistungsschwicheren Schiilern
ehrenamtlich zu helfen, die Mindest-
standards zu erfiillen, gerne an. Lehr-
kréfte miissen der (zu) grofien Hetero-
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genitdt der Lerngruppe gerecht werden,
Lernpatenschaften haben den Vorteil,
dass sich Patenschiiler auf ihren indivi-
duellen Lernstand angesprochen fiih-
len und die fiir sie notwendigen Hilfen
erhalten. Schule und Trager von Lern-
patenschaften sind Partner. Thre wech-
selseitige wertschitzende Zusammen-
arbeit und ihre Identifikation mit der
Partnerschaft sind Grundlagen fiir den
Bildungserfolg ihrer Patenschiiler. Be-
mithungen um weitere Optimierung der
Beziehungen sind Indikatoren fiir Quali-
tatsentwicklung.

Was wissen wir inhaltlich
von Lernpatenschaften?

Doch was wissen wir Uber das System
von ehrenamtlichen Lernpatenschaften,
selbst von institutionalisierten Lernpa-
tenschaften, wie z.B. die der ,Stiftung
Bildungspakt Pfalz“ (Verein ,keiner darf
verlorengehen®, www.buergerstiftung-
pfalz.de), der ,Stiftung Biirgerengage-
ment Saar“ (www.lernpaten-saar.de),
der Caritas Mettmann (www.caritas-
mettmann.de) oder des Westerwald-
kreises (www.westerwaldkreis.de)? Die
Landesregierung Rheinland-Pfalz hat-
te eine hervorragende und richtungs-
weisende modulartig aufgebaute Kon-
zeption gemeinsam mit der ,,Biirgerstif-
tung Pfalz“ erarbeitet, herausgegeben
und erfreulicherweise sogar veréffent-
licht (www.kinderrechte.rlp.de). Allerw
dings ist diese inzwischen ,,in die Jahre
gekommen®. Sie gibt vor, dass das Pro-
jekt jahrlich evaluiert wird und dass

die Erkenntnisse aus den Evaluationen
fiir Fortschreibungen der Konzeption
genutzt werden. Die Praxis sieht aber
anders aus! Die letzte Evaluation wur-
de 2011 durchgefiihrt. Der Autor geht
davon aus, dass der Kern des Konzepts
heute noch aktuell, beispielhaft und
organisatorisch sehr hilfreich ist. Opti-
mierungsbedarf besteht meines Erach-
tens in padagogischen, didaktischen und
methodischen Inhalten, in der Quali-
titsorientierung (die dort genannten
»Qualitatskriterien® sind keine) sowie in
der Darstellung des Ansatzes des Kin-
derschutzes. Was macht den Kinder-
schutz dieses Konzeptes aus?

Wie wirken Lernpatenschaften?

Kleinere Evaluationsstudien fast aller
Trager scheinen bei Patenschiilern
Erfolge auf der emotionalen, sozialen
und kognitiven Ebene zu belegen. Aller-
dings werden diese Studien vielfach
wenig systematisch und wenig transpa-
rent durchgefiihrt. Es fehlen auch hier
Modelle und Erfahrungen. Auch ist sel-
ten zu erfahren, welche Konsequenzen
aus den Ergebnissen der Evaluation fiir
die Aus- und Fortbildung der Lernpa-
ten und deren Mentoren gezogen wer-
den. Die grofie Anzahl von ehrenamtli-
chen Lernpaten lidsst aber auf eine breite
Bereitschaft zur Unterstiitzung schulisch
schwacher Schiiler schlieffen. Wenn
auch generell betont wird, dass Lernpa-
ten keine Nachhilfelehrer seien, sondern
auch die Personlichkeitsentwicklung des
Patenschiilers unterstiitzen, so sind es
doch eher lernschwichere Schiiler, die
von Lernpaten gefordert werden.
Ubereinstimmend berichten Studien
tiber einen deutlichen Ertrag fiir die Pa-
tenschiiler. Eine Studie driickt diesen
Befund so aus: ,Das Kind ist selbstbe-
wusster geworden. Das Kind ist neugie-
riger geworden. Die schulischen Leis-
tungen haben sich verbessert.“! Eine
andere: , Auffillig stark wird das So-


http://www.westerwaldkreis.de
http://www.kinderrechte.rlp.de

zialverhalten verbessert und das Selbst-
vertrauen gestirkt.“> Diese Studie fahrt
fort: ,Alle ... befragten Grundschulkin-
der geben an, sich gut mit ihren Lern-
paten zu verstehen. Fiir rund die Halfte
der Grundschulkinder dhnelt ihr Lern-
pate einem Lehrer, fiir die andere Hilfte
einem Freund.“ Patenschiiler spiiren die
Authentizitdt und die grofle Motivation
von Lernpaten. Fiir tiber 80 % der Paten-
schiiler ist die Schule durch die Lernpa-
tenschaft leichter geworden.

Zusammenarbeit Schule
und Lernpate / Mentor

Wir kénnen nicht sicher sein, dass die
wechselseitig von Schulleitungen, Lehr-
kriften und Lernpaten und deren Men-
toren ausgedriickte Wertschétzung auf
sicherer Grundlage steht. Wir wissen
nicht, ob sich Schulen wirklich durch
Lernpaten belastet oder bereichert
sehen. Wenn Lernpaten mancherorts
auch in 30 oder 35 Schulungsstunden
auf ihre Aufgabe vorbereitet werden, so
wissen wir nicht, ob die Ziele/ Themen
dieser Stunden angemessen gewéhlt und
vermittelt worden sind. Welche Kompe-
tenzen sollten ehrenamtliche Lernpaten
besitzen oder verstarkt erwerben? Wel-
che Qualitatskriterien sollten fiir Lern-
patenschaften gelten? Was macht eigent-
lich die Qualitit eines Lernpaten aus?
Fiir Lehrkrifte wird angenommen, dass
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sich Unterrichtsqualitat an den Lehrer-
kompetenzen Klassenfithrung, kogniti-
ve Aktivierung und konstruktive Unter-
stiitzung feststellen lasst, ggf. konnte
man noch die Motivierungskompetenz
hinzunehmen. Gilt dies im iibertragenen
Sinn auch fiir Lernpaten? Macht es z.B.
Sinn, am Beispiel des rheinland-pfal-
zischen ,Orientierungsrahmen Schul-
qualitit® einen ,Orientierungsrahmen
fiir Qualitdt in der Lernpatenschaft® zu
erarbeiten und zu diskutieren? Dieser
misste sowohl die begrenzte Fachlich-
keit der Lernpaten als auch die Freiwil-
ligkeit des Ehrenamts beriicksichtigen.
Mentoren des Projekts betonen immer
wieder die von ihnen in der Lernpa-
tenqualifizierung erfahrene sehr grofle
emotionale Kompetenz, verbunden mit
einer ausgeprégten ,,Lebenskompetenz®
der Lernpaten.

Wie piddagogisch kompetent sind
Mentoren der Lernpaten als Gespréchs-
partner der Lehrkrifte oder auch als
Coach von Lernpaten? Rheinland-Pfalz
stellt fest: ,Die Lernpatenmentorin bzw.
der Lernpatenmentor verfiigt iber einen
padagogisch oder psychologisch fun-
dierten Hochschulabschluss sowie iiber
langjahrige Erfahrungen in der Kinder-
und Jugendarbeit und in der Erwachse-
nenbildung. Erstens sieht die Praxis in
Rheinland-Pfalz anders aus, Mentoren
haben in dhnlichen Berufen gearbeitet
wie Lernpaten auch! Zweitens ist zu fra-

gen, ob diese Forderung gerechtfertigt
ist. Lernpaten wertschitzen ihre Mento-
rinnen und Mentoren in der Regel auf-
grund von deren Engagements und fach-
licher Erfahrungskompetenz.

Zusammenarbeit mit
Optimierungspotenzial

Verstehen sich Grundschulen und die
Trager von Lernpatenschaften wirklich
als Partner? Die wenigen uns vorliegen-
den Evaluationsstudien lassen aufhor-
chen! Wenn ein Trédger in den Koope-
rationsvertragen mit den Schulen ver-
einbart ,,Die Schule verpflichtet sich zur
Teilnahme an der jahrlichen Projekteva-
luation®, dann sollten diese Evaluationen
auch ab und zu stattfinden! Bei diesem
Trager liegt die letzte jedoch 10 Jah-
re zuriick. Wenn manche Schulen nur
zu 47 % bzw. zu 43 % zugesandte Fra-
gebdgen zuriicksenden, ist dies einer-
seits bedauerlich, andererseits spiiren
Lehrkrifte auch, wie authentisch das
Erkenntnisinteresse von sdumigen Tra-
gern ist, ob Evaluationen moglicherwei-
se eher Marketinginteressen als Quali-
tatsentwicklungsinteressen dienen. Es
gibt aber auch Tréger, die einen Riicklauf
von 70 % erzielen. Interessiert die Frage,
woran dies liegen konnte?

Die Zusammenarbeit zwischen Lehr-
kraften und Lernpaten ist vermutlich
einer der Schliissel zum Erfolg von

Daten und Zitate

Fach Deutsch: Lesen

+Allenfalls rudimentares Leseverstandnis auf Kompetenzstu-
fe list knapp 6 Prozent der Viertkladsslerinnen und Viertklass-
ler zu attestieren. ... Kompetenzstufe lll wird in Deutschland
von ca. 19 Prozent der Viertkldsslerinnen ... nicht erreicht. ...
Von den meisten europdischen Staaten wird sie (Pr.: die Quote)
signifikant unterschritten (IGLU 2016, 139). ... Deutschland hat
besondere Probleme mit der Chancengerechtigkeit, da es nach
wie vor grof3e Disparitaten in den Leistungen verschiedener
sozialer Gruppen gibt. In manchen Ldndern gelingt es wesent-
lich besser, diese Disparitaten gering zu halten ... (ebd., 323).

Facher Mathematik und Sachunterricht

+Auf Basis der TIMSS-Ergebnisse lassen sich keine Hinweise
erkennen, dass es in Deutschland trotz vielfaltiger Bemuhun-
gen bisher gelungen ist, dem bildungspolitischen Ziel — der
systematischen Reduktion von zuwanderungsbezogenen
Disparitdaten — naher zu kommen. Die migrationsbezogenen
Leistungsdisparitaten sind in Deutschland seit 2007 praktisch
unverandert. ... Die Forderung von Kindern entsprechend

ihrer unterschiedlichen individuellen und dabei insbesondere
sprachlichen sowie sozio6konomischen Voraussetzungen sollte
noch starker als bisher in den Fokus bildungspolitischer sowie
praktischer Bemiihungen riicken” (TIMSS 2019, 309f).

,Fur Deutschland bleibt demnach festzuhalten, dass 25 Pro-
zent der Schiilerinnen ... am Ende ihrer Grundschulzeit unter-
durchschnittliche mathematische Kompetenzen (Pr.: unterhalb
Kompetenzstufe Ill) zeigen. Diese Lernenden treten vermutlich
mit erheblichen Schwierigkeiten im Fach Mathematik in die
Sekundarstufe | ein” (TIMSS 2019, 91).

Zu den naturwissenschaftlichen Kompetenzen von Viert-
klasslern: ,Auf den unteren Kompetenzstufen | und Il befinden
sich 7 bzw. 20 Prozent der Schiilerinnen ... Diese verfligen
kaum Uber die notwendigen Grundlagen fiir den Unterricht
der weiterfihrenden Schulen. Besonders kritisch ist dabei
die Gruppe der Schillerinnen ... auf der Kompetenzstufe |,
die lediglich Giber rudimentares Alltagswissen verfugt (TIMSS
2019, 163). ... Um zu verhindern, dass die aktuellen Ergebnisse
sich tatsachlich zu einem negativen Trend entwickeln, ist Hand-
lungsbedarf geboten” (ebd., 347).
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Dr. Klaus-Jiirgen Preuschoff

ist Diplompddagoge im Ruhestand,
war Leiter einer privaten Fachschule fiir
Sozialpadagogik, ist seit tiber 10 Jahren
ehrenamtlich in Grundschulen tatig
und ist auch ausgebildeter Lernpate.

Er bittet ausdriicklich um Kritik dieses
Beitrags.

E-Mail: k-j.preuschoff@t-online.de

Lernpatenschaften. Das wird niemand
iiberraschen! In einer Studie bezeich-
neten Lehrkrifte diese zu 40 % als gut,
zu 40 % als mittelmaflig und zu 20 %
als schlecht. Umgekehrt bezeichne-
ten Lernpaten diese zu 53,3 % als gut,
zu 26,7 % als mittelmaf3ig und zu 20 %
als schlecht. Drei ,Botschaften” sendet
diese Studie: Erstens: ,,47,8 % der Leh-
rer wiinschen sich mehr Austausch mit
den Lernpaten.“ Zweitens: ,,Eine Mehr-
heit der Lernpaten (56,3 %) fiihlt sich
nur méflig oder schlecht informiert.*
Drittens: ,,Grof3e Ubereinstimmung ZWi-
schen Lehrern und Lernpaten: Die Zu-
sammenarbeit zwischen Lehrern und
Lernpaten ist teilweise verbesserungs-
fahig.“ Allerdings sind diese ,,Botschaf-
ten“ 13 Jahre alt! Erkenntnisinteresse an
aktuelleren Daten? Evaluationen schei-
nen wohl nicht nur fiir eine grofle An-
zahl von Schulen, sondern auch fiir eine
sehr grofle Anzahl von Trigern etwas
Bedrohliches zu sein. Meine Hypothe-
se: ,Je kompetenter und selbstbewusster
die Einrichtung, desto grofler das Inte-
resse, durch Interne Evaluationen noch
besser zu werden.“ Eine andere Studie:
,Die Zusammenarbeit zwischen dem
Lernpatenzentrum, den Lehrkriften

Anmerkungen

1) Stiftung BiirgerEngagement Saar — Lern-
paten Saar: Interne Evaluationsstudie 2020,
10 (gemeint ist: Studie Interne Evaluation);
www.lernpaten-saar.de

2) PD Dr. Klaus Birkelbach, Universitat Duis-
burg Essen: Wissenschaftliche Begleitung und
Evaluation der Initiative Lernpatenschaften
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und den Lernpatinnen und Lernpaten
konnte verbessert werden.“ Allerdings
ist auch diese ,,Botschaft 11 Jahre alt.
Erkenntnisinteresse an einem aktuelle-
ren Befund? ,Leider miissen wir Thnen
mitteilen, dass wir von Anderungen des
sorgsam ausgearbeiteten und langjahrig
erfolgreich erprobten Konzeptes ... ab-
sehen wollen.”® Eine dritte Studie stellt
fest: ,Die verdnderten Gegebenheiten,
pidagogische Konzepte und Umgangs-
formen in den Grundschulen stellen die
Lernpaten/innen teilweise vor eine im-
mense Herausforderung.“* Es sei denn,
der Trager selbst kennt ,,Grundschule
von heute* und die Grundlagen und
Rahmenbedingungen ihres Wirkens, die
z.B. auch exemplarisch in den Rahmen-
plinen fiir Grundschulen veréffentlicht
sind. In manchen Schulungen erwerben
angehende Lernpaten die Kompetenz,
lernen und leben in einer Grundschu-
le zu verstehen und in diesem ,,Gefiige®
auftragsorientiert mitzuwirken.

Sind Trager von Lernpatenschaften
»lernende Institutionen”?

Wiren Grundschulen bereit, Triger von
Lernpatenschaften in der Qualitétsent-
wicklung zu beraten? Wollen sich die-
se Trager wirklich von Grundschulen
beraten lassen? Woran erkennt man das
Interesse von Trdgern von Lernpaten-
schaften an der eigenen Qualitdtsent-
wicklung? Ein gutes Beispiel: Lernpaten
Saar arbeiten seit 2015, erste Evaluation
2017, zweite Evaluation 2020. Lernpa-
tenschaften und Lehrkrifte benétigen
fir ihre Zusammenarbeit kontinuier-
liche fachlich ansprechende Kommu-
nikationsplattformen und -foren! Die
erfreulich zunehmende Vernetzung
von Triagern von Lernpatenschaften auf
lokaler Ebene konnte auf {iberregiona-
le Ebene ausgeweitet werden, nicht um
die Modelle anzugleichen oder gar zu
vereinheitlichen, jedoch um systemati-
scher Erfahrungen austauschen zu kon-
nen. So konnten die Trager von Lernpa-

der Caritas in Ratingen-West, 2014, 19

3) Antwort eines Tragers vom Februar 2021
auf das Angebot des Autors, bei der Quali-
tatsentwicklung dessen Konzepts ehrenamt-
lich mitzuwirken.

4) Westerwaldkreis: Motivierter, besser
integriert und erfolgreicher in der Schule:

tenschaften zu lernenden Institutionen

werden, wenn sie dies denn mochten.

Die (quantitative) Kinder-, Jugend- und

Schulforschung blitht auch in Deutsch-

land. Deren Erkenntnisinteresse an

dem Wesen und an den Wirkungen von

Lernpatenschaften hilt sich in Grenzen.

Fassen wir zusammen:

1. Lernpatenschaften  haben sich
bewihrt. Sie fordern Kinder sowohl
schulisch als auch in deren Person-
lichkeitsentwicklung und verhin-
dern in vielfiltiger Weise, dass Kinder
wverloren gehen Patenschiiler arbei-
ten mit ihren Lernpaten sehr gerne
zusammen! Lernpatenschaften leis-
ten einen sehr wichtigen gesellschaft-
lichen Beitrag!

2. Lernpatenschaften sind kein anni-
hernder Ersatz, kein Ausgleich fiir
knappe personelle Ressourcen an den
Grundschulen. Lernpaten sind keine
Lehrkrifte.

3.Daher konnen Lernpaten keine
»PISA-Ergebnisse“ verbessern.

4. Daher konnen Lernpaten Chancen-
ungerechtigkeiten nicht reduzieren.

5. Das Verhiltnis zwischen Schulleitun-
gen und Lehrkriften einerseits und
Mentoren sowie Lernpaten anderer-
seits bietet Optimierungspotenziale.

6. Die sozialwissenschaftliche Forschung
ist aufgerufen, die ,weiflen Flecken®
»Lernpatenschaften® mit Erkenntnis-
sen zu fiillen. Schulen und Triger von
Lernpatenschaften wiren dann ein-
geladen, diese Erkenntnisse fiir ihre
Qualititsentwicklung zu verwerten.

7. Einige Trager von Lernpatenschaften
kénnten ermutigt sein, sich haufiger
Fragen zu ihren Wirkungen zu stellen
oder sich stellen zu lassen. Sie mogen
Verbesserungsvorschldge nicht als
»Bedrohung“ auffassen, sondern als
Chance fur eine ,lernende Institution®
Zur Profession von Tragern gehort
auch, die eigene Arbeit transparent zu
gestalten und sich Riickmeldungen zur
eigenen Arbeit zu holen. O

Wie Grundschulkinder von dem Einsatz der
Lernpaten und Lernpatinnen profitieren.
Eine Untersuchung des Lernpatenprogramms
»Keiner darf verloren gehen®, 2013, 17



Eckhard Feige

Leos Welt

Praxis: Gleiche Bildungschancen

Erfahrungen mit einem Programm flr soziales Lernen
und Demokratieerziehung fiir die Klassen

Im gesamtgesellschaftlichen Kontext beobachten wir Verinderungen beim Auf-
wachsen der Kinder und Jugendlichen, welche die Notwendigkeit fiir den schu-
lischen Bereich betonen, soziales Lernen gekoppelt mit Demokratieerziehung
systematisch zu organisieren - vorgesehen ist das offiziell in keiner Stundentafel.

s ist von Bedeutung, bereits im
E Kindergarten und nachfolgend ab

der Einschulung mit grundle-
gender Vermittlung von Selbstwahr-
nehmung, Gestaltung von Beziehungen,
Treffen von Entscheidungen und Uber-
nahme von Verantwortung fiir sich und
die Klassengemeinschaft zu beginnen.
Die Vermittlung positiver Erfahrungen,
sich seiner Stirken bewusst zu werden
und das Geben von Halt und Orientie-
rung fiir die Kinder und Jugendlichen
miissen neben der Vermittlung von
fachlichen Inhalten ebenso einen wichti-
gen Stellenwert einnehmen.

Bedeutung des sozialen Lernens

Mehr denn je wird die Institution Schule
zukiinftig auf die Bediirfnisse der Kin-
der und Jugendlichen eingehen miissen,
um sie fur das Lernen zu motivieren,
um eine entspannte, harmonische Lern-
und Arbeitsatmosphire zu schaffen. Es
ist wichtig, dass die Schule sich als ein
Ort versteht, an dem sich Schiiler*in-
nen wohlfiihlen, wo sie aktiviert und an
den verschiedenen Prozessen beteiligt
werden, wo die Eltern verantwortungs-
voll in den Bildungs- und Erziehungs-
prozess und in den schulischen Gestal-
tungsprozess eingebunden werden und
bei Bedarf auch Hilfe und Unterstiitzung
erhalten.

Die zunehmende Heterogenitit der
Klassen erfordert von den Padagog*in-
nen ein Repertoire an vielfiltigen Mog-
lichkeiten des professionellen Eingehens
auf die Schiiler*innen. Die Lehrperso-
nen bendtigen sowohl Handwerkszeug
fir die Individualisierung des Unter-
richts als auch Strategien im Umgang
mit der bunten Vielfalt von Person-

lichkeiten, deren Verhaltensweisen und
Charakteren.

Der Erwerb sozialer Kompetenzen
starkt bei Schiiler*innen die Selbstwirk-
samkeit, das Selbstkonzept und umfasst
z.B. die Entwicklung in folgenden Berei-
chen:

- Selbst- und Fremdwahrnehmung
- Selbstbehauptung

- Empathiefdhigkeit

- Umgang mit Stress und Angst

- Adiquate Kommunikation und

Interaktion
- Widerstand gegen Gruppendruck
- Entscheidungsfindung und Ziel-

strebigkeit

Das Unterrichtsmaterial zu ,Leos
Welt* steht im Kontext des Programms
»Gemeinsam leben lernen - hier wird
zu jeder Altersstufe von der Kita bis zur
Sekundarstufe IT geeignetes Unterrichts-
material fir Erzieher und Lehrkrifte
angeboten. Zwischen 2019 und 2024
werden diese Unterrichtsreihen im Ver-
lag BurckhardtHaus publiziert.

»Leos Welt* wurde vom Institut fiir
angewandte sozialwissenschaftliche
Forschung e. V. mit Sitz in Berlin (IsF)
fiir Schiiler*innen der Primarstufe ent-
wickelt, um in Verbindung des sozialen
Lernens und der Demokratieerziechung
den Kindern die Méglichkeit zu eroft-
nen, soziale Verantwortung fiir sich und
die Klassengemeinschaft zu tiberneh-
men, ihre Stirken zu entwickeln, um so
fiir sich auch ein stabiles Selbstkonzept
erarbeiten zu konnen. Das Programm
leistet einen wesentlichen Beitrag zur
seelischen Gesunderhaltung der Kin-
der und bildet somit die Grundlage fiir
ein soziales Miteinander in der Klassen-
gemeinschaft, fiir tragfdhige Beziehun-

1 bis 4

gen und eine harmonische Lern- und
Arbeitsatmosphire. Soziale Kompetenz
und angemessene Umgangsformen ma-
chen das Miteinander leichter.

Zur Vermittlung der Inhalte kommen

unter anderem folgende Methoden zum

Einsatz:

- Leben von Ritualen

- Gesprichskreise

— Stille- und Entspannungsiibungen

— Spielerische Szenen (diese stehen in
den Jahrgangsstufen 1 und 2 im
Vordergrund)

— Identifikation tiber die Handspiel-
puppe ,,Leo“

- Gedankenspiele zu Texten

- Erlebnispddagogische Ansitze

- Kooperative Lernformen

- Beziehungsarbeit zwischen den
verschiedenen Akteuren

- Klassenrat

- Erlernen von Strategien: Ich-Bot-
schaften und Aktives Zuhoren als
Moglichkeiten des achtsamen
Umgangs; Konstruktive Konfliktls-
sungen, Gewaltfreie Kommunikation

— Interaktionsspiele

- Rollenspiele

- Einbeziehen der Eltern durch
Elternabende und Klassen-/Jahr-
gangsveranstaltungen
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Spezifik des Programms
~Leos Welt”

L ebenskompetenz
E infiihlsamkeit

o rientierung

Beachtung altersspezifischer
Besonderheiten und
Beziehungsarbeit
Ein wesentlicher inhaltlicher Aspekt in
»Leos Welt® ist die Gestaltung der Bezie-
hungsarbeit und der Umgang des Kin-
des mit sich selbst. Jedes Kind ist in
seiner psychischen, korperlichen und
geistigen Entwicklung und auch in der
sozialen und emotionalen Intelligenz
unterschiedlich weit entwickelt. Daher
ist ein differenziertes padagogisches
Vorgehen notwendig. Die Pddagogen
beobachten und analysieren das Kind
nach entwicklungspadagogischen und
forderdiagnostischen Gesichtspunkten
und erfassen bei den Kindern den jewei-
ligen Stand ihrer Entwicklung, Fahigkei-
ten und Fertigkeiten.

Aus dem bisherigen Zusammenleben
mit jhren erwachsenen Bezugspersonen
haben die Kinder unterschiedliche Bin-
dungserfahrungen, die ihre Erwartun-
gen und ihr Verhalten gegeniiber den
Lehrpersonen und Erzieher*innen so-
wie gegeniiber den in der Schule gestell-
ten Anforderungen beeinflussen.

In der bisherigen Umsetzung des Pro-
gramms und im Rahmen der Unterstiit-
zungsangebote fiir die Lehrpersonen
konnten wir feststellen, dass die Kinder
mit Bindungs- und Beziehungsstorun-
gen in den Klassen zahlenmiflig zuge-
nommen haben, oft gekoppelt an Migra-
tions- und bildungsfernen Hintergrund.
Vor allem ist dieses Bild in stdadtischen
Bereichen mit sogenannten sozialen
Brennpunkten zu verzeichnen.

Das Anwenden von positiven Inter-
ventionen kann in Kopplung mit Le-
benskompetenztraining (sozialem Ler-
nen), haltgebender, grenzsetzender
und vertrauensvoller Umgebung zu ei-
ner Ich-Stirkung und einem starkeren
Selbstkonzept und damit zu mehr Selbst-
wirksamkeit fithren. Folgende Entwick-
lungsimpulse werden im Rahmen von
»Leos Welt“ gesetzt:

— Ubernahme von sozialer Verantwor-
tung durch Wegbereitung von Pri-
senz- und Handlungskompetenz

— Spiegeln von Verhaltensweisen
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- Riickmeldungen
- Anleitung zur Selbstreflexion
- Realisierung einer Fehlerkultur

Unter Berticksichtigung der Besonder-
heit der Altersgruppe funf- bis sieben-
jahriger Kinder, bei denen das Spiel im
Vordergrund steht, wird die Figur des
Lowen ,,Leo” als Puppe eingesetzt.

Die Puppe ,,Leo” ist das Symbol die-
ser speziellen Stunden und als Identi-
fikationsfigur der Kinder zu sehen. Sie
nimmt eine besondere Stellung in den
Kommunikationsbeziehungen zwischen
den Kindern, zwischen dem Péadago-
gen und dem Kind, den Eltern und dem
Kind ein. ,Leo” ist eine soziale Person,
ein ,,Vermittler®, der in besonderer Wei-
se geeignet ist, Kinder zum Spielen, ge-
nerell zur Kommunikation, zum Lernen
und zu gemeinsamer Tétigkeit, zum ge-
meinsamen Handeln zu motivieren.

Der Lowe ,,Leo® steht als Symbol fiir
Stirke, Mut und Uberlegenheit. Durch
sein kuscheliges Fell kann er auch War-
me spenden. Lowe ,, Leo” soll die Kin-
der auf ihrem Weg des Stirker-Werdens
und in der Gruppe als Beschiitzer, Bera-
ter und Troster begleiten, denn der Weg
kann mitunter holprig und beschwer-
lich sein. ,,Leo* kann die Seele der Kin-
der streicheln.

Struktur und der ,Rote Faden”

Das Programm beriicksichtigt beson-

ders fiir den 1. Jahrgang die herausfor-

dernde Situation des Ubergangs vom

Vorschul- zum Schulkind, und im Mit-

telpunkt stehen:

- Kennenlernen und die Herausbil-
dung der Klassengemeinschaft als
soziales Gefiige

— Soziale Kompetenzentwicklung in
vielfiltigen spielerischen Sequenzen

In den Jahrgingen 2 und 3 setzt das
Programm seinen Schwerpunkt in der
spielerischen und aktiven Auseinander-
setzung mit der eigenen Person sowie
mit seinen sozialen Beziehungen. Fiir
Kinder werden soziale Vernetzungen
und Freundschaften zunehmend wich-
tiger. Die Geschlechterrollen werden
intensiver gelebt, was auch zu mehr
Konflikten und Verwirrungen fithren
kann. Hierfiir sollen die Kinder ein
Handwerkszeug erhalten, um mit die-
sen Situationen entsprechend umgehen
zu kénnen.

Streit zwischen Leo und Tim entsteht

Leo und Tim stehen zornig Riicken an
Riicken

Leo und Tim als Freunde



Praxis: Gleiche Bildungschancen

CURRICULARER AUFBAU VON LEOS WELT

KLASSE 1

T1

ST1

ST2

ST3

ST4

STS

T2

ST1

ST2

VM

Guten Tag Schule!

Wir lernen uns kennen
Wir lernen Leo kennen
Mein Ich-Buch

Wir wollen uns wohlfiihlen
Unsere Klassenregeln

Wie geht es mir? Wie geht es dir?

Gefiihle erkennen und benennen
Die eigenen Gefiihle kennen

Die eigenen Gefiihle kennen

KLASSE 1

T3

ST1

ST2

VM

T4

VM

15

ST1

Miteinander sprechen

Du redest —ich hore zu.
Ich rede — du horst zu.

Du redest —ich hore zu.
Ich rede — du horst zu.

Spiele zum Aktiven Zuhdren
Darfich vorstellen: Meine Freunde

Wir spielen, sind gerne zusammen

Wir kdnnen uns vertragen,
miissen uns nicht schlagen.

Wir sagen Stopp!

KLASSE 2

T1 Wieder in der Schule

ST1  Willkommen in Klasse 2
ST2  Erinnerung an die Klassenregeln
ST3  Unsere Klassenstunde

T2 Ich machte mit dir fiihlen

ST2  Gefiihle duflern

ST2  Die Gefiihle anderer auch verstehen

VM Gefiihle duBBern

KLASSE 2

T3 Ich fiihle mich ..., weil ...
ST1  Ich- und Du-Botschaften

ST2 ,Ich entschuldige mich...

T4 Darfich vorstellen: Meine Freunde
ST1  Wirerleben Freundschaft

T5 Wir kdnnen uns vertragen,
miissen uns nicht schlagen.

ST1-3 Auch Worte kénnen weh tun

ST4  Ohne Schimpfwdrter miteinander

reden

KLASSE 3

Tl

ST1

VM

T2

ST1

ST2

ST3

ST4

Wie wollen wir miteinander
umgehen

Wichtige Regeln flir uns

Super Klassenklima!

Ereignis — Gedanke — Gefiihle —
Verhalten

Ereignis — Gedanke — Gefiihle —
Verhalten

Es geht mir gut — Ich bin stark
Starke Kinder

Ereignis — Gedanke — Gefiihle —
Verhalten

KLASSE 3

T3

... und ich wiinsche mir

ST1+2 Wie sage ich, was ich fihle und
+VM  wiinsche

T4

ST1

ST2

T5

ST1

Ich méchte Freunde
Wie stelle ich mir einen Freund vor
Was gehdrt dazu, ein Freund zu sein

Wie losen wir Streit

Die Friedensbriicke
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GEMEINSAM LEBEN LERNEN

Gesundheit, Gliick und Verantwortung in die Schulen

KLASSE 4

T1

Wir sind fit im Umgang
miteinander

ST1+2 Hurra — Die Schule ist fir uns

ST3

ST4

T2

ST1

ST2

wieder da
Erinnerung an die Klassenregeln

Klassenvereinbarung

Die Gefiihlsschule

Geftihle erkennen, benennen

Verantwortung fiir die eigenen
Gefiihle ibernehmen

ST 3+4 Ereignis — Gedanke — Geflihle —

Verhalten

KLASSE 4

T3

ST1

ST2

ST3

T4

M

T5

WM

Gewaltlose Sprache

Die Giraffen- und Wolfssprache
stellt sich vor

Giraffensprache? Wolfssprache?

Einflhlsam im Gesprach

Freundschaft

Werte der Freundschaft

Konstruktive Konfliktlésung

Wie gehen wir mit Streit um?
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Praxis: Gleiche Bildungschancen

€D

Eckhard Feige
Inklusionspadagoge und
ehemaliger Schulleiter in Bremen
E-Mail, auch fiir Kontakt zum ISF:
feiges@t-online.de

In der 4. Klasse verlieren die Kinder
zunehmend das Verspielte und wenden
sich mehr der verbalen Ausdrucksform
zu. Deswegen riickt innerhalb des Pro-
gramms die Identifikationsfigur in Form
der Handpuppe ,Leo” immer weiter in
den Hintergrund. Die Kinder lernen nun
zwei Figuren kennen, die ihnen in reali-
tatsbezogenen Geschichten die Inhalte na-
hebringen. In dieser Altersgruppe streben
die Kinder mehr nach selbststindigem
und eigenverantwortlichem Handeln. Die
Inhalte der Streitschlichtung, des Klassen-
rates als demokratisches Instrument und
erlebnispadagogische Ansitze flieflen zu-
nehmend in das Programm ein.

Fir jeden Themenbereich des Pro-
gramms ,,Leos Welt* liegt eine grundle-
gende Ausarbeitung tiber einen Zeitraum
von jeweils ein bis drei Unterrichtseinhei-
ten vor. Entsprechend der Klassensitua-
tion kann die vorgegebene Grundstruk-
tur abgewandelt und angepasst werden.
Die vorgeschlagenen Inhalte und Bau-
steine sind nicht eins zu eins umsetzbar,
sondern mit Blick auf die jeweilige Situa-
tion vor Ort, die Klassensituation und die
jeweiligen Personen flexibel anzupassen
und zu verdndern.

Den einzelnen Unterrichtsbausteinen
ist eine Sammlung von weiteren Ideen
und Anregungen angefiigt. Diese viel-
faltigen Moglichkeiten stellen Anregun-
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gen dar, um die Basislektionen je nach
den jeweils gegebenen Individualititen,
schul- bzw. klassenspezifischen Beson-
derheiten und verschiedenen Situationen
zu erweitern und zu bereichern.

Das soziale Training mit ,,Leos Welt*
durchzieht in allen Jahrgéngen eine be-
stimmte Struktur. Es ist angedacht, die
inhaltliche Umsetzung als Ritual fiir
die Kinder in ihrem Schulalltag zu ent-
wickeln. Rituale vermitteln (vor allem
auch bei Ubergingen) Geborgenheit,
Halt, initiieren und stabilisieren Interak-
tion und Kommunikation.

Aus diesen Uberlegungen ergibt sich fol-
gende Stundenstruktur:

A Leos Fitmacher
Einstimmung und Beginn der Stunde mit:
- Zeit zur Besinnung im Morgen-
und Gesprichskreis
— Sensomotorische Ubungen
— Stille spiiren, erleben, iiben
- Phantasiereisen

B Was Leo heute beschiftigt

Die Handpuppe Leo fithrt die Kinder
mit einer Geschichte zum jeweiligen
Themenschwerpunkt.

C Wir arbeiten mit Leo

Als nédchsten Schwerpunkt finden wir in
den Stunden die Aktivititen zum The-
ma. Hier gehen die Kinder auf vielfalti-
ge Art und Weise einzelne Schritte des
sozialen Lernens:

- Die Arbeit auf der jeweiligen
Beziehungsebene

Techniken der Verhaltenssteuerung
Der Umgang mit sich selbst

und den anderen

Kooperative Handlungen
Verschiedene Lerntechniken

D Leos Abschluss

Die Handpuppe Leo reflektiert fiir die
Kinder und mit den Kindern am Ende
der Stunde tiber das Verhalten, das Ergeb-
nis des Gelernten, der Befindlichkeiten,
der Stimmungen und der Gefiihlslagen.

Fortbildung und Praxisbegleitung

Das Programm ,Leos Welt“ wird seit
Jahren an Schulen in mehreren Bundes-
landern praktiziert.

® Die Fortbildung des IsF (Institut fiir
angewandte sozialwissenschaftliche For-
schung) richtet sich an ganze Kollegien
oder auch Jahrgangsteams: Praxisbezo-
gene sowie handlungsorientierte Ein-
fithrung in das Material ,Leos Welt®
Verinnerlichen, Uben und Trainieren
einzelner Elemente auf der Basis des
vorhandenen Erfahrungswissens der
Lehrkrifte (1,5 Tage Fortbildung an der
Schule).

® Dariiber hinaus bietet das IsF den
Schulen eine voriibergehende Praxis-
begleitung an, innerhalb derer die Lehr-
krifte ihre Selbsterfahrungen machen,
mit anderen Kolleg*innen in einen
intensiven Austausch treten, eine Ver-
tiefung der Ubungs- und Trainingsele-
mente vornehmen, in der Kollegialen
Fallberatung Einzelfille reflektieren,
sich in den curricularen Aufbau des
Materials einarbeiten und insgesamt
dazu beitragen, das soziale Lernen {iber
das Programm ,Leos Welt“ im Schul-
leben zu verstetigen.

Leos Welt - das Unterrichtsmaterial

Leos Welt erscheint in Buchform im Jahr
2022.

Solange ist es im Kontakt zum IsF als
Online-Material kostenfrei erhaltlich -
allerdings nur in Verbindung mit einer
Fortbildung durch das IsF an einer inte-
ressierten Schule.

Zum Kennenlernen des Unterrichts-
konzepts und -materials konnen Sie
sich eine Beispielstunde mit Anhédngen
(Bildkarten sowie Situationskarten fiir
das szenische Spiel) von der Website
des Grundschulverbands herunterladen
(https://grundschulverband.de/zusatzma
terialien-gsa-154/). O



Kerstin Merz-Atalik

Aus der Forschung

Chancengerechtigkeit fiir Schulkinder
mit Migrationshintergrund

Was hat Lehrer*innenbildung damit zu tun?

Kontinuierlich werden im Rahmen nationaler Bildungsberichte und interna-
tionaler Vergleichsstudien (z.B. TIMSS, PISA) deutliche Disparititen in der
Bildungsbeteiligung von Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund in

Deutschland dokumentiert.

; : u den Anzeichen einer Bildungs-
benachteiligung zdhlen (Merz-
Atalik 2014c¢): 1. hoherer Anteil

an Klassenwiederholungen und Zuriick-

stellungen beim Schuleintritt; 2. niedri-
gerer Prozentsatz in Sekundarschulen
mit hoherem akademischen Bildungs-
niveau (Realschule, Gymnasium);

3. Uberreprisentation in Schulen mit

niedrigerem akademischen Bildungs-

niveau (Hauptschule); 4. deutliche

Uberreprisentation in Sonderschulen,

insbesondere von ménnlichen Schiilern

in Sonderschulen fiir Lernbehinderte;

5. geringere und nicht vorhandene

Schulabschliisse: Schiiler*innen nicht-

deutscher Staatsangehorigkeit haben

doppelt so hiufig keinen Hauptschul-
abschluss und erreichen dreimal selte-
ner ein Abitur wie deutsche Jugendliche

(Autorengruppe Bildungsbericht 2016).

Die bildungsbezogenen Disparititen

haben sich dabei iber die Ein-

wanderungsgenerationen nur bedingt
reduziert und sind auch in der dritten

Generation noch relevant.

Von der einseitigen
Problemwahrnehmung zu
fehlgeleiteten Interventionen

In der (Fach-)Offentlichkeit werden
immer noch vorrangig ,individuelle,
gruppenbezogene Defizite® seitens der
Schiiler*innen mit Migrationshinter-
grund als Ursachen fiir die Diskrepan-
zen diskutiert, wie mangelnde Deutsch-
kenntnisse, unzureichende Unterstiit-
zungs- und Bildungsinfrastrukturen fiir
den Bildungserfolg, kulturelle und/oder
ethnische Differenzen, ein niedrigeres
Bildungsniveau der Migranteneltern
oder deren geringere Kompetenz zur

Anregung von Bildung sowie der Unter-
stiitzung des Lernens ihrer Kinder. 2016
zeigte sich im migrationsspezifischen
Bildungsbericht der Bundesregierung,
dass trotz weiterhin bestehender Dis-
parititen sich im Sekundarbereich die
Kompetenzen der Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund leicht verbessert
hatten. Die jedoch gleichwohl bestehen-
den Kompetenzriickstinde gegeniiber
Mitschiiler*innen ohne Migrationshin-
tergrund stiinden jedoch augenschein-
lich in einem ,engeren Zusammen-
hang mit soziookonomischen Fakto-
ren als etwa mit der Familiensprache
oder dem Geburtsland der Eltern®
(Autorengruppe Bildungsbericht 2016,
161). Die Berichterstatter sind tber-
zeugt, ,dass es nicht einen einzigen
ursichlichen Mechanismus gibt, son-
dern viele Faktoren auf unterschiedli-
chen Ebenen von Bedeutung sind. Im
Schulbereich zeigt sich beispielsweise
oftmals, dass bereits unter Berticksich-
tigung weniger Personenmerkmale wie
der sozio6konomischen Herkunft der
Kinder und Jugendlichen (Bildungs-
stand der Eltern oder Betroffenheit von
Risikolagen) oder des Geschlechts nur
noch ein geringer ,Migrationseffekt‘ in
Bezug auf den Bildungserfolg feststell-
bar ist“ (ebd., 162). Es sind also vermut-
lich nicht vorrangig migrationsbeding-
te Faktoren, wie die Sprache, die Kultur
oder der ethnische Hintergrund, die zu
der Bildungsbenachteiligung fiihren.

In derselben Studie wurde auch erst-
mals darauf aufmerksam gemacht, dass
besondere Potenziale der Menschen mit
einem Migrationshintergrund ,,oftmals
nicht oder nicht hinreichend genutzt®
(Autorengruppe Bildungsbericht 2016,

162) wiirden. Zusatzliche Ressourcen,
welche die Schiiler*innen mit Migra-
tionshintergrund in die Schulen mit-
bringen (wie Mehrsprachigkeit, inter-
kulturelle Kompetenz, internationa-
le Netzwerke und Wissensbestande)
werden ungeniigend als Chancen fiir
Lernen und Bildung nutzbar gemacht.
Nur wenige Schulen haben explizite
Unterrichtsangebote in den Erstspra-
chen der Schiiler*innen, welche gleich-
zeitig auch abschlussbezogen durch
Noten fiir die Zeugnisse verwertbar
wiren (wie das Fach Deutsch bei den
deutschsprachigen Schiiler*innen).
Wihrend ca. 86 % der Schiiler*innen in
Deutschland Englisch als erste Fremd-
sprache erlernen, gibt es nur fiir weni-
ge der Migrantensprachen in Deutsch-
lands Gesellschaft, wie bspw. Russisch
oder Tiirkisch (die beiden in Deutsch-
land am héufigsten gesprochenen Zweit-
sprachen), ein systematisches Unter-
richtsangebot. Dabei wiirden diese gera-
de in vielen beruflichen Handlungsfel-
dern, wie medizinischen, sozialen oder
padagogischen Berufen, aber auch im
Handel und in der globalen Wirtschaft
angesichts der Vielfalt der Kund*innen
oder Patient*innen durchaus von Vor-
teil sein. Im staatlichen Bildungssystem
wurde es weitgehend versdaumt, Kon-
zepte fiir mehrsprachige Lernansitze
zu entwickeln, die neben dem bilingua-
len Unterricht mit anerkannten Fremd-
sprachen (z.B. Englisch-Deutsch) mit
Migrantensprachen angelegt sind. Eine
Ausnahme sind die Deutsch-Fremd-
sprachlichen Europaschulen. Es gibt
einen deutlichen Mangel an Angeboten
im staatlichen Bildungssystem, die Erst-
sprache auf einem der entsprechenden
Bildungsstufe angemessenem Niveau
akademisch weiterzuentwickeln (z.B.
Russisch, Tarkisch und Polnisch). In
einigen skandinavischen Landern haben
die Kinder dahingegen bereits seit den
1990er-Jahren einen schulgesetzlichen
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Aus der Forschung

Anspruch auf eine feste Anzahl an
Unterrichtsstunden Muttersprachen-
forderung in der eigenen Schule (siehe
Finnland, 2 Stunden). Nur eine Minder-
heit der deutschen Schulen bietet dauer-
hafte und verldssliche systematische
Unterrichtsstunden fiir Lerner von
Deutsch als Zweitsprache (DAZ) an.

Bildungsthemen mit Migrations-
bezug im Sinne einer mehrperspektivi-
schen und international anschlussfihi-
gen Allgemeinbildung, z.B. im Erdkun-
de- oder Geschichtsunterricht (wo Schii-
ler*innen mit Migrationshintergrund
und mit landesspezifischen Kenntnissen
besondere Kompetenzen zeigen kénn-
ten) sind kein regelhafter Bestandteil des
Bildungsplans (vgl. Merz-Atalik 2014a).
So wird bspw. viel iiber die Fluchtsitua-
tion in den Klassen gesprochen, jedoch
landeskundliches Wissen zu Syrien oder
Afghanistan findet sich dort selten. Die
Bildungspldane wurden bislang nur an-
satzweise oder ungeniigend an die mi-
grationsbedingte Vielfalt angepasst und
sind weitgehend ethnozentrisch.

Insgesamt entsteht der Eindruck, dass
man einseitig auf die Integrationsan-
strengungen der Zuwanderer setzt und
nur wenig im Sinne einer inklusions-
orientierten Zugangsweise die Bedeu-
tung der Modifikation von Systemen
und Organisationsformen sowie der
Adaption der Bildungsangebote fiir die
Potenziale und Bediirfnisse der Schii-
ler*innen mit Migrationshintergrund
(an)erkennt.

Bedarf der stirkeren
Professionalisierung

von Lehrer*innen fiir die
Herausforderungen der
migrationsbedingten Vielfalt

Es steht aufler Frage, dass das Bil-
dungspersonal in den Grundschulen
»eine Schliisselrolle fiir die erfolgrei-
che Gestaltung von Bildungsprozessen
sowie fiir die Sicherstellung der Qua-
litait des Bildungssystems“ (ebd., 35)
auch angesichts des Drittels von Schii-
ler*innen mit Migrationshintergrund
einnimmt. Es gibt zahlreiche bildungs-
politische Empfehlungen, das Thema
Migration und DAZ ebenso wie Viel-
falt in der Lehrerbildung zu verankern
(KMK, HRK, ...). Die Nachfrage nach
einer beruflichen Qualifizierung von
Lehramtsstudierenden, die den Anteil
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von Kindern mit Migrationshinter-
grund beriicksichtigt, ist in den letzten
Jahren gestiegen. In einigen Bundes-
lindern sind Lehrveranstaltungen, die
sich mit dem Unterrichten von Kin-
dern mit Migrationshintergrund befas-
sen, in der Lehrerbildung obligatorisch.
In der Mehrzahl der Bundesldnder sind
sie jedoch noch nicht verpflichtend und
nur ein sehr geringer Teil der Lehramts-
studierenden wiahlt diese Kurse. Unter-
suchungen zeigen, dass sich in ganz
Deutschland , Lehrerinnen und Lehrer
nicht gut auf die Aufgaben vorbereitet
fithlen, die in sprachlich und kulturell
heterogenen Klassenrdumen anfallen®
(Becker-Mrotzek et al. 2012; zitiert nach
Gogolin 2016). Wo die Kompetenzen
verankert sind, in den Erziehungswis-
senschaften alleine oder auch in Fach-

in der Migrationsgesellschaft“ als Bil-
dungsziel fiir alle Schiiler*innen unab-
héingig von dem Hintergrund oder der
Klassenstufe anerkannt werden.

»Konzeptionen pidagogischer Profes-
sionalitét in der Migrationsgesellschaft,
die migrationspddagogisches Handeln
auf die ,Férderung von Menschen mit
Migrationshintergrund® beschrénken,
[sind] kurzschliissig, einseitig und pro-
blematisch. Diese ,auslinderpddagogi-
sche’, zumeist auf Unterstiitzung und
Defizitkompensation ausgerichtete
Zielgruppenorientierung wird weder
dem Erfordernis gerecht, dass Verdn-
derungen im Feld Migration und Bil-
dung immer auch als Veridnderungen
der Bildungsinstitutionen gedacht
und konzipiert werden miissen, noch

Existierende Unterrichtsstrukturen, Methoden und
Curricula miissen an neue gesellschaftliche Gegeben-
heiten angepasst werden. Negative Stereotype und
Annahmen miissen von den kiinftigen Lehrkriften

infrage gestellt werden.

didaktiken oder der Psychologie, mit
welchen methodischen und fachlichen
Modulen, liegt in erster Linie in der Ver-
antwortung der Hochschulen selbst. Sie
legen mit ihren Studienordnungen die
Themenbreite und -tiefe fest. Und nicht
zuletzt ist die Qualitdt und die Perspek-
tive auf das Thema auch abhingig von
den einzelnen Hochschuldozent*innen,
wie sie die Inhalte gestalten und ihre
Seminare oder Vorlesungen anlegen.
Nach fortgesetzten Migrationsbewe-
gungen des letzten Jahrhunderts, die
sich nachhaltig auf die Gesellschaft und
damit das Bildungssystem ausgewirkt
haben, sind Deutsch als Zweitsprache
und Migrationspadagogik immer noch
kein verpflichtendes Lehrangebot in der
Mehrzahl der Lehramtsstudienginge
(Studium und Fortbildung). Zudem soll-
te die einseitige, auf differenz- und de-
fizitorientierte Faktoren beruhende Per-
spektive dringend erginzt werden durch
eine Bewusstmachung fiir die institutio-
nellen Diskriminierungen (Gomolla/
Radtke 2009) seitens des Bildungssys-
tems im Umgang mit der Heterogeni-
tat der Lernenden und die ,,Paddagogik

dem Umstand, dass das komplexe Feld
Migration und Bildung mit Anforde-
rungen einhergeht, die beispielswei-
se alle Schiiler/innen betreffen, nicht
allein solche, die als ,mit Migrations-
hintergrund® gelten® (Dogmus/Kara-
kasoglu/Mecheril 2016, 3).

Einstellungen zur migrations-
bedingten Vielfalt in der
Schiiler*innenpopulation

Einstellungen gegeniiber Migration an
sich sowie gegeniiber Menschen und
damit Schiiler*innen mit Migrations-
hintergrund ,, konnen auf eigenen Erfah-
rungen sowie auf inkorporiertem und
alltaglichem Wissen basieren® (Bello
et al. 2017, 167). Sie haben eine kogni-
tive Komponente (Wissen zu Migra-
tion, Herkunft, Mehrsprachigkeit), eine
konative (Erfahrungs- und Handlungs-
wissen) und eine affektive (emotionale
Ebene). Die Einstellungen sind den Per-
sonen oftmals unbewusst und wirken
sich aber haufig - beispielsweise durch
Wertenormen - in der konkreten Inter-
aktion auf die Anspruchserwartungen



oder das Bewertungshandeln von Lehr-
kraften aus. Im Rahmen eines Hoch-
schulseminars wurden Studierende des
Lehramtes Sonderpiadagogik mit ihren
eigenen Einstellungen und Haltun-
gen konfrontiert. Ziel war es, ihnen die
Auseinandersetzung mit der eigenen
»Perspektivengebundenheit® (vgl. Bello
2017) zu ermdglichen.

Das Seminar basierte auf dem folgenden

inhaltlichen Ablauf:

1. Prisentation von Daten/ Statistiken
zur Bildungssituation von Schii-
ler*innen mit Migrationshinter-
grund in Deutschland

2. Formulierung von  Hypothesen
durch die Lehramtsstudierenden
tiber mogliche Ursachen fiir die Dis-
krepanz im Bildungserfolg zwischen
Schiiler*innen mit und ohne Migra-
tionshintergrund sowie unterschied-
licher Herkunftsnationen

3. Auswahl und Analyse der statisti-
schen Daten und Forschungsergeb-
nisse auf Basis der Validierung der
Hypothesen der Lehramtsstudieren-
den (Verifikation / Falsifikation)

4. Kritische Diskussion {iiber gingige
Konzepte (basierend auf Publikatio-
nen und didaktischen Materialien)
zum Umgang mit migrationsbeding-
ter Vielfalt in der Schule

5. Interpretation und Betrachtung der
Ergebnisse

6. Kritische Reflexion der FEingangs-
hypothesen

Nach der Vorstellung der Fakten zur
Bildungsbenachteiligung anhand von

Aus der Forschung

statistischen Daten und Diagrammen
aus den aktuellsten Bildungsberichten
(Baden-Wiirttemberg 2018; Deutsch-
land 2018) in der ersten Seminarsitzung
des Semesters wurden die Studierenden
aufgefordert, in Kleingruppen Hypothe-
sen zu den Ursachen fiir die Bildungs-
benachteiligung zu formulieren. Dazu
sollten bspw. folgende Fragen Hilfestel-
lungen bieten:

1. Wie lassen sich die Diskrepanzen
zwischen Schiiler*innen mit und
Schiiler*innen ohne einen Migra-
tionshintergrund erkldren?

2. Wie lassen sich die Differenzen zwi-
schen den verschiedenen Herkunfts-
lindern der Migrant*innen erklaren?

3. Insbesondere die Zahlen zu den Bil-
dungserfolgen von Schiiler*innen aus
Vietnam oder Russland zu jenen der
Schiiler*innen aus Serbien oder Alba-
nien unterschieden sich sehr. Haben
sie Erklarungsansitze dazu?

Als Zwischenergebnis von in 3 Semes-

tern wiederholten Fallstudien mit Stu-

dierenden an der Padagogischen Hoch-
schule Ludwigsburg (zwischen Sommer

2016 und Sommer 2020) ergibt sich:

1. Die Lehramtsstudierenden hatten
ein hohes Bewusstsein in Bezug auf
die vermeintlichen ,,Differenzen®, die
durch die Migration an unseren
Schulen zunehmen. Sie nehmen sie
als (zusdtzliche) Herausforderung fiir
ihre zukiinftige Lehrertatigkeit wahr.
Edelmann (2013) hat als Ergebnis
einer dhnlichen explorativen Studie
mit Lehramtsstudierenden resii-
miert: Sie realisieren die Heterogeni-

tat als Herausforderung, aber meis-

tens erkennen sie die Differenzen

zwischen Individuen und kross-kate-
goriale Effekte nur ungeniigend.

2. Die Mehrheit der von den Studieren-
den formulierten Hypothesen (ca.
90 %) basierten auf defizitorientier-
ten Perspektiven auf die Schiiler*in-
nen mit Migrationshintergrund, ihre
Familien/Eltern und die Migranten-
gesellschaften:

- Basierend auf Kulturalismen:
Kulturdifferenzen und Kulturkon-
flikte werden als Ursachen fiir eine
geringere Bildungsaspiration in
den Familien mit Migrationshin-
tergrund vermutet.

- Basierend auf Linguizismen:

Das Defizit in der deutschen Spra-
che wird als Hauptursachenfaktor
fir die Bildungsbenachteiligung
gesehen.

- Basierend auf Nationalismen:

Die Bildungs- und soziale Situation
in den Herkunftslindern wird als
Ursache gesehen.

Nur sehr wenige Hypothesen basierten
nicht auf einem defizitorientierten, indi-
viduumsbezogenen Konzept und the-
matisierten z.B. die fehlende Kompe-
tenz von Lehrkriften, mangelnde Res-
sourcen oder Bildungskonzepte im Bil-
dungssystem.

Einige ausgewihlte Beispielhypothe-
sen sind im unten stehenden Kasten auf-
gefiihrt.

Uber das Semester wurden die einzel-
nen von den Studierenden formulier-

Hypothesen der Lehramtsstudierenden iiber mogliche Ursachen fiir die Diskrepanz im Bildungserfolg
zwischen Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund sowie unterschiedlicher Herkunftsnationen

+Kinder mit Migrationshintergrund sind in Bezug auf die Grund-
voraussetzungen benachteiligt, weil sie aufgrund von Sprach-
barrieren weniger Unterstilitzung von zu Hause erhalten und ihre
Familien weniger Zugang zu Bildung hatten.”

»+Menschen aus verschiedenen Herkunftslandern haben eine
andere Mentalitat und Kultur in Bezug auf Leistung und Karriere.”

,In Albanien und der Tiirkei gibt es viele weit entfernte Orte
mit weniger Zugang zu Bildungschancen. Bildung wird vom Staat
nicht geférdert und unterstitzt.”

»In den Herkunftsldndern haben sie eine weniger wett-
bewerbsorientierte Gesellschaft — sie erfahren weniger Druck
im Vergleich zu deutschen Studenten.”

»In verschiedenen Kulturen gibt es Unterschiede in Bezug
auf das Konzept von Disziplin und Kindererziehung.”

»Einige Kulturen sind der unseren ndher, andere weiter ent-
fernt, die Integration kann daher leichter oder schwieriger sein.”

,Deutsche Eltern sind in der Lage, ihren Kindern zu helfen und
dafiir zu sorgen, dass sie die Schule besuchen.”

,Die Lander haben unterschiedliche Werte und Normen, was
zu Unterschieden zwischen den Herkunftsnationen fiihrt. In isla-
mischen Landern haben zum Beispiel Familie und Religion einen
hoheren Stellenwert und sind wichtiger als Bildung.”

Vernachldssigung der deutschen Sprache im sozialen Um-
feld/Familie (aufgrund mangelnder Kompetenz der Eltern).”

»Da mehr Albaner und Serben in Deutschland leben, haben
sie ihre eigenen Netzwerke und kdnnen sich verstandigen, ohne
Deutsch zu lernen.”
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Aus der Forschung

ten Hypothesen auf der Basis von For-
schungserkenntnissen und theoreti-
schen Zugingen bearbeitet und veri-
fiziert bzw. falsifiziert. Dabei wurden
»Muster der Diskriminierung und
Abweisung entlang von Normalitétser-
wartungen in Bezug auf die Schul- und
Sprachfihigkeit, wie sie deutschsprachi-
gen, im weitesten Sinne christlich sozia-
lisierten Mittelschicht-Kindern entspre-
chen“ (Gomolla 2008), erkennbar. Die
abschlieflenden Schlussfolgerungen der
Studierenden wurden (bisher) nur in
Bezug auf die Falsifikation und Verifika-
tion der Hypothesen dokumentiert. Aus
eigener Erfahrung haben die Lehramts-
student*innen ,,... groffe Fortschritte bei
der Interpretation statistischer Daten im
Allgemeinen, aber speziell bei der Inter-
pretation der Daten zu Kindern mit
Migrationshintergrund in unserem Schul-
system” gemacht (Zitat eines Studenten
auf der Lern-Plattform). ,Wir muss-
ten erkennen, dass wir die gleichen Vor-
urteile haben, wie sie in der Gesellschaft
zu finden sind! Das war manchmal sehr
itberraschend, sogar erschreckend (Zitat
einer Studentin auf der Lern-Plattform).

Der Kurs wird in den kommenden Se-
mestern mit der gleichen Struktur wie-
derholt. Es ist geplant, die Arbeit mit
den Studierenden erneut zu dokumen-
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Volker Arntz im Gesprach mit Michael Topler

Bildungspolitischer Impuls

Michael Topler (MT): Herr Arntz, in
der aktuellen Pandemie-Situation muss
man viele Probleme vor Ort ange-
hen und losen, bleibt da noch Zeit fur
grundsitzliche Fragen zur Verdnderung
im Bildungswesen?

Volker Arntz (VA): Gerade jetzt ist die
Zeit, Giber Verdnderungen nachzuden-
ken. Es reicht nicht aus, wenn wir im
Kleinen iiber die Fortbildung von Lehr-
kriften in der Anwendung bestimmter
digitaler Tools sprechen, wir miissen
vielmehr einen Paradigmenwechsel her-
beifithren.

MT: Was steht dabei aus Threr Sicht im
Mittelpunkt?

VA: Wir missen Raum fiir die Kreati-
vitit der Lehrenden und der Lernenden
schaffen. Dabei konnen wir nicht bei der
Frage nach verschiedenen Tools stehen-
bleiben, sondern miissen iiber unsere
Ziele nachdenken. Was genau beinhal-
tet eigentlich eine ,gute Bildung® im
21. Jahrhundert? Dariiber miissen wir
ins Gespriach kommen.

MT: Geht es dabei um ein Erweitern der
bisherigen Lerninhalte, oder kann man
auch auf manche Dinge verzichten?

KINDER
LERNEN
ZUKUNFT

VA: Wir konnten zum Beispiel damit
anfangen, auf Hausaufgaben zu verzich-
ten. Sie sind nicht signifikant wirksam
und belasten Schule und Elternhaus.
Auch die Synchronisation der Priifun-
gen fiir alle SchiilerInnen zur gleichen
Zeit kostet viel Energie und hilft nicht.

MT: Wiirden Sie sagen, dass die von
Ihnen gewiinschte Veranderung an
jeder Schule angegangen werden kann,
oder erwarten Sie, dass bestimmte Schu-
len vorangehen?

VA: Ich sehe, dass Schulen vorangehen,
die sich grundsitzlich mit ihren Lern-
settings auseinandersetzen. Wir kénnen
nicht davon ausgehen, dass die Ideen
von gestern die Probleme von heute und
morgen losen. In der Pandemie zeigt
sich zum Beispiel: Wenn Schulen bereits
individuelle Lernsettings geschaffen hat-
ten, dann konnten sie diese auch online
nutzen.

MT: Das zentrale Problem sind doch
aber die sehr unterschiedlichen Bedin-
gungen in den Elternhdusern, da kann
die Schule nicht viel 4ndern.

VA: Das sehe ich anders: Mit einer guten
technischen Ausstattung und vor allem

Unter diesem Motto
haben wir auf dem
Kongress 2019 eine
intensive bildungs-
politische Diskussion
gefiihrt.

Wir bitten alle Mitglieder,
in den Landesverbdnden
auch jenseits von
Corona iiber die Reform
der Grundschule

weiter nachzudenken!

Volker Arntz
Schulleiter der
Hardtschule
Durmersheim,
leidenschaftlicher
Schulentwickler,
Musiker und
Informatiker

einer intensiven und konstruktiven
Unterstiitzung der Elternhduser ldsst
sich viel erreichen. Unserer Erfahrung
nach funktioniert das in allen Klassen
und allen Stufen - unabhingig von den
Lehrpersonen.

MT: Also brauchen wir erst einmal die
technische Ausstattung und setzen dann
erprobte Konzepte um?

VA: Wir brauchen eine Qualititsoffen-
sive in der Schule, die insbesondere
die Leitungskultur in den Blick nimmt:
Durch entsprechende Initiativen der
Leitung werden alle Lehrpersonen auf
Prozessen der Haltungsentwicklung
begleitet, dabei werden sie in ihrem
Ethos gestarkt und verpflichten sich auf
klare Handlungsweisen. Das sind dann
keine Lippenbekenntnisse, sondern in
der Tiefenstruktur verankerte Leitlinien.

MT: Wie soll das konkret aussehen,
Schulleiterinnen und Schulleiter sind ja
keine ausgebildeten Moderatoren oder
Prozess Coaches?

VA: Genau diese Expertise muss den
Schulleitungen zur Verfiigung gestellt
werden. So konnten Coaches fest enga-
giert werden, die zum Beispiel jeweils
10 Schulen intensiv begleiten. Im Rah-
men dieser Prozesse ist ein hochwer-
tiger kollegialer Austausch und echter
Systemumbau méglich.

MT: Herr Arntz, ich danke Thnen sehr
fiir Thre Anregungen.
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Fairer Handel

Ein Weg zu besseren Bildungschancen

aren aller Art werden heut-
zutage {iberwiegend an ver-
schiedenen Orten dieser

Welt hergestellt. Negative Auswirkungen
auf die Umwelt durch die Herstellung
und den Transport riicken spitestens
seit Fridays for Future wieder vermehrt
in den Fokus, der Blick auf nachhaltige
Produktionsansitze kommt aus seiner
Nische heraus und schafft es bis in die
Werbeslogans der grofSen Firmen.
Kritische Betrachtungen bestehender
Produktionsweisen und -wege werden
als Themen auch vermehrt in die Schu-
len getragen, sei es durch die Schiilerin-
nen und Schiiler selbst und/oder durch
die Lehrkrifte. Die Fragen werden je-
weils anders gestellt, aber immer mit
einem Blick in die Zukunft. Antworten
dazu miissen im besten Fall gemeinsam
gefunden bzw. Losungen in einem Aus-
handlungsprozess gesucht werden. Auch
das bestimmt unsere heutige Zeit - es
gibt nicht die eine richtige Antwort.
Ankntipfungspunkte bieten die welt-
weite Herstellung von z.B. (Kinder-)
Spielzeug und Kleidung, aber auch von
Nahrungsmitteln wie z. B. Kakao, Oran-
gensaft und Bananen. Deren niedrige
Preise hier vor Ort gehen oft einher mit
unfairen Arbeitsbedingungen der Men-
schen, die diese Giiter anbauen und
ernten, sowie mit umweltschiadigenden
Produktionsbedingungen.

Der ,,Faire Handel greift diese Miss-
stande auf und lenkt den Blick auf An-
baugebiete von Rohstoffen, die weltwei-
ten Produktionsstandorte sowie auf die
Lebens- und Arbeitsbedingungen, unter
denen die einzelnen Produkte herge-
stellt werden. Er zeigt dabei auf, welche
Zusammenhinge bestehen und welche
Strukturen notwendig sind, um eine
nachhaltige Produktion von Produk-
ten zu gewihrleisten, die alle Menschen
entlang der Lieferketten und besonders
aus den Produktionsstandorten des Glo-
balen Siidens mit einbezieht. Dadurch
wird der globale Kontext einiger unserer
Konsumprodukte transparent gemacht.
So wird zum Beispiel die Vorgeschich-
te der Schokolade im Regal des Super-
marktes sichtbar, denn bis dahin ist sie
bereits durch viele Hande gegangen.

Ein wesentliches Ziel des Fairen Han-
dels war und bleibt die Armutsbekdmp-
fung in den Landern des Globalen Sii-
dens, die unter anderem in der Bekdmp-
fung der ausbeuterischen Vergiitung
der Arbeitskrifte dort besteht. Gute Le-
bens- und Arbeitsbedingungen fiir die-
se Menschen schliefien auch deren Kin-
der und Jugendliche mit ein. Armut ist
in Landern des globalen Siidens oft mit
Kinderarbeit verbunden, als Teil einer
notwendigen Uberlebensstrategie von
Familien. Das hat zur Folge, dass die
Bildungschancen dieser jungen Men-

schen auf der Strecke bleiben. Gerech-
tere Bezahlung und Planungssicherheit
in der Abnahme von Produkten, Prei-
se, die unabhingig von kurzfristigen
Preisschwankungen auf den Weltmark-
ten festgelegt werden, reduzieren das
Armutsrisiko der Menschen und ha-
ben damit auch Auswirkungen auf die
gesamte Familie. Statt einem frithen
Arbeitsleben bleibt fiir die Kinder und
Jugendlichen Zeit fiir Schulbesuche, auf
die sie laut § 28 der Kinderrechte der
Vereinten Nationen mit dem ,,Recht auf
Bildung"“ ein Recht haben.

Hohere Bildungschancen durch
Schulbesuche ermdglichen Kindern
und Jugendlichen auch langfristig ihre
eigenen Lebensbedingungen zu verbes-
sern bzw. in eine positive Richtung zu
gestalten.

Der ,,Faire Handel® ist auch ein The-
ma fiir die Grundschule. Uber die Aus-
einandersetzung mit Produkten wie
z.B. Kakao, Orangensaft und Kleidung
als Konsumartikel hier vor Ort kénnen
Themen wie Armut und ungleiche Bil-
dungschancen aufgegriffen und zum
Beispiel iiber den ,,Fairen Handel® posi-
tive Ansitze aufgezeigt werden.

Das Projekt ,,Eine Welt in der Schule®
bietet hierzu eine Vielzahl an praktisch
erprobten Materialien an, die nebenste-
hend aufgefiihrt sind. O

Ulrike Oltmanns

Die World Fair Trade Organisation (WFTO) ist eine internationa-
le Dachorganisation mit ca. 350 Mitgliedern in Gber 70 Landern.
Ziel der WFTO ist die langfristige Verdanderung von Handelsbe-
ziehungen hin zu einer Verbesserung der Lebensgrundlagen
aller Produzent*innen entlang einer Lieferkette. Die Mitglieds-
organisationen haben sich zur Einhaltung von 10 festgelegten
Grundsatzen des Fairen Handels verpflichtet. Mehr unter www.
weltladen.de/fuer-weltlaeden/wiki/37.

Der Begriff ,fair” bzw. ,Fairer Handel” ist in Deutschland nicht
rechtlich geregelt. Uber Siegel werden Informationen iiber den
Herstellungsprozess teilweise transparent gemacht. Welche
Siegel flir was stehen bzw. wer sie Giberpriift, findet sich auf
folgendem Link: www.siegelklarheit.de/

Lander des Globalen Siidens: Lander des Globalen Siidens sind
die Lander, die friher als Entwicklungslander oder Schwellen-
lander bezeichnet wurden. Die Mehrzahl dieser Lander liegt in
Afrika, Latein- und Stidamerika sowie Asien. Die Bezeichnung
Globaler Stiden dient dazu, die verschiedenen Positionen in der

34 GS aktuell 154 « Mai 2021

6 i f 6 e

globalisierten Welt wertfrei zu beschreiben und die Aufstellung
einer Hierarchie zwischen verschieden entwickelten Landern zu
vermeiden. Quelle: https://t1p.de/jhml, Stand 20.03.2021


https://www.siegelklarheit.de/

Materialien zum Fairen Handel iiber das Projekt ,,EIne Welt in der Schule”

Materialkisten im Verleih Zeitschrift
www.weltinderschule.uni-bremen.de/ www.weltinderschule.uni-bremen.de/
ausleihservice/materialpakete.html die-zeitschrift/inhalte-ausgaben.html

® Baum, C,, Seithel, F. (2017): Fairer
Handel - Ein Thema fiir die
Grundschule!? In: Eine Welt in der
Schule Nr. 140/05 2017, 6-11.
Mit Schulworkshops zu den
Themen Schokolade und Banane,
Handel und einer grof3en Besuchen in Eine-Welt-Ldden und
Auswahl an Realien zum Fortbildungen fiir Lehrkrafte haben
Riechen und Anfassen fiir die Autorinnen das Thema Fairer
die Klassen 1 bis 6. Handel in Hamburger Grund-
schulen geholt und berichten von
ihrem Umsetzungskonzept.

© Materialkiste Kakao
Eine bunte Materialkiste rund um
das Thema Kakao, mit
vielen interessanten
Fakten zur Schokoladen-
herstellung, zum Fairen

® Materialkiste Orangensaft
Der Weg des Orangensafts,
vom Baum bis in unsere
Glaser, steht im Mittelpunkt
dieser Materialsammlung.
Neben dem Anbau und
den Anbaugebieten wie
z.B. Brasilien wird auch
der fair gehandelte
Orangensaft thematisiert.
Empfohlen ab Klasse 4.

® Copy-to-go: Grundsatze des
fairen Handels, In: Eine Welt in der
Schule Nr. 140/05 2017, 12-13

® Wostemeyer, A. (2019): So konnen
wir fair handeln! In: Eine Welt in
der Schule, Nr. 144/Juni 2019,
16-18
Anhand der Produktionskette von
Schokolade hat aus der Grund-

® Materialkiste Echt gerecht?! schule Fiirstenberg eine 2. Klasse
Vier Module mit den Themen- ! wichtige Aspekte des globalen
schwerpunkten Schokolade, Spielzeug, : Miteinanders unter 6konomischer,
Bananen und Kleidung nehmen das Thema sozialer und 6kologischer Fairness
,Fairer Handel” unter die genauer betrachtet und eigene
Lupe. Die Kiste enthalt Handlungsmdglichkeiten dazu

inklusives Bildungs- | ausgelotet.

material fur die Arbeit

mit heterogenen _ ol Einzelmaterialien

Gruppen und wird ab a o 11 https://einewelt.iopac.de/iopac/
Klasse 3 empfohlen. index.htm

Die Materialkiste ist
von Behinderung und ® Hg. Verein zur Férderung des
Entwicklungszusammenarbeit e. V. Umweltbildungszentrums SCHUBZ
(bezev e.V.) erstellt worden und steht tGber Lineburg e.V. (2017): Fairer

das Projekt zum Verleih zur Verfliigung. Handel als Lernfeld in der
Schule, Hintergrundinforma-
tionen, Unterrichtstipps und
Arbeitsblatter zu den Themen
Globalisierung, Fairer Handel,
Marketing und Partizipation in
nachhaltigen Schiilerfirmen.
Schneider Verlag Hohengehren,
73666 Baltmannsweiler

® Materialkiste Slow Fashion
Fast Fashion bestimmt heut-
zutage in weiten Teilen die
weltweite Produktion von Klei-
dung. In der Kiste finden sich
sieben Stationen und weitere di
Materialien rund um
den textilen Kreislauf
sowie Impulse, was
jede*r von uns zu
einer nachhaltigen
Mode beitragen kann.

Diese Veroffentlichung richtet sich
vorrangig an Lehrkrafte und Multipli-
kator*innen ab Sek |, bietet aber auch
Anregungen fiir die Grundschule.
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»Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE 2030)” und ,Agenda 2030“

Gemeinsam lernen, die Ungerechtigkeiten
der Welt zu beseitigen’

itte, Prasidenten, Premierminis-
B ter und Generale, hort auf die
” Armen, auf die Stimme der
hungrigen Menschen. Hort auf den laut-
losen Tod sterbender Wilder, Seen,
Fliisse und Meere, der sterbenden
Boden der Erde, vergiftet und zertreten
durch menschliche Gier, Armut und
Ungerechtigkeit. Wir, die Jungen, héren
sie laut und deutlich!“2

»Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung® verlangt von Lehrkriften, nach-
haltig zu lehren, zu leben und sich da-
fiir auch noch mit der Politik anzulegen.
Das ist eine sehr schwierige Aufgabe in
einer Zeit, in der die grundlegendsten
Aspekte der Nachhaltigkeit tdglich auf
schlimme Weise missachtet und zum
Teil sogar verachtet werden.

Die drei hochsten, universellen Wer-
te, die die Vereinten Nationen mit ihrer
Agenda 2030 erreichen und in die Um-
setzung aller Agenda-Teilziele integrie-
ren wollen, sind die ,,Menschenrechte
die Zusicherung ,Niemanden zuriick-
lassen® und die ,Gleichstellung der
Geschlechter. Diese drei Grundwer-

KEINE
ARMUT

13 MASSNAHMEN ZUM
KLIMASCHUTZ

4

te gehoren zur Orientierung jedes der
17 Zielbereiche (vgl. Abb.), wobei die
Gleichstellung der Geschlechter sogar
im Ziel 5, Geschlechtergleichheit, noch
einmal um den besonders entwicklungs-
bediirftigen Aspekt der Selbstbestim-
mung von Frauen und Médchen erwei-
tert wird. Diese ehrgeizigen Wertvorstel-
lungen bediirfen nicht nur einer grund-
satzlichen Umorientierung der Politik,
sondern auch einer breiten gesellschaft-
lichen Bereitschaft zur Veranderung
bzw. Weiterentwicklung fast aller so-
zialen, technischen und 6konomischen
Tatigkeitsfelder. Genau dieser gewal-
tige Anspruch pragt die ,,Iransforma-
tion unserer Welt: die Agenda 2030 fiir
nachhaltige Entwicklung®, die von den
193 Mitgliedsstaaten der Vereinten Na-
tionen in ihrer Generalversammlung im
September 2015 verabschiedet wurde.
Mit dieser Agenda will die Weltgemein-
schaft sich globalen Herausforderungen
wie Hunger, Armut, Bildungsnot, Ge-
schlechterungerechtigkeit, Wohnungs-
mangel, Klima- und Biodiversitétskri-
se stellen. Das kann gelingen, weil die

17 Handlungsfelder (Ziele) in konkrete,
erreich- und iiberprifbare Teilziele und
Umsetzungskriterien {ibersetzt wurden
(Vereinte Nationen 2015).

Bildung spielt bei der Transforma-
tionsarbeit eine doppelte Rolle: Zum
einen ist sie ein Gestaltungsziel (Nr. 4),
zum anderen ist sie ein wichtiges Mittel
zur Vermittlung der notwendigen Ge-
staltungskompetenz. So ist im Agenda-
ziel 4 festgelegt, dass fiir alle Menschen
eine ,inklusive, chancengerechte und
hochwertige Bildung sowie Moglich-
keiten zum lebenslangen Lernen® zu ge-
wihrleisten sind.

Die 17 Ziele lassen sich jedoch nicht
einzeln erreichen. Die Grafik zeigt, dass
alle Agenda-Ziele mit allen verbunden
sind und aufeinander wirken. Die im
Wirkungsdiagramm (s. Abb.) genann-
ten Prozentwerte geben an, wie stark
eine definierte Mafinahme auf das jewei-
lige Ziel wirkt. Dabei wird deutlich: An
kein Ziel gelangt man vollstdndig, ohne
alle anderen Ziele zu erreichen. Der An-
néherungsgrad kann differieren. Gefragt
ist also Gleichklang, nicht Gleichschritt.
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Vernetzte Ziele der Agenda 2030 (Quelle: Sustain2030 aus: simcision: Sustain2030 https://icondu.de/wp-content/uploads/2019/06/
Bildschirm-foto-2019-05-28-um-08.50.52.png)
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Ist die Agenda 2030 zu schwierig
fiir die Grundschule?

Die weltumfassende Agenda 2030 ist
keine Kopfgeburt, sondern fufit auf
einer jahrzehntelangen, politischen und
volkerrechtlichen Entwicklung, die mit
der Griindung der Vereinten Nationen
1945 begann und erst 70 Jahre spiter,
2015, alle bisherigen weltpolitischen,
menschenrechtlichen, entwicklungs-
politischen und 6kologischen Uberein-
kiinfte und Zielvorstellungen in einem
konkreten und zeitlich iiberschaubaren
Handlungsplan zusammenfiihrte. Eini-
ge markante Stationen sind die Verkiin-
dung der Menschenrechte 1948, der ver-
traglich bindende Beschluss der Men-
schenrechts-Charta 1966 bzw. 1976,
die Wiener Weltkonferenz tiber Men-
schenrechte von 1993, der UN-Erdgip-
fel (UNCED) 1992 in Rio de Janeiro
mit dem Beschluss der ,,Agenda 21 die
Formulierung der Welt-Entwicklungs-
agenda (,,Millenniums-Entwicklungs-
ziele®) 2000, der Beschluss der Verein-
ten Nationen von 2002, die Jahre 2005
bis 2014 zur Weltdekade der Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung zu erkléren,
und schliefSlich das Bekenntnis von 193
Nationen zur gemeinschaftlichen, fried-
lichen, nachhaltigen und alle Lebensbe-
reiche umfassenden Weltentwicklung.
Viele hundert Stationen wiren fiir diesen
Zeitraum 1945-2015 noch zu nennen.

Was sich bis 2015 entwickelt hat, der
Beschluss aller Mitgliedstaaten der Ver-
einten Nationen, ein Rahmenkonzept
samt Zielvorgaben und Fortschrittskrite-
rien fiir die friedliche und einvernehm-
liche bzw. partnerschaftliche Entwick-
lung aller zentralen Bereiche der Welt
und ihrer Bevolkerung, tiberschreitet
den Horizont aller bisherigen internatio-
nalen Vereinbarungen um einen grofien,
qualitativen Sprung: Die Agenda 2030 ist
inklusiv. Sie spricht alle Akteure dieser
Welt an, sich fiir das Wohl aller Men-
schen dieser Welt einzusetzen, friedlich
und einvernehmlich. Es gibt keine Staa-
ten zweiter Klasse und damit auch kei-
ne Menschen, die besser oder schlechter
behandelt werden diirfen, deren soziale
und wirtschaftliche Interessen vorrangig
oder nachrangig gelten.

Um die Ein- und Umlernphase etwas
zu beschleunigen und um das Verin-
dern moglichst frithzeitig zu einer zwei-
ten menschlichen Natur werden zu las-

sen, haben die Vereinten Nationen ihre
grofe und selbststindige Unterorgani-
sation, die Organisation der Vereinten
Nationen fiir Bildung, Wissenschaft und
Kultur (UNESCO) mit der Ausarbeitung
und Betreuung eines péadagogischen
Programms beauftragt, der ,Bildung
tiir nachhaltige Entwicklung® (BNE),

Die Wege zur inklusiven Bildung fiihren
die Kinder in unserer heutigen Welt iiber
Staatsgrenzen hinweg und kreuz und quer

iiber die ganze Welt.

nach einem Relaunch 2020 als ,,Bildung
fir nachhaltige Entwicklung bis 2030¢
(BNE 2030), im Englischen: ,Education
for Sustainable Development for 2030
(ESD for 2030).

Danach konnen Kinder bereits im
Kindergarten Weltveranderung ler-
nen oder zumindest dabei mitwirken.
Mit-Wirken geht weit tiber Nach-Voll-
ziehen hinaus, gelingt aber nicht ohne
Mit-Bestimmung. Denn die neuen,
welttransformativen ,,Ziele fiir nachhal-
tige Entwicklung“ der Agenda 2030 ver-
langen von allen, die sie anstreben wol-
len, eine umfassende und ,,progressive”
Erneuerung ihrer Kultur, ihrer Struk-
turen und ihres alltdglichen Handelns.
Progressiv meint hier eine politisch-6ko-
nomische Wende in Richtung partner-
schaftliche Kooperation, soziale Gerech-
tigkeit, direkte Demokratie und nachhal-
tige Lebens- und Arbeitswelt.

Nicht das eine oder das andere, son-
dern die gesamte Handlungsstruktur, von
den hochsten Werten (z.B. Niemanden,
nirgends zuriicklassen) bis hinunter zu
den trivialsten Routinen (z. B. Miill tren-
nen) ist relevant. Damit stellt sich auch
die Frage, ob diese methodisch neue, so-
zial ,,umstirzlerische und thematisch
(fachlich) extrem weite Zukunftsper-
spektive fiir die schulische Arbeit nicht
tiberspannt ist? — Aus Sicht der Kinder ist
sie es sicher nicht. Der Horizont der Kin-
der, sei es aus dem Blickwinkel von Mi-
granten, sei es aus dem beruflichen Ho-
rizont von Eltern, sei es aus der Urlaubs-
perspektive oder aus der Anschauung
der global berichtenden Medien, um-
spannt diese Bandbreite vom Ortlichen
bis hin zum Globalen, vom schrecklichs-
ten Elend bis hin zum exzentrischsten

Reichtum, von der warmsten Solidaritét
bis zur brutalsten Aussonderung. Auch
die Wege der Kinder zur inklusiven
schulischen Bildung fithren nicht nur
in und durch das Schulhaus, nicht nur
vom Heimquartier zum Schulparkplatz.
Die Wege zur inklusiven Bildung fiih-
ren die Kinder in unserer heutigen Welt
iiber Staatsgrenzen
hinweg und kreuz
und quer tber die
ganze Welt.
Dennoch ist der
idealtypische Im-
plementierungs-
verlauf des Ler-
nens fiir die Agen-
da-Ziele durch BNE in den meisten
deutschen Bundeslindern noch nicht
wirklich vollzogen:
1. Integration von BNE in Politische
Ziele, Strategien und Programme
2. Integration von BNE in Lehrpléne,
Lehrbiicher und Medien
3. Integration von BNE in die LehrerIn-
nenaus- und -weiterbildung
4. Bereitstellung von Agenda-Materiali-
en im Klassenzimmer und in webba-
sierten Lernumgebungen
5. Bewertungskriterien und -verfahren
fir die Prifung und Evaluation der
Agenda-Lernergebnisse und die Qua-
litdt der Agenda-Programme
Dieser hier skizzierte Implementie-
rungsverlauf des Lernens fiir die Agen-
da-Ziele durch BNE in unseren Schu-
len braucht sicher lianger als 10 Jahre
(2021-2030). Wer sich also bereits jetzt
in seiner / ihrer padagogischen Arbeit
fir das Agenda-Lernen engagieren will,
ist nicht nur Vor-Ort-Pionier*in, son-
dern zugleich auch Mit-Wegbereiter*in
des ersten Implementierungsprozesses
im Lande. Ist das alles eine Nummer
zu grof? — Die praktischen Beispiele
aus den Schulen zeigen das Gegenteil.
Und sie zeigen auch, dass ein Einstieg
erst einmal kein Modellergebnis zuwege
bringen muss.

Wie kommt die BNE 2030
in die Schulen?

Seit 2015 ist der Kern der Empfehlung
,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
2030° auch im Nachhaltigkeits-Teilziel
4.7 der Agenda 2030 verankert: ,Bis
2030 sicherstellen, dass alle Lernenden
die notwendigen Kenntnisse und Qualifi-
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kationen zur Forderung nachhaltiger Ent-
wicklung erwerben, unter anderem durch
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und
nachhaltige Lebensweisen, Menschen-
rechte, Geschlechtergleichstellung, eine
Kultur des Friedens und der Gewaltlosig-
keit, Weltbiirgerschaft und die Wertschdit-
zung kultureller Vielfalt und des Beitrags
der Kultur zu nachhaltiger Entwicklung®
(Vereinte Nationen 2015, 18)

»Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung (BNE)“ wurde bereits eine von der
UNESCO konzipierte und ausgerich-
tete UN-Dekade 2005-2014 genannt.
Ihr damaliges Ziel: Die Prinzipien der
»Nachhaltigkeit in den Bildungssyste-

Bildung ist vor allem eine notwendige
Bedingung der Mdglichkeit zu lernen,

die Welt zu verdndern.

men der Welt zu verankern. Die gleich-
lautende, aber inhaltlich erweiterte Bil-
dungs-Agenda von 2015, die ,Educa-
tion 2030“3, die sich ausdriicklich auf
die transformative Weltentwicklungs-
Agenda 2030 bezieht, stellt dagegen die
»Bildung fiir alle“ und in allen Lebens-
bereichen vor die Nachhaltigkeitsbil-
dung. Denn Bildung ist eine der wich-
tigsten Triebkrafte von sozialer, techni-
scher, 6konomischer und 6kologischer
Entwicklung und damit grundlegend fiir
die Transformation in jedem der 17 Ziel-
und Entwicklungsbereiche - natiir-
lich auch fiir die Transformation in den
Zielfeldern Umwelt-, Infrastruktur- und
Industrieressourcenschonung.

Bildung ist vor allem eine notwendi-
ge Bedingung der Moglichkeit zu lernen,
die Welt zu verdndern.

BNE-Umsetzungsdynamik

in Deutschland — gebremst

In der Initialisierungsphase muss ein
weltweiter Entwicklungsprozess auch
weltweit angestoflen, koordiniert und
gesteuert werden. Gleiches gilt — eini-
ge Strukturebenen darunter - fiir die
nationale Ebene. Als erstes sind die fiir
Bildung zustidndigen Regierungen gefor-
dert, Ziele und Inhalte der BNE in die
Bildungspldne zu integrieren. Dieser Auf-
trag wird noch 2016 auf Bundesebene in
einem gemeinsamen ,,Orientierungsrah-
men” der Stindigen Konferenz der Kul-
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tusminister der Lander (KMK) und des
Bundesministeriums fir Zusammen-
arbeit und Entwicklung (BMZ) fiir alle
Schulstufen auf den Lernbereich ,,Glo-
bale Entwicklung“ begrenzt. Handelt es
sich dabei um Versagen oder bewusste
Obstruktion? Jedenfalls lag der Ansatz
des UNESCO-Programms BNE bereits
seit gut einem Jahrzehnt (UNESCO
2006, 33) padagogisch-didaktisch von
der UNESCO ausgearbeitet vor.

2017 ergab eine Situationsanalyse
der Kultusministerkonferenz (KMK),
dass BNE bereits nominell Eingang in
alle Lehr- bzw. Bildungsplidne der Lan-
der gefunden habe. Die Integration die-
ser Lehrplanempfeh-
lungen in die lokalen
bzw. regionalen Ak-
tionen zur Realisie-
rung der Nachhaltig-
keitsziele bekam aller-
dings nur in NRW als
erstem Bundesland die
Verankerung in einer BNE-Landesstra-
tegie — zwei Jahre nach Verabschiedung
der Agenda 2030 und mehr als zehn
Jahre nach Ausrufung der Weltdekade
»Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®
durch die Vereinten Nationen.

Die KMK-AutorInnen sahen sich hin-
sichtlich des Einbezugs der BNE in die
LehrerInnenbildung auflerstande, von
einer verbindlichen, flichendeckenden
und systematischen Verankerung von
BNE in allen Landern zu sprechen. Die
Bewertung dieser vollig unzureichen-
den Weiterentwicklung der BNE in den
Landern durch die Bundesregierung liest
sich in dem im gleichen Jahr dem Bun-
destag vorgelegten, sechsten Bericht zur
BNE fast wie eine Satire: ,, BNE wird — wie
bereits 2012 - von allen Lindern weiter-
hin als eine wichtige Aufgabe und Heraus-
forderung verstanden, die gesellschaftliche
Leitidee der Nachhaltigen Entwicklung
als selbstverstindliche Bildungsaufgabe
im formalen Bildungssystem zu veran-
kern. Konkret bedeutet dies, dass die be-
gonnenen Aktivititen in den Liandern ab-
gesichert, weiterentwickelt, ausgebaut und
noch deutlicher strukturell und systemisch
verankert werden sollen (KMK 2017, 77).
Nach beinahe 30 Jahren UN-Engagement
fir eine Forderung der Welt-Nachhal-
tigkeitsentwicklung durch Bildung (Rio
1992) und gut 15 Jahren nach Beginn
der UN-Dekade fiir BNE (2005-2014) ist
Deutschland noch immer , Lichtjahre®

von einer durchgéingigen Implementation
des UN-Programms ,,Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung (BNE)“ im deut-
schen Bildungssystem entfernt. Dabei
fuhrt seit 2015 ein wissenschaftliches Pro-
jektteam des Instituts Futur an der Frei-
en Universitdt Berlin unter Leitung von
Prof. Dr. Gerhard de Haan das nationale
Monitoring von Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung mithilfe wiederholter, grof§
angelegter, indikatorbasierter Dokumen-
tenanalysen (Regierungsbeschliisse, Bil-
dungspléne etc.) durch. 2020 bilanzier-
te es einen niederschmetternden Befund
(Holst et al. 2020): BNE ist im deutschen
Bildungssystem weder verbindlich in al-
len Lehrplinen der Bundeslinder ver-
ankert, noch werden die Studierenden
in der LehrerInnenbildung ausreichend
fiir die BNE qualifiziert — nur punktuell
in wenigen Hochschulen und dort {iber-
wiegend ficherspezifisch. Etwas diplo-
matischer begriinden sie ihre Forderung
nach ,erheblichen zusdtzlichen Anstren-
gungen’: , Diese Studie umfasst tiber 4500
Dokumente aus den Bereichen friihkindli-
che Bildung, Schulbildung, Hochschulbil-
dung sowie berufliche Bildung und Ausbil-
dung und zeigt, dass der Prozess der Um-
setzung der BNE im Zeitraum des globa-
len Aktionsprogramms (2015-2019) an
Dynamik gewonnen hat. Gleichzeitig be-
stehen weiterhin grofie Diskrepanzen zwi-
schen den Bereichen Bildung, verschiede-
nen Arten von Dokumenten, Bundesldin-
dern und hinsichtlich der Tiefe und Qua-
litit der Kontextualisierung von BNE und
verwandten Konzepten. Wihrend in allen
vier formalen Bildungsbereichen erhebliche
Entwicklungen erkennbar sind, sind fiir
eine umfassende strukturelle Umsetzung
der BNE in Deutschland erhebliche zusditz-
liche Anstrengungen erforderlich (Holst et
al. 2020, 1 - eigene Ubersetzung).

So nimmt es auch nicht wunder, wenn
das oberste Steuerungsorgan der BNE
2030-Aktionen in Deutschland, die ,,Na-
tionale Plattform Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung (NP BNE) in seiner
letzten Zwischenbilanz zu dem Ergeb-
nis kommt, dass die stoftlichen Potenzi-
ale und die realen Interessen fiir BNE in
den Schulen weit von der unterrichtli-
chen und organisatorischen Wirklichkeit
an deutschen Schulen entfernt sind (NP
BNE 2020, 25): ,,BNE hat in den vergan-
genen Jahren im Bildungsbereich Schu-
le an Bedeutung gewonnen. Gleichzeitig
bleibt BNE im schulischen Alltag oftmals
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nach wie vor auf engagierte Einzelper-
sonen und einzelne Ficher konzentriert
(...). Die Ergebnisse einer grofiangeleg-
ten quantitativen Studie zeigten zudem,
dass auf der Ebene von Schiilerinnen
und Schiilern (n = 809) ein gutes Drittel
(35 %) berichtet, Nachhaltigkeit bisher
gar nicht in der Schule begegnet zu sein.
Unter der Lehrerschaft (n = 525) stimm-
te lediglich ein gutes Drittel (35 %) zu,
das Bildungskonzept BNE bereits umzu-
setzen, dabei wiesen nur durchschnittlich
16 % ihrer gesamten Unterrichtszeit deut-
liche Nachhaltigkeitsbeziige auf. Die Er-
fassung des gewiinschten Ausmafes von
Nachhaltigkeitsbeziigen in Bildungsinsti-
tutionen ... ergab, dass sich die Lehrerin-
nen und Lehrer 43 % der gesamten Unter-
richtszeit Nachhaltigkeitsthemen wid-
men wiirden. Die gewiinschte Verdreifa-
chung von Nachhaltigkeitsbeziigen zeigt
sich ebenfalls auf der Ebene der Schiile-
rinnen und Schiiler (von derzeitig 9 %
auf 34 %). Diese bemerkenswerte Diffe-
renz zwischen gewiinschtem und tatsdch-
lichem MafS deutlicher Beziige zu nach-
haltiger Entwicklung im Unterricht ldsst
sich auch durch die Steuerungslogik des
Bildungsbereiches erkliren, nach der In-
halte nur langsam und nur, wenn ihnen
eine hohe bildungspolitische Relevanz zu-

Anmerkungen

1) In Anlehnung an ,Lernen die Welt zu
veriandern, die Uberschrift des Mannheimer
Appells der Deutschen UNESCO-Kommis-
sion vom 28.06.2019, der die Fortsetzung des
Nationalen Aktionsprogramms ,,Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung® begriifite und ihre
Intensivierung forderte. https://www.unesco.
de/bildung/mannheimer-appell-lernen-die-
welt-zu-veraendern

2) »Einer der jungen Leute aus Indonesien,
die eingeladen waren, den Bericht von Gro

erkannt wird, in der Bildungspraxis ver-
ankert werden® (NP BNE 2020, 25).

Wird also den Zielen der BNE-Agen-
da von der bildungspolitischen Exekuti-
ve keine ,,hohe bildungspolitische Rele-
vanz“ zuerkannt?

Gute Ansatze und Entwicklungen
Nichtsdestotrotz gibt es doch bereits
einige gute Ausarbeitungen, die Grund-
schulen helfen, das Thema Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung aufzugreifen.
Zum Auftakt des neuen 10-Jahres-Pro-
gramms organisiert die UNESCO eine
grofle Konferenz vom 17. bis 19. Mai
2021 in Berlin, die in Zusammenarbeit
mit der Bundesregierung veranstaltet
und insbesondere vom Ministerium fiir
Bildung und Forschung (BMBF) unter-
stlitzt wird. Wer jetzt in die BNE-Arbeit
einsteigen will, findet ab Ende April bis
Ende Mai 2021 eine anregende Einfiih-
rung in den deutschlandweiten ,,BNE-
Wochen®, die zur Vorbereitung und
Begleitung der Berliner UNESCO-Kon-
ferenz stattfinden. Ein Beispiel: Spe-
ziell fiilr BNE-EinsteigerInnen ist eine
Online-Veranstaltung am 6. Mai auf
www.abenteuerlernen.org geplant. Wei-
tere Einzelheiten zu den Begleitveran-
staltungen und der Konferenz finden
sich auf www.bne-portal.de.

In der Schweiz lassen sich auf dem
Portal éducation 21 - Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung zu allen 17 Zielen
der BNE 2030 Unterrichtsmaterialien
fiir die Altersstufen und Themendossiers
mit ausgearbeiteten Materialien fiir alle
Klassenstufen finden: www.education21.
ch/de/17-sdg.

»Die Ziele der Nachhaltigkeit im Un-
terricht entwickeln® heiflt eine vom ,,Ex-
pertennetzwerk zur Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung (ESD Expert Net)“
erarbeitete Handreichung fiir Lehre-
rInnen mit konkreten und bebilderten
Beispielen aus Indien, den Unterzie-

Harlem Brundtland entgegenzunehmen
Volker Hauff in seinem Vorwort zum
»Brundtland-Bericht®, 1987

3) Der genaue Titel der Incheon-Erklidrung
des UN-World Education Forum 2015 lautet:
»Education 2030. Framework for Action:
Towards inclusive and equitable Quality
education and lifelong learning for all® -
hier fehlt ,,Sustainability®. Allerdings blieb
die UNESCO bei ihrem angestammten,
Skologisch geprégten ,,Education for Sustain-
able Development®, verwendet aber bei einer

len, weiteren Links und Unterrichtside-
en zu jedem einzelnen der 17 Agenda-
ziele (kostenloser Download: https://
esd-expert.net/files/ESD-Expert/pdf/
Was_wir_tun/Lehr- und Lernmateria
lien/Broschuere_ DE-SDG-Barriere-
frei-web.pdf).

Die drei Beispiele geben fiir den An-
fang ausreichend Impulse, um BNE
2030 in den Unterricht zu integrieren.
Die Lehrpline lassen dazu genug Frei-
heit. Die Themen sind im Interesse der
Kinder. Was steht einer Implementation
in den Unterricht der Grundschule noch
entgegen?

Ausblick

Wenn Sie jetzt noch zdgern, sich an
einem derart umfangreichen und radi-
kalen Weltentwicklungsprogramm zu
beteiligen, kann vielleicht das Schluss-
wort der 38. UNESCO-Generalkonfe-
renz der UNESCO-Mitgliedstaaten mit
vielen Bildungsexpert*innen ihren Ent-
schluss erleichtern (aus dem Schluss-
wort der Incheon-Erklédrung zu Bildung
2030, 39): ,In der Uberzeugung, dass
»Bildung 2030 historische Fortschritte
im Bereich der Bildung bewirken wird,
verpflichten wir uns zu mutigem, inno-
vativem und nachhaltigem Handeln, um
sicherzustellen, dass Bildung wirklich das
Leben in der Welt verindert. Die Errei-
chung von ,Bildung 2030° kann erst zum
Erfolg erklirt werden, wenn sie fiir alle
zum Erfolg geworden ist“ (eigene Uber-
setzung).

Die UNESCO fordert ausdriicklich
das nationale Engagement von Ver-
banden. Es wire eine Aufgabe, die im
Grundschulverband vorhandene Exper-
tise zum globalen Lernen, zu Inklusion,
zu Lernkulturen und zu Kinderrechten
zu biindeln und fiir laufende BNE-Vor-
haben in Grundschulen sowie der Leh-
reraus- und -fortbildung im Bereich
BNE aufzubereiten.

Anleitung (Roadmap) zu der ,,Education
2030“-Agenda gleich mehrere Bezeich-
nungsvarianten: ,,Education 2030, Education
2030 Framework for Action, Education for
Sustainable Development: A roadmap, ESD-
for2030%

Ausfiihrliche Literaturangaben
kdnnen Sie von unserer Website herun-
terladen unter: https://t1p.de/carle
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Vielfalt in der Klasse betrifft auch das Geschlecht

Geschlechtliche Selbstbestimmung -
ein Thema fiir die Schule

von Kindern (und Jugendlichen)

ist gesellschaftlich mittlerweile in
den Fokus geriickt. Das gilt auch fiir
geschlechtliche Selbstbestimmung, bei
der es heute nicht mehr nur darum
geht, dass Madchen nicht gegeniiber
Jungen benachteiligt werden und umge-
kehrt, sondern Kinder und Jugendliche
in ihrem freien Geschlechtsausdruck
geférdert werden sollen. Das Kinder-
buch Jo im roten Kleid von Jens Thiele
thematisiert etwa einen Jungen, der
gern Kleider trdgt. Eine solche Situ-
ation ist nicht aus der Luft gegriffen
und stimmt uns auf das Thema ein: So
fragt sich etwa auf dem Internetportal
Mama Notes ein Vater ,Kann ein Jun-
ge in einem Kleid zur Schule gehen?“
(2018), die Zeitschrift Brigitte themati-
siert ,,Kleine Jungs im Kleid: Na und?“
(2018), ebenso das Magazin der Siid-
deutschen Zeitung: ,Der rosarote Jun-
ge“ (2018). Geschlechterrollen sind im
Blick und auch die Herausforderungen
fur FEltern, wenn ihre Kinder diesen Rol-
len einmal oder auch dauerhaft nicht
entsprechen. Nils Pickert (@pickinese)
wurde in den Sozialen Medien zu sei-
ner Reaktion auf das Ansinnen seines
Kindes begliickwiinscht: ,Wenn dein
Sohn im Secondhand-Laden ,das tollste
Kleid der Welt‘ entdeckt, brich ihm nicht
das Herz. Wisch ihm nicht das Licheln
aus dem Gesicht, sag ihm nicht, dass das

S elbstbestimmung und Partizipation

eines Kindes in der Schule umgegangen
werden soll, wenn dieser nicht der gén-
gigen Vorstellung oder gesellschaftli-
chen Norm zu entsprechen scheint und
wenn sich die Eltern des Kindes kri-
tisch dazu verhalten. Wie kann zumin-
dest ein schulischer Raum entstehen, in
dem sich ein Kind, so wie es ist und sich
duflert, respektiert wird - auch in Be-
zug auf die eigene Geschlechtlichkeit?
Das kann, wie im Beispiel, Jungen oder
Maidchen betreffen, die zeitweise oder
dauerhaft nicht den Klischees entspre-
chen, wie ein Junge oder ein Madchen
zu sein habe. Das muss nicht so sicht-
bar sein wie mit einem Kleid, sondern
kann Fertigkeiten, korperliche oder cha-
rakterliche Merkmale betreffen, wie sie
Jungen oder Miadchen gesellschaftlich
und tradiert zugeschrieben werden. In
der Studie ,,Safer Places“ der Universitat
Kassel, in der es zentral um Grenzver-
letzungen und sexualisierte Gewalt geht,
zeigte sich, dass sich rund 40 Prozent der
befragten Teenager nicht als ,typisches
Midchen“ oder ,typischen Jungen® se-
hen, sondern Abweichungen zum ste-
reotypen Geschlechtsbild wahrnehmen
(vgl. Tuider 2017). Das heif3t nicht, dass
die Befragten sich nun alle als trans*,
inter* oder divers sehen, aber dass sie
einen individuellen Abstand zu dem ge-
sellschaftlichen Bild wahrnehmen, wie
ein Midchen oder ein Junge zu sein
habe.

nur etwas fiir Mddchen ist.
Frag ihn einfach, ob er es an-
probieren will“ (2019). Seine
Erfahrungen in der Umset-
zung des Wunsches, mehr 1
Freirdume fir Jungen zu
schaffen, hat der Feminist und
Autor im Jahr 2020 im Buch
Prinzessinnenjungs zusammen-
gefasst.

Wenn wir tiber Kinderrechte
und Selbstbestimmung disku-
tieren, konnen wir auch dann
nicht aufhoren, wenn es an eige-
ne lieb gewonnene Gewissheiten
geht. Nicht selten stellt sich die \
Frage, wie etwa mit dem Wunsch
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Zunehmend werden dariiber hinaus
die Aspekte trans* Identitit und ein di-
verser Geschlechtseintrag zum Thema
im Kontext Schule.

Der gesellschaftliche Diskussionsstand
Wie weit die Debatten zur geschlechtli-
chen Selbstbestimmung fortgeschritten
sind, wird nicht zuletzt aus den Positio-
nierungen wichtiger gesellschaftlicher
Akteure zum Urteilsspruch des Bun-
desverfassungsgerichts fiir einen drit-
ten — wiirdigenden und wertschétzen-
den - Geschlechtseintrag deutlich. Das
triftt auch auf eher ,traditionelle” und
»konservative® gesellschaftliche Kreise
zu. So befiirwortete selbst die zunéchst
noch zogerliche Katholische Kirche im
Nachgang das Urteil des Bundesverfas-
sungsgerichts. Der Sprecher der Katho-
lischen Bischofskonferenz Matthias
Kopp duflerte sich wie folgt: ,Wenn bei
einem Menschen eine eindeutige Zuord-
nung zu der bindren Einteilung als Frau
oder Mann nicht mdoglich ist, darf er
nicht durch rechtliche Vorschriften oder
gesellschaftliche Gewohnheiten dazu
gezwungen werden, sich entgegen seinen
eigenen Empfindungen einem Geschlecht
zuzuordnen, das nicht zu ihm passt®
(Katholisch.de, 8.11.2017).

Die Katholische Kirche orientiert hier
auf eine positive geschlechtliche Selbst-
verortung. Kiirzlich bezogen die katho-
lischen Bischéfe im Nachbarland Frank-
reich, ebenfalls in Anerkennung geleb-
ter Realititen, fiir eine geschlechtsneu-
trale Formulierung des Elterneintrags in
Taufregistern Position - statt ,,Vater und
»Mutter” sollten dort nun ,,Namen und
Vornamen der Eltern oder anderer Tri-
ger der elterlichen Gewalt” eingetragen
werden (katholisch.de, 2020). Und bei
der Jugendseelsorgetagung des Bundes
der Deutschen Katholischen Jugend, bei
der es Anfang 2020 um ,,Liebe, Sexuali-
tat und Geschlecht in der kirchlichen Ju-
gendarbeit® ging, sprachen sich die Ver-
anstaltenden fir Toleranz und Offen-
heit aus und zitierten in ihrer Pressemit-
teilung Didzesanjugendseelsorgerin in
Rottenburg-Stuttgart Nadine Maier wie
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Dr. Kerstin Schumann

ist Geschéftsfihrerin im Kompetenz-
zentrum geschlechtergerechte Kinder-
und Jugendbhilfe Sachsen-Anhalt e.V.
Ihre fachlichen Arbeitsschwerpunkte
liegen in den Themenfeldern
Geschlechtervielfalt, Padagogik der
Vielfalt und Genderkompetenzin

der Kinder- und Jugendhilfe.

Dr. Heinz-Jirgen VoR3

ist Professor fur Sexualwissenschaft
und Sexuelle Bildung an der Hoch-
schule Merseburg. Er forscht und
arbeitet praxisorientiert zu Pravention
sexualisierter Gewalt und zur Forde-
rung geschlechtlicher und sexueller
Selbstbestimmung.

folgt - hier fokussiert auf sexuelle Orien-
tierung: ,,Junge Menschen, egal welcher
sexuellen Orientierung, brauchen die un-
verbriichliche Zusage, dass sie angenom-
men sind, wie sie sind. Wir glauben, dass
Gott alle Menschen gleich liebt, daher darf
die Kirche nicht gegen ihre eigenen Grund-
sdtze handeln und Menschen ausschliefSen
und diskriminieren (BDK]J 2020).
Entwicklungen in Richtung geschlecht-
licher (und sexueller) Selbstbestimmung
sind in Gang und werden in ganzer ge-
sellschaftlicher Breite getragen — auch aus
»traditionellen gesellschaftlichen Kon-
texten heraus. Dennoch zeigt sich auch,
dass diese Aktivititen weiterhin erfor-
derlich sind, da Studien noch immer in
erheblichem Maf3 Diskriminierung und
Gewalt gegeniiber LSBTI' in Deutsch-
land nachweisen, mit gravierenden Aus-
wirkungen fiir die Betroffenen: So geben
in internationalen Studien, inklusive der
Europdischen Union, rund 20 % der be-
fragten Schwulen und Lesben an, min-
destens einen Suizidversuch unternom-
men zu haben. Bei transgeschlechtlichen
Personen sind es sogar 30 bis 40 %, die
eine versuchte Selbsttotung angeben. Fiir
intergeschlechtliche Personen muss die
Zahl auf eine dhnliche Groéf3enordnung
geschitzt werden. Die Betroffenen reagie-

ren dabei oft auf massive erlebte Diskri-
minierung und Gewalt. (Vgl. u.a. Coun-
cil of Europe 2011; Franzen & Sauer 2010;
Fundamental Rights Agency 2014.)

Handlungsmaglichkeiten und Hilfe-
stellungen fiir die padagogische Praxis
Das Vorhandensein geschlechtlicher
Vielfalten ist also eine gesellschaftliche
Realitdt. Nun ist es wichtig, dass die-
se auch zur Selbstverstindlichkeit in
Schulen und Horten wird. Es besteht
der padagogische Bedarf, Angebote zu
schaffen und Kinder und Jugendliche zu
unterstiitzen, fiir sich selbst Perspekti-
ven zu sehen und sich mit ihren Lebens-
entwiirfen in Lehr- und Unterrichtsma-
terialien zu entdecken. Ideen und Mog-
lichkeiten gibt es viele.

Es ist wichtig, dass zum Beispiel beim
Thema Familie auf Materialien zuriick-
gegriffen wird, die ganz selbstverstind-
lich Vielfalt aufzeigen. Empfehlenswert
sind die Arbeitsblétter im Themenheft
Was zum Kuckuck kann Familie sein von
Alina Birnschein. Darin zu finden sind,
neben einer Erzahlung tber Conrad
Kuckuckskind, diverse Ideen fiir einen
Familiensteckbrief, der nicht vom biné-
ren Familienmodell ausgeht. Unterstiitzt
werden kann das Thema durch das Fa-
milienspiel von Kinderwelten Berlin
oder der Familienpuzzlebox des KgKJH.
Biicher, die mit Grundschiilerinnen und
Grundschiilern gelesen werden kénnen,
sind beispielsweise Mia und die Regen-
bogenfamilie von Lilly Frohlich oder das
Familienbuch von Edward Summanen
und Johanna Arpiainen.

Auch zum Thema Intergeschlechtlich-
keit gibt es mittlerweile Unterrichtsbau-
steine fiir die Grundschule, die sich um
das Kinderbuch PS: Es gibt Lieblingseis
von Luzie Loda ranken. An der Erstel-
lung hat die Internationale Vereinigung
Intergeschlechtlicher Menschen — OII
Germany e. V. mitgewirkt. Eingeschitzt
wird das Material nicht nur als em-
powernd fiir intergeschlechtliche Kin-
der, sondern auch als grundlegend in
der Auseinandersetzung mit Vorurteilen
und im Entdecken von Gemeinsamkei-
ten und Verschiedenheiten. Die Unter-
richtsbausteine stehen zum kostenfreien
Download? zur Verfiigung.

Im Themenfeld Trans* empfiehlt sich
die Nutzung der Biicher Leon, Hugo und
die Trans*identitdt von Thorben Rump
oder Prinz_essin von Rabea-Jasmin

Trans* bzw. transgeschlechtliche
Menschen wollen oder kdnnen nicht
als das Geschlecht leben, das bei
der Geburt fir sie eingetragen wur-
de. Zum Beispiel haben die Eltern
ihr Kind als Jungen eintragen lassen
und aufgezogen, das Kind sieht sich
aber selbst als Madchen. Oder es
ordnet sich weder als Junge noch als
Méadchen ein und definiert fir sich
ein ganz eigenes Geschlecht. Trans*-
Kinder wissen dabei oft sehr lange,
welches Geschlecht fiir sie passt —
der Weg zum inneren Coming-out
und dann zum auBBeren Coming-out
ist aber schwierig, weil damit weit-
reichende gesellschaftliche Konse-
quenzen - medizinische und juristi-
sche Priifungen, Nachteile auf dem
Arbeitsmarkt etc. — verbunden sein
konnen.

Inter* bzw. intergeschlechtliche
Menschen haben Korper, die sich
nicht eindeutig in die Kategorien
~weiblich” oder ,mannlich” einord-
nen lassen. Lange wurden diese
Personen gesellschaftlich und medi-
zinisch als Problem betrachtet und
nicht als Menschen mit einer eige-
nen Geschlechtsidentitat. Das andert
sich gerade. So hat der Deutsche
Bundestag in Reaktion auf ein Urteil
des Bundesverfassungsgerichts im
Jahr 2018 den dritten Geschlechts-
eintrag ,divers” eingefiihrt. Damit
sollen Voraussetzungen entstehen,
wertschatzend mit Intergeschlecht-
lichen umzugehen. Historisch und
aktuell werden intergeschlechtliche
Kinder haufig medizinischen Eingrif-
fen unterzogen, um als ,Madchen”
oder ,Junge” zu erscheinen. Diese
Eingriffe haben in der Regel schwere
Nebenwirkungen. Daher sind in der
Medizin und gesellschaftspolitisch
Diskussionen zur Verdnderung der
Behandlungspraxis im Gang, mit dem
Ziel, dass intergeschlechtliche Men-
schen im entscheidungsfahigen Alter
selbst liber geschlechtszuweisende
und -vereindeutigende Eingriffe ent-
scheiden sollen.
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Usling und Linette Weify. Im Mittel-
punkt des letztgenannten Buches steht
ein wunderschoner Prinz, dessen Pro-
blem ist, dass alle denken, er sei eine
Prinzessin. Ein Nachdenken iiber die
Aspekte von Zuschreibungen und Iden-
titdt wird angeregt.

Der Kinder- und Jugendbuchmarkt hat
sich in den letzten Jahren stark in Rich-
tung Vielfalt entwickelt. Neben dem ein-
gangs benannten Buch Jo im roten Kleid
von Jens Thiele gibt es viele Biicher, die
sich in Schulbibliotheken und Klassen-
rdumen finden lassen sollten. Viele der
benannten Biicher, aber auch andere Spie-
le, Filme und Methoden zu den Themen
Geschlechtervielfalt, Rollenbilder und
Familienvielfalt finden sich im Medien-
koffer fiir Grundschulen und Horte, der
in Sachsen-Anhalt kostenfrei fiir meh-
rere Wochen durch Einrichtungen aus-
geliehen werden kann. Finanziert durch
das Ministerium fiir Justiz und Gleich-
stellung des Landes begleitet der Refe-
rent fur Geschlechtervielfalt Jonathan
Franke die Einfithrung des Koffers in
der Schule oder dem Hort, stellt Ma-
terialien vor und beantwortet Fragen.
Ein Kontakt ist per Mail iiber koffer@
geschlechtergerechteJugendhilfe.de mog-

lich. Empfehlungen, die dariiber hinaus-
gehen, finden sich, sortiert nach Alters-
gruppen, auf der Webseite www.vielfalt-
erfahrenswert.de.

Natiirlich existieren in diesem Zu-
sammenhang bei Eltern, Grof3eltern und
Fachkriften auch Unsicherheiten und
Fragen, die den Schulalltag umfassen.
Dabei geht es meist um organisatori-
sche Dinge wie den Sportunterricht, um
Klassenfahrten, Umkleidekabinen, Toi-
letten oder Zeugnisse. Praxisorientier-
tes Basiswissen und Tipps fiir Homo-,
Bi-, Trans- und Inter*freundlichkeit in
der Schule finden sich im Buch Schule
lehrt/lernt Vielfalt von Anika Spahn
und Juliette Wedel, das ebenfalls kos-
tenfrei heruntergeladen werden kann.?

Die gesellschaftlichen Anstrengun-
gen fiir geschlechtliche (und sexuelle)
Selbstbestimmung werden exempla-
risch durch das Regenbogenportal www.
regenbogenportal.de des Bundesministe-
riums fiir Familie, Senioren, Frauen und
Jugend (BMFSF]) abgebildet: Mit Blick
auf Ratsuchende und Fachkrifte wird
dort der aktuelle Sachstand im Themen-
feld LSBTT ansprechend und verstand-
lich aufbereitet, werden Ratsuchenden
Hilfestellungen gegeben und Fachkrif-

Unterrichtsbausteine zum Thema
Intergeschlechtlichkeit fiir die Grundschule

EINLEITUNG

Einordnung in den Berliner Rahmenlehrplan
DIE UNTERRICHTSBAUSTEINE

{ zum Buch PS: ES GIBT LIEBLINGSEIS von Luzie Loda

Intergeschlechtlichkeit und Bildung. 4

v

1 Sich kennenlernen 7
2 Es gibt mehr als Junge und Madchen 7
3 Wiinsche an ein gutes Miteinander. 8
4 Nur Entweder-oder? Das ist zu schwierig! 9
5 Richtige und falsche Zuschreibungen 10
6 PS: Es gibt Liebling 10
METHODEN, MATERIALIEN, ARBEITSBLATTER

M1 Mein Name, dein Name, unsere Namen! 11
A1 Die Kinder in meiner Klasse 12
A2 Minibuch: Viele Buchstaben - viele Geschlechter ...........cccocvvunviinirnnnns 13
A3 Buchstabensalat - Finde die Tiere 15
A4 Wiinsche an meine Freund_innen 16
M2 Mehr als Entweder-oder. 17
A5 Drei Musketiere? 18
A6 Etiketten 19
M3 Uber Intergeschlechtlichkeit sprechen 20
Buchempfehlung fiir Kinder. 22
Weiterfiihrende Informationen fiir Padagog_innen 23

Ein Beispiel (s. Anm. 2, Titel und Ausschnitt Inhaltsseite) fir mittlerweile
viele Informationen und Unterrichtsanregungen zum Thema

42 GS aktuell 154 « Mai 2021

ten und der breiten Offentlichkeit viel-
faltige Informationsmaterialien zur Ver-
fiigung gestellt.

Festzuhalten bleibt, die Themen ge-
schlechtliche Selbstbestimmung und
Vielfalt konnen in der Schule recht un-
kompliziert eingefithrt werden, Mate-
rialien und Fachstellen, die dabei be-
gleiten, sind vorhanden. Gemeinsam
kann es gelingen, bei Kindern friithzei-
tig Lebenskompetenzen zu entwickeln,
die ihnen erlauben, Vielfalt als einen we-
sentlichen Part gesellschaftlicher Realitét
erleben zu kénnen.

Anmerkungen

1) LSBTI: Lesben, Schwule, Bisexuelle, Trans-
geschlechtliche und Intergeschlechtliche.

2) https://oiigermany.org/wp-content/
uploads/2020/10/UE_Lieblingseis-1.pdf

3) www.akzeptanz-fuer-vielfalt.de/
fileadmin/daten_AfV/PDF/AWS_MATI18_
Schule_lehrt_lernt_Vielfalt_Bd1.pdf
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Minnergesundheitsbericht: Sexualitit von
Minnern. GiefSen: Psychosozial-Verlag, 361-374.
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»~Wir wollen Schule machen!”

Erinnerungen an Annemarie von der Groeben (1940-2021)

s gibt nur wenige Menschen mit
Eeiner so starken Ausstrahlung,
wie Annemarie von der Groeben
sie hatte. Thr Engagement und ihre
Vitalitdt, ihre Offenheit und ihre
personliche Néhe belebten ein jedes
Zusammensein. Sie konnte andere
begeistern und gemeinsam mit ihnen
Projekte auf die Beine stellen, die sich
niemand allein zugetraut hitte. Und sie
kannte keine Miidigkeit, wenn es darum
ging, ihre Ideen oder gemeinsame
Absprachen umzusetzen. Anfang Mirz
ist sie gestorben, im Alter von 80 Jahren.
Annemarie von der Groeben war eine
bescheidene Frau - und hétte doch jeden
Grund gehabt, vorne zu stehen, wenn es
nach der Bedeutung ihrer vielféltigen
Lebensleistungen gegangen wire: der
didaktischen Leitung der Laborschule
Bielefeld, der Entwicklung der padago-
gischen Standards fiir den Schulverbund
»Blick iiber den Zaun®, der Griindung
des Bielefelder Vereins TABULA mit sei-
nem Projekt ,,Alle Kinder mitnehmen,
des Fortbildungsprogramms ,,Werkstit-
ten Individualisierung"®
Aber nach vorne trat sie nur, wenn die
Sache es erforderte: entschieden in ihrer
padagogischen Position, klug argumen-
tierend in einer verstandlichen, ja scho-
nen Sprache und gewinnend in ihrer
den Menschen zugewandten Art. Jetzt,
da sie es nicht mehr selber tun kann,
sprechen ihre Publikationen fiir sie. Jah-
relang hat sie als Mitglied der Redak-
tion in der Zeitschrift ,,Pidagogik® auch
heute noch lesenswerte Einzelbeitrage
geschrieben und fachlich grundlegende
Themenbhefte gestaltet. Ihre Biicher hat
sie immer mit anderen zusammen ver6f-
fentlicht — auch wenn sie die eigentliche
Autorin war. Wie zuletzt unsere Streit-
schrift ,,Bildung gegen Spaltung®, an der
ihr Herz hing. Zwei Jahre haben wir zu
fiinft daran gearbeitet, aber sie war der
Motor, von ihr kamen die Kernbotschaf-
ten, sie hielt uns zusammen, wenn ande-
re Aktivitdten drohten, uns abdriften zu
lassen. Gemeinsam etwas schaffen, aber
selbst im Hintergrund bleiben, das hat
ihr Freude gemacht.

Besonders in Erinnerung bleibt die
einfithlsame Frau, die auch in offentli-
chen Situationen einen Blick hatte fiir

die, die am Rande standen. Sie wand-
te sich ihnen zu, bezog sie in die Run-
de der miteinander Vertrauten ein oder
zog sich zu einem anregenden Zweierge-
sprach mit ihnen zuriick. Kein Neuling
musste sich fremd fiihlen in der Runde
der Alteingesessenen, wenn Annema-
rie von der Groeben dabei war - wie sie
auch in der Schule darauf achtete, dass
niemand zuriickblieb oder gar ausge-
schlossen wurde.

Unermiidlich hat sie fiir eine bessere
Schule gekdampft — nicht nur program-
matisch, sondern tagtéglich vor Ort. Sie
wusste, wovon sie sprach, wenn sie Indi-
vidualisierung im gemeinsamen Unter-
richt forderte. Anschaulich konnte sie
zeigen, dass und wie es geht: jedem Kind
und allen Jugendlichen gerecht zu wer-
den. Getrieben von einem starken Ethos
fiir Bildungsgerechtigkeit fiihlte sie Ver-
antwortung nicht nur fiir die Menschen
in ihrem Umfeld, sondern auch fiir die
Entwicklung der Gesellschaft. So wich-
tig ihr eine starkere Individualisierung
des Unterrichts und die Demokratisie-
rung der Beziehungen in der Schule wa-
ren, genauso energisch klagte sie gegen-
iber Politik und Verwaltung angemesse-
ne Rahmenbedingungen fiir diese Pada-
gogik ein. Vor allem im Reformverbund
,»Blick tiber den Zaun® hat sie sich poli-
tisch engagiert. Sie fuhr mit uns zur
Kultusministerkonferenz nach Berlin -

und zornig wieder zuriick, enttduscht,
dass diplomatische Vor- und Riicksicht
mehr zdhlten als inhaltliche Argumente.
Trotzdem gab sie nicht auf. Die vergeb-
liche Fahrt nach Berlin wurde Ausloser
fiir die iiberzeugungsstarke Streitschrift
sWir wollen Schule machen!”, die sie fiir
den ,,Blick iiber den Zaun® verfasste, um
die Ideen und Erfahrungen aus 20 Jah-
ren Reformarbeit in die Breite zu tragen.

Annemarie von der Groeben war eine
verlassliche Freundin der Grundschule
und eine iiberzeugte Verfechterin des
langeren gemeinsamen Lernens. Vor
fiinf Jahren erhielt die ehemalige Gym-
nasiallehrerin den ,Erwin-Schwartz-
Grundschulpreis®. Was eine gute Schule
ausmacht, hat sie in ihrem Festvortrag so
formuliert: ,,Alle Schiilerinnen und Schii-
ler konnen im Unterricht mitkommen,
mit Freude lernen und individuell gute
Leistungen erreichen.“ Die Oberfldch-
lichkeit einer Leistungsbeurteilung, die
sich in vergleichenden Noten oder in
Punktwerten aus standardisierten Tests
erschopfte, schmerzte sie. Sie forderte
ein grundsitzlich anderes Verstindnis
von Lernbeobachtung und Diagnostik:
»weg von dem Blick auf Defizite hin zum
Blick auf Stirken ... von der Fehlersuche
zur Schatzsuche.”

Wer padagogische Schitze sucht, fin-
det solche in reicher Zahl in den Texten
von Annemarie von der Groeben. Da-
rum schloss meine Laudatio damals mit
einem groflen Dank an sie:

Liebe Annemarie,

wir Grundschulleute konnen
ungemein viel von dir lernen:
von deinen Ideen,

aus deiner Erfahrung und

vor allem von deiner Haltung
den Menschen gegeniiber -
den kleinen und den grofien ...

Dieser Respekt gegentiber den Beson-
derheiten eines jeden Menschen bleibt
als Vermichtnis dieser groflen Padago-
gin — und als unsere Verpflichtung, ihr
Verstindnis von Pidagogik jeden Tag
neu zu unserem Auftrag zu machen. [

Hans Briigelmann
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Vorschau auf das Heft 155 der Grundschule aktuell

~Erfolgreich in die Schule starten”

inen Vorgeschmack auf den Inhalt
des nichsten Heftes bekommen
Sie wie gewohnt auf der Riickseite

dieser Ausgabe. Damit Thnen die Arti-
kel noch fiir den Schulanfang nach den

AG. Jull:
Heft zumr S

Der Grundschulverband im Netz

Beteiligen Sie sich,

verband auf verschiedenen Social-

Media-Plattformen aktiv: Face-
book, Twitter, Instagram und YouTube.
Nutzen Sie diese Moglichkeiten, um sich
zu informieren und mit uns in Kontakt
zu treten. Einige Landesgruppen haben
spezielle Angebote, schauen Sie mal auf
Instagram nach.

Wir mochten unsere Social-Media-
Kanile in Zukunft stirker nutzen, um
mit unseren Mitgliedern und anderen
Interessierten in Austausch zu treten.
Wir hoffen auf rege Diskussionen und
darauf, uns gegenseitig vielfiltige Anre-
gungen zu geben! Haben Sie dazu Vor-
schldge oder Wiinsche?

Ich freue mich iiber Ihre Post an
michael.toepler@
grundschulverband.de

S eit einiger Zeit ist der Grundschul-
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Sommerferien von Nutzen sein kénnen,
stellen wir das Heft vorab in digitaler
Form bereit: Normalerweise wiirden Sie
die dritte Ausgabe des Jahres im Sep-
tember erhalten, das Heft 155 wird

Dowwload

Thnen aber bereits im Juli 2021 als PDF
auf unserer Homepage kostenlos zur
Verfiigung stehen.

Natiirlich bekommen Sie als Mitglied
weiterhin die Printausgabe zugesandt,
voraussichtlich bereits im August 2021.

Wir laden Sie ein, auch (noch) Nicht-
mitglieder auf diesen Download hinzu-
weisen, der ab dem 16. Juli verfiigbar
sein wird.

nennen Sie uns lhre Wiinsche!

. Grundschul
/___vorhand]

Grundschulverband
eV

@Grundschulverband

Neue Beitrage

erwarten euch
DIENSTAGS
DONNERSTAGS

UND SONNTAGS. ‘_o

Startseite
Inks ob GetBlltmi A Telen o Anderungen vorschiagen | o
Fotes
i g Grundschulverband e, = Q
2B Midrz um03:18 -

Beltréige ++ Pressemittellung — Bitte tellen? ++ Besucherbeitrige
Community Ein breites Blndnis von mehr als 100 Organisatonen fordert in einem

gumeinsamen Appel dis Bundestagafraktionan und dis Bundes|&ndor auf,
Veranstatungen sich bis zur Sommerpause auf ein Gesetz zur Aufnahme der Kinderechie

29, November 2008 umi08:

ira Grundgesatz zu einigen, das den Anaprichen der UN-

Kindermechtskonvention genecht wird. Der Aufrul Kindemechie ins
‘Grundgesatz - aber richtigl, der anlisslich der angesetzten 1. Lesung im
Bundesrat veréffonticht wurde, .. Mahr anachen

D G5V NAW, Gelungana
Mitgliadorvereammiung i dar Dot
Lbelan-Schule

Die,Projektgruppe Grundschrift” ist im Grundschulverband wei-
terhin aktiv. (Auf Seite 2 dieser Ausgabe finden Sie den Beitrag von
Linda Kindler hierzu.) Zu lhrer Information anbei die aktualisierte
Fassung der ,Empfehlungen fiir Schrift und Schreiben in der Grund-
schule”, wie sie zuletzt der Kultusministerkonferenz gesandt wurde.
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Empfehlungen zu

1.

2.
3.
4,

Der Schreiblern-Prozess ist einer-
seits normbezogen:

Bezug sind die Buchstabenformen,
die an den Druckbuchstaben orjen-
tiert sind, sowie die oben angege-
benen Kriterien fiir Geschriebenes:
Formklarheit, Leserlichkeit und
Flussigkeit.

L

Anmerkungen zum Schreiblern-Prozess

Der Schreiblern-Prozess ist ande-
rerseits individuell:

Kinder entwickeln ihre persénliche
Handschrift durch Schreiben,
Erproben, Schriftbetrachtungen,
Gesprache und Reflexionen (iber
Schriften.

Die oben angegebenen Kriterien
sichern dabei den Normbezug.

Grundschul
verband

Schrift und Schreiben in der Grundschule

Eine gut lesbare und fliissig geschriebene Handschrift ist ein selbstverstindliches Ziel
der Arbeit in der Grundschule und dariiber hinaus.

Ausgangsschrift fir das Lesen und Schreiben sind die Druckschriftformen der
sogenannten,Gemischt-Antiqua”.

Die handgeschriebene Druckschrift ist im Weiteren die Entwicklungsschrift:
Durch vielféltiges Probieren, Anleitungen, Beispiele, Ubungen und Reflexionen tiber
Geschriebenes entwickeln die Kinder ihre persénliche Handschrift.

Far die Handschriften gelten bei allen individuellen Auspragungen die
gemeinsamen Kriterien:

- formklar (Sind die Buchstaben gut zu erkennen?)
- leserlich (Kann man alles gut lesen?)

- flussig (Ist die Schrift , mit Schwung” geschrieben?)

Schreibmotorische Gesichts-
punkte sind je nach Entwick-
lungsstand der Kinder unter-
schiedlich wichtig. Dazu zihlen

fingermuskulire Vorlibungen,
individuelle Entscheidungen

Uber SchriftgréBe, Schreibgerit,

Lineatur,

Ubungen von Buchstaben mit
gleichem Bewegungsverlauf,
Ubungen von Buchstaben-
verbindungen.

|

Zu Didaktik und Umsetzung

Mit diesem Grundverstandnis entwickelte im Grundschul-
verband die Projektgruppe Grundschrift seit 2005 eine
schriftdidaktische Konzeption, die inzwischen an vielen
Schulen erfolgreich praktiziert wird und mit dem Begriff °

Grundschrift bezeichnet wird:

® Sie orientiert sich an der gedruckten Schrift.

e Sieist von Beginn an auf einen fliissigen Bewegungs-
verlauf angelegt (ziigiges Buchstabenschreiben, Wen-
debdgen fiir Verbindungen, Verbindungssequenzen,
unterstiitzende schreibmotorische Ubungen).

e Sierealisiert das didaktische Doppelprinzip handeln

und reflektieren:

- schreiben (nachspuren,
ausprobieren, anwenden) und

- reflektieren (Eigenreflexion
und Schriftgespréche).

Leitend sind dabei die 0.a. drei Kriterien.

schuljahren.

e Sie bezieht die Lernbegleitung iiber den Anfangs-
unterricht hinaus auf die Entwicklung in allen Grund-

Sie fiihrt ohne den Umweg iiber eine zweite Ausgangs-

schrift nachweislich zu gut leserlichen und flissigen

Zur weiteren Information

> grundschulverband.de/grundschrift

> Bartnitzky, H./Brinkmann, E./Fruhen-Witzke, A./Hecker, U./
Kindler, L./van der Donk, B. (Hg.) (2016): Grundschrift.
Kinder entwickeln ihre Handschrift. Grundschulverband,

Frankfurt/M.

Handschriften der Kinder.
Die Projektgruppe Grundschrift hat in zahlreichen Fach-
publikationen Schriftdidaktik, Forschungsstand, schreib-
motorische Aspekte dargestellt und schulpraktische
Erfahrungen dokumentiert. Dazu wurden auch beispielhaft
Arbeitsmaterialien fir alle Grundschuljahre erarbeitet.
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aktuell ... aus den Landesgruppen

3-r Baden-Wiirttemberg

R

Vorsitzender: Edgar Bohn

edgar.bohn@gsv-bw.de, www.gsv-bw.de

Grundschulen im

roten Bereich

»Zu viele Aufgaben, zu
wenig Zeit: Uberlastung von
Lehrkraften in der Grund-
schule” ist der Titel des

vom Grundschulverband in
Auftrag gegebenen Gut-
achtens zur Arbeitssituation
in den Grundschulen. Das
Ergebnis — und das un-
mittelbar vor Ausbruch der
Pandemie - lautete: ,Der
Befund ist eindeutig: durch
im Verhaltnis zur Arbeitszeit
zu viele unspezifische Auf-
gaben auch auBlerhalb des
ihrer Qualifikation entspre-
chenden Kernbereichs sind
die Grundschullehrerinnen
einer latenten Uberforderung
aussetzt” (S. 67).

Corona hat die Situation
drastisch verschlimmert. Der
Lehrkraftemangel gerade im
Grundschulbereich tut ein
Ubriges. Es ist Zeit, dass wir
auf diesen Missstand auf-
merksam machen.
Zusammen mit der GEW
wird die Landesgruppe fiir
die Dauer der Fu3ball-EM
(12. Juni bis 12. Juli) die
Aktion Grundschulen im
roten Bereich starten, die
das Ziel hat, Aufmerksamkeit
auf diese Tatsache zu lenken
und Lésungen einzufordern.
Zu Beginn einer neuen Legis-
laturperiode ein richtiger
Zeitpunkt, um das Anliegen
politisch zu platzieren.

Seien Sie mit lhrer Schule bei
dieser Aktion dabei. Ndheres

erfahren Sie auf unserer
Homepage: www.gsv-bw.de.

Grundschultag und
Mitgliederversammlung
3 Am 18. und 19. Juni
findet im Rahmen
der FluxDays des Medien-
zentrums der PH Schwabisch
Gmiind auch unser Grund-
schultag statt.
Das Thema des Grundschul-
tags: Professionalisierung fiir
die Digitale Grundbildung.
Herausforderungen, Hand-
lungsstrategien, Gelingens-
bedingungen
Hier finden Sie die genaue
Ausschreibung:
https://zentrum-fuer-medien
bildung.de/fluxdays2021/

Die Mitgliederversammlung
3 Am 19, Juni 2021, von
16 bis 18 Uhr, findet
die verschobene Mitglieder-
versammlung mit Neuwahlen
statt.
Wir flihren diese als Online-
Veranstaltung durch.
Die Tagesordnung finden
Sie auf unserer Homepage
(www.gsv-bw.de), den
Anmeldelink erhalten Sie
Uber unseren Newsletter
bzw. auf Antrag per Mail
(edgar-bohn@gsv-bw.de).
Wir haben ein interessantes
und abwechslungsreiches
Programm vorbereitet und
hoffen auf regen Zuspruch.
Fiir die Landesgruppe:
Edgar Bohn
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Bayern

2

Vorsitzende: Gabriele Klenk
www.grundschulverband-bayern.de

Landesgruppe Bayern
aktiv fir ihre Mitglieder
Wie geht,Grundschule

ohne Schulhaus”? Wie geht
LsUnterricht ohne Kontakt
zwischen Lehrkraft und Schi-
ler*innen”? Wie geht,Lernen
ohne Mitschiler*innen?
Seit nun Gber einem Jahr
I6sen Prasenz-, Wechsel- und
Distanzunterricht einander
ab, teilweise von einem Tag
auf den anderen.

Der Landesgruppenvorstand
hat es sich zur Aufgabe ge-
macht, mit Mitgliedern und
Akteuren der Bildungspolitik
ins Gesprach zu kommen
sowie Lehrkrafte zu unter-
stutzen.

Unsere Unterrichtsidee fiir
Sie: morgen einzusetzen
Auf der Homepage der
Landesgruppe Bayern finden
Lehrkrafte Beispiele, wie

GS aktuell 154 « Mai 2021

Kinder sowohl im Wechsel-
als auch im Distanzunterricht
kooperativ lernen kdnnen.
Diese sollen im Laufe der Zeit
erweitert werden.

Onlinegespriche

mit Mitgliedern

In Onlinegesprachen mit
Lehrkraften konnten wir
deren Situation vor Ort
wahrnehmen: Sorge um den
eigenen Gesundheitsschutz,
enorme Zusatzbelastung
durch gleichzeitige Not-
betreuung im Wechsel-
unterricht, vorgeschriebene
Leistungserhebungen,
Ziffernzeugnisse und Uber-
trittsbestimmungen, aber
auch mangelnde digitale
Ausstattung sowohl in den
Schulen als auch in den
Elternhdusern und die Erfah-
rung, manche Kinder ,vollig
verloren zu haben”.

In einem Onlinegesprach
mit Schulleitungen kamen
hierzu noch der gravierende
Lehrermangel, kurzfristige
Vorgaben fiir Unterrichts-
organisation, die Umsetzung
von Hygienevorschriften, die
Forderungen von Eltern und
die besondere Situation in
vielen Elternhdusern.

Gesprache mit dem
Staatsministerium

Bei verschiedenen sog. Schul-
gipfeln mit dem Ministerium
und weiteren Verbanden
stellten wir immer wieder
unsere Forderungen dar:

e Gesundheitsschutz
(Impfungen und sinnvolle
Teststrategien),

e Prasenzunterricht (auch
als Wechselunterricht), um
Beziehungsarbeit zwischen
Lehrkraft und Kind zu ermdg-
lichen,

e zeitlicher Vorlauf, um

die Unterrichtsorganisation
planen zu kénnen,

e eine wertschatzende
Leistungsriickmeldung in
der 4. Jahrgangsstufe statt
Benotung auf Basis der
Probearbeiten, da deren
vorgeschriebene Anzahl nicht
eingehalten werden kann,

e Entwicklung von Konzep-
ten, um Bildungsbenach-
teiligung von Kindern zu
mindern.

Fiir die Landesgruppe:
Gabriele Klenk,

Konstanze v. Unold
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aktuell ... aus den Landesgruppen

Vorsitzender: Stefan Kauder, Rautenbergstra3e 7, 20099 Hamburg
stefan.kauder@gsvhh.de, www.gsvhh.de

Jenseits der Mediengrenzen - Medieniibergreifendes Erzdhlen

in didaktischer und literaturwissenschaftlicher Perspektive

Zeitgenossische Literatur

fir Kinder erzéhlt ihre
Geschichten oft in Form einer
Uberschreitung von Medien-
grenzen. Verarbeitet werden
interkulturelle, interpiktorale
oder intermediale Beziige,
zudem sind urspriinglich in
anderen Medien erzahlte
Geschichten in Medien-
verbiinde eingeschlossen.
Medienubergreifendes
Erzdhlen riickt daher in den
Fokus von Deutschunter-
richt sowie didaktischer und
narratologischer Forschung.

In Sommersemester 2021
bietet die Fakultat der Er-
ziehungswissenschaften der
Universitat Hamburg zu die-
ser Thematik in Kooperation
mit der Literaturwissenschaft
eine Ringvorlesung an.
Schwerpunkte sind:

e Erzdhlforschung:

Welche Formen des medien-
Ubergreifenden Erzdhlens fir
Kinder gibt es?

e Rezeptionsforschung:

Wie rezipieren Kinder inter-
und transmediale Erzahl-
formen?

e Fachdidaktik:

Welche didaktischen Ansatze
fur inter- und transmediales
Erzéhlen gibt es?

3 Veranstaltungen
ab Mai

03.05.2021

,Stereotype Darstellungen
in Migrationsliteratur.
Literaturwissenschaftliche
und didaktische Uberlegun-
gen zu einem medieniber-
greifenden Phdnomen”
Prof. Dr. Nicole Masanek,
Universitat Duisburg-Essen

10.05.2021

JErstleseblicher -

Mediale Grenzen in einem
konservativen ErzahImedium
Uiberschreiten”

Dr. Christoph Jantzen,
Universitdt Hamburg

17.05.2021

,Herbst 89 — Umbruchs-
erzahlungen fir Kinder in
intermedialer Perspektive”
Dr. Kirsten Kumschlies,
Universitat Trier

31.05.2021

,Briche in der Narration?
Metafiktionale Phanomene
im Bilderbuch und ihre Rolle
in einer sich wandelnden
Literaturdidaktik”

Lukas Doleschal,
Martin-Luther-Universitat
Halle-Wittenberg

07.06.2021

+Marchen im Bilderbuch -
Rezeptionsprozesse von
Grundschulkindern”
Johanna Duckstein, Martin-
Luther-Universitat Halle-Wit-
tenberg

14.06.2021

LSpielend die Welt entde-
cken - Einsatzmoglichkeiten
narrativer Computerspiele im
Literaturunterricht”

Dr. Lisa Konig,

Padagogische Hochschule

21.06.2021

,on Lummerland nach
Kummerland und zuriick -
Eine (Zeit)Reise durch die
Medientransformationen
eines Kinderliteratur-
klassikers"”

Dr. Inger Lison,
Technische Universitat
Braunschweig

28.06.2021

»Mediale Spuren in
schriftlichen Erzahlungen
von Kindern”

Gastprof. Dr. Lis Schiiler,
Freie Universitat Berlin

05.07.2021

,Mit Bildern erzédhlen -

das japanische Papiertheater
Kamishibai”

Annette Huber,
Literaturwissenschaftlerin,
Hamburg

Die Vortrage mit anschlie-
Bender Diskussion finden in
digitaler Form statt.

Unsere Landesgruppe betei-
ligt sich durch eine finanzielle
Unterstlitzung, damit stehen
die Veranstaltungen auch
unseren Mitgliedern offen.
Ein Anmeldeformular und
weitere Informationen finden
sich auf der Website unter
https://uhh.de/
jenseitsdermediengrenzen.

Die schon vorliegenden An-
meldezahlen fiir die einzel-
nen Veranstaltungen zeigen
das groBe Interesse fiir die
Thematik und das gewahlte
Format.

Fiir die Landesgruppe:
Marion Lindner

,Grundschule aktuel

Unser Textarchiv auf pebocs

Als Erganzung zum Jubilaumsband 148/149 haben wir Gber 200 Texte mit Analysen,
Problembeschreibungen, Losungsansatzen und Praxisbeispielen aus 50 Jahren zuganglich
gemacht — nicht nur auf unserer Website (grundschulverband.de/textarchiv),

sondern zusammen mit weiteren Texten auch in der erziehungswissenschaftlichen
Open-Access-Datenbank peDOCS: pedocs.de. Gesucht werden kann nach ,Grundschulverband”,

oder einzelnen Autoren bzw. Schlagworten.
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Brandenburg

W

Vorsitzende: Denise Sommer
denisomm@aol.com, www.grundschulverband.de

Ein Blick nach vorn:
Chancen fiir die
Grundschularbeit

Neben einer Vielzahl von
erschwerten Bedingungen
und Begleiterscheinungen in
der Pandemie sehe ich auch
Chancen fir die Grundschul-
arbeit. Eine davon ist die
schnellere Entwicklung in der
digitalen Ausstattung in den
Schulen. Die grof3te Chance
liegt flir mich allerdings darin,
ein gutes Stiick auf dem Weg
zur Inklusion voranzuschrei-
ten. SchulschlieBungen und
Wechselunterricht in kleinen
Gruppen eréffneten neue
Wege. Durch die individu-
ellen Unterrichtszeiten per
Telefon, bei kurzen Treffen
zur Ubergabe von Materialien
oder auch am Computer
hatten viele Grundschul-
lehrer*innen die Mdglichkeit,
zu den Kindern einen viel
personlicheren Kontakt
aufzubauen. So konnten sie
die Madchen und Jungen in
ihrer Individualitat anders
wahrnehmen als im ge-
wohnten Schulalltag. Durch
die Riickmeldungen aus den
Familien lernten die Lehr-
kréfte sie nicht nur intensiver
kennen, sondern konnten
auch mit den Eltern enger in
Kontakt treten.

%

Bremen

Der Freiraum, der sich
eroffnete, als Prasenzunter-
richt nicht mehr stattfinden
konnte, wurde von vielen
Lehrer*innen genau dafir
genutzt. Und nun kann
daraus eine Chance er-
wachsen, auf der Grundlage
dieser Erkenntnisse auch

in der Schule mit groBerer
Individualisierung einen
Schritt weiter zu gehen, einen
Schritt auf dem Weg zur
Inklusion: Alle Kinder lernen
gemeinsam und dabei nach
ihren eigenen Moglichkei-
ten. Jedes Kind bekommt die
dafiir notwendige Unter-
stitzung, sei es durch den
Einsatz zusatzlicher Materia-
lien, (digitaler) Medien und
Hilfsmittel oder auch durch
die Begleitung durch eine
padagogische Fachkraft.
Gerade die Absicherung der
Notbetreuung hat uns in
Brandenburg vielfaltige Wege
flir zusatzliche Fachkréafte
u.a. durch den Einsatz von
Lehramtsstudentinnen und
-studenten auf Honorarbasis
eroffnet. Diese sollten nun
unbedingt weiter eingesetzt
werden, sei es zur Begleitung
einzelner Kinder, zur Unter-
stlitzung und Begleitung
einer Klasse als Co-Lehrer*in
oder auch zur Absicherung

von Vertretungsstunden.

Die Vorteile und Notwendig-
keit einer inklusiven Beschu-
lung sind vielfach benannt
und wurden u.a. sehr
ausfuhrlich in,Grundschule
aktuell” 153 umfangreich
beleuchtet. Ein wichtiger
Bereich fiir die Arbeit in der
Schule besteht fiir mich im
Folgenden: Diejenigen, die
Hilfe benétigen, erhalten

sie von denen, die es schon
kénnen, und die, die es schon
kdnnen, fassen ihr Wissen in
Worte, durchdenken es neu.
Das Beste an einer durch und
durch heterogenen Arbeits-
gruppe ist, dass jeder einmal
in der Rolle des Erklarenden,
Zeigenden oder Wissenden
sein kann und jeder auch in
der Rolle desjenigen, der Hilfe
und Unterstiitzung benétigt.
So entwickeln die Kinder Res-
pekt vor der Leistung ihrer
Mitschiler, lernen tolerant zu
sein und fiireinander Ver-
antwortung zu ibernehmen.
Dies wird erméglicht durch
einen Unterricht, der sowohl
gemeinsame Lernzeiten

mit der ganzen Gruppe an
gemeinsamen Themen be-
inhaltet als auch individuelle
Lernzeiten, in denen ganz
spezielle, auf die Bediirfnisse
des Einzelnen abgestimmte

Kontakt: grundschulverband-landesgruppe-bremen@email.de
www.grundschulverband-bremen.de

Materialien zum Einsatz
kommen. Es braucht auch
Zeiten, in denen die Kinder
ihren ganz eigenen Interes-
sen und Lernthemen nach-
gehen kdnnen. So entwickeln
sich ihre Begabungen, lernen
sie in ihrem eigenen Tempo,
werden selbststandiger und
Ubernehmen Verantwortung
fiir ihr eigenes Lernen. Das
kann Auswirkungen auf ihr
ganzes weiteres Leben haben
und uns auch als Gesellschaft
befliigeln. Trotz der in vielen
Bereichen angestof3enen
Modernisierung und Digita-
lisierung in vielen Schulen
spuren wir, wie sehr ein
personliches Vor-Ort-Lernen
unseren Kindern und uns
Lehrer*innen fehlt. Deshalb
sind wir froh, dass die Grund-
schulen in Brandenburg seit
dem 22. Februar im Wechsel-
modell gedffnet sind.

Fiir die Landesgruppe:

Simone Gruschke
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Auch die ersten Monate

des Jahres 2021 waren vom
Umgang mit der Corona-
Krise bestimmt. Die Bremer
Landesgruppe hat sich im
Januar und Februar mit drei
Stellungnahmen an der bil-
dungspolitischen Diskussion
beteiligt und insbesondere
mehr Planungssicherheit fir
den Wechselunterricht in den
Schulen auf der Grundlage
eines praktikablen Hygiene-
konzepts gefordert: https://
grundschulverband-bremen.
de/pressemitteilungen/.
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Auch in einem Gesprach mit
der Senatorin hat der Vor-
stand seine Kritik erneuert,
dass bereits ab dem 1. Mérz
in den Grundschulen ver-
bindlich Préasenzunterricht in
Klassenstarke stattfindet. Die
Umsetzung der Teststrategie
und die Impfungen héatten
davor erfolgen miissen.

Als besondere Probleme
wurden die Anforderungen
der kompetenzorientierten
Leistungsbeurteilung und
der Vergleichsarbeiten VERA
angesprochen. Eine Beteili-

gung der Landesgruppe an
der Weiterentwicklung der
Verfahren zur Leistungsbe-
urteilung wird in Aussicht
gestellt.

Mit dem 2. Lockdown gingen
in Bremen und Bremerhaven
Corona-bedingte Einschran-
kungen des Prasenzunter-
richts mit ergdnzendem
Distanzunterricht einher.
Diese Einschrankungen
sollten abgemildert werden,
indem alle Schiler:innen mit
iPads ausgestattet wurden.

Bildungsbenachteiligten
Schiilern und Schiilerinnen
fehlt es jedoch haufig an den
technischen und individuel-
len Lernvoraussetzungen, um
erfolgreich am Distanzlernen
teilnehmen zu kénnen. Um

in dieser Situation und auch
jetzt im Prasenzunterricht mit
moglichst geringer Zusatz-
belastung fur die Klassenlehr-
kréfte Kinder zu unterstiitzen
und Defizite aufzufangen,
wurde in Kooperation mit der
Universitat Bremen und mit
Unterstiitzung der Schiitting-


https://grundschulverband-bremen.de/pressemitteilungen/
https://grundschulverband-bremen.de/pressemitteilungen/
https://grundschulverband-bremen.de/pressemitteilungen/
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Ein kritischer Blick auf
Brandenburger
Bildungspolitik in der
Corona-Pandemie
Zunachst stehen fur uns die
Arbeitsbelastung fiir Lehr-
krafte und Schulleitungen
seit nunmehr mehr als einem
Jahr im Vordergrund, die in
der Krise die wahre Uberlas-
tung unseres Schulsystems
offenlegt. Jetzt, wo Lehrer,
die schon vorher an den
Schulen fehlten, noch viel
starker gebraucht werden,
um z.B. kranke Kolleginnen
und Kollegen zu vertreten
sowie den Unterricht in
halbierten Klassen zu ermdg-
lichen, die Notbetreuung
abzusichern und parallel das
Distanzlernen durchzufiihren
sowie die Hygienekonzepte
umzusetzen, fehlen sie
doppelt.

Ebenso empfinden wir die
didaktische und methodi-
sche Arbeit als schwieriger.
Die Heterogenitat ist noch
groBBer geworden, denn
Kinder werden im Distanz-
lernen sehr unterschiedlich
von ihren Familien unter-
stutzt. Lehrerinnen und
Lehrer missen dauerhaft
die Moglichkeit bekommen,
Kinder individuell und nicht
nur mit dem Blick auf die

Leistungen, sondern auch

in ihrer emotional-sozialen
Entwicklung zu férdern.

Das Programm ,Studierende
an die Schulen” muss des-
halb im Land Brandenburg
unbirokratisch und dauer-
haft etabliert werden.

Was wir, unsere Schiile-
rinnen und Schiler sowie
deren Eltern aber als gré3te
Belastung empfinden, ist

die Unplanbarkeit, die mit
haufig wechselnden MaB3-
nahmen und Unterrichts-
modellen einhergeht, die oft
sehr kurzfristig umzusetzen
sind. Aus unserer Sicht ist
das Lernen in halbierten
Klassen die beste Alternative,
um die MaBnahmen in der
Pandemie bei wechselnden
Infektionszahlen und damit
das kontinuierliche Lernen
in Prasenz in den Schulen zu
sichern. Das hat der Vor-
stand der Landesgruppe am
20. Januar in einer Telefon-
konferenz mit dem Grund-
schulreferat des Bildungsmi-
nisteriums deutlich gemacht.
Weiterhin sind eine Star-
kung der Verantwortung
der Einzelschule und das
Vertrauen auf die Expertise
von Schulleitungen und
Lehrkraften sowie eine
regelmallige Kommunika-

tion von Administration und
Schulpraxis unerlasslich.
Das war in den vergangenen
Monaten in Brandenburg
nicht der Fall und wird von
uns scharf kritisiert. Das
Agieren des Bildungsminis-
teriums in der Pandemie
macht deutlich, wie wenig
Wissen im Ministerium
tiber die realen Zustande
an den Schulen des Landes
herrscht. Wo soll dieses auch
herkommen, wenn Ent-
scheidungen von oben nach
unten durchgereicht werden,
weder Schulamter und das
LISUM noch Verbande und
Gewerkschaften vorher

oder im Prozess einbezogen
werden? Fir eine nicht
abgestimmte Teststrategie
zu den Corona-Selbsttests

in den Schulen unter der
Aufsicht der Lehrkréfte gab
es Mitte Méarz sehr groBen
Protest und 6ffentliche Kritik
u.a. von GEW, Landeslehrer-
rat, Landeselternrat und
unserem Landesgruppen-
vorstand. Kurzfristig wurde
die Teststrategie des MBJS
dahingehend geandert, dass
sich die Schulerinnen und
Schdler freiwillig zweimal
wochentlich zu Hause in Ver-
antwortung der Eltern testen
kdnnen. Die fadenscheinige

Begriindung mit angeblich
falsch bestellten und fiir
Schule nicht geeigneten Test-
materialien durch den Bund
ist ein weiterer Beleg fir eine
verfehlte Bildungspolitik

im Land Brandenburg und
mangelnde Fahigkeit zur
Selbstkritik der Verantwort-
lichen. Eine erfolgreiche
Teststrategie, die zur Ein-
dammung der Pandemie und
zur dauerhaften Offnung der
Schulen beitragt, hatte vor
Monaten geplant und mit
den Beteiligten vorbereitet
werden miissen. Vor dem
Hintergrund der gemachten
Erfahrungen muss dringend
das neue Schuljahr in den
Blick genommen werden,
um langfristig gute Bedin-
gungen an den Schulen zu
schaffen. Nur gemeinsam,
mit Kompetenz und Er-
fahrung gelingt erfolgreiche
Bildungspolitik im Sinne
einer bestmoglichen Bildung
unserer Schiilerinnen und
Schiiler. Dafiir steht unser
Landesgruppenvorstand und
dafiir engagieren wir uns

im Grundschulverband in
Brandenburg.

Fiir die Landesgruppe:
Hannes Fischer,

Denise Sommer

Stiftung das Projekt,LeOn
- Lernbegleitung Online”
entwickelt.

Im Rahmen des Projekts
sollen bildungsbenachteiligte
Grundschdlerinnen und
Grundschiiler einzeln, in
Lerntandems, Kleingruppen,
am Nachmittag und in den
Ferien durch Lehramtsstudie-
rende unterstitzt werden. Bei
der Lernbegleitung geht es
je nach Einschatzung und in
Absprache mit den Lehrkraf-
ten um Inhalte der Kernfa-

cher —also Lesen, Schreiben,
Rechnen - und besonders
um die Vermittlung von Lern-
strategien, Férderung von
Selbstwirksamkeitserwar-
tungen und die personliche
Starkung insgesamt.

Die Unterstiitzung der Kinder
bei der Bearbeitung der von
der Lehrkraft ausgewdhlten
Inhalte erfolgt durch die
Studierenden z.B. per Telefon,
Videokonferenzen, liber die
Lernplattform itslearning und
vor Ort in der Schule. Das Pro-

jekt ist flexibel durchfiihrbar
sowohl an Distanzlerntagen
wahrend des Halbgruppen-
unterrichts, in Quarantane-
phasen und vor allem

auch wahrend der Ferien.
Schwerpunkt dabei ist, die
Kinder in ihren individuellen
Lernmdglichkeiten adaptiv zu
unterstitzen und ihnen somit
groBtmaogliche Bildungsteil-
habe zu ermoglichen. Es be-
steht die Chance, dass durch
zeitliche Kontinuitat (direkter
Anschluss an Praktikum der
Studierenden) gelingende

padagogische Beziehungen
aufgebaut werden kdnnen.

Die beteiligten Studierenden
kdnnen im Projekt - Gber
ihre Praktika hinaus - Er-
fahrungen mit der gezielten
Forderung unterschiedlicher
Schiiler und Schiilerinnen
sammeln.

Fiir die Landesgruppe:

Hans Briigelmann,

Heike Hegemann-Fonger
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Niedersachsen

)

www.gsv-nds.de

Kontakt: gsv.nds@gmail.com

Anhorung im Kultusaus-
schuss am 12. Februar
Umsetzung der Inklusion
an Niedersachsens Schulen
verbessern

Die vier Landtagsfraktionen
des Niedersachsischen
Landtages SPD, CDU, Biind-
nis 90/Die Griinen und die
FDP haben einen Entschlie-
Bungsantrag mit dem Titel
»,Umsetzung der Inklusion

an Niedersachsens Schulen
verbessern”in den Kultusaus-
schuss eingebracht. Unsere
schriftliche Stellungnahme
dazu haben wir bereits auf
unserer Homepage veroffent-
licht. Am 12. Februar bekam
der Grundschulverband dann
die Gelegenheit, in einer
miindlichen Anhérung noch
einmal zu der vorgelegten
Drucksache Stellung zu
nehmen. In einer COVID-19-
bedingt digital durchgefiihr-
ten Anhoérung stellten wir
noch einmal heraus, dass der
Grundschulverband grund-
satzlich dem EntschlieBungs-
antrag zustimmt, wichtige
Fragen allerdings noch

im Detail geklart werden
mdssten. In der Anhérung
standen folgende Aspekte im
Vordergrund:

e Klares Bekenntnis des
Landes Niedersachsen zur
Umsetzung der Inklusion,
zunehmende Auflésung der
Forderschulen

e Gleichwertige Verteilung
der personellen Ressourcen
an Grundschulen und an
weiterfihrenden Schulen,
damit einhergehend die
Forderung nach mindestens
funf Stunden sonderpadago-
gischer Grundversorgung in
der Grundschule

e Einsatz Pddagogischer
Mitarbeiter*innen auch an
allgemeinbildenden Schulen,

50

aquivalent zu deren Einsatz
an Forderschulen

e Verdnderung der APVO
fur das Lehramt fiir Sonder-
padagogik, damit eine
Ausbildung an allgemeinen
Schulen erleichtert bzw. zur
Regel wird

e Ausbau der RZIs als An-
laufstelle flr Beratung, nicht
nur flir sonderpadagogische
Fragestellungen, sondern
auch fiir Begabungsforde-
rung, Migration etc.
AbschlieBend wurde die
Forderung formuliert, endlich
das Bildungswesen, ins-
besondere die Grundschulen
mit ausreichenden finanziel-
len Mitteln und Ressourcen
auszustatten, damit Schule
und inklusive Schule ge-
lingen.

Die Vorlage der miindlichen
Stellungnahme ist ebenfalls
auf unserer Homepage
www.gsv-nds.de einsehbar.

Forum Eigenverantwort-
liche Schule - Berufsbild
Schulleitung

Das Land Niedersachsen hat
unter der Leitung von Frau
Johannes eine Arbeitsgruppe
eingerichtet, die ein Konzept
zum Thema ,Berufsbild
Schulleitung” entwickeln
soll. Neben Verbéandever-
treter*innen nehmen auch
Schulleiter*innen an dieser
Arbeitsgruppe teil. Zentrale
Elemente sind zunéchst die
Entwicklung eines Leitbildes
sowie das Benennen von
Handlungs- und Kompetenz-
feldern von Schulleitungen,
um ein Anforderungsprofil
an neue Schulleitungen zu
erstellen. An dem Konzept
+Berufsbild Schulleitung”
wird in der Arbeitsgruppe
weitergearbeitet; zentrale
Fragestellungen sind:
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e Ausgestaltung des Arbeits-
platzes (Arbeitszeit, Unter-
stlitzung), was sind Aufgaben
von Schulleitung, was nicht?
Wie bleiben Schulleiterpos-
ten attraktiv?

e Wie erfolgt die Qualifika-
tion von Schulleitungen?
Gibt es begleitende Fort- und
Weiterbildungen?

e Welche Moglichkeiten

der Weiterentwicklung der
Eigenverantwortlichen
Schule gibt es?

Diese ersten Uberlegungen
der Arbeitsgruppe wurden
am 25. Februar in einem
Forum Eigenverantwortliche
Schule mit den Verb@ndever-
treter*innen diskutiert. Dabei
wurde deutlich, dass es unter
anderem noch keine Uber-
legungen zur Besoldung von
Schulleitungen, insbesondere
an Grundschulen gibt. Auch
die Frage, wie die Aufgaben
der stellvertretenden Schul-
leitungen bzw. der Kolle-
gialen Schulleitungen mit
dem Berufsbild Schulleitung
verzahnt werden kénnen,
wurde noch nicht in die Uber-
legungen der Arbeitsgruppe
miteinbezogen.

Gesprache mit

dem Kultusminister
Weiterhin steht der Grund-
schulverband gemeinsam
mit anderen Verbanden im
regelmafBligen Austausch

mit dem Kultusminister. Im
Vordergrund stehen zurzeit
insbesondere Fragen zur
Gestaltung des Schullebens
im Umgang wahrend der
Corona-Pandemie. Der nachs-
te Jour fixe mit Kultusminister
Tonne, dem VDS, dem NSLV,
der GEW, dem VBE sowie dem
NLV findet am Montag, den
12. April 2021, statt.

Schule Digital -

was geht? Was fehlt?

Unter diesem Motto luden
die Niedersachsischen BUND-
NIS 90/Die GRUNEN am

10. Mdrz zu einem digitalen
Austausch ein. Eingebettet

in die Zielsetzung, ein neues
grines Schulprogramm zu
entwickeln, stand die Frage
im Vordergrund, welche Rolle
die Digitalisierung in der
Schule der Zukunft spielen
wird bzw. werden kann.
Vertreter*innen verschie-
dener Personengruppen
(Partei, Elternvertreter*innen,
kommunale Vertreter*innen,
Lehrkrafte und Verbande-
vertreter*innen) diskutierten
gut zwei Stunden Uber die
Themen Ausstattung (z.B.
Hardware, Netzwerk, Technik,
Finanzen ...), Didaktik (z.B.
Welche Ausstattung kann
wie im Unterricht eingesetzt
werden? Welche neuen For-
men des Unterrichtes kdnnen
sich durch die Digitalisierung
des Unterrichtes entwickeln?
Soll Informatik ein Pflichtfach
werden? ...) und Organisa-
torisches (z.B. Fortbildung,
Verwaltung, digitale Schul-
software ...). Mit vielen,
teilweise auch kontrovers
diskutierten Impulsen ging
diese intensive digitale Veran-
staltung zu Ende.

Mitgliederversammlung
Die Landesgruppe Nieder-
sachsen ladt im Herbst zu
3 einer digitalen Mitglie-
derversammlung ein.
Thematisch steht,Kognitive
Aktivierung”im Vordergrund.
Sobald wir hierzu Neuigkei-
ten haben, konnt ihr diese auf
unserer Homepage einsehen.
Fiir die Landesgruppe:
Eva-Maria Osterhues-Bruns


http://www.gsv-nds.de
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Nordrhein-Westfalen
Vorsitzende: Christiane Mika, Heroldstr. 28, 44145 Dortmund
www.grundschulverband-nrw.de

Neue Grundschullehrplane
- gemeinsame Petition von
GSV, GEW und VBE

Die vom Schulministerium
geplante Einflihrung der neu-
en Lehrplane zum Schuljahr
2021-2022 hat zu vielfachem
Unverstandnis, Unmut und
Widerstand bei den Lehrkraf-
ten gefiihrt - ist damit doch
angesichts der fortgesetzten
pandemiebedingten zu-
satzlichen Arbeitsbelastung
in den Grundschulen eine
weitere Aufgabe verbunden,
die zu einer Verscharfung der
Situation beitrdgt. In einem
Biindnis von GSV, GEW und
VBE ist es daher in kurzer Zeit
gelungen, eine gemeinsame
Petition zu verfassen, die

die Ablehnung auf breiter
Basis deutlich macht. Diese
Petition wurde am 25. Marz
der Schulministerin Gberge-
ben und die Initiatoren und
Unterzeichnenden fordern
und hoffen auf eine ent-
sprechende Umsteuerung im
Ministerium. Hier der Wort-
laut der Petition:

GEW, GSV und VBE fordern:

Neue Grundschullehrplidne
- NICHT JETZT!

Seit Jahren wird an den
Grundschulen in NRW der
Mangel verwaltet. Immer
wieder haben GEW, GSV und
VBE dies unabhdngig vonei-
nander bei der Landesregie-
rung deutlich gemacht. Die
Corona-Pandemie zeigt nun
drastisch, wie sehr an den

Grundschulen gespart wurde.

Bereits jetzt bringt die Arbeit
in den Schulen das gesamte
Personal taglich an seine
absolute Belastungsgrenze.
Das Schulministerium
verkennt die Realitat der
schulischen Lehr- und Lern-
bedingungen an den Grund-
schulen, die Arbeitsleistung
der Beschaftigten unter den
derzeitigen Belastungen wird

nicht erkannt und gewdirdigt.

Warum genau in diesem Mo-
ment das Schulministerium
mit der Umsetzung neuer
Lehrpléne fiur die Primarstufe
beginnt, erschlief3t sich nicht.

X

GEW, GSV und VBE lehnen
diese neue Lehrplanarbeit
zum aktuellen Zeitpunkt

ab. Das Schulministerium

ist gefordert, die Arbeit der
Grundschulen zu unterstut-
zen, neue Arbeitsauftrage
gehen in die vollig falsche
Richtung und verschérfen die
angespannten Situationen
vor Ort.

Wir stellen fest:

1. Die Grund- und Forder-
schulen brauchen die vor-
handene Zeit fiir die Kinder,
ihre individuelle Férderung
und den Unterricht.

2. Die hohe Arbeitsbelas-
tung der Kolleg*innen muss
endlich anerkannt werden.
Unsere gemeinsame
Forderung lautet: Neue
Grundschullehrpldne - Nicht
JETZT!

GEW, GSV und VBE erwarten
von der Landesregierung, in
dieser Ausnahmesituation
nicht auf diesem Vorhaben zu
beharren.

Schleswig-Holstein
Vorsitzende: Prof. Dr. Beate Blaseio, Universitat Flensburg, Auf dem Campus 1,
24943 Flensburg; blaseio@uni-flensburg.de

Die Begriindung und Stel-
lungnahme der Landesgrup-
pe finden sich auf unserer
Homepage.

Digitale Mitglieder-
versammlung und
Grundschultag

Zwischen Redaktionsschluss
und Erscheinen dieser Zeit-
schrift hat am 24. April das
neue Format einer digitalen
Mitgliederversammlung und
eines digitalen Grundschul-
tages stattgefunden - den
Bericht dazu finden Sie
ebenfalls auf der Homepage
der Landesgruppe:
www.grundschulverband-
nrw.de

Fiir die Landesgruppe:

Beate Schweitzer

Mitgliederversammlung
weiter verschoben
Aufgrund der hohen Infek-
tionszahlen in mehreren
Kreisen Schleswig-Holsteins
zu Redaktionsschluss und
der noch nicht absehbaren
Ausbreitung der Mutationen
gibt es noch keinen neuen
Termin fur die aus dem
Frithjahr 2020 verschobene
Mitgliederversammlung.

Es stehen Wahlen zum
Vorstand an, zumal sich
einige Anderungen ergeben.
Wie dem letzten Bericht zu
entnehmen war, haben sich
Andrea und Jorg Keyser aus

der Vorstandsarbeit zuriick-
gezogen. Auch Petra Heinatz
nimmt nach vielen Jahren en-
gagierter Arbeit im Vorstand
Abschied. Mit ihrer Expertise
als Forderschullehrkraft war
sie stets eine kompetente
Unterstltzung.

Der auf drei Mitglieder
reduzierte Vorstand

(Prof. Dr. Beate Blaseio, Maren
Barck, Sabine Jesumann)
freut sich besonders, Aenne
Thurau als Unterstitzerin zu
begrien.

In den letzten Jahren hat
Schleswig-Holstein die

Lehrpldne sukzessive durch
Fachanforderungen ersetzt.
Der Vorstand hat jeweils zu
den Fachanforderungen im
Bereich Grundschule Stellung
genommen, zuletzt zum Fach
Technik.

Im Februar wurde eine
Stellungnahme zum Stufen-
plan der Landesregierung
abgegeben.

Veranstaltungen wurden
aufgrund der pandemie-
bedingten Einschrankungen
nicht durchgefiihrt.

Fiir die Landesgruppe:

Sabine Jesumann
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Sachsen-Anhalt
Kontakt: Thekla Mayerhofer, Am Sophienhafen 6, 06108 Halle (Saale)

n www.gsv-Isa.de, May_The@web.de

Schulverwaltung

im Wandel?

Nach coronabedingt mehre-
ren Anldufen hat sich ein Teil
unseres Landesgruppenvor-
standes mit Torsten Klieme
getroffen, der in Sachsen-
Anhalt mehrere Jahre das
Landesschulamt leitete und
nun als Abteilungsleiter in
die Schulbehdrde Bremen
gewechselt ist. Anlass war
Kliemes gemeinsam mit
Stephan Gerhard Huber und
Siegfried Arnz vorgelegte
Publikation,Schulaufsicht im
Wandel” (Raabe Verlag), Giber
die wir ins Gesprach kommen
wollten. Aus unserer Sicht
ergeben sich hier gemeinsa-
me Ziele, die wir besonders
in einer Neubestimmung des
Unterstiitzungsverhaltnisses
von Schulverwaltung und

den Schulen gegeniiber eher
als birokratische Institution
mit zu oft nicht funktionalen
Kommunikationsstrukturen,
statt den Schulen als partner-
schaftliches Gegeniber bei
der Bewaltigung der viel-
faltigen Aufgaben der Praxis
unterstltzend an die Seite zu
treten. In dem gemeinsamen
Gesprach am 12. Januar wurde
besonders deutlich, dass der
zunehmenden Professiona-
lisierung fiir diese Aufgaben
(Schulverwaltung und Schul-
leitung) mehr Aufmerksamkeit
gewidmet werden sollte.

Wir wollen uns in ndachster
Zeit nun dafir einsetzen, die
verantwortlichen Akteur:innen
zu sensibilisieren und eine
Diskussion zum Thema in

den Strukturen der Schulad-
ministration zu initiieren und

Austausch mit den
bildungspolitischen
Sprecher:innen

In anderer Form als urspriing-
lich geplant, konnte der Vor-
stand unserer Landesgruppe
die bildungspolitischen
Sprecher:iinnen der Landtags-
fraktionen zu einer digitalen
Gesprachsrunde begriiBBen.
Als Thema hatten wir,Quali-
tatssicherung in Zeiten der
Effizienzsteigerung” gesetzt.
Der Austausch war in zwei
Phasen untergliedert. Wah-
rend in der ersten Phase die
Politiker:innen in Statements
ihre Prioritdten und Visionen
darlegen durften, wurde in
der zweiten zu drei Themen-
schwerpunkten debattiert.

mehrere bildungspolitische
Sprecher:iinnen bspw. fiir den
Verzicht auf Zensuren aus. In
Anbetracht der Datierung des
Treffens war es interessant zu
horen, welche Schwerpunkte
die Politiker:innen mit Blick
auf die bevorstehende Land-
tagswahl setzen. Kurz wurde
der Vorschlag der CDU zur
Grundung einer Pddagogi-
schen Hochschule diskutiert,
welche die Mehrheit der
Teilnehmer:innen konsequent
ablehnen. Insgesamt war es
ein gewinnbringender Aus-
tausch, bei dem wir das Ge-
fuhl hatten, als Expert:innen
gehort worden zu sein. Auf
allen Seiten gab es Interesse
an der Fortfiihrung solcher

Schulleitung ausmachen.
Zu oft agiert die Schulver-
waltung in Sachsen-Anhalt
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zu moderieren. Die nachsten
Schritte sind bereits geplant.
Wie werden berichten ...

*%* Thiiringen
b ** Vorsitzende: Steffi JUinemann
*

*

www.grundschulverband.de/landesgruppen/landesgruppe-thueringen/

wurde sich teils hitzig aus-
getauscht. So sprachen sich

Beginnend mit der Quali- Gespréche.

fizierung von Lehrkréften, Fiir die Landesgruppe:
Uber die Schulverwaltung bis  Thekla Mayerhofer,
hin zur Leistungsbewertung ~ Michael Ritter

Der Vorstand der Landes-
gruppe Thiiringen hat sich
seit seiner Ernennung in

den vergangenen Wochen
und Monaten regelmafig
beziiglich unterschiedlicher
aktueller Themen digital
ausgetauscht. So wurden bei-
spielsweise Stellungnahmen
zur Besoldungsénderung
sowie zum neuen Lehrer-
bildungsgesetz formuliert
und an die entsprechenden
Stellen weitergeleitet.

Ein weiterhin sehr aktuelles
Anliegen des Vorstandes ist
die Mitgliedergewinnung

und der laufende Informa-
tionsfluss und -austausch.
Aus diesem Grund wurde

ein digitales Treffen fiir die
Mitglieder der Landesgruppe
Thiiringen sowie alle weiteren
Interessierten geplant. Der so-
genannte Kaffeeklatsch” fand
am 18. Mdrz statt und diente
dem generellen Austausch,
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dem Stellen von Fragen und
dem AuBern von Wiinschen.
Zu Themen wie dem Stand
der Digitalisierung an
Grundschulen, der Frage nach
personeller Unterstiitzung fur
Lehrende im Unterricht sowie
Meinungen und Wiinschen
zu Schnelltests und Masken
an Grundschulen wurden
sehr konstruktive Gesprache
gefiihrt, die es ermdglichen
werden, Wiinsche, Fragen und
Forderungen der Mitglieder
der Landesgruppe zu vertre-
ten und weiterzuleiten.

Des Weiteren wurden
Lehramtsanwdrter*innen
sowie Lehramtsstudierende
eingeladen, ebenfalls an der
Versammlung teilzunehmen,
um etwaige Fragen an den
Vorstand und die Mitglieder
der Landesgruppe zu stellen
und diese kennenzulernen.
Mit diesem Schritt wollten
wir den Grundschulverband,

seine Anliegen und sein
Wirken ndher an Studierende
und Anwarter¥innen bringen
und seinen Bekanntheitsgrad
erhdhen.

Neben diesen Aktionen
wurde der Vorstand der
Landesgruppe Thiringen
beziiglich der schrittweisen
Offnung der Schulen tétig.
Im offenen Brief an Minister
Holter stellten wir u.a. Fragen
zur scheinbaren Beliebigkeit
bei der Verwendung von
Inzidenzzahlen sowie zur
Missachtung von wissen-
schaftlichen Meinungen zur
Offnung der Schulen. Wir
sind Uberzeugt, dass alle
Grundschullehrer*innen und
Erzieher*innen die Antworten
mit Spannung erwarten. Um
den Kontakt mit dem Ministe-
rium beizubehalten, wird ein
weiterer offener Brief folgen,
der Wiinsche und Forderun-
gen beinhaltet, die wahrend

der Gesprache am 18. Marz
Thema waren.

Ein weiteres aktuelles Anlie-
gen des Vorstandes unserer
Landesgruppe ist die Unter-
stlitzung von Ferienkursen an
Grundschulen. Wir sprechen
uns deutlich fiir die Durchfih-
rung dieser Kurse aus. Sie sind
von grof3er Bedeutung fiir die
Schiler*innen, indem ihnen
Erfolgserlebnisse vermittelt
werden. Zudem sind sie eine
grof3artige Moglichkeit, um
beispielsweise Kiinstler*innen
oder Trainer*innen zu helfen,
die in Zeiten der Pandemie
mit Existenzangsten zu
kdampfen haben, indem sie
als externe Kursleiter*innen
engagiert werden.

Wir blicken voller Erwartung
in die ndchste Zeit und
hoffen, Sie sind und bleiben
gesund.

Fiir die Landesgruppe:

Leah FaBbender
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Zu viele Aufgaben, zu wenig Zeit:

Uberlastung von Lehrkréften in der Grundschule
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Eine wissenschaftliche Expertise des Grundschulverbandes e

ISBN 978-3-941649-29-3 | Best.-Nr. 2043
Erschienen im September 2020

19,50 € (fiir Mitglieder 16,— €) zzgl. Versandkosten

Die Studie Uberprift das Aufgaben-
spektrum von Lehrerinnen und Lehrern
in der Grundschule und gleicht dessen
Leistbarkeit mit den von den Kultus-
ministerien zur Verfiigung gestellten
Zeitressourcen ab.

- Was sind die ureigenen Aufgaben
im Unterricht, was kommt an Uber-
greifenden Aufgaben und Verwal-
tungsverpflichtungen hinzu?

- Was belastet die Lehrkrafte besonders
und wo wiurden sie ihr padagogisches
Fachwissen gerne viel intensiver ein-
bringen konnen?

— Wie steht es eigentlich um die Verant-
wortung des Arbeitgebers fiir
den Gesundheits- und Arbeitsschutz?

- Welche Folgen zeigen sich fiir die
Bildungsbedingungen der Kinder?

Auswertung von Befragungen mit
27 Abbildungen und 7 Tabellen

Bestellungen tiber unseren Shop auf www.grundschulverband.de
(Shortlink zur Bestellung: https://t1p.de/n50z ) oder telefonisch unter 069776006
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Ausblick Grundschule aktuell 155
Erfolgreich in die Schule starten

Unser Heft im Juli (PDF) und August (Printversion) 2021 nimmt das Thema ,Erfolgreich in
die Schule starten” in den Blick. Es geht um wichtige Aspekte der Gestaltung dieser span-
nenden Lebensphase: Wie sollte der Weg bereits aus der Kita heraus vorbereitet werden?
Welche Moglichkeiten haben die Eltern, ihre Kinder zu unterstiitzen? Wie werden aus Schul-
anfanger:innen Klassengemeinschaften?

Wir mochten dabei insbesondere die verschiedenen Perspektiven von Kindern, Eltern
und Lehrkraften vorstellen: Welches Bild haben diese Gruppen eigentlich von der Schule?
Wie unterschiedlich sind die Perspektiven auch innerhalb dieser Gruppen?

In immer mehr Schulen arbeiten sogenannte Quer- oder Seiteneinsteiger als Lehrerinnen
und Lehrer, obwohl sie urspriinglich etwas anderes gelernt hatten. Was es fiir Erfahrungen
damit gibt, berichtet uns die Landesgruppe aus Sachsen-Anhalt.

Es ist im Moment noch nicht abzusehen, wie sehr der Start in das Schuljahr 21/22 von den
Rahmenbedingungen der Pandemie gepragt sein wird. Mit den vielféltigen Erfahrungen
aus uber einem Jahr Krisenmanagement werden viele Schulen gute Losungen entwickeln.
Auch unter den gegenwartigen Bedingungen kann man erfolgreich in die Schule starten.

Die nachsten
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I Heft 155 | September 2021
erscheint bereits im Juli (PDF) /August
Erfolgreich in die Schule starten
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Il Heft 156 | November 2021
Identitat und Personlichkeits-
entwicklung

Grundschule in
und nach Corona I Kinderrechte - Der Weg zur Inklusion

I Zusammenarbeit an der Schule
———
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