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Never change a runnig system - Zur Einleitung
Matthias Rirup

Der Titel des hier vorgelegten Buches, der ist fiir mich pure Ironie: So wie er da steht,
ist er gerade nicht gemeint — in seiner Unmaglichkeit und Falschheit aber amisant
und anregend.

»Never change a running system!«, das hort sich im ersten Moment wie die ver-
breitete Sport- oder Management-Empfehlung an, ein einmal eingespieltes Team
maoglichst nicht und vor allem nicht plétzlich, grundlos auseinander zu reif3en. Da
konnte ja der Spielfluss unterbrochen oder gar eine negative Dynamik erzeugt wer-
den. Bezogen allerdings auf ein System — also irgendetwas organisiertes, formali-
siert-technisches, vielleicht sogar biirokratisches — scheint diese Aufforderung aber
unzeitgemdl oder gar absurd. Am Bewdhrten festzuhalten, das klingt heutzutage
wie ein altvéterliches Rezept fiir wirtschaftlichen und gar gesellschaftlichen Nieder-
gang, nach Zukunfts- und Innovationsverweigerung, nach mangelnder Risikobereit-
schaft und nicht zuletzt: fehlendem unbedingten Siegeswillen. Nicht nur im Schul-
wesen, aber auch gerade da, lasst sich aktuell eine gesellschaftliche Erwartungshal-
tung erkennen, sich moglichst nicht auf friiheren Erfolgen auszuruhen, sondern auf-
bauend auf dem schon Erreichten engagiert und kontinuierlich immer nach weite-
ren Verbesserungen zu streben. Dafiir stehen Schlagworte und Konzepte wie Schul-
entwicklung, Schulprogrammarbeit oder Fremd- und Selbstevaluation, die inzwi-
schen als Arbeitsauftrag an die Einzelschulen sogar in die Schulgesetze aller deut-
schen Bundeslander eingegangen sind (z.B. § 3 SchulG NRW).

Vor diesem Hintergrund und noch dazu angesichts des immer noch in der deut-
schen Bildungspolitik nachwirkenden PISA-Schocks vom Anfang der 2000er zu pro-
klamieren, dass das Schulsystem jetzt aber mal so bleiben solle, wie es ist — weil es
ja lauft —, das kann nicht ernsthaft so gemeint sein.

Wenn man allerdings die Geschichte hinter diesem Buchtitel kennt, macht er viel-
leicht doch — zumindest ansatzweise — Sinn. Urspriinglich stand an seiner Stelle die
Formulierung »Invarianzen der Schulorganisation«, was auch dem Titel des Semi-
nars entsprochen hatte, dessen Ergebnisse hier prasentiert werden. Allerdings gibt
es schon ein Buch mit diesem Titel, weil auch dieses Seminar schon einmal im Win-
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tersemester 2008/2009 stattfand — an derselben Universitat, mit dem selben Semi-
narleiter, aber mit anderen Studierenden.’

Lediglich einen Untertitel wie »der zweite Versuch« einzufiigen, erschien den
Buch-Herausgebern, einer Redaktion aus Seminarleiter und einigen Studierenden,
dabei unattraktiv: zu »steif« und zu »wissenschaftlich-trocken«, »Wer soll so was le-
sen wollen?« (ich zitiere hier die studentischen Stimmen aus der Erinnerung). Das
anschlieende Brainstorming fiihrte zu dem jetzigen Buchtitel. Zu lesen ist er so-
mit nicht nur als provokant-ironische Zuriickweisung von Reformanforderungen
(Systemwechsel bei laufenden Betrieb!), sondern als ein mdglicher Erklarungsan-
satz, fiir die im Buch thematisierten Invarianzen (sprich: Unveranderlichkeiten) der
Schul- und Unterrichtspraxis in Deutschland oder gar weltweit. Vielleicht so deutet
der Buchtitel an, gibt es Lehrkrafte, Zensuren, Abschlusszeugnisse, Jahrgangsklas-
sen, Stundentafeln oder einen bestimmten Kanon von Unterrichtsfachern vor allem
deswegen, weil sich Schule einfach mit diesen Merkmalen historisch eben einmal so
eingespielt hat und somit heute, insgesamt gesehen, ein gut und stabil laufendes
System darstellt. Warum es also dndern?

Das Argument, dass wesentliche Praxen der Schul- und Unterrichtsorganisation,
heute deswegen existieren, weil sie einfach zuerst da waren und nun nicht mehr
wegzudenken sind, wurde insbesondere von den US-amerikanischen Bildungshi-
storikern David Tyack und William Tobin (1994) stark gemacht, die so das mehrfa-
che Scheitern ambitionierter Schulreformen im US-amerikanischen Schulwesen des
20. Jahrhunderts erklarten. Es habe sich eben zusammen mit der Herausbildung
des Schulsystems eine Art »Grammar of Schooling« als eine gesellschaftliche veran-
kerte Vorstellung und Erwartungshaltung entwickelt, wie eine normale Schule, ein
normaler Unterricht zu laufen habe. Abweichungen von diesen Vorstellungen fiihr-
ten dann ebenso wie Abweichungen vom normalen grammatikalischen Sprachge-
brauch zu Irritationen, zum Missverstehen und letztlich zu Abwehr und Ausschluss.
Kleine, schrittweise Verdnderungen von schulischer Praxis seien zwar nicht ausge-
schlossen (schlieflich wéren auch gesprochene Sprachen lebendig), aber kurz- und
mittelfristige, tiefgreifende und grundlegende Reformen schwierig bis unmdoglich.

Von der Idee her, gehen die hier versammelten Recherchen, aber noch einen
Schritt weiter als Tyack und Tobin: Gefragt wird nicht nur danach, ob ganz konkre-
te Schulorganisationsentscheidungen wie zum Beispiel bestimmte Notenstufen bei
der Zensurengebung, eine bestimmte Schulform-Untergliederung der Sekundar-
stufe | oder ein bestimmtes Unterrichtsstundenvolumen eines Bildungsgangs (z.B.
bis zum Abitur) unabénderlich wéren, nachdem sie sich historisch einmal heraus-

1 Im gesamten Buch werden aus Griinden der sprachlichen Vereinfachung mannliche Personen- bzw.
Rollenbezeichnungen auch fiir weibliche Personen verwendet, wenn nicht ein eigener geschlechtsneu-
traler Begriff existieren sollte. Sollten ausdriicklich Personen nur eines Geschlechtes gemeint sein, wird
dies im Text explizit vermerkt.
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gebildet haben, sondern grundlegender, ob {berhaupt auf Benotung, spezifizier-
te Bildungsgdnge oder Unterrichtsstunden verzichtet werden kdnnte. Das Noten-
stufe nicht nur von 1 bis 6 gezahlt werden kdnnen, sondern auch von 5 bis 1 oder
als Grades A, B, C - dass zeigt der internationale Schulsystemvergleich sehr schnell.
Aber sind auch Benotung, sei es als Ziffer oder als ausformulierte Beurteilung, oder
das Leistungsprinzip in der Schule woméglich ebenfalls ersetzbar? Gibt es eventu-
ell doch Universalien von Schule und Unterricht, die nicht nur historisch zufillig ge-
wachsen sind und sich durchgesetzt haben, sondern die sich im Schulischen, im
padagogischen Verhéltnis selbst begriinden und deshalb, wenn sie fehlen, dazu
fihren wiirden, dass dann keine Schule - die diesen Namen verdient — vorhanden
ist und kein Unterricht stattfindet?

Schon im Vorgdngerband hatten sich studentische Arbeitsgruppen eine Vielzahl
moglicher Kandidaten fiir solche unverdnderlichen Organisationsmerkmale von
Schule vorgenommen: den Lehrer, den Schulleiter, die Schulpflicht, den Lehrplan,
die Facherhierarchie, die Leistungsbewertung oder auch die Aufgabe der Schule, in
grundlegende Kulturtechniken einzufiihren (vgl. Rlrup, 2009). Ausgangspunkt der
Gruppenarbeiten war dabei jeweils die eigene, feste Uberzeugung der jeweiligen
Arbeitsgruppe, dass ihr gewahltes Schulorganisationsmerkmal wirklich unverander-
lich sei — um dann diese Uberzeugung durch historische, international vergleichen-
de oder auf besondere Einzelfdlle blickende Untersuchungen zu hinterfragen und
(weil sich eigentlich immer etwas Abweichendes finden lasst) zu modifizieren.

Im hier vorgelegten Band sind nun weitere Recherchen zu weiteren Organisations-
merkmalen von Schule versammelt:

« Zum (christlich gebundenen) Religionsunterricht an deutschen Schulen

- Zum festen Ort einer Schule (dem Schulhaus mit Schulhof und Schulweq)

- Zum Frontalunterricht als einer unersetzbaren Lehrmethode neben anderen

- Zum Autoritatsverhaltnis zwischen Lehrkraften und Schiilern

- Zu Unterrichtsfachern als Gefae des zu vermittelnden Wissens und

- Zur sozialen Herkunft als ein auf die Schulleistung der Schilerinnen und Schiler
Einfluss nehmendes Personenmerkmal.

Eine siebente Recherche zum Leistungsprinzip konnte leider nicht mit in diesen
Band aufgenommen werden. Hier gelang es der Arbeitsgruppe nicht — nach der Er-
stellung einer durchdachten und inhaltsreichen These, wieso ihnen das Leistungs-
prinzip in Schule unverdnderlich erscheint — eine kritisch hinterfragende Recherche
durchzufiihren. Das durchaus wichtige Thema steht somit noch bereit fiir einen wei-
teren potentiellen Seminardurchlauf.
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Immer, das lag in der Natur der Sache, kamen die studentischen Arbeitsgruppen
durch ihre Recherchen zu dem Ergebnis, dass ihre Ausgangsiiberzeugung zwar all-
tagsplausibel ist, aber doch nicht in jedem Fall Giiltigkeit beanspruchen kann. Ir-
gendwann in der Friihzeit von Schule oder in irgendeiner extrem-reformpadago-
gischen Einzelpraxis gab es immer Beispiele aufzufinden, die nicht in das bisheri-
ge Bild passten. Aus dem vorliegenden Band wére so zum Beispiel die Recherche
zum Frontalunterricht zu nennen, mit der wesentlichen Erkenntnis, dass ein lehrer-
gelenktes Unterrichtsgesprach je nachdem andere Ziige annimmt, ob mit ihm le-
diglich ein dumpfes Eins-zu-Eins-Widerholen von Lehrsatzen bezweckt oder auch
eine nachvollziehende und zugleich priifend-hinterfragende Auseinandersetzung
der Schiiler mit den vom Lehrer prasentierten Sachverhalten, Regeln oder auch The-
sen gewlinscht ist. Was ist noch frontal an einem Frontalunterricht, der mogliche
Missverstandnisse und Fehlkonzepte der Schiiler als auch ihr Vorwissen wertschat-
zend antizipiert und in die Darstellung des Lehrstoffs einbezieht? Und was wird aus
der womdglich fortbestehenden Praxis des Frontalunterrichts in Unterrichtssettings,
die die Individualitdt und Heterogenitat der Schiiler noch starker berticksichtigen?

In der Natur der Sache lag aber auch, dass zumindest was die deutsche Regelschul-
praxis anbelangt, sich die untersuchten Organisationsmerkmale von Schule als eher
stabil und unangreifbar zeigten: dafiir stand ja schon die langjahrige, gemeinsam-
geteilte Erfahrung der Studierenden als Ausgangspunkt ihrer Arbeit. Im ersten Se-
minardurchlauf - und insbesondere in der zusammenfassenden Reflektion der da-
maligen Arbeiten (vgl. Riirup, 2014) — konnte vor allem die allgemeine Schulpflicht
als starke Begriindung dafiir herausgestellt werden, dass es einzelne Lehrkrafte und
groBere Lerngruppen, einen Lehrplan und eine formalisierte Benotung geben muss.
Ansonsten konne bei den allein vom Steueraufkommen her begrenzten staatlichen
Mitteln und Ausstattungen ein wohnortnaher, in Inhalten und Qualitat vergleichba-
rer Schulbesuch fiir alle Kinder und Jugendlichen nicht gewdhrleistet werden.

Mit dem vorliegenden Band - und hier ist zuallererst die Recherche zur sozialen
Herkunft als Einflussfaktor auf die Schulleistungen hervorzuheben — kommen star-
ker gesellschaftliche Rahmenbedingungen von Schule in den Blick. Dass Schule den
Kindern unterschiedlicher Herkunftsgruppen nicht ganzlich neutral gegeniiber-
steht, sondern Kindern mit einem bildungsaffineren oder auch wohlhabenderen so-
zialen Hintergrund eine gréBere Wertschatzung zukommen ldsst, ist einerseits ein
stabiler soziologischer Befund und andererseits unter Gerechtigkeitsgesichtspunk-
ten ein fortdauernder Skandal. SchlieBlich bewertet Schule nicht nur Gebildetheit
(bzw. schulische Leistungen), sondern vermittelt Giber diese Bewertung auch lang-
fristige Berufs- und Lebenschancen. Mit ihrer These, dass sich soziale Ungleichhei-
ten immer in schulischen Leistungserfolgen widerspiegeln werden, lenkt AG 6 den
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Blick auf das schul- als auch gesellschaftstheoretische Kernproblem: Ist es {iber-
haupt moglich (oder sogar wiinschenswert), dass Schule ihre héhere Wertschat-
zung fiir ins akademische bzw. wissenschaftliche weisende Schiilerleistungen min-
dert oder aufgibt? Und wenn Schule diese hohere Wertschatzung fiir das Akademi-
sche beibehalten muss und soll, wie soll dann verhindert werden, dass Kinder aus
Familien mit einer hoheren Affinitat zum Akademischen immer wieder, leichter und
ofter bessere Beurteilungen erhalten?

Zumindest wenn man sich nicht mit radikal abweichenden Gesellschaftsmodel-
len auseinandersetzt, scheint die These der AG 6, dass sich der soziale Hintergrund
immer in schulischen Leistungsergebnissen niederschlagen wird, schlicht unwider-
legbar. Dafiir spricht und steht nicht zuletzt eine umfassende bildungssoziologische
Forschungstraditionen, die AG 6 in ihrem Thesenpapier auch differenziert rezipiert.
Und ganz in diesem Sinne kommen die vorgelegten Recherchen der Arbeitsgruppe
zu lediglich relativierenden Befunden bzw. einer trotzig sozialpddagogischen Kon-
sequenz. Gerade weil es so ist, dass bestimmte soziale Gruppen in unserem Schul-
system offensichtlich bevorteilt und andere benachteiligt werden, dies aber dem
Sozial- und Gerechtigkeitsgedanken moderner Gesellschaften widerspricht, kdn-
nen wir nicht die Bemiihung einstellen, diese diskriminierenden Zusammenhan-
ge zu mindern oder sogar aufzuheben. Insbesondere die Schule ist demnach auf-
gefordert, kompensierend, talentsuchend und talentférdernd tétig zu werden, so-
ziale Hintergriinde nicht als Defizite (z.B. mehr oder weniger groBe Bildungsferne)
zu betrachten, sondern als individuell-heterogene Lebenskontexte der Schiiler, an
die die Schul- und Unterrichtsgestaltung z.B. als Ganztagsbildung oder individuel-
le Forderung flexibel anzupassen. Jeder empirische Befund, dass das Ziel von Chan-
cengleichheit bzw. Chancengerechtigkeit im Schulwesen nicht erreicht sei, kdnne
dementsprechend nur dazu fiihren, die Anstrengungen fortzusetzen oder sogar zu
steigern.

Mit der Arbeit der AG 6 treten so zusatzlich zu den vorgelegten Analysen zwei wei-
tere allgemeine Merkposten fiir eine ibergreifende Diskussion der Invarianzen von
Schulorganisation hervor:

1. Wenn wir im Kontext einer westlich-kapitalistischen, meritokratisch-wissensbasier-
ten Gesellschaft denken und forschen, gibt es eine Reihe stabiler Schulorganisations-
merkmale, wie individuelle Leistungsorientierung und Betonung von Intellektualitdt,
die kaum aufhebbar zu sein scheinen. Sie sind in den gesellschaftlichen Grundstruk-
turen und dem schulischen Dienstleistungsauftrag flr andere soziale Funktionssy-
steme (Arbeitsmarkt, Legitimation von Herrschaftsstrukturen) fest verankert.



12

NEVER CHANGE A RUNNING SYSTEM?

2. Auch wenn sich bestimmte Organisationsmerkmale oder auch Arbeitsergebnisse
von Schule (wie die Reproduktion sozialer Ungleichheit) innerhalb der bestehenden
gesellschaftlichen Strukturen als nicht vollstandig anderbar erweisen, so ist daraus
nicht zwingend abzuleiten, dass man auch jegliche Bemiihungen um eine Verande-
rung einstellen durfe. Nur so lassen sich zumindest kleinere Verbesserungen errei-
chen oder das Bewusstsein fir den Skandal der existierenden Diskriminierung auf-
recht erhalten.

Auch die Arbeiten der anderer Arbeitsgruppen laden - je auf eigene Weise — zum
Weiterdenken und Verallgemeinern ihrer Befunde lber die moglicherweise gar
nicht selbstverstandliche Unveranderlichkeit von Schulorganisationsmerkmalen ein.
Dass, mit Blick auf die Macht und Bedeutung der christlichen Kirchen in Deutsch-
land, der Religionsunterricht jemals als ordentliches Unterrichtsfach verschwinden
konnte, ist schwer vorstellbar — wie die Recherche der AG 1 aber zeigt, zumindest
nicht mit dem Konkordat zwischen Deutschem Reich und katholischer Kirche be-
griindbar. Dass Schule einen festen Ort braucht, dass wird mit dem Thesenpapier
der AG 2 nicht nur faktisch, sondern auch in seiner padagogischen Sinnhaftigkeit
ansichtig — mit dem Beispiel der Beschulung von Zirkuskindern als Ausnahme von

der Regel. AG 3 beschéftigte sich, wie schon erldutert mit dem Frontalunterricht -
und kommt analytisch zu einem gréeren Bedarf an begrifflichen Differenzierun-
gen von mehr oder weniger schiilerorientierten Lehrerhaltungen beim Frontalun-
terricht. Die AG4 — mit dem Thema einer notwendigen Autoritdt des Lehrers im

Schiilerkontakt — betont die Schwierigkeiten sich vorzustellen und sich davon tber-
zeugen zu lassen, dass der Lehrer seine besondere Rolle als Wissensvermittler und

Lernbegleiter auch ohne Hilfsmittel der Sanktionierung und Disziplinierung einzel-
ner Schiiler ausiiben solle und kdnne. Und AG 5 beschaftigte sich — leider nur mit ei-
ner einzigen Recherche und damit etwas wenig Hinterfragungsmaterial — dem The-
ma der Notwendigkeit von Unterrichtsfachern und kann zumindest perspektivisch

auf die irritierende Diskussion in der aktuellen Schulpolitik Finnlands verweisen, Un-
terrichtsfacher generell abzuschaffen. Es wird zu beobachten sein, was aus diesem

erst kiirzlichen politischen Vorstof in seiner praktischen Umsetzung wird.

Mein einflihrender Rickblick auf den zweiten Durchlauf des Projektseminars »In-
varianzen der Schulorganisation« wére unvollstandig ohne die Erwdhnung und
Wiirdigung der wesentlichsten Anderung des Seminarkonzepts seit dem ersten Ver-
such. Zur — nicht zuletzt kritisch-korrigierenden — Begleitung der Herausgeberarbeit
dieses Buches hatte ich diesmal eine studentische Redaktion an meiner Seite. Gar
nicht genug danken und loben kann ich diesen fiinf Studierenden fiir ihre umsich-
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tige, engagierte und weit liber das Semester hinausgehende kontinuierliche Arbeit.
Die Betreuung der Arbeitsgruppen bei der Texterstellung und vor allem Textkorrek-
tur lag in der Hand dieser Studierenden, ebenso das Layout dieses Buches und die
aufwendige Beschreibung der Seminarkonzeption und des Seminarerfolgs im Ein-
leitungskapitel dieses Buches. Fiir mich war diese Redaktion ein echter Gewinn fiir
die Projektarbeit und ein Beweis dafiir, dass es sich lohnt Verantwortung abzuge-
ben und gemeinschaftlich zu arbeiten. Ich wiirde, wenn dieses Projektseminar noch
einmal stattfinden wiirde, unbedingt an dem Redaktionskonzept festhalten — auch
wenn dann, bedauerlicherweise, andere Personen in der Redaktion sitzen. Und in-
sofern macht der Titel des vorliegenden Buches dann doch noch - plétzlich und im
Kontext der eigenen Praxiserfahrungen — Sinn. Wenn man schon nicht das funktio-
nierende Team beibehalten kann, dann bleibe man zumindest beim funktionieren-
den System.
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Seminarkonzept und die Arbeit der Redaktion
Nilhan Dalay, Anna Gornik, Marc Orzel & Lea Schwingenheuer

Ziel dieses Projektes war es, Studierende anzuregen, sich mit der Invarianz von
Schulorganisationsmerkmalen auseinanderzusetzen. Hierfiir wurden in den ersten
Sitzungen Denkimpulse gegeben, die die Studierenden an den Begriff der Invarianz
der Schulorganisation heranfiihren und ein Fundament zur anschlieBenden The-
menfindung bilden sollten. Im Zuge dieser Impulssitzungen bildeten die Studieren-
den Gruppen von drei bis sechs Personen und einigten sich auf ein Thema bzw. ei-
nen Aspekt von Schule, der allgemein als invariant angesehen wird und mit dem sie
sich ndher beschaftigen wollten. Eine weitere Gruppe, die als Redaktion die Grup-
penarbeiten koordinieren und arbeitsteilig die einzelnen Gruppen bei ihrer Arbeit
unterstiitzen sollte, wurde gebildet.

Besonderheit der Gruppenkonstellationen war es, dass die Verteilung von Aufga-
ben und deren Arbeitsumfang maB3geblich an den von den Studierenden zu errei-
chenden Leistungspunkten orientiert war. Im Zuge des Lehramtsstudiums an der
Bergischen Universitat Wuppertal kommt es im Seminar zur Belegung von Studie-
renden, die zwei oder vier Leistungspunkte erwerben mdochten. Da diese Punkte-
einteilung im gesamten Studium an einen gewissen Workload gekniipft ist, mus-
sten die Studierenden fiir vier Leistungspunkte folglich mehr leisten als fiir zwei Lei-
stungspunkte. Aus diesem Umstand ergab sich eine gestaffelte Arbeitseinteilung
im Projekt. Die Studierenden mit zwei Leistungspunkten (im weiteren Verlauf des
Textes mit LP abgekiirzt) waren nach einer gemeinsamen Einarbeitungsphase fiir
die Formulierung des Thesentextes zustandig. In diesem Text sollten die Teilnehmer
ihr Thema vorstellen und eine Invarianzthese erarbeiten, die es im weiteren Ver-
lauf zu analysieren, anzugreifen und zu bestdtigen oder zu widerlegen galt. Nach ei-
ner Uberarbeitung in Zusammenarbeit mit der Redaktion und dem Dozenten wur-
de ein Ansatz zur Recherche ausgearbeitet. In dieser Recherche versuchten die Stu-
dierenden mit dem Ziel von 4 LP, anhand von internationalen Vergleichen, histori-
schen Entwicklungen oder speziellen Einzelfédllen die Invarianz des von ihnen aus-
gewahlten Aspekts von Schule zu widerlegen. Die Studierenden, die 2 LP erarbeiten
mussten, unterstiitzten ihre Kommilitonen hier durch Zuarbeit in Form von speziel-
len Recherchen, Textkorrekturen oder dhnlichem. Die Weiterentwicklung des Tex-
tes erfolgte in Zusammenarbeit mit der Redaktion und dem Dozenten. Hierfiir wur-
den in regelmaBigen Abstanden Redaktionssitzungen abgehalten, in denen Vertre-
ter der einzelnen Arbeitsgruppen den momentanen Entwicklungsstand der Arbeit
vorstellten und neue Ideen und Verbesserungen mit der Redaktion entwickelten.
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Durch dieses Mehraugenprinzip ergab sich ein reger Kontakt zwischen den einzel-
nen Gruppen und ihren Mentoren, wodurch die Gruppen ihre Recherche im Laufe
des Semesters stetig verbesserten. Nach Abschluss der Recherche entwickelten die
Studierenden mit dem Ziel von 2 LP wiederum eine Abschlussreflexion, die die an-
fanglich formulierte These mit der Recherche zusammenfiihrte und zuletzt ein Fazit
Uber die Einhaltung oder Widerlegung der These zog. Somit fertigte jede Gruppe im
Zuge des Seminars mindestens drei Texte, namlich These, Recherche und Reflexion,
an. Diese Texte liegen gesammelt in diesem Buch vor.

Die Arbeit der Redaktion verlief parallel zur Arbeit in den einzelnen Arbeitsgrup-
pen. Zu Beginn des Seminars setzte die Redaktion verschiedene Handreichungen
auf, die den Studierenden als Leitfaden dienen sollten. Inhalte dieser Leitfaden wa-
ren beispielsweise Vorgaben zur richtigen Zitation sowie die Handhabung von Li-
teraturangaben und Bildern. Um eine effektive Zusammenarbeit zwischen den Ar-
beitsgruppen und der Redaktion zu erreichen, wurde jeder Gruppe ein Redaktions-
mitglied zugeteilt, welches als Bindeglied zwischen Arbeitsgruppe und Redaktion
agieren sollte. Somit hatte jede Gruppe einen Ansprechpartner, an den sie sich bei
mdglichen Problemen wenden konnte. Diese Konstellation wurde von allen Teilneh-
mern des Seminars als besonders positiv empfunden. Vor allem der Umstand, dass
die Redaktion aus Studierenden bestand, machte eine entspannte Kommunikation
untereinander moglich.

Zur internen Zusammenarbeit legte sich die Redaktion auf das Einfiihren von Re-
daktionssitzungen fest, die in regelmaBigen Abstanden durchgefiihrt wurden. Ziel
dieser Sitzungen war die Analyse der einzelnen Arbeitsstande der Gruppen und die
Losung einzelner Probleme. Des Weiteren wurde der Titel dieses Buches entwickelt
und das Layout besprochen. Verschiedene Handreichungen, die den Studierenden
als Leitfaden dienen sollten, wurden von Verena Senger erstellt. Inhalte dieser Leit-
faden waren beispielsweise Vorgaben zur richtigen Zitation sowie die Handhabung
von Literaturangaben und Bildern. Auch die Arbeitsauftrége des Dozenten an die
Studierenden wurden vom Redaktionsteam uiberarbeitet.

Zusatzlich zu den »kleinen« Redaktionssitzungen wurden Redaktionssitzungen
durchgefiihrt, zu denen Vertreter der einzelnen Arbeitsgruppen eingeladen wur-
den, um ihren aktuellen Fortschritt mit der Redaktion zu besprechen und eventuel-
le Probleme zu I6sen. Ebenso war ein Blick iber den Tellerrand der eigenen Gruppe
hilfreich, um eventuelle DenkanstéBe und Lésungen von Problemen zu erhalten.

Im eigentlichen Arbeitsalltag des Seminars ergab sich schnell die Arbeitsweise
der stetigen Textkontrolle durch den entsprechenden Gruppenansprechpartner. Es
wurden also nach und nach aufbauende Versionen von Arbeitstexten entwickelt,
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die vom Ansprechpartner korrigiert und anschlieBend zur weiteren Uberarbeitung
an die Gruppe zuriickgesandt wurden. Nach und nach entwickelten sich hieraus die
nun vorliegenden Texte. Die Rolle des Dozenten in dieser Arbeitsphase beschrankte
sich auf Anregungen zur Textrecherche, die abschlieBende Endkontrolle der Grup-
pentexte und die anschlieBende Druckfreigabe. Fehler blieben auch in diesem Ar-
beitsschritt nicht aus, so dass nach der Kontrolle des Dozenten Nachbearbeitungen
notig waren. Nach dem Korrigieren dieser Fehler konnte anschlieBend die Layoutar-
beit beginnen und dieses Buch in den Druck gehen.

Die Arbeit in der Redaktion war eine besondere Erfahrung fiir die Studierenden.
Fiir sie ergab sich ein bisher unbekanntes Arbeitsfeld, welches Studierenden an Uni-
versitdten so nicht hdufig zugéanglich ist. Die Rolle als Herausgeber eines Buches so-
wie die Ansprechpartnerrolle fiir die einzelnen Arbeitsgruppen waren fir alle Mit-
glieder der Reaktion neu und ungewohnt. Anfangliche Zweifel, ob Kritik der in der
Redaktion arbeitenden Studierenden von den Arbeitsgruppen angenommen wiir-
de, bestatigten sich nicht. Ganz im Gegenteil berichteten die Studierenden tiber sehr
angenehme Erfahrungen mit der Redaktion, da diese eine Vermittlerrolle mit dem
Dozenten einnahm. Andere Kommunikationskandle, abweichend von férmlichen E-
Mails oder Sprechstundenbesuchen mit dem Dozenten, trugen ihren Teil zum an-
genehmen Arbeitsklima des Seminars bei. Soziale Netzwerke oder Kurznachrichten-
Dienste halfen den Gruppen auftretende Probleme schnell mit der Redaktion, bzw.
dem entsprechenden Ansprechpartner zu diskutieren und zu l6sen.

Im Zuge der Erstellung dieses Einleitungstextes fiihrte die Redaktion eine kurze
Befragung durch, in der die Studierenden ihren personlichen Lernerfolg schildern
konnten. Hierzu wurde um drei kurze Einschatzungen gebeten:

1. Der inhaltliche Lernerfolg des Seminars war fiir mich sehr hoch, hoch, normal,
niedrig oder sehr gering.

2.Der personliche Lernerfolg des Seminars war fr mich sehr hoch, hoch, normal,
niedrig, sehr gering.

3.Im Vergleich zu anderen Seminaren habe ich sehr viel mehr, viel, ebenso viel,
weniger oder viel weniger gelernt.

Leider war es in der kurzen Zeit nicht moglich, Antworten von allen 41 Seminarteil-
nehmern zu erhalten. Somit ist die folgende Einschatzung des Seminarerfolges zwar
nicht reprédsentativ, gibt aber einen Eindruck tGber die Erfahrungen der Studierenden
im Seminar. Die zwdIf erhaltenen Antworten geben einen groben Uberblick dessen,
wie die Studierenden ihren Lernerfolg einschatzen.
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Die meisten Antworten fielen zu Frage 1 in den Bereich zwischen normal und nied-
rig. Diese Antworten sind jedoch, so viele Aussagen der Studierenden, dem Um-
stand geschuldet, dass sich die einzelnen Arbeitsgruppen mit nur einem Thema be-
schaftigten. Folglich haben sie auch nur etwas (iber das von ihnen behandelte The-
ma gelernt. Mit diesem Buch als Zusammenfassung aller Arbeitsgruppen kann nach-
folgend weiteres Wissen zum Thema der anderen Gruppen erlangt werden.

Zu Frage 2 fielen die meisten Antworten auf die Bereiche hoch und normal. Diese
Antworten begriindeten die Studierenden mit dem Umstand, dass die nicht alltag-
liche Beschaffenheit des Seminars, sowie die redaktionelle Arbeit und das Verfassen
eines wissenschaftlichen Textes den Lernerfolg brachten.

Die Antworten zu der dritten Frage bewegten sich ebenfalls in den Bereichen von
normal bis weniger. Auch bei dieser Frage kommt der Umstand des einen behandel-
ten Themas zum Tragen. Ahnlich wie in anderen Seminaren an Universititen kommt
es durch die Bearbeitung eines speziellen Themas, fiir das die Bewertung der Lei-
stung vorgesehen ist, zu einem intensiven Lernerfolg. Die Themen die von ande-
ren Teilnehmern behandelt wurden, vertieft man aufgrund dieser Struktur eher
weniger.

In der Abschlussdiskussion zum Ende des Semesters mit allen Seminarteilnehmern
war der Kanon der Riickmeldungen positiv. Besonders die Kommunikation und
Struktur innerhalb des Seminars wurden als angenehm und positiv erachtet. Durch
die freie Einteilung der Bearbeitungszeit war es den Studierenden mdoglich, das Se-
minar gut in ihren Stundenplan einzufiigen und auch wahrend der Priifungsphase
am Ende des Semesters am Thema zu arbeiten. Das vorliegende Buch als gemein-
sames Projekt der Studierenden ist hier als besonders interessanter, motivierender
und auBergewdhnlicher Abschluss des Seminars zu sehen.

Kritik am Seminar wurde von einigen Gruppen an der abschlieBenden Korrektur
zur Druckfreigabe durch den Dozenten geduBert. In der Arbeit einzelner Gruppen
wurden in dieser Phase leider gro3ere Fehler entdeckt, die nochmals eine groBRere
Korrektur nach Ende des Semesters mit sich zogen. Hier hdtten sich die Studieren-
den eine stetigere Textanalyse des Dozenten auch wahrend der Textrecherche ge-
wiinscht. Dies ist ein Umstand, in dem in der Zusammenarbeit der Redaktion beste-
hend aus Studierenden und Dozenten noch Verbesserungsbedarf besteht.

AbschlieBend lasst sich sagen, dass der zweite Durchlauf des Invarianzprojektes
ein besonders spannendes, interessantes aber auch arbeitsintensives Projekt ge-
wesen ist. Auch dieser Durchlauf verlief nicht fehlerfrei, jedoch zeigen die Fehler,
was bei einem moglichen dritten Durchlauf des Projektes verbessert werden konn-
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te. Alle Studierenden haben in diesem Seminar viel zur kritischen Auseinanderset-
zung mit wissenschaftlichen Texten gelernt, was einen deutlichen Mehrgewinn fiir
das weitere Studium und den Weg zur Lehrertdtigkeit darstellt. Wir als Redaktion
danken Herrn Riirup fiir die anregende und kollegiale Zusammenarbeit, in der wir
auch Bedenken und Kritik einbringen konnten und uns stets ernst genommen fiihl-
ten. Die zwischenzeitlich doch sehr arbeitsintensive Herausgebertatigkeit im Semi-
nar hat uns als Redaktion einen aufregenden Einblick in das wissenschaftliche Ar-
beiten vermittelt. Das hier vorliegende Buch als Abschluss unserer Arbeit ist eine be-
sonders individuelle Gruppenleistung aller Studierenden, die man so eher selten an
Universitaten findet.
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Die AG 1 befasst sich mit der Invarianz des Religionsunterrichts und behauptet in ihrer
These, dass dieser immer christlich orientiert sein wird. Hierzu zieht die Gruppe gesetz-
liche Regelungen hinzu. Neben diesen untermauert die Gruppe anhand eigener Erfah-
rungen ihre inhaltliche Funktion und erldutert aufgrund geschichtlicher Gegebenheiten,
wie es zur ihrer Etablierung kam.

Die Recherche, um die These angreifen zu kénnen, wird von einem Gruppenmitglied
durchgefiihrt. Da der Religionsunterricht gesetzlich verankert ist, die Entstehung die-
ses Gesetzes allerdings kritisch zu betrachten ist (denn es handelt sich um das Konkor-
dat von 1933 zwischen dem Vatikan und dem Deutschen Reich), beschdftigt sich die Re-
cherche mit der ausfiihrlichen Beschreibung des Konkordats und der daraus resultieren-
den voélkerrechtlichen Grundlage fiir den katholischen Religionsunterricht. Obwohl das
Bundesverfassungsgericht im Jahr 1957 das Konkordat als legitim einstufte und die Bun-
desrepublik als Rechtsnachfolger des Deutschen Reichs vilkerrechtlich an diesen Ver-
trag gebunden ist, gibt es Bundesldnder, die den Religionsunterricht nicht als ordentli-
ches Lehrfach unterrichten. In der Recherche werden diese Umstdnde néher beschrie-
ben und auch die inhaltlichen Aspekte des alternativen Unterrichts unter die Lupe ge-
nommen, um herauszustellen, ob diese Fécher als Ersatz fiir den konfessionell gebun-
denen Unterricht fungieren knnen. An dieser Stelle werden Avenarius” Aussagen Zzitiert,
der aufgrund der verdnderten Gesellschaftsstruktur eine Anpassung des Religionsunter-
richts fiir notwendig hdlt. Die AG 1 kann aufgrund ihrer Recherche ihre zu Beginn aufge-
stellte These weder als villig bestdndig noch als leicht verdnderbar bezeichnen. Sie ist
allerdings der Uberzeugung, dass der konfessionelle Religionsunterricht, so wie er heute
unterrichtet wird, nicht den multikulturellen Interessen der Gesellschaft entspricht und
die gesetzliche Festlegung Diskussionsgrundlage bietet.

Die AG 1 bestand aus vier Gruppenmitgliedern, bei der ein Mitglied vier Leistungspunk-
te erwerben musste und deshalb die Recherche allein durchfiihrte. Die These wurde zu-
ndchst gemeinsam aufgestellt. Die Richtung, die die Recherche einschlagen sollte, wur-
derelativ friihzeitig durch den Studierenden festgelegt und der Redaktion mitgeteilt. Lei-
der kam es teilweise zu Verzégerungen bei der schriftlichen Anfertigung. Des Weiteren
musste die erste Fassung aufgrund einiger Unklarheiten unter Berticksichtigung geeig-
neter Literatur, die dem Studierenden vom Seminarleiter zur Verfligung gestellt wurde,
liberarbeitet werden. Auch das Fazit musste nach der letzten Korrektur zur Druckfreiga-
be angepasst werden. Aufgrund verschiedener Kommunikationsméglichkeiten die eine
schnelle Problemldsung forderten und der Bereitschaft der Gruppenmitglieder die Kri-
tik der Redaktion anzunehmen und entsprechend umzusetzen, konnte, der unserer Mei-
nung nach sehr interessante Text, der vielen Diskussionsstoff bietet, entstehen.

(Nihan Dalay)
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1. Herleitung und Begriindung der Invarianzthese

Definition

Das Grundgesetz fiir die Bundesrepublik Deutschland legt im Rahmen der biirger-
lichen Grundrechte fest, dass jeder Mensch die Freiheit besitzt, sich fiir oder ge-
gen einen religiosen Glauben zu entscheiden (vgl. Art 4 Abs. 1 GG). Infolgedessen
wird, gemaR dem nordrhein-westfélischen Schulgesetz, jedem Schiiler ab dem 14.
Lebensjahr freigestellt, ob dieser am Religionsunterricht in der Schule teilnehmen
mochte (vgl. §31 Abs. 6 Schulgesetz NRW). Auch Eltern diirfen laut Art. 7 Abs. 2 GG
lber die Teilnahme des Kindes am Religionsunterricht entscheiden.

Aus Sicht verschiedener wissenschaftlicher Disziplinen hat der Religionsunter-
richt unterschiedliche Funktionen und Daseinsberechtigungen. Vertreter der Erzie-
hungswissenschaft sehen den Ursprung bzw. die Grundlage der religisen Erzie-
hung in der Familie. In der Schule soll diese weiter ausgebildet und gestiitzt wer-
den. Die Vorbildfunktion der Eltern, Erzieher und Lehrer steht hier im Vordergrund.
Die Soziologie sieht Religion als einen Teil des menschlichen Lebens, der Anspruch
auf eine schulische Vermittlung hat. Historisch betrachtet, kann dem Christentum
und der Kirche eine tragende Rolle in der europdischen Kultur zugeschrieben wer-
den, wodurch Religion eine Berechtigung erhilt als Schulfach unterrichtet zu wer-
den. Die Psychologie und die Padagogik sehen den Religionsunterricht als Stiitze
zur Identitétsbildung und formulieren die Miindigkeit der Schiiler als Ziel des Unter-
richts (vgl. Bhm, 2005, S. 530-532).

Der Religionsunterricht unterscheidet sich insofern von anderen Unterrichtsfa-
chern, als dass er primér versucht, mit Schiilern in Diskussion (iber existenzielle Fra-
gen zu treten. Hierzu zéhlen z. B. die Frage nach dem Sinn des Lebens oder die Be-
schaftigung mit dem Tod. Das Vermitteln von Wissen ist somit nicht die Hauptauf-
gabe, sondern die Mdglichkeit sich mit Vorbildern zu identifizieren oder sich von ih-
nen abzugrenzen und somit eine eigene Personlichkeit zu entwickeln. Hierzu kon-
nen sich die Lehrkréfte an einem sehr breiten Angebot von Themen bedienen. Ein-
schrankungen, die jedoch bestehen, sind, dass die Kompetenzen entsprechend der
jeweiligen Konfession vermittelt werden sowie, dass die Inhalte des Kernlehrplans
einer Zustimmung seitens der Kirche bendétigen (vgl. z.B. Ministerium fiir Schule
und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2008, S. 168-169).

Geschichte
Schon immer gab es eine christliche Wertevermittlung ausgehend von der Kirche.
Diese wurden im friithen Mittelalter von Priestern vor allem an Adlige vermittelt. Der
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Religionsunterricht weitete sich im Laufe der nachsten 300 Jahre auf Schulen aus,
die von allen Kindern besucht wurden. Seit 1794 tragt der Staat die Verantwortung
fir die Schulen und legt die Lehrinhalte fest (vgl. Dam, 2013, S. 8ff.).

Vor der Festlegung der Weimarer Reichsverfassung wurde iiber eine Trennung von
Kirche und Staat diskutiert. Als Kompromiss durften die Eltern selbst entscheiden,
an welchem Unterricht ihr Kind teilnehmen sollen. Mit Abschluss des Reichskonkor-
dats 1933 zwischen dem Vatikan und dem Deutschen Reich wurde der Religionsun-
terricht zum ordentlichen Lehrfach erhoben. Dies hinderte die nationalsozialistische
Fiihrung jedoch nicht daran, sowohl den katholischen, als auch den evangelischen
Religionsunterricht, nach und nach abzuschaffen (vgl. BVerfGE 6, 309, 21).

Der Religionsunterricht wurde 1949 ins Grundgesetz aufgenommen. Artikel 7
Abs. 3 GG besagt, dass der Religionsunterricht an 6ffentlichen Schulen unterrichtet
werden muss und den anderen Fachern gleich gestellt ist. Das ganze Schulsystem ist
dem staatlichem Schulrecht und der staatlichen Schulaufsicht unterworfen. Durch
den Urteilsspruch zur Glaubens- und Bekenntnisfreiheit des Bundesverfassungsge-
richt 1975, dass der Glaube in der Offentlichkeit gelebt und verbreitet werden darf,
wird das Recht auf Religionsunterricht in Schulen noch einmal manifestiert. 2005 er-
schien ein Runderlass zum Religionsunterricht an 6ffentlichen Schulen in dreizehn
von fiinfzehn Bundeslandern. Kirchenleitungen oder deren Beauftragte konnen Ein-
sichtin den Unterricht nehmen und bei einem Mangel an Lehrkraften kann auch ein
Geistlicher oder eine kirchliche Lehrkraft den Unterricht halten.

Personliche Erfahrungen

Innerhalb der Gruppe AG 1 wurde der selbst erfahrene Religionsunterricht wahrend
der Schulzeit durchaus unterschiedlich wahrgenommen. Dies ist zum einen durch
die verschiedenen Konfessionen der Gruppenmitglieder (evangelisch und katho-
lisch), zum anderen aber wohl auch durch die verschiedenen Umsetzungen durch
die Lehrkrafte an den jeweiligen Schulen zu erkléren. So wird beispielsweise auf der
einen Seite von einem als sehr streng wahrgenommenen Religionsunterricht, mit re-
lativ groBem Anteil an Arbeitsphasen berichtet, die sich ausschlieflich auf Bibeltex-
te beziehen (eigene Erfahrungen am Burggymnasium in Altena 2003-2011, ev. Reli-
gionsunterricht); andere Erfahrungen beinhalten jedoch auch eine weitaus offene-
re Gestaltung des Unterrichts. Hier wurde im Religionsunterricht zum Beispiel nicht
nur Wert darauf gelegt, weitere Weltreligionen und deren Glauben und Grundricht-
linien kennen zu lernen, sondern auch ethisch komplexe Themen in Arbeitsgrup-
pen intensiv zu diskutieren. Diese Themen reichten von Euthanasie tiber Kriegsethik
und die moralische Fragwiirdigkeit moderner wissenschaftlicher Fortschritte wie
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dem Klonen von Menschen bis zur Genmanipulation (eigene Erfahrungen an einem
Gymnasium in Dinkelsbiihl, Bayern, 1999-2005, ev. Religionsunterricht).

Auch die Notengebung und der damit einhergehende Druck beeinflussen die per-
sonliche Wahrnehmung des christlichen Religionsunterrichts stark, besonders wenn
ein als sinnlos versplirtes, wortliches Wiedergeben von Fakten und lebensfernen
Aussagen als Hauptbestandteil von Priifungen dienten. Gerade hier unterscheiden
sich die personlichen Erfahrungen der Gruppenmitglieder durchaus. Auf der einen
Seite wird dem Religionsunterricht sehr wohl (zumindest abschnittsweise) eine Re-
levanz fiir das eigene Leben als Mensch (also nicht zwingend »nur«als Christ) beige-
messen. Auf der anderen Seite finden sich Erfahrungen mit einem antiquierten und
der eigenen Lebenswelt fernstehenden Religionsunterricht, dem es in keiner Phase
gelang, tiefgreifende, authentische und relevante Fragen aufzuwerfen oder gar zu
beantworten (eigene Erfahrungen). Nichtsdestotrotz ist es fiir keines der Gruppen-
mitglieder aus AG 1 vorstellbar, dass an deutschen Schulen jemals kein christlich ori-
entierter Religionsunterricht angeboten werden sollte. Die abweichenden Erfahrun-
gen der einzelnen Gruppenmitglieder beeintrachtigen hierbei die gemeinsame Mei-
nung nicht, denn auch die Giite bzw. die angemessene Umsetzung anderer Schulfa-
cher hédngt stark von der Lehrkraft und auch anderen Grundbedingungen ab. Der
christlich orientierte Religionsunterricht in Deutschland ist demnach — der persénli-
chen Einschétzung dieser Gruppe zufolge - als Invarianz in Bezug auf die Organisa-
tion von Schule einzuschatzen.

Die Invarianzthese und ihre Begriindung
Die Arbeitsgruppe ist gemeinsam der Uberzeugung: Im deutschen Schulsystem
wird immer ein christlich orientierter Religionsunterricht angeboten werden.

Diese These lasst sich zunachst dadurch festigen, dass seit 1933 ein Reichskon-
kordat zwischen dem Vatikan und dem Deutschen Reich besteht. Dort ist mit Pa-
ragraph 21 volkerrechtlich bindend auch fiir die Bundesrepublik Deutschland als
Rechtsnachfolger des Deutschen Reiches festgehalten, dass Religion als ordentli-
ches Lehrfach an deutschen Schulen angeboten werden muss. In unserer Recherche
wird an spaterer Stelle das Konkordat genauer erldutert und auf die zeitgeschichtli-
che Problematik des Konkordats eingegangen. Dabei wird es insbesondere in seiner
Beziehung zu den Artikel 7 und 144 des Grundgesetzes, der so genannten »Bremer
Klausel«, zu erdrtern sein. Neben dieser rechtlichen Grundlage kann die obige Inva-
rianzthese jedoch auch insofern begriindet werden, als dass der Religionsunterricht
thematische und methodische Mdglichkeiten bietet, die sich in anderen Fachern
nicht oder nicht ausreichend realisieren lassen, da die christliche Erziehung in vie-
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len Elternhdusern nur eine kleine Rolle einnimmt. Ein zusatzliches Argument fiir den
Religionsunterricht ist, dass die Schule einen erzieherischen Auftrag besitzt (vgl. z.B.
Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2008,
Vorwort) und diesem im Fach Religion in besonders geeigneter Weise nachgekom-
men werden kann.

Der schulische Auftrag bezieht sich prinzipiell nicht nur auf Wissensvermittlung,
sondern auch auf die Entwicklung einer individuellen Personlichkeit. Da nicht al-
leinig der Familie die Verantwortung fiir die Sozialisation der Folgegeneration ob-
liegt, wird die Unterstiitzung und Weiterbildung dessen in der Schule stattfinden.
Der Religionsunterricht bietet hierfiir eine besondere Gelegenheit. Indem er, neben
der Vermittlung des fachspezifischen Wissens, auch auf die Ausbildung allgemeiner
Kompetenzen abzielt, wird dieser die Entwicklung der Schiiler positiv unterstiitzen.

Der Religionsunterricht dient der Sensibilisierung fiir Traditionen, die nicht nur
christlich orientiert sind und versucht somit die Schiiler in die bestehende hiesige
Gesellschaft einzugliedern. Er reproduziert Normen und Werte europdischer und
fremder Kulturen und schafft dadurch eine Grundlage, um Schiiler dazu zu befa-
higen, miindige Mitglieder der Gesellschaft zu werden. Toleranz ist demnach eine
wichtige Kompetenz, die erworben werden kann und sollte (vgl. Babke, 2011, S. 103).
Dies ist jedoch nicht das einzige Erziehungsziel des Religionsunterrichts. Dazu
gehort auch die Herausbildung eines positiven Selbstbildes, was durch eine Erkun-
dung der eigenen Identitat ermdglicht werden soll. Hierzu zahlen zudem die Kom-
petenz, kritisch denken und auch mit Kritik an der eigenen Person umgehen zu kon-
nen sowie die Fahigkeit Empathie gegeniiber anderen Menschen zu entwickeln.
Indem man sich selbst kennenlernt und mehr iber andere und ihre Gefiihlswelt
erfahrt, konnen diese Ziele erreicht werden. Gleichzeitig werden die Schiiler auch
dafiir sensibilisiert, verantwortungsbewusst zu handeln (vgl. Ministerium fir Schu-
le und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2008, S. 151). All diese per-
sonlichen Kompetenzen wirken sich auch auf andere Facher und das individuelle
Leben aus.

Die Vermittlung von Traditionen beinhaltet auch, dass die Schiiler gewisse Ritu-
ale kennenlernen und diese auch selbst durchfiihren. Diese kdnnen ebenfalls ei-
nen sehr positiven Einfluss haben, da Kinder in ihrer Erziehung gewisse Tagesab-
laufe brauchen, die sich wiederholen und zeitlich geregelt sind. Des Weiteren bie-
tet der Religionsunterricht auch die Beschaftigung mit existenziellen Fragen, die an-
dere Unterrichtsfacher nicht bieten kdnnen. Hierzu zdhlen beispielsweise die Frage
nach dem Sinn oder Ziel des Lebens und die Beschaftigung mit dem Tod. Die Be-
handlung solcher Themen soll dazu dienen, einen eigenen Standpunkt zu entwik-
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keln und somit auch in der Lage zu sein, sich mit anderen Meinungen und Ideen
auseinanderzusetzen.

Eine Begriindung dafiir, dass der Religionsunterricht immer christlich orientiert
sein wird, ist, dass das Christentum die Religion ist, die den groBten Einfluss auf die
europaische Kultur hatte und immer noch hat. Somit sind die Normen, Werte und
Traditionen auch stark durch sie gepragt und machen sie so zu einem wichtigen Teil
der deutschen Gesellschaft.

2. Recherche (Jan Becker)

Bei der Untersuchung der Frage, ob es den christlichen Religionsunterricht immer
geben wird bzw. ob er moglicherweise demndchst abgeschafft werden konnte,
drdngen sich einige Themen und Fragestellungen auf.

Erstens waren die rechtlichen Grundlagen fiir die Etablierung und Sicherung des
(christlichen) Religionsunterrichts als ordentliches Schulfach zu priifen, bei der das
Konkordat aus dem Jahr 1933 sowie die Festlegungen des deutschen Grundgesetzes
von 1949 eine entscheidende Rolle spielen. Weiterhin ware zu klaren, wie es trotz
dieser eigentlich eindeutigen rechtlichen Grundlagen sein kann, dass einige Bun-
deslander Sonderregelungen fiir den Religionsunterricht haben. SchlieBlich waren
bestehende alternative Unterrichtsformen darzustellen und vor ihrem Hintergrund
die Frage zu erheben, ob diese Formen das Potenzial haben, den Religionsunterricht
auf lange Sicht hin abzulésen.

Zunéchst soll das Verhdltnis zwischen der katholischen Kirche und dem national-
sozialistischen Deutschland als vélkerrechtlich verbindliche Verankerung des Religi-
onsunterrichts an deutschen Schulen kurz erértert und kritisch betrachtet werden.
Die These lautet, dass die Fortgeltung des Konkordats von 1933 zwischen dem Vati-
kan und dem Deutschen Reich zumindest moralisch zu problematisieren ware, da es
das Ermachtigungsgesetz ermdoglicht hat und damit der Machtergreifung Hitlers zu-
mindest hintergriindig beforderte.

Unter Historikern ist die Einschdtzung verbreitet, dass sich Hitler durch ein Entge-
genkommen gegeniiber den Zentrumsabgeordneten deren Zustimmung zum Er-
machtigungsgesetz »erspielte«. Schon lange hatte es Verhandlungen {ber ein Kon-
kordat mit dem Vatikan gegeben, die jedoch bis dahin ergebnislos verlaufen waren.
Nach Hitlers Machtiibernahme im April 1933 wurden erneute Verhandlungen aufge-
nommen. Vizekanzler Papen vertrat hierbei das Deutsche Reich, Ludwig Kaas repra-
sentierte die Zentrumspartei, die es zu beschwichtigen galt und auf Seiten des Vati-
kans tibernahm Pontius Pius XII. die Verhandlungen.

27



28

ARBEITSGRUPPE 1

Als Ergebnis des Zusammentreffens entstand die sogenannte »Inter Sanctum Se-
dem et Germanicam Republicam Sollemnis Conventio, ein Text, der in 33 Paragra-
phen festhielt, auf was sich alle Parteien letztlich geeinigt hatten: »Seine Heiligkeit
Papst Pius XI. und der Deutsche Reichsprasident, von dem gemeinsamen Wunsche
geleitet, die zwischen dem Heiligen Stuhl und dem Deutschen Reich bestehenden
freundschaftlichen Beziehungen zu festigen und zu férdern, gewillt, das Verhaltnis
zwischen der katholischen Kirche und dem Staat fiir den Gesamtbereich des Deut-
schen Reiches in einer beide Teile befriedigenden Weise dauernd zu regeln, haben
beschlossen, eine feierliche Ubereinkunft zu treffen, welche die mit einzelnen deut-
schen Landern abgeschlossenen Konkordate erganzen und auch fiir die ibrigen
Lander eine in den Grundsdtzen einheitliche Behandlung der einschldgigen Fragen
sichern soll.« (Praambel Konkordatsschrift)

Neben weiteren bedeutsamen Artikeln beinhaltet das Konkordat unter anderem
das fir unsere These (s.0.) bedeutsame Versprechen an den Vatikan, Religionsun-
terricht als »ordentliches Lehrfach« an deutschen Schulen zu unterrichten. So be-
sagt Artikel 21: »Der katholische Religionsunterricht in den Volksschulen, Berufs-
schulen, Mittelschulen und hoheren Lehranstalten ist ordentliches Lehrfach und
wird in Ubereinstimmung mit den Grundsatzen der katholischen Kirche erteilt. Im
Religionsunterricht wird die Erziehung zu vaterlandischem, staatsbiirgerlichem und
sozialem Pflichtbewusstsein aus dem Geiste des christlichen Glaubens des Sitten-
gesetzes mit besonderem Nachdruck gepflegt werden, ebenso wie es im gesamten
librigen Unterricht geschieht. Lehrstoff und Auswahl der Lehrbiicher fiir den Reli-
gionsunterricht werden im Einvernehmen mit der kirchlichen Oberbehérde festge-
setzt. Den kirchlichen Oberbehoérden wird Gelegenheit gegeben werden, im Einver-
nehmen mit der Schulbehérde zu priifen, ob die Schiiler Religionsunterricht in Uber-
einstimmung mit den Lehrern und Anforderungen der Kirche erhalten.« (Art. 21
Konkordatsschrift)

Viele Historiker vertreten die Meinung, dass Hitlers Intention immer ausschlieBlich
die Machtergreifung gewesen ist, die ein faschistisches System ermdglichen sollte.
So schreibt auch Claudia Prinz, das Konkordat »diente mehr der propagandistischen
Beschwichtigung der weitgehend ablehnend eingestellten katholischen Bevolke-
rung, als einem wirklichen politischen Ausgleich zwischen Nationalsozialismus und
Katholizismus.« (Prinz, 2002)

Da die katholische Kirche sich immer wieder kritisch gegeniiber dem Nationalso-
zialismus geduBert hatte und sie ein bedeutsames Machtorgan darstellte, galt es fiir
Hitler, diese »mundtot« zu machen, um sich auf diese Weise Autonomie zu sichern.
So besagen weitere Artikel des Konkordats unter anderem, dass die katholische
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Kirche sich vollstandig aus politischen Aktivitaten herauszuhalten hat (vgl. Art. 32
Konkordatsschrift).

Im Gegenzug sicherte das Deutsche Reich der katholischen Kirche in Deutschland
»innere Autonomie und die ungehinderte Verbreitung ihrer Schriften« zu (Prinz,
2002). Es garantierte die Freiheit des Bekenntnisses und seine &ffentliche Ausiibung.
AufBerdem sollten Kirchenmitglieder unter Schutz gestellt werden.

Das Konkordat schloss jedoch fiir alle katholischen Geistlichen und Ordensleute
die Partizipation an allem politischen aus, so auch die Angehdrigkeit zu einer Par-
tei oder irgendeine Form von Tétigkeit fiir diese. Kirchliche Organisationen mussten
sich auf religiose, kulturelle und karitative Aufgaben beschranken.

Die Bayerische Volkspartei (BVP) und die Zentrumspartei, die es als Stiitzen des po-
litischen Katholizismus in der Weimarer Republik umzustimmen galt, |6sten sich, im
Angesicht eines voraussehbaren Parteiverbotes, kurz nach dem in Kraft treten des
Konkordats eigenstandig auf (vgl. ebd.).

Das Konkordat trug als internationales volkerrechtliches Abkommen dariiber hin-
aus zur Reputation des NS-Regimes im Ausland bei und stellte dadurch einen wich-
tigen ersten auBenpolitischen Erfolg der Nationalsozialisten dar.

Am 20. Juli 1933 wurde das Konkordat in Rom unterzeichnet und mit seiner Ratifi-
zierung am 10. September auch rechtskréftig. Dabei stellt sich die Frage, wie diese
Verhandlungen und Beschliisse von Seiten der Kirche gerechtfertigt wurden. Die hi-
storisch herausgearbeitete Antwort lautet: Der Vatikan erhoffte sich von dem Kon-
kordat einen Schutz der katholischen Kirche und fiihrte weiterhin die antibolschewi-
stische Einstellung des NS-Regimes an (ebd.).

Die volkerrechtliche Grundlage auf der der katholische Religionsunterricht bis heu-
te an deutschen Schulen durchgefiihrt wird, scheint vor diesen historischen Hinter-
griinden hochst fragwiirdig. Das Konkordat ist als eine politische MaBnahme zu ver-
stehen, eine nationalsozialistische Flihrung Deutschlands zu ermdglichen. Dass mit
ihm der katholische Religionsunterricht volkerrechtlich abgesichert ist, stellt dabei
lediglich ein »Beiprodukt« dar, dessen Eigenwert angesichts der Umstande kritisch
zu prifen ist.

Im Rahmen eines solchen Priifverfahrens (die Bundesregierung klagte gegen das
Schulgesetz des Landes Niedersachsen) entschied das Bundesverfassungsgericht
im Jahr 1957 (nicht ohne damit 6ffentliche Proteste auszuldsen), dass die Umstan-
de des Zustandekommens des Konkordats »zu vernachldssigen seien.« (Bundes-
verfassungsgericht, 1957, S. 319f.). Auch die Tatsache, dass der Vertrag zwischen
Deutschem Reich und Vatikan von Seiten der Deutschen schwer missachtet wur-
de (Schulen in kirchlicher Tragerschaft aufgelost und der Religionsunterricht einge-
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schrankt wurde), hatte keinen Einfluss auf die Rechtskraft des Konkordats. Schlief3-
lich habe der Vatikan trotz ausdriicklicher Kritik am nationalsozialistischen Regime
in Deutschland, die ihren Héhepunkt in der Enzykla »Mit brennender Sorge« vom
14. Marz 1937 fand, den Vertrag selbst nie aufgekiindigt. So handele es sich bei ihm
weiterhin um einen international giiltigen Vertrag, der die Bundesrepublik Deutsch-
land als Rechtsnachfolger des Deutschen Reiches vélkerrechtlich weiterhin binde
(vgl. Rauschning, 1985).

An dieser Stelle gilt es nun jedoch zu fragen, wie es dennoch mdéglich ist, dass eini-
ge Bundeslander von den Regelungen des Konkordats offensichtlich nicht betroffen
zu sein scheinen und dort Religionsunterricht teilweise kein origindres Unterrichts-
fach ist.

Ermoglicht wird dies, so das Bundesverfassungsgericht in seinem damaligen Urteil,
durch den Hoheitsanspruch der Lander in Bezug auf das Schulrecht: »Das Grund-
gesetz hat sich, wie schon dargestellt worden ist, dahin entschieden, dass es dem
Bund auf dem Gebiete des Schulrechts die Zustdndigkeit zu Gesetzgebung und Ver-
waltung versagte und dieses Sachgebiet den Landern als ausschliefSliche Aufgabe
zuwies. Damit hat es sich nicht etwa von den Schulbestimmungen des Reichskon-
kordats losgesagt, sondern es den Landern iberlassen, in eigener Verantwortung
und freier Entscheidung dariiber zu befinden, wie sie in Anbetracht der vélkerrecht-
lichen Bindung der Bundesrepublik Deutschland an das Reichskonkordat ihr Schul-
recht gestalten wollen. Es hat auBerdem darauf verzichtet, dem Bund die Befugnis
zuzugestehen, in die Willensbildung der Lander bei der Erfiillung dieser Aufgabe
kraft Verfassungsrechts einzugreifen.« (Bundesverfassungsgericht, 1957, Kennziffer
E.IV.3)

Damit hat das Grundgesetz »dem Bund keine Mittel zur Verfligung gestellt, die ihn
befahigen, die Schulbestimmungen des Reichskonkordats entweder selbst zu erfiil-
len oder ihre Erfiillung sicherzustellen.« (ebd.)

Als bundesweit verbindliche Rechtsgrundlage ldsst sich als Bestandsgarantie des
Religionsunterrichts zwar der bereits erwahnte Artikel 7 des Grundgesetzes anfiih-
ren. Dieser wahrt die inhaltlichen Bestimmungen des Konkordats, wenngleich nicht
ausschlieBlich die Rede vom katholischen Religionsunterricht, sondern von »Religi-
onsunterricht« im Allgemeinen ist. Dieser muss — mit Ausnahme ausdriicklich be-
kenntnisfreier Schulen — gewahrleistet werden. Bezogen auf diese Festlegungen
des Artikels 7 ist jedoch noch eine Sonderregelung aus Artikel 141 des Grundge-
setzes hervorzuheben, die hdufig als »Bremer Klausel« bezeichnet wird. Diese gilt
fir Bremen und Berlin, hat jedoch auch praktische Bedeutung fiir Brandenburg
(vgl. Avenarius 2010, S. 117). Sie besagt, dass alle Bundesldnder, die im Jahre 1949
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bereits auf Landerebene eine Regelung fiir den Religionsunterricht vorweisen konn-
ten, von Artikel 7 ausgenommen seien. So ist der Anwendungsbereich der grundge-
setzlichen Vorschriften (iber den Religionsunterricht durch das Grundgesetz selbst
eingeschrankt, wodurch sich zumindest in einzelnen Bundeslandern Méglichkeiten
zu alternativen Unterrichtsformen bieten.

Es handelt sich hierbei dann nicht mehr um Religionsunterricht im Sinne des
Grundgesetzes, da dieser inhaltlich von einer Religionsgemeinschaft verantwortet
bzw. in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der jeweiligen Religionsgemein-
schaft stattfinden sollte (vgl. ebd.). Dies bedeutet konkret, dass er in »konfessio-
neller Positivitdt und Gebundenheit« zu erteilen ist (ebd.). Eine negativ-Definition
macht deutlicher was hier gemeint ist, da sie zugleich veranschaulicht, welche Ei-
genschaften nicht Teil der alternativen Formen sind. Religionsunterricht sei laut De-
finition, so Avenarius (ebd., S. 118), »keine (iberkonfessionelle vergleichende Be-
trachtung religidser Lehren, nicht bloBe Morallehre, Sittenunterricht, historisieren-
de und relativierende Religionskunde, Religions- oder Bibel-Geschichte. Sein Ge-
genstand ist vielmehr der Bekenntnisinhalt, namlich die Glaubenssatze der jeweili-
gen Religionsgemeinschaft. Diese als bestehende Wahrheiten zu vermitteln ist sei-
ne Aufgabe.« Mit der Verfassungsgarantie des Art. 7 Abs. 3 GG lasse es sich entspre-
chend nicht vereinbaren, dass »richtiger« Religionsunterricht zu einer weltlichen
Veranschaulichung von sozialen, gesellschaftlichen oder individuellen Lebensfra-
gen umfunktioniert wird (vgl. ebd.).

Neben der Kritik der Verletzung der volkerrechtlichen Pflichten, welche die neuen
Formen des Religionsunterrichts im Falle ihrer Ausfiihrung mit sich bringen kdnnen,
lautet ein weiterer Einwand gegen diese Unterrichtsformen deshalb, dass es sich
dabei um eine Einschrankung der grundrechtlich gesicherten Gewahrleistung des
durch die Glaubensgemeinschaft verantworteten Religionsunterricht handle.

Es bietet sich daher an, an dieser Stelle kurz die alternativen Modelle der besagten
Bundeslander Berlin, Brandenburg und Bremen anzuschauen, um eventuell auf wei-
tere Punkte zu stoen, die unsere Ausgangsthese einschranken kénnten.

Problematisch hierbei ist, dass der in der negativ-Bestimmung gezeigte Anspruch
des Religionsunterrichts vom Grundsatz her nicht durch einen bekenntnisfreien Un-
terricht erfiillt werden kann. Dies ist von vornherein durch die alternativen Unter-
richtsformen in Berlin, Bremen und Brandenburg nicht gewadhrleistet. Damit werfen
diese Alternativformen auch die Frage auf, ob sie nicht unter Umstanden in der heu-
tigen Zeit besser und zeitgemdf3er in der Lage dazu sind, die Fragen und Probleme,
die tiblicherweise im Religionsunterricht behandelt werden, zu vermitteln.
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In Berlin wird Religionsunterricht zwar immer noch gewahrleistet, jedoch auf frei-
williger Basis. Der Ethikunterricht hingegen ist dort originares Pflichtfach, von dem
kein Schiiler befreit werden kann (ebd., S. 125). Nach Auffassung des Bundesverfas-
sungsgerichtes sind diese Regelungen vereinbar mit dem Grundgesetz, denn: »Sie
zwangen die betroffenen Schiiler nicht, an einem Unterricht teilzunehmen, dessen
Inhalt ihrem Glauben widerspreche, wirkten vielmehr der Entstehung von religios
oder weltanschaulich motivierten ,Parallelgesellschaften’ entgegen und dienten so-
mit auch dem Ziel, Minderheiten zu integrieren« (ebd., S. 126).

Auch in Brandenburg ersetzt das Fach »Lebensgestaltung, Ethik, Religionskunde«
(LER) den Religionsunterricht (vgl. Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport, 2013).
Dieses soll den Schiilern ab der siebten Klasse ermdglichen, sich mit einem philoso-
phischen, ethischen und religidsen Wertesystemen auseinanderzusetzen und die-
ses als Orientierung nutzen zu kdnnen. LER ist seit 1996 Pflichtfach und wird mittler-
weile an 80% der Schulen in Brandenburg unterrichtet. Fast 80% der Brandenburger
sind jedoch auch konfessionell nicht gebunden, womit natiirlich eine besondere Si-
tuation bedient wird, wie sie in NRW beispielsweise nicht in diesem Ausmal vorzu-
finden ist (AFP 2011).

In beiden Modellen wird unabhdngig von einer religiésen Perspektive, an der Her-
ausbildung von Toleranz, der Entstehung eines positiven Selbstbildes durch Erkun-
dung der eigenen Identitdt oder an einer Ausbildung bzw. Erklarung von Empathie
gearbeitet. Gerade diese Personlichkeitsmerkmale haben eine Sonderstellung in der
christlichen Religion und erfahren in der Philosophie bisweilen andere Erkldrungs-
muster (beispielsweise sei hier auf John Locke oder Henry James verwiesen). Im
Endeffekt sollen auf Basis von Kompetenzen eigene miindige und koharente Stand-
punkte entwickelt werden kdnnen.

Eine finale Antwort auf unsere eingangs gestellte Frage, nach der womdglich bal-
digen Abschaffung des Religionsunterrichts, Iasst sich angesichts dieser Recherchen
nicht geben. Es ist jedoch offensichtlich, dass es alternative Moglichkeiten zur beste-
henden Praxis des Religionsunterrichtes gibt.

Gerade in der heutigen Zeit, wo Bewegungen wie PEGIDA in den Herzen vie-
ler deutscher einen dunklen Platz einzunehmen scheinen, erleben wir es als um so
wichtiger, den Fokus nicht nur auf unseren christlichen Religionen zu legen, son-
dern genauso auch Verstandnis fiir andere Religionen aufzubauen und den Kontakt
mit diesen zu suchen.

Die wachsenden Wiinsche, einen 6kumenischen Geist in den Religionsunterricht
einkehren zu lassen und »interkonfessionell« zu unterrichten, werden immer lauter
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und damit auch der Vorwurf, dass ein konfessionell ausgerichteter Religionsunter-
richt nicht mehr zeitgemal sei (vgl. Avenarius, 2010, S. 119).

3. Fazit

Die Invarianzthese »Im deutschen Schulsystem wird immer ein christlich orientier-
ter Religionsunterricht angeboten werden« kann schlussendlich weder als véllig sta-
bil noch als leicht korrigierbar bezeichnet werden. So steht die These durch einen
volkerrechtlich gliltigen Vertrag auf scheinbar festem Fundament, welches sich, wie
bereits dargelegt, als legitim und nur schwer anderbar darstellt. Dennoch ist das
Zustandekommen dieses Fundaments geschichtlich gesehen mehr als fragwiirdig,
was letztendlich einem erneuten Anfechten dieses bislang bindenden Vertrages al-
les andere als unmaglich erscheinen ldsst oder gar unwahrscheinlich macht. Jedoch
ist nicht nur die rechtliche Situation fiir die Invarianzthese bedeutend.

Zweifelsohne ist Deutschland, wie auch der groBte Teil der »modernen« westli-
chen Welt, stark durch das Christentum gepragt, seien es die Gesetze das Staates
oder die moralischen und ethischen Einstellungen der einzelnen Biirgerinnen und
Biirger. Jedoch bezeichnen sich immer weniger Menschen innerhalb des Landes als
aktiv praktizierende Christen und die Glaubensstruktur hat tber die letzten Jahr-
zehnte einen enormen Wandel durchlaufen: Von den knapp 81 Millionen Menschen
in Deutschland gehoren nur noch ca. 60% der katholischen oder evangelischen Kir-
che an, rund 34% sind konfessionslos. Durch die steigenden Zahlen von Angeho-
rigen anderer Religionen, wie z.B. Muslimen oder Orthodoxe, und der sinkenden
Kirchenzugehdrigkeit wird sich wohl auch in Zukunft die deutsche Gesellschaft als
solche verdandern missen. Dies wird sich sehr wahrscheinlich auch auf den Religi-
onsunterricht in der Schule auswirken.

Die Frage ist, in wie fern diesen Tatsachen Rechnung getragen wird. Schatzungs-
weise 700000 muslimische Schiiler haben es ldngst notwendig gemacht, den islami-
schen Religionsunterricht an staatlichen Schulen einzufiihren (vgl. Avenarius, 2010,
S. 120). Dies ist bislang jedoch nur in einigen Modelversuchen umgesetzt worden
und es bestehen weiterhin strukturelle Unklarheiten, sowie Probleme kommunikati-
ver Art, die vorerst nicht geklart werden konnen.

Das multikulturelle Deutschland von heute ist eine Gesellschaft im Umbruch. Vie-
le Veranderungen stehen in der Schwebe und genaue Prognosen kdnnen nicht auf-
gestellt werden, dennoch scheint die generelle Richtung der Politik ein Miteinander
der Kulturen in Deutschland zu sein. Doch wie kann sich ein stabiles soziales Gefii-
ge entwickeln, wenn Organisationen wie PEGIDA gegen alles was ihnen fremd ist,
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auf die Stral3e gehen? Fiir ein modernes Deutschland miissten gegenwadrtig gelebte
Werte und Normen nicht automatisch und ausschlieBlich mit dem Christentum ver-
bunden werden. Werte wie Demokratie, Freiheit und Humanismus sind nicht vor-
nehmlich christlich. Das westlich-moderne Leben sollte transparenter werden und
deswegen religionsneutral vermittelt werden. Aus dieser Sicht scheint ein Ethikun-
terricht an Schulen am plausibelsten. In diesem werden die Grundlagen des Mitein-
anders und das Zusammentreffen verschiedener Kulturen gelehrt, ohne dass die
Schiiler auf ihre Religion reduziert werden.

AbschlieBend kann konstatiert werden, dass eine blo3e Legitimation des Religi-
onsunterrichts in Deutschland durch den 1949 in das Grundgesetz aufgenommenen
Artikel 7 Absatz 3 GG zu simpel argumentiert erscheint. Die Berticksichtigung der
genannten sakularisierenden Tendenzen in der deutschen Bevolkerung bietet be-
reits die Plattform einer kiinftigen Diskussion, die die gesetzliche Legitimation des
Faches »Religion« infrage stellen kdnnte.

Zwar erfiillt das Fach den Anspruch, Toleranz, Rituale und eine kritische Auseinan-
dersetzung mit Glaubens-, Identitdts- und Existenzfragen zu vermitteln, aber auch
dies stellt noch keine unanfechtbare Rechtfertigung fiir die fortwdhrende Beibehal-
tung des Religionsunterrichts dar. SchlieBlich kdnnte ein wie in Brandenburg prak-
tiziertes Fach »Lebensgestaltung, Ethik, Religionskunde« die Vermittlung der ange-
sprochenen Normen, Werte und Inhalte gewahrleisten — ungeachtet der religiésen
Zugehorigkeit der Schiiler.

Ob die genannten Sakularisierungsprozesse und die durch Migration bedingte kul-
turelle Vielfalt bei dieser Diskussion langfristig nur marginal behandelt werden kon-
nen, erscheint fraglich.

Durch die unterschiedlichen heterogenen Ausprdgungen hinsichtlich der Religi-
ons- und Konfessionszugehorigkeiten in den einzelnen Bundeslandern kdnnte eine
Reformierung des Artikel 7 Absatz 3 GG dahin gehend Abhilfe schaffen, indem die
Legitimation des Religionsunterrichts zur Landerfrage wird, da hier gegenwartig auf
Bundesebene eine Uneinheitlichkeit herrscht. So kdnnten ferner die regionalen ge-
sellschaftlichen Bedirfnisse hinsichtlich des Religionsunterrichts bedient werden -
auch in Form eines Ethikunterrichts.
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Die AG 2 beschdiftigte sich mit der Frage, ob Schule immer an einen Ort gebunden sein
muss. Anhand von Definitionen und eigenen Erfahrungen sowie geschichtlichen Gege-
benheiten verstdrkten sie ihre Invarianzthese dahingehend, dass Schule als Ort fiir die
Bildung und Entwicklung von Kindern und Jugendlichen einen enormen Beitrag leistet
und daher unverzichtbar ist. Der Versuch die Invarianzthese anzugreifen, gestaltete sich
als schwierig. Sowohl der historische als auch der internationale Vergleich brachten kei-
ne Gegenargumente, sondern bekrdftigten die Arbeitsgruppe an ihrer Invarianzthese
festzuhalten.

SchlieBlich gelang es der AG 2 durch Internetrecherche zwei Projekte zu finden, die ihre
These als Einzelinnovationen im deutschen Schulwesen angreifen kénnten. Hierbei han-
delt es sich um die Projekte: »Schule fiir Circuskinder in NRW (SfC)« und »Schule fiir rei-
sende Kinder in Hessen«, deren Sonderung zur klassischen Schule darin liegt, dass die
Schiiler in einem mobilen Klassenzimmer, einem umgebauten Wohnmobil unterrichtet
werden. Im Anschluss an die Vorstellung beider Projekte stellten die Studierenden die so-
Ziale Relevanz dieser beweglichen Schule dar, wodurch sie einen Bezug zu ihrer anfdng-
lich getdtigten Ausfiihrungen hinsichtlich der Notwendigkeit von Schule als Ort schaf-
fen. Die soziale und emotionale Entwicklung profitiere und benétige Schule als fixen Ort,
so fasste die Arbeitsgruppe ihre gewonnen Erkenntnisse aus ihrer Recherche zusammen.
Jedoch miisse es Ausnahmen geben, die die Kinder beruflich Reisen- der beriicksichti-
gen. Da die gewdhlten Projekte rechtlich als Ersatzschulen anerkannt sind und die mo-
bilen Klassenzimmer mit dhnlichem Inventar ausgestattet sind wie die Klassenrdume in
Schulgebduden, ist die Anfechtung der Invarianzthese hier nicht gegliickt.

Die Zusammenarbeit innerhalb der AG 2 funktionierte reibungslos. Obwohl es nur eine
Teilnehmerin gab, die vier Leistungspunkte benétigte und im Rahmen der Aufgabenver-
teilung alleinige Verantwortliche fiir die Recherche war, arbeiteten alle Teilnehmerinnen
gemeinsam an allen Texten. Hierzu trafen sich die Studierenden héufig und berieten
sich. Dadurch entstand ein Pflichtbewusstsein und die Texte wurden piinktlich fertig-
gestellt. Aufgrund der nicht konkret kommunizierten Aufgabenverteilung innerhalb der
Redaktion kam es allerdings zu Missverstindnissen, die zu Enttduschung und Argernis
fiihrten, da die Recherche kurz vor Fertigstellung noch- mals (iberarbeitet werden mus-
ste. Durch mediengestiitzte Kommunikation zwischen Redaktion und der AG 2 konnten
diese Missverstdndnisse beseitigt werden und der neue Text entstehen.  (Nihan Dalay)
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1. Invarianzthese

Gestaltungsaspekt von Schule als Ort

Schule wird im Duden auf neun verschiedene Weisen definiert. Eine davon be-
schreibt die Schule als eine »Lehranstalt, in der Kindern und Jugendlichen durch
planmaBigen Unterricht Wissen und Bildung vermittelt werden« (Duden Verlag,
2013).

Ganz dhnlich lautet die Definition aus Meyers Lexikon (1999), wo es heif3t, Schu-
le sei eine »Institution in 6ffentl. (staatl.) oder privater Tragerschaft (Privatschulen),
in der planmaBig Unterricht an schulpflichtige Kinder und Jugendliche erteilt wird.«
Schule, so machen diese Lexika-Eintrdge deutlich, wird in der Regel explizit mit ei-
nem Gebdude bzw. einem Ort identifiziert, an dem sich alle Schiiler sowie die Lehr-
personen zum Unterricht treffen. Schule ist, dies sagen diese Definitionen als auch
unsere eigene Erfahrung, immer an einen fixen Ort gebunden.

Unseren Erfahrungen nach lasst sich Schule als ein Ort nicht nur faktisch immer
vorfinden, sondern auch organisatorisch und padagogisch als sinnvoll und unbe-
dingt notwendig herausstellen. Durch einen téglich immer gleichbleibenden Schul-
weg lernen die Kinder und Jugendlichen von Beginn an, die Schule mit Regelhaf-
tigkeit und Routine zu verbinden. Besonders fiir Eltern ist diese Verldsslichkeit von
groBBer Bedeutung, denn der Schulweg fordert die Selbststandigkeit der Kinder.
Durch das Vertrauen, welches Eltern ihren Kindern in diesem Punkt entgegenbrin-
gen, kann in den meisten Féllen der erste Schritt des spatestens mit dem Schulein-
tritt gewiinschten Abnabelungsprozesses stattfinden. Gerade deshalb ist der Ort
Schule und der damit verbundene, langfristig unveranderte Schulweg fiir Eltern
dhnlich wichtig, wie fiir die Kinder. Dariiber hinaus reprasentiert eine standortge-
bundene Lehranstalt fiir Eltern einen Raum der Sicherheit, Erziehung und Beaufsich-
tigung ihrer Kinder. Viele Eltern sind beruflich zu stark eingebunden, um ihre Kin-
der den ganzen Tag zu betreuen und zu versorgen, sodass es fiir sie notwendig ist,
ihre Kinder an einem sicheren Ort zu wissen, an dem auch die Mdglichkeit gegeben
ist, mittags eine verldssliche Betreuung sowie haufig auch eine warme Mahlzeit zu
bekommen.

Das Schulgebaude schafft eine deutlich sichtbare Abgrenzung zwischen dem Pri-
vatleben und der Verpflichtung, dies gilt fiir Schiiler im gleichen MaRe wie fiir Lehr-
krafte. Durch ein gemeinschaftliches, fiir alle Lehrkrafte erreichbares Lehrerzimmer,
abgetrennt von der Schiilersphdre, ist es dem Kollegium mdglich, Erfahrungen und
Probleme ungestort untereinander auszutauschen. Genauso dient das Klassenzim-
mer den Schiilern als Austausch- und Versammlungsstatte.
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Eine weitere Raumlichkeit fiir das Miteinander aller Personen stellt die Aula dar. Sie
bietet Raum fiir z.B. Auffiihrungen, Konzerte, Basare und Schulversammlungen. Je
nach GroBe kdnnen hier auch Abschliisse aller Art gefeiert werden (eigene Schul-
erfahrungen an Grundschule und Gymnasium in Solingen von 1998-2011). Eben-
falls erwdhnenswert und nur schwer vom Ort Schule wegzudenken, sind die ausge-
statteten Fachrdume, wie z.B. Turnhalle, Bibliothek und Labors, in denen anders als
beispielsweise Zuhause, die Moglichkeit besteht, Versuche und Experimente sowie
sportliche Aktivitaten durchzufiihren.

Als Zwischenstand unserer Reflexion lasst sich festhalten, dass Schule sowohl den
Schiilern als auch den Eltern und Lehrkréften als Anlaufstelle dient und einen Ort
des Lernens und Lehrens reprasentiert. AuBerdem hat der Ort Schule haufig nicht
nur den primaren Zweck der Wissensvermittlung, sondern fungiert als Raum des so-
zialen Miteinanders der Schiilerschaft. Diese Interaktion untereinander fuhrt dazu,
dass viele Schiiler ihre Schule mit einem Ort des Wohlfiihlens assoziieren. Wem es
nicht gelingt, sich in die Gemeinschaft zu integrieren, wer unter dem hohen Lei-
stungsdruck leidet oder von seinen Mitschiilern gar gemobbt wird, kann seine Sor-
gen mit diesem Ort verbinden und muss sie somit nicht unbedingt mit nach Hause
nehmen und auf das private Umfeld projizieren.

Die Zugehorigkeit zu einer Schule, die an einen Ort gebunden ist, schafft ein Ge-
meinschaftsgefiihl und steht in klarer Abgrenzung zu anderen Schulen, wodurch ein
Konkurrenzgedanke entstehen kann. Durch das Bestehen gleichbleibender interner,
personeller sowie visueller Strukturen, halt dieses Gemeinschaftsgefiihl iiber Gene-
rationen an. Dadurch entstehen Emotionen wie Nostalgie und Sentimentalitat, wel-
che auch einige ehemalige Schiiler zuriickkehren Idsst. Das blo3e Sehen oder Betre-
ten des Gebdudes weckt Kindheitserinnerungen.

Grundlagen und Explikation der Invarianzthese

Aufgrund dieser Leistungs- und Funktionsmerkmale von Schule als Ort erscheint
es uns zumindest padagogisch wiinschenswert, wenn nicht sogar notwendig, dass
Schule als gesellschaftliche Institution immer tber einen eindeutig fixierten Stand-
ort verfiigt. Anders gesagt und als Invarianzthese formuliert: Schule ist immer an ei-
nen Ort und bestimmte Gebaude gebunden.

Weitere Argumente, die fiir diese Invarianzthese sprechen, scheinen uns: Ein fester
Standort bringt weniger Gefahren und mehr Sicherheit durch Routine und Gewohn-
heit mit sich. Dies dient einem rhythmisierten Tagesablauf fiir alle Beteiligten (Lehr-
personal, Schiiler, Eltern), der ohne Schule als Ort mit der gegebenen Ausstattung
nicht méglich wére. Nur so kann die Sicherstellung des betreuten Lernens und Leh-
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rens gewdhrleistet werden, ohne die Verantwortung der Lernerfolge und der sozi-
alen Entwicklung allein den Erziehungsberichtigten zu (iberlassen.

Des Weiteren herrscht beim ortsgebundenen Unterricht eine Art Homogenitdt
trotz der Vielfalt der Kinder, d.h. alle Schiiler sind innerhalb der Institution Schule
gleichgestellt. Sie lernen dasselbe zur gleichen Zeit und am selben Ort und streben
alle einen bestimmten Abschluss an. Sie lernen Probleme und Aufgabenstellungen
gemeinsam und auch alleine zu I6sen. Sie diirfen Erfahrungen gemeinsam teilen
und Konflikte mit gleichaltrigen sowie nicht gleichaltrigen Kindern bewaltigen.

Die Institution Schule bietet Schiilern ein differenziertes Umfeld abseits des Eltern-
hauses, bei dem sie ggf. neue Perspektiven und Lebensweisen kennenlernen und
sich darliber austauschen konnen. Insbesondere in der Phase der Pubertat bietet
die Schule einen idealen Ort, da in dieser Phase die Peer-Group oftmals starker in
den Vordergrund tritt als die Familie. Schule ist so auch eine zentrale Instanz der se-
kundéren Sozialisation, welche bedeutend fiir die Entwicklung der Persénlichkeit
aufgrund der Interaktion mit dem sozialen Umfeld ist.

Die fixierte Lokalisierung der Schule hat somit Auswirkungen auf diverse Aspekte
der Ausbildung, Betreuung und Entwicklung der Schiiler.

Unsere eigenen Erfahrungen lehren uns zudem, dass nicht nur im deutschen Bil-
dungssystem eine Schule immer an einen Ort gebunden ist. Selbst in den armen
Vierteln in Boliviens Stadten und Dérfern nehmen Schiiler einen langen Schulweg
auf sich (oftmals Uber Stadt- und Dorfgrenzen hinaus), um den Treffpunkt zu errei-
chen und mit anderen gemeinsam lernen zu kdénnen (eigene Erfahrung von einer
Bolivienreise 2006).

Die Geschichte zeigt uns ebenfalls, dass Schulen bereits frither ortsgebunden wa-
ren. Obwohl sie zundchst nur der Oberschicht und Kirchenmitgliedern zugéng-
lich waren, waren Schulen doch stets an einem fixen Ort lokalisiert (Jordan, 2010,
S. 245-249). Auch spater, und besonders mit der Einfiithrung der deutschen Schul-
pflicht (1919), wird der Hausunterricht in die eigens fiir die Bildung erbauten Schu-
len verlagert.

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass der Ort Schule einen
wichtigen und aufgrund der heutigen Anspriiche, unverzichtbaren Bestandteil fir
die Bildung und Entwicklung der Heranwachsenden darstellt, der tiber die Grenzen
Deutschlands hinaus geht und bereits seit langer Zeit in dieser Form besteht.
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2. Recherche

Allgemeine Situation der Kinder beruflich reisender Eltern

Besondere Umstdnde bediirfen besonderer MaBhahmen. Eben diesen besonderen
MaRnahmen, bezogen auf Kinder reisender Eltern und Zirkuskinder, mochten wir
uns in unserer Recherche widmen. Um den Bildungsauftrag fiir Kinder beruflich rei-
sender Eltern (z.B. Zirkusfamilien, Schausteller, Binnenschiffer) zu erfillen und ih-
nen zugleich einen permanenten Schulwechsel zu ersparen, lassen sich im deut-
schen Schulsystem neuerdings Schulmodelle finden, die die Schule beweglich ma-
chen und sozusagen auf Rader setzen. Denn das Grundproblem der Kinder beruflich
Reisender ist, dass sie wahrend sie mit ihren Eltern reisen etwa die Halfte des regula-
ren Unterrichts an ihrer Heimatschule verpassen bzw. um die 30 verschiedene Schu-
len im Laufe eines Schuljahres besuchen wiirden. Die einzige Lésungsmoglichkeit —
abgesehen von einem mobilen Unterricht — ware, dass Kinder und Eltern in der Rei-
sezeit voneinander getrennt leben, so dass die Schiiler weiterhin am Unterricht ihrer
Heimatschule teilnehmen kénnten. Denn nur so wére gewdhrleistet, dass ein ange-
messener Bildungsstandard erreicht werden kann.

Um dennoch das familidre Miteinander aufrecht zu erhalten und zugleich eine re-
gelmaBige und kontinuierliche Beschulung zu erméglichen, haben sowohl der Evan-
gelische Verein fiir Innere Mission in Nassau (EVIM) fiir Hessen als auch die Evange-
lische Kirche im Rheinland (NRW) besondere Projekte ins Leben gerufen. Diese bie-
ten auf der einen Seite die Voraussetzungen fiir ein Zusammenleben in der Familie
und auf der anderen Seite im Rahmen der Schulpflicht eine Mdglichkeit konstanten
Unterrichts ohne mehrfachen Schulwechsel (vgl. Deutscher Familienverband Nordr-
hein-Westfalen e.V., 0.J., EVIM 2012).

Im Folgenden mdchten wir diese beiden Projekte vorstellen und anschlieend dar-
aufhin befragen, inwieweit in ihnen Schule wirklich ortlos wird.

Das Projekt »Schule fiir Circuskinder in NRW (SfC)«

Das Projekt »Schule fiir Circuskinder in NRW« wurde 1994 gegriindet und stellt for-
mal eine Ersatzschule fiir die Primar- und Sekundarstufe |, getragen durch die Evan-
gelische Kirche im Rheinland dar. Ihr Anliegen ist es »fiir ihre Schiilerinnen und Schii-
ler das Recht auf chancengleiche Bildung« zu verwirklichen (Schule fiir Circuskinder
in NRW, 2006, S. 2). Der Verwaltungssitz der Schule ist Hilden, der Unterricht findet
aber entweder ber Fernlehrgdnge und virtuelle Unterrichtszimmer, Gber Tutori-
en mit Stiitzpunktschulbesuch bzw. Privatlehrkréfte oder tiber »Unterricht vor Ort«
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statt (vgl. Schule fiir Circuskinder in NRW, 2014). Ausgestattet ist die Ersatzschule
mit 25 mobilen Klassenrdumen {iberwiegend in der Form umgebauter Wohnmobi-
le. Genutzt werden diese, um den Kindern beruflich Reisender in NRW einen regel-
maBigen Unterricht direkt im Zirkus ihrer Eltern zukommen zu lassen (vgl. ebd.). Mit
Stand 15.10.2014 beschaftigte die Schule 31 Lehrkrafte in Voll- und Teilzeit, die 206
Schiiler von 85 Unternehmen betreuten (vgl. ebd., S. 1). Im Vergleich zum Projekt-
beginn vor 20 Jahren bedeutet dies eine Steigerung der Beteiligtenzahlen um das
Zehnfache (vgl. Schwer, 2010, S. 4).

Das fahrende Klassenzimmer steht den Lernenden an etwa zwei bis drei Tagen
pro Woche zur Verfiigung und folgt den Zirkusfamilien an die Veranstaltungsor-
te (vgl. Schule fiir Circuskinder in NRW, 2014, S. 2). Die Lerngruppen bestehen da-
bei aus 3 bis 6 Kindern im Alter von 5 bis 21 Jahren, die zudem oft miteinander ver-
wandt sind. (ebd., S. 4, Schwer, 2010, S. 9). Die anderen Tage lernen die Kinder in
Freiarbeit anhand von ausgewahltem Material, das aus dem Curriculum in Form von
Modulen ausgesucht werden kann. Neben diesen Lernpaketen haben die Schiiler
zusatzlich Zugang zu einem virtuellen Klassenzimmer, das ebenfalls den interak-
tiven Unterricht unterstiitzt (vgl. ebd., S. 5, Schwer, 2010, S. 13ff.). Zur Winterzeit,
wenn der Zirkus pausiert, nehmen die Kinder reguldr am Unterricht ihrer sogenann-
ten Winterschule teil, werden dabei aber durch ihre »Zirkuslehrkréfte« zumeist be-
gleitet. (ebd. S. 9). Diese Schule liegt dann in dem festen Wohnort der Familie.

In ihrer inzwischen 20-jahrigen Existenz kann die Schule fiir Circuskinder auf
durchaus beachtliche Erfolge verweisen: Seit 1998 haben 280 Schiiler die Schule fiir
Circuskinder verlassen (vgl. Schule fiir Circuskinder 2014, S. 3), darunter 35 mit ei-
nem Hauptschulabschluss und 79 Schiiler einen qualifizierten Hauptschulabschluss
nach der 10. Klasse. 95 Schiiler erreichten die mittlere Reife. Auch das Abi-Online ha-
ben zwei Schiiler der Schule fiir Circuskinder im Jahr 2012 bestanden (vgl. Schule fir
Circuskinder 2013).

Schule fiir reisende Kinder in Hessen

Auch im Bundesland Hessen gibt es ein Beschulungsprojekt fiir Zirkuskinder, das
wesentlich durch die Schule fiir Circuskinder in NRW angeregt wurde. Getragen vom
Evangelischen Verein fiir Innere Mission in Nassau (EVIM) und mit Verwaltungssitz
in der Schule am Geisberg in Wiesbaden gibt es die »Schule fiir reisende Kinder in
Hessen« seit 2010 (vgl. Hessisches Kultusministerium, o.J.). Gegeniiber dem NRW-
Projekt ist in Hessen der angesprochene Adressatenkreis erweitert: Hier haben nicht
ausschlieBllich Zirkuskinder die Moglichkeit an einem mobilen Unterricht teilzuneh-
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men, sondern auch Kinder reisender Eltern wie z.B. Binnenfahrer und Schausteller
etwa von Jahrmarkten (vgl. ebd.).

Die acht umgebauten Schulmobile des hessischen Projekts bieten dem Lehrer
Raum um bis zu sieben Schiiler zu unterrichten (vgl. Hessisches Kultusministerium,
0.J).). Bei diesem Projekt stellt die mobile Schule die Stammschule dar, ahnlich wie
im NRW-Projekt. Lediglich dann, wenn ein Besuch der Schule fiir reisende Kinder
nicht wahrgenommen wird oder maglich ist (und das Projekt dann »nur« Begleit-
lehrkrafte stellt), gilt die Schule am Hauptwohnsitz der Familie bzw. an ihrem Win-
terquartier als Stammschule (vgl. Deutscher Familienverband Nordrhein-Westfalen
eV, o.).). Wenn die Kinder, die die »Schule fir beruflich Reisende« besuchen und
damit als Stammschule haben, sich {iber eine langere Zeit — z.B. liber den Winter —
an einem festen Ort aufhalten, so besuchen sie zwar auch eine ortliche Schule, die
dann aber den Status einer Stiitzpunktschule hat.

Generell gehort es auch zum Aufgabenbereich des Stammlehrers, also dem der
mobilen Schule, bei einer Vermittlung von Stiitzpunktschulen Hilfe zu leisten. Dies
kann auch lber die Grenzen des Bundeslandes Hessen hinausgehen. Dabei dienen
die Lehrer auch als Beratungskrfte fiir die Eltern bei der Auswahl der jeweiligen
Stlitzpunktschule (vgl. Evangelischer Verein fiir Innere Mission in Nassau, 0.J.).

Schulrechtliche Beschliisse und Vorgaben
Die von der deutschen Kultusministerkonferenz (KMK) vorgeschriebenen und mit-
entwickelten Lernbausteine bzw. Module gewahrleisten eigens fiir Kinder beruf-
lich Reisender ein unter Umstanden auch schulfreies Lernen, welches kontinuier-
lich stattfindet, da die als Begleitlehrkrafte bestellten Lehrkrafte verpflichtet sind,
den Lernstand zu dokumentieren und ebenfalls eine flichendeckende Bildung zu
gewahrleisten. Die Handreichungen, die dabei jedem Lehrer zur Verfligung gestellt
werden, bieten eine Bandbreite von Mdglichkeiten zur Beschulung der Kinder. Da-
mit ist auch ankniipfendes bzw. erweiterndes Wissen eingeschlossen, sofern die
Klasse an der Stiitzpunktschule Themen behandelt, die bereits in der Stammschule
gelehrt worden sind (vgl. KMK, 2015). Gerade dieses Problem der héufig fehlenden
Passung der jeweils aktuell bearbeiteten Themen der reisenden Kinder und der je-
weils aufgesuchten ortlichen Schulen wird durch die hier vorgestellten Projekte der
beweglichen Schule bearbeitet. Statt das die Kinder bestdandig die Schulen wech-
seln, wechselt die Schule — abgesehen von ihrem Verwaltungssitz — bestandig ih-
ren Ort.

Die allgemeinen Rahmenbedingungen zum Unterricht fiir Kinder beruflich Rei-
sender beinhalten sowohl Vorgaben fiir Eltern, Schiiler und Lehrer als auch genaue
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Richtlinien fiir die Stamm- und Stiitzpunktschule. Fiir Eltern ist es verpflichtend, den
Besuch an einer 6ffentlichen oder mobilen Schule zu garantieren; fiir Schiiler ist der
Besuch verpflichtend. Um die Schulwechsel méglichst komplikationsfrei zu gestal-
ten, sind in das mitzufiihrende Schultagebuch sowohl der Leistungsstand als auch
der eventuelle Foérderbedarf einzutragen (vgl. Hessisches Kultusministerium, 2006).

Zu den Pflichten der Stiitzpunktschulen gehort es dariiber hinaus nicht nur zu un-
terrichten, sondern auch Lehrmaterialien fiir die Reise auszuhéndigen, am Ende des
Schuljahres Zeugnisse zu erstellen und die kontinuierliche Kooperation mit den Be-
reichslehrern aufrecht zu erhalten. Dies erfolgt durch die Auswabhl eines verantwort-
lichen Lehrers im Kollegium. Dieser Lehrer ist sowohl fiir den Schiiler vor Ort verant-
wortlich als auch fiir die Kommunikation mit der Stammschule (vgl. ebd.).

Sozialer Blickwinkel

Bei beiden vorgestellten Projekten einer beweglichen Schule fiir Kinder be-
ruflich Reisender steht die individuelle Forderung der Lernenden im Vorder-
grund. Der Lernprozess wird vom Schiiler selbst gesteuert, dadurch entwik-
keln die Kinder bereits in jungen Jahren ein hohes Maf3 an Selbststandigkeit und
Verantwortungsbewusstsein.

Da es lediglich eine Lehrkraft pro Lerngemeinschaft gibt, entsteht ein enges Ver-
trauensverhaltnis zwischen Lehrern und Schilern, das nahezu familienahnlich wird.
Auf die privaten Probleme der Lernenden kann somit eingegangen, und der Unter-
richtsablauf kann individuell an die Klasse angepasst werden (vgl. auch WDR Lokal-
zeit Disseldorf, 2011, Minute 1:20 bis 2:00).

Damit auch das Gemeinschaftsgefiihl der Schiiler, Eltern und Lehrer untereinan-
der nicht zu kurz kommt, werden regelméfige »Elternabende« und Schulfahrten
organisiert (vgl. Schule fiir Circuskinder in NRW, 2006, S. 6, Elternabende im Origi-
nal in Anflihrungsstrichen) sowie ein jéhrliches Sommerfest durchgefiihrt, zu dem
alle Schiiler und Eltern reisender Familien ebenso wie die Lehrer eingeladen wer-
den. »Auch iiber das Géastebuch auf der Internetseite der SfC oder tiber Mails findet
ein reger Austausch der Schiilerinnen und Schiiler untereinander statt. Die jahrlich
stattfindenden Klassenfahrten vertiefen diese Kontakte auf anderer Ebene. Stehen
Circusse nicht weit voneinander entfernt, werden gemeinsame Unterrichtsprojekte
durchgefiihrt oder Ausfliige unternommen.« (ebd.). Durch eine von den Schiilern
eigens erstellte Schiilerzeitung, konnen Informationen (iber das Leben der reisen-
den Kinder geteilt und weitergegeben werden. So stehen die Quasi-Mitschiler mit-
einander in Kontakt und tauschen Erfahrungen aus.
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3. Fazit

Aufgrund der Recherche hat sich uns erschlossen, dass unsere These, Schule brau-
che immer einen fixen Ort, zwar im Allgemeinen immer noch Giiltigkeit beanspru-
chen kann, dass es jedoch zumindest fiir reisende Kinder Ausnahmen geben muss
und gibt, die inzwischen auch als bewdhrt zu bezeichnen sind. Die Méglichkeit, re-
gelmaBig eine Schule an einem festen Ort zu besuchen, das zeigt unsere Recher-
che, ist nicht jedem gegeben. Um dennoch eine Gleichbehandlung, Bildungsteilha-
be und die Schulpflicht aller zu sichern bzw. das Recht auf Bildung sicher zu stellen,
sind die vorgestellten Projekte von mobilen Ersatzschulen rechtlich tragbare MaB-
nahmen, Kinder von reisenden Eltern zu férdern.

Wahrend fiir einige Kinder bereits im friihen Alter feststeht, dass sie den gleichen
beruflichen Weg ihrer Eltern einschlagen mdchten und dabei Schule eine sekundére
Funktion darstellt, dient sie anderen Kindern als Maglichkeit, sich beruflich individu-
ell zu entwickeln. Die individuelle Férderung fiir Schiler in kleinem Umfeld (bis zu
sieben Schiiler in einer Klasse) ist hier in besonderem MafBe gegeben und stellt im
Vergleich zu den »normalen« Schulen eine Ausnahme dar. Auch die bessere Forde-
rung einer stetigen sozialen Entwicklung spielt als Argument fiir die mobilen Schule
eine groBe Rolle, da diese durch die Vermeidung eines permanenten Schulwechsels
weniger gestort wird und deutlich komplikationsloser verlaufen kann.

Fiir Kinder beruflich Reisender Eltern scheint Schule auf Radern eine grof3e Unter-
stiitzung und Chance zu bieten, eine ihre Fahigkeiten maximal entfaltende Bildung
und Sozialentwicklung zu durchlaufen.

Im Gegensatz dazu, sei die Mehrheit aller Schiiler genannt, die eine Schule als fi-
xen Ort gewohnt sind und diesen auch brauchen, um sich sozial und emotional ent-
wickeln zu kénnen. Wahrend es den nicht reisenden Schiilern, aufgrund eines gro-
Beren sozialen Umfelds mdglich ist, Kontakte auBerhalb des weiteren Familienkrei-
ses leichter zu kniipfen, ist diese Sozialisationsphase bei Kindern reisender Eltern er-
schwert bis nicht vorhanden. Denn die Tatsache, dass sie selbst fiir die Schule nicht
ihr Umfeld verlassen, bietet ihnen kaum Gelegenheiten zwischenmenschliche Kon-
takte herzustellen und sich schrittweise von der Familie abzunabeln. Der Schulweg,
der den anderen Schilern als ersten Schritt zur sozialen Interaktion dient, entfallt
bei der Schule auf Radern, da diese bis vor die Tiir gefahren kommt.

Dadurch, dass Kindern reisender Eltern ein Lehrer zugeteilt wird, entsteht zwar
eine innige, persdnliche Bindung, jedoch ist ein abwechslungsreicher Unterricht nur
durch die verschiedenen Facher gewahrleistet. Somit wird das gesamte Konzept der



SCHULE ALS ORT

Schule durch eine einzelne Lehrkraft reprdsentiert. Sollte ein Schiiler bspw. nicht
mit der Person oder dem Unterrichtsstil zurechtkommen, ergeben sich womdglich
nahezu unlésbare Probleme.

Wenn der Lehrer zusatzlich noch private Kontakte zur Familie pflegt, schwinden
sowohl seine distanzierte und sachliche Autoritdt als auch die Grenzen zwischen Pri-
vatleben und Schule. Wir erwarten, dass der Lehrer aufgrund des wesentlich enge-
ren Verhaltnisses zu den wenigen Schiilern auch deutlich weniger als Autoritatsper-
son auftreten kann. Dadurch kann ein Umgang mit autoritdren Personen nicht ge-
bt werden. AuBBerdem ist, aufgrund fehlender Mittel und Raumlichkeiten, ein ad-
aquater naturwissenschaftlicher Unterricht oder auch Sportunterricht in einer Schu-
le auf Radern nicht realisierbar. Zieht man nun auch die Perspektive des Lehrers in
Betracht, so zeigen sich auch hier Nachteile, die daher riihren, dass es keinen direk-
ten Austausch unter Kollegen in konkreten Situationen geben kann, wenngleich
beide Schulprojekte die virtuellen Austauschmdglichkeiten der Lehrkrafte betonen.
Zwar mag es so sein, dass die Lehrkrafte Kontakt zueinander haben, doch in akuten
Féllen scheint es kompliziert, sich kurzfristig zu erreichen und ggf. Hilfestellungen
0.4. zu bekommen. Auch als Problem der Schule auf Radern zu nennen ist, die zwar
in den Selbstdarstellungen der Projekte grundsatzlich positiv beschriebene Nahe
zu den Lernenden, die unserer Ansicht nach auch schnell ins Negative umschlagen
kann, ndmlich dann, wenn ein Riickzugsort wie das Lehrerzimmer fehlt und sei es
auch nur fiir die grof3e Pause.

Das existierende differenzierte Umfeld in einer Schule mit Einzugsgebiet bietet ei-
nen Einblick in unterschiedliche Lebensweisen der Mitschiiler und eréffnet durch
das Lernen voneinander neue Perspektiven. Dies gilt auch im Hinblick auf soziale
Interaktionen und familidre Verhaltnisse. Oftmals tritt der Freundeskreis innerhalb
des Schulumfeldes in den Vordergrund. Hier, wo man als Schiiler auf sich allein und
seine Freunde gestellt ist, lernt man Konflikte zu 16sen und Freunde zu finden, fern-
ab vom familidr-geschiitzten Raum. Weiterhin kdnnen duBere Einfliisse ein ande-
res Licht auf Grundeinstellungen werfen und eine Norm- und Wertediskussion ins
Rollen bringen. Da Kinder reisender Eltern sich in einer wesentlich kleineren Peer-
Group bewegen, ist die Horizonterweiterung nicht vergleichbar mit der von Schii-
lern, die eine Schule an einem fixen Ort besuchen - und sicherlich auch nicht durch
die gemeinsamen Feste, Klassenfahrten und Begegnungen der Kinder verschiede-
ner Zirkusse zu kompensieren.

Daraus ergibt sich, dass eine Schule fiir reisende Kinder fiir ein stabiles soziales
Umfeld zwar wichtig ist und das Individualrecht auf Bildung sichert, jedoch von

47



48

ARBEITSGRUPPE 2

ihren Bildungsmdoglichkeiten her keinesfalls mit einer Schule an einem fixen Ort
gleichzusetzen ist. Sie ist nicht mehr und nicht weniger als die beste Lsung in einer
fiir Schule und Schulgestaltung ungiinstigen Situation — eine Ausnahme, die die Re-
gel bestétigt.

Daher sind wir weiterhin der Meinung, dass Schule immer einen festen, verldsslich
und padagogisch bewusst gestalteten Ort benétigt, dass es Schule als Ort immer
geben sollte — auch wenn dieses Ideal nicht immer realisiert werden kann. Schule
unterliegt dem hohen Anspruch, ihre Schiiler in den Bereichen der Bildung, der Ver-
antwortung und im sozialen Umgang miteinander auf die Zukunft vorzubereiten.
Die beiden vorgestellten Projekte sind ein Teil dieser Bemiihungen und fir Kinder
reisender Eltern letztlich die beste unter den defizitar-problematischen Moglichkei-
ten, sie in ihrer schulischen Ausbildung zu unterstiitzen. Daher miisste der Begriff
Schule in seiner Definition, die eigens einen Ort verlangt, mit entsprechenden Ein-
schrankungen versehen werden.

Zudem kann von einer formal schulrechtlichen Seite her auch (zugegebenerma-
Ben birokratisch-kleinlich) argumentiert werden, dass die Schule auf Radern nur
scheinbar ortlos ist. Selbstverstandlich sind Wohnmobile auch Orte (wenn auch be-
wegliche) und weisen als bewusst gestaltete Lernrdume auch alle Merkmale eines
klar vom Alltag abgegrenzten und dem Lernen gewidmeten Ortes auf. Zudem sind
beide Projekte rechtlich als Ersatzschulen anerkannt und verfiigen tiber eine Schul-
leitung als auch Giber einen festen Verwaltungssitz. Mobil sind in dieser Hinsicht also
lediglich die Klassenzimmer und Lehrkrafte, die Schule selbst hat ganz klar eine Po-
stadresse und ein Biiro in Wiesbaden bzw. Hilden. Auch diese Argumente bestar-
ken uns in unserer Uberzeugung, dass unsere Invarianzthese, dass Schule immer ei-
nen festen Ort haben miisse, noch deutlich scharferer Gegenargumente und Ge-
genbeispiele bediirfte, um als angegriffen oder gar widerlegt bezeichnet werden zu
konnen.
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Die AG 3 entwickelte im anfdnglichen Themen-Brainstorming die Idee, die Sozial-
form des Frontalunterrichtes kritisch zu analysieren. In Riicksprache mit der Redakti-
on entstand der Ansatz, Frontalunterricht anhand seiner historischen Entwicklung zu
diskutieren.

In der Formulierung ihrer These legt sich die AG darauf fest, den »Input-gebenden Leh-
rervortrag als Frontalunterricht« zu analysieren und kommt schliefSlich zu dem Schluss,
dass Frontalunterricht immer ein fester Bestandteil des schulischen Unterrichts sein
muss. Unterricht ohne Anleitung, Einfiihrung und Kontrolle des Erlernten durch die Lehr-
person sei nicht méglich.

Anhand ihrer historischen Recherche kommt die Gruppe zundichst zu dem Ergebnis,
dass Frontalunterricht immer ein Bestandteil des schulischen Unterrichts gewesen ist,
was durch den Verweis auf historische Quellen belegt werden konnte. Somit wird die
These anhand der historischen Recherche grundsdtzlich bestdtigt. Die historischen For-
men des Frontalunterrichtes sind allerdings nicht mit den heute angewandten Formen
gleichzusetzen.

Der historische Frontalunterricht basierte génzlich auf einem Monolog der Lehrper-
son. Die Schiiler hatten lediglich die Aufgabe, den Unterrichtsinhalt auswendig zu ler-
nen. Dies ist nicht mehr mit dem heutigen Frontalunterricht gleichzusetzen. Die heutige
Ausprdgung dieser Sozialform hat das Ziel, die Schiiler zu selbststindigem Denken und
Arbeiten zu motivieren. In ihrer Ausarbeitung legte die Gruppe Wert darauf, Vor- und
Nachteile sowie verschiedene Variationen des Frontalunterrichtes aufzuzeigen und zu
diskutieren. Ebenso geht sie auf ihre eigenen persénlichen Erfahrungen mit der Methode
bzw. Sozialform des Frontalunterrichtes ein. Ein Verweis auf seine didaktische Funktion
und seine Rolle in didaktischen Studien werden von der Gruppe ebenfalls erldutert.

Im Verlauf ihrer Reflexion kommt die Gruppe zu dem Ergebnis, dass ihre These in der
anfdnglichen Form nicht gédnzlich zu halten ist. Die Erkenntnis, dass der heutige Frontal-
unterricht andere Ziele verfolgt als der historische, fiihrte zu einer Umformulierung der
zu Beginn formulierten Aussage.

Die Arbeitsweise der AG ist als zielorientiert und strukturiert zu bezeichnen. Auch die
Kommunikation mit der Redaktion verlief schnell und effektiv. Der besondere Aufbau
des Seminars und die besondere Form der Kommunikation untereinander neben den
so gesehen wenigen Seminarsitzungen machte an dieser Stellen den Reiz des Seminars
aus. Unter Zuhilfenahme sozialer Netzwerke, Kurznachrichtendiensten und der Moodle-
Plattform der Universitdt konnte die nétige Kommunikation gewdbhrleistet werden, ohne
dass die Gruppe sich regelmdBig treffen musste. ~ (Marc Orzel)
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1. Thesenpapier

Frontalunterricht — eine Definition

»Frontalunterricht ist ein zumeist thematisch orientierter und sprachlich vermittel-
ter Unterricht, in dem der Lernverband (die Klasse) gemeinsam unterrichtet wird
und in dem der Lehrer — zumindest dem Anspruch nach - die Arbeit-, Interaktions-
und Kommunikationsprozesse steuert und kontrolliert.« (Meyer, 2011, S. 183)

Genauer betrachtet bedeutet das: Frontalunterricht (auch Klassenunterricht ge-
nannt) ist nicht als eine Unterrichtsmethodik zu verstehen, sondern als eine Sozi-
alform des Unterrichts. Das fachliche Wissen, das den Schiilern vermittelt werden
soll, wird von der Lehrperson sprachlich oder auch unterstiitzt durch Tafel, OHP etc.
direkt an den Schiiler herangetragen. Dieser Lernprozess wird durch die Lehrkraft
vollstandig gesteuert und dient dazu, den Schiilern durch gezielte Fragen und An-
stofe zu einem moglichst effektiven Lernen zu verhelfen (Zenke & Schaub, 2000,
S. 224). Im Folgenden konzentrieren wir uns auf den Input gebenden Lehrervortrag
als Frontalunterricht.

Der sogenannte Frontalunterricht ist die alteste bekannte schulische Unterrichts-
form. Es gibt verschiedene Ausprdgungen des Frontalunterrichts, der keineswegs
auf einen vom Lehrer vorgetragenen Monolog zu reduzieren ist. Diese werden von
Gudjons (2011) wie folgt dargestellt:

Gudjons unterscheidet zwischen dem traditionellen und dem integrierten Fron-
talunterricht. Der traditionelle Ansatz folgt einem monotonem Schema, dass sich in
folgende Unterpunkte gliedern ldsst: Stundenerdffnung, Darbieten, Erarbeiten, Wie-
derholen des Lernstoffs, Ergebnissicherung und Stellen der Hausaufgabe. Die Lehr-
person steht im Zentrum des Geschehens; der Blickwinkel der Schiiler ist nach vor-
ne gerichtet (Gudjons, 2011, S. 24f.). Der integrierte Frontalunterricht unterschei-
det sich von der traditionellen Form, indem zum einen der »Wechsel und Zusam-
menhang mit eigentétigen, selbstverantwortlichen und selbstgesteuerten Schiiler-
arbeitsformen sowie die Einordnung des Frontalunterrichts in die Sozialformen des
Unterrichts« im Unterricht eingebracht werden (ebd.). Weitere Auspragungen sind:
Klassengesprache, Lehrer-Schiiler-Interaktion und der im Folgenden im Mittelpunkt
stehende Lehrervortrag.

Seit Jahrzehnten ist das Thema »Frontalunterricht« in Deutschland ein heildisku-
tiertes und — nicht zuletzt — sehr umstrittenes Thema im Bereich der Unterrichtsme-
thodik. Insbesondere aber in den letzten Jahren hat der Frontalunterricht als eine
Sozialform des Unterrichts einen positiven Imagewandel durchgemacht. Die Debat-
te hat damit erneut einen bemerkenswerten Schwenk vollzogen: Nach der einst ein-
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zig wahren Methodik und der anhaltenden Kritik von allen Seiten gilt er inzwischen
wieder als eine schdtzens- und anerkennenswerte Sozialform des Unterrichts.

Eigene Erfahrungen mit der Methode des Frontalunterrichts

Im Rahmen des Praxissemesters haben wir die Erfahrung gemacht, dass Frontal-
unterricht noch immer einen groRen Stellenwert in der Schule einnimmt und eine
der haufigsten angewandten Methoden ist. Natirlich lassen sich auch andere Un-
terrichtsformen, wie Gruppenunterricht, Partnerarbeit etc. im Umfeld Schule finden,
sodass sich oftmals eine Kombination aus diesen verschiedenen Unterrichtsformen
ergibt. Der Frontalunterricht findet meist in Situationen Anwendung, in denen es
darum geht, neue Themen einzufiihren und Ergebnisse zu sichern. So war im Lau-
fe des Praxissemesters zu beobachten, dass Frontalunterricht vor allem der Kontrol-
le des Unterrichtsverlaufs dient. Die Lehrperson steuert und tberpriift hierbei die
Interaktionsprozesse und die Kommunikation. Dies gelingt vor allem dadurch, dass
die Lehrperson ihre Zuhorer im Auge hat und so durch unmittelbare Beobachtung
der Schiiler auf der einen Seite auf individuelles Desinteresse und Stérungen ein-
gehen und auf der anderen Seite die Schiiler durch direkten Blickkontakt zusétzlich
disziplinieren kann. Unterrichtsinhalte konnen durch Unterrichtsgesprache schnell
und effizient dargestellt werden, weshalb sich die Methode vor allem fiir die Wis-
sensvermittlung eignet.

Didaktische Funktion des Frontalunterrichts als inputorientierter Lehrervortrag
Der Frontalunterricht als Sozialform im Schulunterricht ist auch nach der aktuellen
Forschungsliteratur die am meisten vorkommende Handlungsstruktur (Gudjons,
2011, S. 39). In den — deutschen - Schulen werde, so Gudjons (ebd., S. 42) »am Fron-
talunterricht als iberwiegende Unterrichtsform festgehalten«. Zudem gelte der
Frontalunterricht als effektivste Lehrform und stiinde in einem glinstigen Verhalt-
nis zwischen Aufwand und Ertrag: Die Lehrperson kdnne den Unterricht vorher gut
strukturieren und planen. Sie konne zudem wdhrend des Unterrichts in Prozesse
zielgerichtet eingreifen und diese steuern und miisse sich so keine zusatzlichen Sor-
gen darum machen, ob die Schiler nun auf die strukturierte Losung und das ge-
plante Ziel der Stunde kamen. Die Arbeitsprozesse kdnnten zeitlich, inhaltlich und
okonomisch festgelegt und gesteuert werden (ebd., S. 47). Als weitere Vorteile zu
nennen waren mit Gudjons auBBerdem die lebendige Interaktion mit allen Schiilern
und die entstehende Gesprachskultur innerhalb eines gesamten Klassenverbandes.
Durch Textarbeiten in Gruppen kdnne dies vergleichsweise nicht erreicht werden.
Mimik, Gestik und Atmosphére kénnten vom Lehrer gestaltet und genutzt werden,
um alle Schiller gleichermaB3en zu erreichen und so einen gemeinsamen Kenntnis-
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stand aller Schiiler zu ermdglichen. AuBerdem kdnne in der Form des Frontalunter-
richts immer sofort Riickmeldung gegeben werden, bevor sich falsches Wissen bei
der Schiilerschaft einprage. Der Frontalunterricht bietet somit den Schiilern eine ge-
wisse Entlastung beziiglich Eigenverantwortung und Selbstandigkeit, welche in be-
stimmten Phasen angebracht und auch von den Schiiler selber gefordert ist (ebd.,
S.43f. und S. 49). Natirlich kommt es hier darauf an, welche Ziele im Unterricht er-
reicht werden sollen.

»Will ich allen Lernenden z.B. gemeinsam einen bestimmten, abgegrenzten, klar
strukturierten Wissensbereich prazise vermitteln, Zusammenhdnge von einzelnen
Inhalten aufzeigen oder Zusatzinformationen zur Gruppenarbeit geben, dann wer-
de ich dies durch einen Lehrervortrag frontalunterrichtlich tun.« (ebd., S. 46)

Wenn also das zu erreichende Ziel im Unterricht die reine Vermittlung von Infor-
mationen oder die Darbietung von Inhalten ist, dann ist der Lehrervortrag das weit-
hin verbreitete Handlungsmuster des Frontalunterrichts. Inwieweit ein Lehrervor-
trag (ebd., S. 51) aufgebaut ist und welche didaktischen Funktionen hinter diesem
Konzept stehen, soll im Weiteren —immer noch der Argumentation von Gudjons fol-
gend - erlautert werden.

Uber die Einbettung in den Gesamtablauf einer Unterrichtsstunde hinaus, miis-
se der Stellenwert, die Dauer und die Funktion des Lehrervortrags exakt bestimmt
werden (ebd., S. 51). Nach Gudjons sei es in besonderem MaRe sinnvoll, die Form
des Lehrervortrags zu wahlen, »wenn in ein neues Sachgebiet eingefiihrt werden
soll, wenn grundlegende Informationen nétig sind, wenn neue Perspektiven eines
Themas vermittelt werden miissen, aber auch wenn bisherige Inhalte zusammenge-
fasst, geordnet, erweitert oder vertieft werden sollen, wenn der rote Faden eines Ar-
beitsprozesses oder Lehrgangs gesichert werden muss« (ebd., S.52).

Fiir die genannten Unterrichtsphasen rundum die Vermittlung von Informationen

sei der Lehrervortrag als Lehrstrategie besonders pradestiniert, da die dahinter ste-
henden Funktionen den Lernerfolg der Schiiler mit einschlieBen wiirden. Auch em-
pirisch nachgewiesen ist der Erfolg von MaBnahmen im Bereich des Lehrervortrags
(Bromme 1997, S. 191f.). So korrelierte in Brommes Untersuchung der gemessene
Lernerfolg mit einem héheren Anteil von Ubersichten zu Beginn einer Unterricht-
stunde, von zwischenzeitlichen Hervorhebungen oder Zusammenfassungen von In-
halten und dem Bilden von Zusammenhdangen mit vorherigen Inhalten.
SchlieBlich ist darauf hinzuweisen, dass zu verschiedenen Phasen des Unterrichts un-
terschiedliche Varianten des Lehrervortrages beriicksichtigt werden sollten. So liegt
das Hauptziel des Lehrervortrags in der Vermittlung von Informationen (Gudjons,
2011, S. 53), sowohl im Bereich von neu eingefiihrten Informationen als auch im Be-
reich des Ankniipfens oder Verkniipfens von vorhandenen Informationen.
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Zugleich ldsst sich aus diesem Hauptziel jedoch ableiten, dass die Férderung von be-
stimmten Kompetenzbereichen wie Problemldsefahigkeit, Denkfahigkeit, sozialem
oder kommunikativem Handeln mit dem Lehrervortrag allein nicht abgedeckt wer-
den kénnen (ebd., S. 53). Denn die reine Vermittlung von Informationen zielt nicht
auf die eigenstdndige Synthese, Analyse oder Beurteilung der Schiiler ab, sondern
auf das reine Aufnehmen der Lerninhalte. Wenn jedoch (ibergreifende Kompeten-
zen und hohere kognitive Ziele erreicht werden sollen, dann ist es sinnvoll die leh-
rerzentrierten Vorgehensweisen abzuwdgen und die Methode des Lehrervortrags
als Form des Frontalunterrichts mit offeneren Sozialformen zu kombinieren. Es kann
somit gesagt werden, dass der Lehrervortrag als eine Form des Frontalunterrichts
verschiedene, wichtige Funktionen fiir das Unterrichtsgeschehen und den Lernef-
fekt hat, die bis heute praktiziert und immer einen gewissen Bestand im schulischen
Alltag haben werden.

Studien und kritische Stimmen zum Frontalunterricht

Die wesentlichen Aspekte des Frontalunterrichts sind zum einen, dass hauptséch-
lich die Lehrkraft die Steuerungs-, Kontroll- und Bewertungsaufgaben tibernimmt.
Die Zusammenarbeit der Schiiler miteinander ist dabei kaum zugelassen. Im Vorder-
grund steht die Kommunikation zwischen der Lehrkraft und der Schiilerschaft. Die
meiste Zeit sitzen die Schiler und schauen dabei entweder nach vorne an die Tafel
oder in ihr Heft beziehungsweise Buch. Der Ablauf orientiert sich nur an dem Thema
und ist somit kognitiv strukturiert. Die Vermittlung geschieht meist sprachlich und
dadurch nur begrenzt bildlich oder kaum schiilerorientiert. Der Sprechanteil des
Lehrers ist demnach meist hoher als der aller Schiiler zusammen. Die Hauptmedi-
en des Frontalunterrichts sind Tafeln, Schulbiicher, Arbeitshefte und der Overhead-
Projektor. Der Unterricht wird nur selten kritisiert und somit ist eine Unterrichtskri-
tik nicht fest integriert, sondern kommt nur hervor, wenn Krisen entstanden sind. Im
Schulalltag stellt sich heraus, dass der Frontalunterricht fast immer mit einem Kom-
petenz- und Machtgefalle zwischen der Lehrkraft und den Schiilern verbunden ist
(vgl. Meyer, 2011, S. 182f.).

Meyer stellt vor diesem Hintergrund die These auf, dass der Frontalunterricht zum
»obrigkeitsstaatlichen Denken und Fiihlen« (Meyer, 2011, S. 184) erziehen wiirde
und dies sowohl seine Stérke als auch seine Schwéche sei. Einerseits sei der Frontal-
unterricht also durchaus dazu geeignet, Zusammenhénge aus der Perspektive des
Lehrers darzustellen, andererseits aber vernachldssige diese Sozialform die Selbst-
standigkeit der Schiiler zu denken, zu fiihlen und zu handeln (Meyer, 2011, S. 184).

Die didaktische Landkarte Nummer vier aus dem Jahr 2011 von Meyer zeigt den-
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noch graphisch an, dass der Frontalunterricht in der Unterrichtspraxis viel 6fter ein-
gesetzt werde als beispielsweise Gruppenunterricht. Unter den Handlungsmustern,
die vornehmlich der Wissensvermittlung dienen, werde das gelenkte Gespréch, das
dem fragend-entwickelnden Unterricht entspricht, vorrangig angewandt (Meyer,
2011, Landkarte als Beilage).

Zusammenfassung und These

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass der Frontalunterricht, trotz vieler Debatten,
in denen ihm sowohl ein positives, wie auch negatives Image zugeschrieben wird,
tief im heutigen Unterrichtsgeschehen verankert ist. Jeder Schiiler besitzt, auch
durch die zahlreichen Variationen des Frontalunterrichts, eigene Erfahrungen mit
dieser Unterrichtsform.

Natiirlich weist der Frontalunterricht unterschiedliche Vor- und Nachteile fiir Leh-
rer sowie fiir die Schiiler auf. Wie bereits oben genannt, hemmt diese Form des Un-
terrichts unter anderem die Selbststéandigkeit der Schiiler und regt nicht GibermaRig
zu eigenstdndigem Denken an. Andererseits ermdglicht der Frontalunterricht unter
anderem eine Wissensiibermittlung und erfiillt Steuerungs-, Kontroll- und Bewer-
tungsaufgaben. Je nach Thema und Ziel der Unterrichtsstunde kann der Frontalun-
terricht in Form des Lehrervortrags sinnvoll oder nicht sinnvoll sein.

Der Lehrervortrag mit dem Ziel der Vermittlung von Informationen ist schwer aus
dem Unterrichtsgeschehen weg zu denken. Hierbei ist zu beriicksichtigen, dass der
zeitliche Rahmen keine Rolle spielt. So kann der Vortrag ein paar Minuten oder aber
auch einen langeren Zeitraum des Unterrichts einnehmen. Nimmt man als Beispiel
fir einen kurzen Lehrervortrag eine Einfiihrung der Lehrperson, welche die nétigen
Informationen tiber die Aufgaben fiir die Schiler beinhaltet, so wird deutlich, dass
gerade diese Form schwer aus dem Unterrichtsgeschehen wegzudenken ist. Die-
ses Beispiel lieBe sich ebenso auf eine Unterrichtssituation tbertragen, in der Infor-
mationen {iber einen neuen Unterrichtsgegenstand prasentiert werden sollen. Die
Schiiler zwar in der Lage, Unterrichtsstoff selbst zu erschlieen und auch Probleme
eigenstandig zu bearbeiten, jedoch ist oftmals die Grundlage dafiir eine zielgerich-
tete Einflihrung und Anleitung der Lehrkraft. Schwer vorstellbar ist ein Unterricht
komplett ohne Anleitung, Einfiihrung, Kontrolle und Reflexion des Lehrers.

Somit erhdrtet sich der Verdacht, dass der Frontalunterricht in Form von Input ge-
benden Lehrvortrdgen immer Bestandteil des Unterrichts sein wird — und wir moch-
ten diese Erwartung an die Schulpraxis friiherer Zeiten, der Zukunft als auch jegli-
cher Schulen weltweit als die Ausgangsthese unserer Arbeitsgruppe festhalten.
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2. Recherche (Sabrina Habig)

Die These »Der Frontalunterricht in Form des Input gebenden Lehrervortrages wird
immer Bestandteil des Unterrichts sein, soll im Folgenden historisch untersucht
werden. Zundchst wird die Geschichte des Frontalunterrichts kurz beleuchtet, der
Text folgt hier der Darstellung von Gudjons (2003, S. 11). AnschlieBend soll am Bei-
spiel des mittelalterlichen Schulwesens tiberpriift werden, wie der Unterricht zu die-
ser Zeit ablief und ob es so moglich ist, die Invarianzthese zu widerlegen.

Geschichte des Frontalunterrichts

Frontales Anweisen, Belehren bzw. Unterrichten existiert seit langer Zeit, so gab es
bereits in der griechischen und romischen Antike Lehrer, die Schiiler unterrichteten.
Meist lief dies in einem Dialog zwischen Schiiler und Lehrer ab.

In der Neuzeit erfolgte langsam der Ubergang von einer kirchlichen Schule in eine
staatliche Schule. Um 1650 entstanden zunehmend die ersten Uberlegungen und
Konzepte fiir eine didaktische Wissensvermittlung und auch der Gedanke des Fron-
talunterrichts. Gegen 1653 erschien in Nirnberg das Buch »Poetischer Trichter, die
Teutsche Dicht- und Reimkunst, ohne Behuf der lat. Sprache, in 6 Stunden einzu-
gieBen«, von Georg Philipp Harsdorffer. Hier wird die Idee beschrieben, wie eine
Person, welche etwas weil3, dieses Wissen einer anderen Person in das Gehirn gie-
Ben kann. Die perfekte Methode hierfiir schien dem Autoren damals der Frontal-
unterricht zu sein. Der Lehrer lehrt und die Schiiler lernen, dies stellte die Idealvor-
stellung eines Lehrers des zweiten nachchristlichen Jahrtausends dar. Spater war
Johann Amos Comenius (1592 bis 1670) der erste bedeutende Padagoge, der sich
mit dem Problem befasste, wie der Lehrende eine gro8e Menge an Schiilern gleich-
zeitig unterrichten kdnne. Hierbei ging er methodologisch vom Ansatz des Lehrer-
vortrages aus. Mit der beginnenden Industrialisierung (1750 bis 1850) etablierte sich
in Deutschland erstmals ein organisiertes Schulwesen, was den Ubergang vom her-
kommlichen »Schulehalten« zum »Unterrichten« notwendig machte. Beim »Schu-
lehalten« versammelten sich Kinder unterschiedlichsten Alters in einer Wohnstube,
wo ihnen von einem Schulmeister, welcher oft Soldat oder Handwerker war, unter
anderem Lesen und Schreiben beigebracht wurde. Erst ab der zweiten Halfte des
19. Jahrhunderts entwickelte sich eine frontal organisierte Lehr-Lernsituation. Die
Klassen waren dabei sehr grof3 und umfassten oft tiber 70 Schiiler. Der Frontalunter-
richt kann in diesem Kontext vor allem als ein Verfahren gesehen werden, das dazu
diente, potentiell allen Biirgern organisatorisch eine Teilhabe an Bildung zu ermég-
lichen, erkauft allerdings dadurch, dass sich Schule fiir die Mehrheit der Schiler als
ein massenhaft-anonymes und gleichschrittiges Lernen und Lehren gestaltete.
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Johann Friedrich Herbart (1776 bis 1841) schuf schlieBlich eine differenziert wissen-
schaftliche Begriindung und Ausarbeitung des Frontalunterrichts und beschrieb
die Grundlage fiir das Unterrichten. Lernen bestiinde, laut Herbart, in der Bildung
von Vorstellungen, welche sich zu Gedankenkreisen und Kettenkreisen zusammen-
schldssen. Der Lehrer solle diese Kreise durch hilfreiche Stufen im Unterricht organi-
sieren. Die Stufen der »Artikulation« im Unterricht beinhalten die Grundelemente:
aufnehmen, denken, verarbeiten, systematisches Wissen abrufen und anwenden.
So wurde zum ersten Mal eine durchdachte hilfreiche Unterrichtsplanung mog-
lich. Ein sinnvoller und effektiver Unterricht im Klassenverband nahm Gestalt an. Bei
Herbarts Nachfolgern wurde seine frontalunterrichtlich ausgerichtete Didaktik dann
zum starren Lektionismus.

Die Reformpadagogik Anfang des 20. Jahrhunderts rief die Kritiker auf den Plan,
welche beispielsweise mit der Arbeitsschulmethodik (Gaudig, Scheibner, Kerschen-
steiner) die Selbstandigkeit des Schiilers fordern wollten. Trotz der zahlreichen
alternativen Unterrichtsformen, welche entwickelt wurden, ist das 20. Jahrhundert
dadurch gekennzeichnet, dass das Vertrauen der Reformpddagogen in schiilerak-
tive Methoden mehr und mehr durch den bildenden Gehalt des Inhaltes abgeldst
wurde. Somit hat der Frontalunterricht bis heute in einer Vielzahl von Variationen
Uberlebt.

Bildung im Mittelalter

Die Geschichte des Frontalunterrichts macht deutlich, dass eben dieser noch gar
nicht so lange existiert. Die Recherchefrage, die sich hier stellt, lautet entsprechend:
Was war vor der Entwicklung des Frontalunterrichts ma3gebend an Schulen? Wie
wurde beispielsweise im Mittelalter der Unterricht gestaltet?

Vor allem anderen festzuhalten ist: Das Schulwesen des frihen Mittelalters hat-
te geistlichen Charakter (vgl. Thalhofer, 1928, S. 31). Nur die, die Geistliche werden
wollten, empfingen Unterricht und hohere Bildung an Kloster-, Dom- und Pfarrschu-
len. Karl der GroRRe sorgte dafiir, dass die Kloster-, Dom- und Pfarrschulen nicht nur
die fiir die Lehre notwendigen Kleriker heranzogen, sondern auch andere Kinder un-
terrichteten. Bis in die Mitte des 13. Jahrhunderts wirkten Kloster-, Dom- und Pfarr-
schulen als geistige Bildungsstatten in ganz Deutschland. Die Pfarrschulen verwan-
delten sich dann unter den Bediirfnissen der neuen stadtischen Kultur in deutsche
Elementarschulen. Die Bildungsbestrebungen der Dom- und Klosterschulen wur-
den spater von den Universitaten abgel6st (vgl. Thalhofer, 1928, S. 36). Das Unter-
richtsziel der geistlichen Schulen des Mittelalters war, den zu bildenden Geistlichen
das nétige Berufswissen mitzugeben, d.h. fiir Predigt, Seelsorge und die Lektiire
der Heiligen Schrift die lateinische Sprache zu erlernen (Grammatik, Rhetorik) und
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Kenntnisse der Berechnung des Kirchenkalenders zu erlangen (Geometrie, Arithme-
tik) (vgl. ebd., S. 46).

Die historischen Quellen berichten allerdings nur spérlich tiber die konkreten Lehr-
und Lerntétigkeiten. Als Quellen gelten hier vereinzelte Nachrichten aus Chroni-
ken, Autobiographien und zufdllig Uberlieferten, urkundlichen Aufzeichnungen
(vgl. Knepper, 1905).

Ein Schiiler dieser Zeit erzahlt Folgendes iiber den Unterricht an einer mittelalter-
lichen Schule: »Die Schulknaben, die gut gelernt haben, sehen ohne Furcht, ja mit
Freuden der Ankunft des Lehrers entgegen, weil sie bei ihm Ehre einzulegen erhof-
fen, die aber den ganzen Tag mit Spielen und unniitzen Tandeln zugebracht haben,
denken nur mit Schrecken und Widerwillen an die Ankunft des Lehrers, treten ihm
ungern unter die Augen, verbergen sich vor ihm und verstecken sich hinter die an-
deren, weil sie Schldge fiirchten.« (zitiert nach Knepper, 1905, S. 268)

Und weiter heif3t es da: »\Wehe, wenn der Gestrenge auf dem Katheder die »Lek-
tion« iberhdrt und der arme kleine Schelm nicht standhalt! Dann hat ihm schreck-
lich die Tir geknarrt, die dem »Kindermeister« hereinlie3, und es niitze dem faulen
Schlingel jetzt nichts mehr, dal3 er noch schnell etwas erhaschen will aus seinem Bu-
che, dal3 er zitternd und schweil3triefend die Augen umherwirft, ob ihm niemand
die Lektion vorsagen wolle. [...] Die Rute saust hernieder und lehrte den kleinen
Siinder besser als alle Ermahnungen, wozu Schule und Schulmeister eigentlich da
sind« (ebd., S. 268-269).

Hier wird die Situation an den mittelalterlichen Schulen deutlich. Der Lehrer be-
sal eine starke Autoritdat und wurde oftmals von seinen Schiilern gefiirchtet. Es
herrschte eine harte Zucht. So gehorte im gesamten Mittelalter die Rute zur festen
Ausriistung des Lehrers um die Disziplin in den Schulen zu erhalten (vgl. Thalhofer,
1928, S. 62). Riigen und Drohungen mit der Peitsche waren (ibliche Erziehungsme-
thoden und wurden von den Padagogen dieser Zeit befiirwortet (vgl. Shabar, 1991,
S.203). Mit Lob und Belohnung wurde sehr sparsam umgegangen, zumindest ist in
den Quellen selten bis gar nicht davon die Rede (vgl. Knepper, 1905). Aber nicht nur
die Rute machte den Schiilern im Mittelalter das Leben schwer, sondern auch eine
Vielzahl anderer Regeln und Vorschriften. So musste in den Schulen beispielsweise
tagsliber, also wahrend des Unterrichts, geschwiegen werden und die Schiiler mus-
sten Abstand voneinander halten. Die Kleidungen der Schiiler durften sich nicht be-
riihren. Auch die Sauberkeit des Schiilers wurde durch harte Vorschriften geregelt
(vgl. Konrad, 2007, S. 30).

Die Klassenrdume waren kahle Raume und bestanden aus harten Holzbdnken
fiir die Schiler und einer Erhéhung, auf der das Lehrerpult untergebracht war. In
manchen Uberlieferungen finden sich auch Hinweise iiber eine Tafel fiir den Leh-
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rer (vgl. Limmer, 1970). Zum Unterrichten wurden die Schiiler in Gruppen eingeteilt
(vgl. Konrad, 2007, S. 30).

Aber wie sah nun konkret der Unterricht aus? Auch zu dieser Thematik existieren
nur wenige Informationen in den historischen Quellen. Sicher ist aber, dass der Un-
terricht friiher hauptséchlich miindlich erfolgte. Der Lehrer las beispielsweise laut
aus einem Buch vor und die Schiiler mussten das Vorgelesene oftmals solange Nach-
sprechen bis sie es perfekt beherrschten (vgl. Konrad, 2007, S. 32). Oder der Lernstoff
wurde ihnen diktiert bis sie ihn fehlerfrei wiedergeben konnten. Da aber Biicher zu
dieser Zeit sehr kostbar waren, ebenso wie Papier, beschrankten sich der Unterricht
und das Lernen meist auf das gehorte Wort. Das Ohr musste hier die Augen erset-
zen (vgl. Knepper, 1905, S. 365). Nur wenige Dinge, wie unter anderem Buchstaben,
wurden von Schiilern beispielsweise auf kleine Wachstafeln geschrieben (vgl. ebd.).
Erst dltere Schiiler durften Lehrbiicher abschreiben und so den Stoff und gleichzei-
tig ihre Handschrift einiiben. Auf diesem Weg stellten diese auch ihr eigenes Lehr-
buch her (vgl. Konrad, 2007, S. 32). Die Leistung der Schiiler wurde dhnlich wie heu-
te mit Noten zensiert (ebd., S. 30).

Den meisten Schiilern fiel es schwer, stundenlang auf harten Holzbdnken zu sit-
zen, zu schweigen und den Stoff auswendig zu lernen, welchen sie oftmals nicht
verstanden, da er zumeist nicht kindgerecht war. Die meisten Lehrgegenstande wa-
ren kirchlicher Natur wie beispielsweise Psalmen und Verse aus der Bibel, an de-
nen den Schiilern Latein unterrichtet wurde, obwohl sie die Sprache noch nicht be-
herrschten. Eine kindgerechte Aufarbeitung des Stoffes gab es nicht (vgl. Shabar,
1991, S. 202).

Der Unterricht im Mittelalter glich also eher einer Vorlesung, in der die Schiiler
stumm da sitzen mussten und dem Wort des Lehrers zu lauschen hatten. Die Schii-
ler besallen keinerlei Moglichkeit, Fragen zu stellen oder — noch grundsatzlicher —
etwas zu hinterfragen. Der Lernstoff wurde vom Lehrer nicht erkldrt und musste von
den Schiilern so hingenommen werden. Auch das Lernen nach dem Unterricht war
sehr schwer, da die Schiiler kein Papier zur Verfligung hatten, um das Gehorte auf-
zuschreiben. Stummes Auswendiglernen von Dingen, die meist schwer verstanden
wurden, machten ein selbststandiges Denken und Hinterfragen des Stoffes schwer.
Hugo von St. Viktor, welcher Lehrer und anerkannter Theologe war, beschreibt dies
wie folgt: »Der Schiiler muf3 das Gehorte seiner Anlage gemal leicht auffassen und
es treu im Gedachtnis behalten« (zitiert nach Schoelen, 1965. S. 98). Die Anforde-
rung an die Schiiler dieser Zeit war also sehr hoch: Stumm sitzen, stupides Auswen-
diglernen und eine stdndige Angst vor der Rute, wenn das zu Erlernende nicht im
Kopf des Schiilers blieb bzw. exakt aufgesagt werden konnte. Kurz gesagt, der mit-
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telalterliche Unterricht besa8 kaum Ahnlichkeiten mit heutigen Vorstellungen und
Praxen - insbesondere auch dem sogenannten Frontalunterricht. Es existierte zwar
auch eine Art von Lehrervortrag, wie im heutigen Frontalunterricht, welcher Anwei-
sungen und Belehrungen enthielt, jedoch war diese Art des Vortrages anders auf-
gebaut als heutzutage. Die Schiiler bekamen vom Lehrer keine Inputs in Form von
Lehrervortragen, um die Informationen auf andere Problemstellungen anwenden
zu kénnen. Die Informationen sollten vielmehr vom Schiiler stumm aufgenommen
und automatisiert werden. Wahrend der Lehrervortrag von heute meist durch ande-
re Sozialformen und Medien unterstiitzt wird, die unter anderem zu Selbststéndig-
keit und Selbsterarbeitung beitragen sollen, blieb es im mittelalterlichen Lehrervor-
trag nur bei eben diesem. Es existierten wenige bis gar keine anschaulichen Medien,
welche den Schiilern das Erlernen vereinfacht hatten. Lange Zeit blieb das Buch das
einzige Medium im Mittelalter. Es ist festzuhalten, dass es zu dieser Zeit eine Art von
Input gebenden Lehrervortrdgen gab, diese aber nicht der heutigen Definition des
Lehrervortrages in der Form des Frontalunterrichtes entsprechen.

3. Fazit

Im Laufe der Auseinandersetzung mit der Thematik des Frontalunterrichts sind wir
zuerst von der Annahme ausgegangen, dass dieser als inputgebender Lehrervortrag
auch zukiinftig fortbestehen wird. Zunachst wurde der Frontalunterricht als Sozial-
form nach Meyer definiert, wobei dieser unter anderem als Wissensvermittlung und
Kommunikationsprozess gilt. Im Sinne dieser Arbeit wird der Frontalunterricht als
anstol3gebender Interaktionsprozess zwischen Lehrkraft und Schiiler verstanden.
Wahrend der Betrachtung der Historie hat sich herausgestellt, dass es zwar ein fron-
tales Unterrichten als Wissensvermittlung bereits im Mittelalter gab, allerdings nicht
als systematisierter Frontalunterricht wie in der gegenwértigen Begriffsdefinition.

So lésst sich festhalten, dass frontales Unterrichten nicht mit dem Frontalunterricht
gleichzusetzen ist, denn widerlegende Argumente in der Geschichte zeigen, dass
keine Inputsteuerung existierte, sondern nur reine Informationsweitergabe. Zum
Beispiel lernten die Schiiler diktiertes Wissen einfach auswendig, ohne dass Inter-
aktions- und Kommunikationsprozesse stattfanden. Erst mit den gesellschaftlichen
und politischen Umwalzungen der Industrialisierung bildete sich ein organisiertes
Schulwesen heraus, in dem ein durch Herbart auch konzeptionell durchdachter mo-
dernder Frontalunterricht seinen Platz als effiziente Lehrmethode groBer Schiiler-
gruppen fand. Dabei verénderte sich insbesondere die Zielrichtung des Lehrvor-
trags von einer Prasentation von repitierendem Wissen zu einer Anleitung eigen-
standiger Denkprozesse der Schiiler.
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Unsere These, dass der Frontalunterricht in Form des inputgebenden Lehrervortrags
immer Bestandteil des Unterrichts sein werde, hat sich somit nur insofern bestatigt,
dass das frontale Anweisen von Schiilern auch historisch belegt werden kann und
in veranderten Formen sowohl gegenwartig als auch zukiinftig eine wichtige Kom-
ponente von Schule bleiben diirfte — solange zumindest eine Lehrperson vorhan-
den ist und mit dem Anliegen handelt, konkrete Inhalte weiterzugeben. Allerdings
haben sich seit dem Mittelalter und dem damals vorherrschenden stupiden Aus-
wendiglernen von Informationen die Anspriiche und Ziele an die Lehraufgaben von
Lehrkraften deutlich verandert. Insbesondere ist der Auftrag hinzugekommen und
immer mehr in den Mittelpunkt von Schule und Unterricht getreten, die Schiiler
zum eigenstandigen Denken und Handeln zu motivieren und sie —sei es durch die
medial unterhaltsame, abwechslungsreiche Gestaltung des Lehrervortrages oder
lehrergelenkte Diskussion— bestandig aufmerksam zu halten und zu aktivieren.

Somit kann unsere These folgendermaen umformuliert werden: Der Frontalun-
terricht in Form des inputgebenden Lehrervortrags wird immer Bestandteil des Un-
terrichts sein, allerdings kann er unterschiedliche Ziele verfolgen, was dann zu sehr
unterschiedlichen Formen von Lehrervortrdgen mit mehr oder weniger starker
Schiilerorientierung und Schiilerbeteiligung fiihrt.
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Die AG 4 konzentrierte sich im Rahmen des Invarianzprojektes auf die Frage nach der
Notwendigkeit einer autoritdren Lehrperson im Unterricht. Hierzu wurde in Absprache
mit der Redaktion die These »Kein erfolgreicher Unterricht ohne autoritative Lehrper-
son« aufgestellt, deren Analyse unter drei verschiedenen Gesichtspunkten vereinbart
wurde.

Die erste Gruppe bestehend aus zwei Personen die vier Leistungspunkte erwerben
mussten, zog einen historisch orientierten Vergleich. Dafiir wurde die heutige Autoritdt
der Lehrperson mit dem historischen Autoritdtsverstdndnis verglichen. Die Gruppe geht
auf das Verstdndnis von autoritdrer, autoritativer und antiautoritdrer Erziehung ein. Hi-
storische Beispiele runden die Recherche ab.

Eine weitere Gruppe, ebenfalls bestehend aus zwei Studierenden mit dem Ziel von vier
Leistungspunkten, analysierte den Autoritdtsbegriff anhand eines Einzelfalles. Anwen-
dung fand eine Fallstudie des Erziehungswissenschaftlers Falko Peschel, die den Ver-
such darstellt, Unterricht ohne Autoritdtsausiibung durch die Lehrperson durchzufiih-
ren. Gegenstimmen, die diese Form der Pddagogik als »SpalSpddagogik« bezeichnen,
runden die Recherche ab und erméglichen eine abschlielSende Darstellung der Vor- und
Nachteile dieser Unterrichtsform.

Die dritte Gruppe, bestehend aus einer Studentin, analysierte die Notwendigkeit von
Autoritdt im Unterricht im internationalen Vergleich. Hierfiir wurden Struktur und Lern-
methoden der britischen Summerhill-Schule betrachtet. Die Besonderheit dieser Schu-
le liegt darin, dass die Schiiler selbststdndig entscheiden kénnen, welche Unterrichtsan-
gebote sie wahrnehmen mdchten. Der Schiilerschaft wird zusdtzlich ein hohes Mal3 an
Mitbestimmungsmdéglichkeiten zugesprochen und die Méglichkeit eingerdumt, Regeln
fiir die alle Schiiler festzulegen. Trotz dieser den Schiiler zugesprochenen Freiheiten,
kommt die Gruppe zu dem Ergebnis, dass es auch bei diesem Beispiel eine Form der Au-
toritdt gibt. Zum einen miissen sich die Schiiler an festgelegte Regeln halten, die somit
eine gewisse Autoritdt ausiiben, zum anderen nehmen die Schiiler eine Austibung der
Autoritdt durch die Lehrperson an, sobald sie den Unterricht besuchen.

Die Arbeitsweise der gesamten Gruppe ist als sehr effektiv zu bezeichnen. Durch das
weit geféicherte Recherchefeld ergibt sich eine detaillierte Sicht auf den Begriff der Au-
toritdt und eine kritische Auseinandersetzung mit der zuvor formulierten These. Die Ver-
kniipfung der drei verschiedenen Recherchefelder mit der zuvor formulierten These er-
wies sich als komplexe Aufgabe, die von der Gruppe erfolgreich gelést wurde. Die Kom-
munikation untereinander und mit der Redaktion war zielorientiert und konstruktiv.

Eine Besonderheit der Arbeitsgruppe bildete die erfolgreiche Integration einer Studen-
tin, die aufgrund ihrer Familiensituation vollstédndig von zu Hause arbeitete. Die Heraus-
forderung lag darin, ein effektives Arbeitsklima herzustellen, obwohl die Gruppe ein Mit-
glied nicht persénlich kannte. Dieser Umstand war aus Sicht der Redaktion jedoch kein
Hindernis der Gruppenarbeit. (Marc Orzel)
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1. Invarianzthese

Schon in den Anfédngen von Schule hat die Autoritdtsbeziehung zwischen Lehrkraf-
ten und Schiilern immer eine wichtige Rolle gespielt. Jedoch war die Intensitat der
Autoritat nicht immer gleich und hat sich mit der geschichtlichen Entwicklung von
Schule immer wieder gewandelt. Der Autoritdtsbegriff im klassischen Sinne bezeich-
net nichts anderes als Macht oder Gehorsam einzufordern (vgl. Foray, 2007, S. 616).
Vor wenigen Jahrzehnten war der Lehrkraft diese Form der Autoritdt von Amtswe-
gen zugesprochen. Mit Drill und Disziplin versuchte sie, den Schiilern Inhalte zu ver-
mitteln. Demnach ist die klassische Definition von Autoritat fiir die damalige Zeit,
bis in die 1950er Jahre, weitestgehend zutreffend. Heutzutage hat sich die Bedeu-
tung des Begriffes Autoritdt dahingehend verdndert, dass man von einer Berechti-
gung spricht, welche es einem erlaubt, Einfluss auf andere Menschen auszuiiben.
Dieser Einfluss kann sowohl positiv als auch negativ ausfallen (vgl. Stangl, 2013). Die
neue Definition ist demnach durch einen deutlich schwacheren Machtbegriff ge-
kennzeichnet als die klassische Definition von Autoritat.

Durch den positiven Einsatz von Autoritét ist es der Lehrkraft moglich, ein stabiles
Hierarchiegeflige herzustellen, welches auf gegenseitigem Respekt, Anerkennung
und Vertrauen basiert. Die Lehrkraft muss ein gewisses Maf3 an Disziplin einfordern,
um sich durchsetzen und konsequent handeln zu konnen, wahrend sie gleichzeitig
die Rolle eines Vorbildes einnimmt. Auf diese Weise hat sie die Chance, den Schiilern
Sicherheit zu geben und eine orientierende Stiitze in der Entwicklung ihrer Schiiler
zu sein. Die Lehrperson muss dafiir sorgen, dass ihre gesetzten Regeln eingehalten
werden und sich mit klaren Aussagen Gehor verschaffen. Dies bedeutet, dass die
Lehrperson ihre Autoritdt so einsetzen muss, dass sie grenziiberschreitende Schiiler
effektiv sanktioniert, damit ein gutes Klassenklima bewahrt werden kann. Das gute
Arbeitsklima zeichnet sich durch einen Raum aus, in dem méglichst ertragreiches
Lernen stattfinden kann. Jedoch sollte die Autoritatsausiibung in einem angemes-
senen Rahmen stattfinden, sodass kein ungiinstiges Machtgefélle entsteht, welches
der Autoritdt einen negativen Charakter verleihen wiirde. Der negative Einfluss von
Autoritat ist zum Beispiel durch Machtmissbrauch gekennzeichnet. Dies ist der Fall,
wenn eine Lehrkraft die Schiiler mit unrechtmaBigen oder libertriebenen Sanktio-
nen belegt. Das Schlagen eines Schiilers mit einem Rohrstock ist heute eine stark
ausgepragte Form des Machtmissbrauchs. Nach klassischem Autoritatsbegriff war
diese Praktik jedoch durchaus Gblich.

Im Schulgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen ist das komplexe Aufgabenfeld
von Lehrern wie folgt definiert: »Lehrerinnen und Lehrer unterrichten, erziehen, be-
raten, beurteilen, beaufsichtigen und betreuen Schiilerinnen und Schiiler in eige-
ner Verantwortung im Rahmen der Bildungs- und Erziehungsziele (§2), der gelten-
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den Rechts- und Verwaltungsvorschriften, der Anordnungen der Schulaufsichtsbe-
horden und der Konferenzbeschliisse; sie fordern alle Schiilerinnen und Schiler um-
fassend« (§ 57 Abs. 1 SchulG NRW).

Nach Rhode und Meis (2014, S. 7f.) zeichnet sich eine gute autoritative Lehrperson
durch zielfiihrenden, klar strukturierten Unterricht aus, den sie kompetent umsetzt.
Ziel sei es aber nicht, Schiiler zu blindem Gehorsam zu erziehen, sondern sie in ihrer
Entwicklung zu miindigen Mitgliedern der modernen Gesellschaft optimal zu unter-
stiitzen. Die autoritative Erziehung grenzt sich durch ein hoheres Maf§ an emotiona-
ler Warme und Zuneigung, die dem Kind entgegengebracht wird, von der autorita-
ren Erziehung ab (vgl. Reichenbach, 2011, S. 133).

Unserer Uberzeugung nach sind die Schiiler den Lehrkréften im Unterrichtskontext
faktisch in vielen Punkten untergeordnet und umfassend dazu aufgefordert, sich ih-
ren Anweisungen zu fiigen. Die Lehrkrafte strukturieren den Unterricht, indem sie
den Schiilern vorgeben, womit sie sich wann zu beschéftigen haben und stellen ih-
nen hierzu ausgewdhltes Material zur Verfiigung. Innerhalb dieses festgelegten
Rahmens besteht die Herausforderung heutiger Autoritdtsausiibung nun darin, den
Schiilern auch Freirdume fiir ihre individuellen Herangehensweisen an die jeweili-
gen Aufgaben zu erdffnen. Die Leistungsbewertung am Ende einer Arbeitsreihe
liegt hingegen wieder fest in der Hand der Lehrperson. Insgesamt gelingen auch of-
fene Unterrichtskonzepte nur, wenn die Lehrkraft Giber ein gewisses Durchsetzungs-
vermogen verfligt, nicht zuletzt indem sie autoritativ auftritt. Sie muss dafiir sor-
gen, dass Unterricht in einem Rahmen stattfindet, in dem gelernt werden kann und
jeder die Chance bekommt sein Wissen einzubringen.

Aufgrund der obigen Uberlegungen iiber das hierarchische Verhiltnis von Lehr-
personen und Schiilern kommen wir zu dem Schluss, dass es immer eine autoritati-
ve Lehrperson geben muss, damit Unterricht erfolgreich stattfinden kann. Zwar hat
sich der Autoritatsbegriff im Laufe der Zeit verandert, jedoch kdnnte Unterricht nie
ohne eine gewisse Form der Autoritdt praktiziert werden. In Folge dessen lautet un-
sere These, dass kein erfolgreicher Unterricht ohne autoritative Lehrkraft praktiziert
werden kann.

Die oben skizzierte Hierarchie zwischen Lehrkraften und Schilerschaft, die sich
zwar im Laufe der Geschichte gewandelt hat, ist an Schulen weit verbreitet. Doch
gibt es nicht dennoch Ausnahmen? Also Schulen, an denen dieses Hierarchiever-
héltnis gebrochen wird? Es existieren zwei Mdglichkeiten wie ein solcher Bruch
aussehen kénnte. Zum einen, kdnnten sich Lehrkrafte und Schiiler auf Augenhohe
begegnen und demokratisch iber Themen wie Unterrichtsablauf oder Notenver-
teilung diskutieren. Zum anderen, kdnnten die Schiiler den Lehrpersonen gegen-
Uber sogar hoher gestellt sein, indem sie ihnen mitteilen was sie vom Unterricht
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erwarten und wie dieser auszusehen hat. Beide Varianten erscheinen uns zum jet-
zigen Zeitpunkt jedoch als wenig gewinnbringend und praktikabel. Denn mit hoher
Wahrscheinlichkeit ist eine Kommunikationsstruktur auf Augenhéhe {iber den ge-
wiinschten Unterricht zwischen allen Beteiligten wenig effektiv. Demnach erscheint
es uns, dass das autoritative Verhalten einer Lehrperson fiir erfolgreichen Unterricht
unverzichtbar ist.

Nach unserer Auffassung wird die von uns erarbeitete Invarianzthese »kein erfolg-
reicher Unterricht ohne autoritative Lehrperson« bestehen bleiben. Denn anhand
der oben genannten Ausflihrungen wird verdeutlicht, dass das Verhaltnis zwischen
Lehrkraften und Schiilern einen elementaren Stellenwert fiir einen gelingenden Un-
terricht besitzt.

2. Recherchen

Offener Unterricht nach Falko Peschel (Sandra Clasen & Nora Giesen)

Durch vielféltige Reformen des Schulsystems und der Schulpddagogik haben sich
zahlreiche neue Unterrichtsstrukturen entwickelt. Ein GrofB3teil von ihnen schafft ei-
nen guten Ausgleich zwischen alten und neuen Richtlinien der Unterrichtsorganisa-
tion. Wahrend der Unterricht friiher durch eine autoritativ auftretende Lehrperson
gekennzeichnet war, richten neuere Unterrichtsstrategien den Fokus immer star-
ker auf die Selbststandigkeit von Schiilern. Allerdings gibt es auch radikalere Ten-
denzen, welche das autoritative Lehrer-Schiiler-Verhdltnis vollstandig abschaffen
wollen.

Im nachfolgenden Text méchten wir auf ein Konzept bzw. einen Vertreter die-
ser Stromung naher eingehen, den«Offenen Unterricht« nach Falko Peschel. Falko
Peschel ist Grundschullehrer an der privat getragenen Bildungsschule Harzberg und
Erziehungswissenschaftler und hat sich in einer vierjahrigen Fallstudie mit der The-
matik des Offenen Unterrichts naher befasst. Fiir diese Arbeit erhielt er durch die
Universitat Siegen eine Auszeichnung fiir hervorragende wissenschaftliche Leistung
(vgl. Archiv der Zukunft — Netzwerk e.V., 0.J.). Oberstes Ziel dieser Unterrichtsform
ist ein ausgewogenes Verhdltnis zwischen Lehrperson und Schiilern, um eine eigen-
standige Personlichkeitsentwicklung der Schiiler zu beférdern. Deren intrinsische
Motivation und ihr Spa8 am Lernen sollen als eine optimale Vorbereitung fiir die
Selbststandigkeit im spateren (Berufs-)leben gestarkt werden.

Doch was versteht Falko Peschel (iberhaupt unter Offenem Unterricht und wie
wird dieser in der Schule umgesetzt?
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»Mit dem Terminus >Offener Unterricht« wird ein Unterricht bezeichnet, dessen Un-
terrichtsinhalte, -durchfiihrung und -verlauf nicht primédr vom Lehrer, sondern von
den Interessen, Wiinschen und Fahigkeiten der Schiiler bestimmt wird, wobei der
Grad der Selbst- und Mitbestimmung des Lernenden durch die Schiiler zum ent-
scheidenden Kriterium des Offenen Unterrichts wird« (Neuhaus-Siemon, 1989,
zitiert in Reich, 2008, S. 12).

Schiiler sollen selbststandig entscheiden, welche Arbeitsstrategien und Lernfor-
men sie im Unterricht verwenden mdchten. Sie sollen sich aktiv an der Bestimmung
von Unterrichtsschwerpunkten und Themengebieten sowie Unterrichtsformen be-
teiligen. Die Selbstbestimmung der Schiiler steht hierbei im Vordergrund. Die Lehr-
person zieht sich hierbei immer weiter zuriick und dient letztendlich nur noch als
gleichgestellter Berater. Der Inhalt ihrer Arbeit ist komplett auf die Bediirfnisse und
Interessen der Schiiler ausgerichtet. Dies setzt eine hohe Flexibilitdt der Lehrperson
voraus. Der Unterricht findet hauptséchlich in Form von entdeckendem Lernen statt.
Auf Dinge wie z.B. Motivationsspiele wird gro3tenteils verzichtet, da jedes Kind sei-
ne eigene Motivation selbststandig entwickeln soll (vgl. Peschel, 2003, S. 137-142).

Zusammenfassend lasst sich der Offene Unterricht laut Peschel in folgende fiinf
Dimensionen gliedern. Erstens die organisatorische Offenheit, die die Rahmenbe-
dingungen des Unterrichts festlegt. Zweitens die methodische Offenheit, die dem
Schiiler den Weg zur ErschlieBung eines Themas selbst tiberldsst. Drittens die inhalt-
liche Offenheit, welche dem Schiiler keine genauen Lerninhalte durch Lehrplanvor-
gaben vorgibt. Viertens die soziale Offenheit, die eine gemeinsame Bestimmung
des Unterrichtsverlaufs sowie der Unterrichtsinhalte vorsieht. Ziel hierbei ist ein har-
monisches und soziales Miteinander. Das flinfte Kriterium ist schlielich die persén-
liche Offenheit, welche die Beziehungen der Schiiler untereinander sowie das Ver-
héltnis zwischen Lehrperson und Schiilern umschreibt (vgl. Reich, 2008, S. 13).

Im Gegensatz zur weitldufigen Meinung, der Offene Unterricht sei eine reine
»Spalpddagogik« (Kraus, 1998, zitiert in: Peschel, 2003, S. 136), betont Peschel wie-
derholt, dass es sich bei dieser Unterrichtsform um die anspruchsvollste Unterrichts-
form Uiberhaupt handelt. Die Lehrperson kann sich im Gegensatz zum klassischen
Unterricht nicht auf bestimmte Lerninhalte vorbereiten, sondern muss auf samtli-
chen Themengebieten ein kompetenter Ansprechpartner sein. Auch die Anforde-
rungen an die Schiiler sind enorm hoch, da sie lernen miissen, sich taglich selbst zu
motivieren und Aufgaben eigenstandig zu I6sen. Die Aufgabe der Lehrperson be-
steht hauptsachlich darin, sich auf jedes Kind individuell einzustellen, um ihm situa-
tionsbezogen und seinem Leistungsstand entsprechend, weiterzuhelfen. Aus die-
sem Grund ist die Unterrichtsvorbereitung einer Lehrperson, die offen unterrichtet,
aulerst zeitintensiv. Sie sollte besonders gut auf jede Unterrichtseinheit vorbereitet
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sein und den Schiilern eine grof3e Bandbreite an Materialien zur Verfligung stellen
(vgl. Peschel, 2003, S. 137-142).

Die klassische Rollenverteilung zwischen Lehrperson und Schiilern wird durch ein
gleichwertiges Miteinander ersetzt. Die Lehrkraft gibt keine bestimmten Tatigkei-
ten vor, sondern {berldsst den Schiilern die alleinige Methoden- sowie Themenaus-
wahl. Der Lehrer wird in Folge dessen zu einem gleichberechtigten Ansprechpart-
ner. Anweisende oder Aufgaben verteilende Tatigkeiten, wie sie in einem lehrerfo-
kussierten Unterricht an der Tagesordnung stehen, sind hier nicht vorzufinden. Je-
den Tag erhilt ein anderer Schiller die Aufgabe, in der Klasse fiir Ruhe zu sorgen und
die Mitschiiler zum Lernen und Arbeiten anzuregen. Somit erhdlt jedes Kind die Ge-
legenheit zu erfahren, welche Anstrengungen es bendétigt, um in der Klasse eine an-
genehme Lernatmosphare zu schaffen (vgl. ebd.).

Das friiher angestrebte homogene Lernziel wird in dieser Unterrichtsform aufge-
16st und durch den Leitsatz der Weg ist das Ziel ersetzt. Dies bedeutet, dass sich je-
der Schiiler entsprechend seines Leistungsstandes in individuellem Tempo und mit
speziellem Material weiterbildet. Das Lernziel, welches dabei am Ende erreicht wird,
spielt nur eine untergeordnete Rolle, da der individuelle Lernfortschritt im Fokus
steht. Auch im Offenen Unterricht spielt die Leistungsbewertung von Beginn an eine
wichtige Rolle, jedoch findet das Feedback nicht wie im klassischen Unterricht aus-
schlieBlich durch die Lehrperson statt, sondern wird auch von Mitschilern vermit-
telt. Da es die Schiiler gewohnt sind, ihre Lernergebnisse standig zu prasentieren,
ist auch die Leistungsbewertung ein routinierter Prozess fiir sie. Durch diese dauer-
hafte Leistungskontrolle wird sichergestellt, dass eine faire Leistungsbewertung er-
folgt. Peschel sieht hier einen grof3en Vorteil im Vergleich zur klassischen Leistungs-
Uberpriifung in Form von Tests und Klassenarbeiten, bei welchen Schiiler auch mal
einen«schlechten Tag« haben konnen (vgl. ebd.).

Kritisch lieBe sich einwenden, dass sich bei der Realisierung eines solchen Offenen
Unterrichts in Folge einer antiautoritativen Lehrperson laut Reich einige gravieren-
de Probleme entwickeln kénnen. Zundchst einmal muss eine strikte Zusammenar-
beit im Lehrerkollegium gelingen, um eine einheitliche Linie zu fahren. Alle miis-
sen bereit sein, den Mehraufwand der Unterrichtsvorbereitung gemeinsam zu tra-
gen. Aber nicht nur die Unterrichtsplanung ist deutlich aufwendiger als im klassi-
schen Unterricht, sondern auch die Organisation rdaumlicher Gegebenheiten, wel-
che fiir Gruppenarbeiten sowie fiir den Projektunterricht benétigt werden. Die Ab-
kehr von der Abhdngigkeit durch die Notenvergabe der Lehrperson bringt die Schii-
ler unweigerlich in andere Abhdngigkeiten: Bei Projektarbeiten wird oftmals die
gesamte Gruppe beurteilt und somit nicht die individuelle Leistung des einzelnen
Schiilers beriicksichtigt. Um gute Noten zu erlangen, muss der Schiiler darauf ach-
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ten, Mitglied einer leistungsstarken Gruppe zu sein. Der fiir den Offenen Unterricht
so beliebte Projektunterricht bringt noch weitere Nachteile mit sich. Oftmals macht
diese Arbeitsform nur Sinn, wenn sie sich iber mehrere Schulstunden zieht. Durch
den durch den Stundenplan bedingten Wechsel von Lehrpersonen und Klassen-
raumen ist diese Arbeitsform jedoch kaum zu realisieren. Dies kann nur gelingen,
wenn das Lehrerkollegium miteinander kommuniziert und sich abstimmt. Ein weite-
res Problem, welches sich aus dem Offenen Unterricht ergeben kann, ist gerade das
fehlende Autoritdtsgefalle des klassischen Unterrichts. Es besteht die Gefahr, dass
Schiiler die fehlende Autoritat der Lehrperson friiher oder spater nutzen, indem sie
den Unterricht stéren und andere Mitschiiler von der Arbeit abhalten. Ebenfalls wird
es fiir diese Schiiler schwierig werden, sich spater in ein Autoritatsverhaltnis mit ei-
nem potenziellen Arbeitgeber einzugliedern. Auch das Erbringen von punktuellen
Leistungsabfragen oder auch Priifungen kénnte ihnen ohne Ubung Schwierigkeiten
bereiten, da sie keine Routine in der Bearbeitung von Leistungstests entwickelt ha-
ben (vgl. Reich, 2008, S. 17).

Insgesamt kommen wir aufgrund unserer Recherchearbeit zu dem Ergebnis, dass
ein antiautoritativer Unterricht mindestens ebenso viele Nachteile mit sich bringt,
wie ein extrem starkes Autoritatsverhaltnis zwischen Lehrperson und Schiilern. Die-
se Unterrichtsform des Offenen Unterrichts eignet sich vermutlich eher fiir anpas-
sungsfahige und leistungsbereite Schiiler oder fiir kleine, privat getragene Schulen
auBerhalb des staatlichen Schulsystems, wie die von Falko Peschel selbst gegriin-
dete und getragene Schule. Da zumindest im normalen Schulwesen jedoch in jeder
Schulklasse auch unmotivierte oder dominante Schiiler sitzen durfen, sind wir der
Ansicht, dass es ohne autoritative Lehrperson immer wieder zu Arbeitsverweigerun-
gen oder auch Unterrichtsstérungen kommen kann. Aus diesem Grund sind wir der
Meinung, dass ein guter Unterricht nur mit einer autoritativen Lehrperson gelingen
kann. Auch Mischformen und neue pddagogische Ansdtze kdnnen hierbei Beriick-
sichtigung finden.

Ein historischer Blick auf Autoritat im schulischen Kontext
(Lena-Charlotte M6hring-Warburg & Verena Dzialas-Lehre)

Einleitung

Im folgenden Abschnitt werden wir darauf eingehen, wie sich die Begriffe Autoritdt
und Antiautoritdt historisch entwickelt haben. Dazu werden wir das Werk »Autori-
tdt im Wandel« von Erich Weber aus dem Jahre 1974 und die padagogische Abhand-
lung »Antiautoritare, autoritdre oder autoritative Erziehung?« von Jakob Schmid aus
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dem Jahr 1971 heranziehen. Des Weiteren gehen wir auf konkrete Beispiele der anti-
autoritdren Bewegung in Schulen ein und beziehen uns hier vor allem auf die Ideen
der Reformpédagogin Ellen Key und die Hauslehrerschule von Berthold Otto vom
Anfang des 20. Jahrhunderts. Hierdurch soll versucht werden, unsere Ausgangsthe-
se Kein erfolgreicher Unterricht ohne autoritative Lehrperson zu widerlegen.

Begriffsklarung — antiautoritar, autoritativ, autoritar

Erich Weber, setzt sich in seinem 1974 erschienen Buch »Autoritat im Wandel« mit
den seit Mitte der 1960er Jahre in Deutschland hervortretenden radikal antiauto-
ritdren Bewegung auseinander, die Autoritatsbeziehungen pauschal als »verteufel-
te Unterdriickung« kritisierte und vollstandig aus Schule und Erziehung tilgen woll-
te. Die einzelnen Aussagen Webers zu den historischen Wurzeln dieser antiautorita-
ren Bewegung sollen hier nicht aufgearbeitet werden (s. aber unten Abschnitt zu re-
formpadagogischen Beziigen). Uns interessiert an der Darstellung Webers vor allem
die Nachzeichnung der radikal antiautoritaren Bewegung der 1960er und 1970er
Jahre, sowohl in ihrem Ansatz als auch in ihrem Scheitern.

Laut Weber ist unter autoritdre Erziehung eine in sozialer Interaktion erfolgende
absichtliche Lernhilfe zu verstehen. Sie sei dann von Néten, wenn ein Mensch eine
Lernaufgabe nicht selbststandig I16sen kénne. Diese Lernhilfe beschranke sich nicht
nur auf den Erwerb von instrumentellem Wissen und Kénnen, sondern schliele
auch die Aneignung von Normen und Einstellungen mit ein. Bei einem autoritdren
Erziehungsstil herrschten die vom Erzieher ausgehenden LenkungsmaBnahmen vor.
So werde das Verhalten der Erzogenen, gestiitzt auf Ubermacht, festgelegt, kontrol-
liert und durchgesetzt. Fiir dieses Ziel kimen zahlreiche Verfahren (Verbote, Gebote,
Befehle und Anordnungen) zum Einsatz. Dabei blieben die Wiinsche und Absichten
der Kinder weitestgehend unbeachtet. Sie wiirden stdndig kontrolliert und iber-
wacht, um im Falle rasch GegenmalBnahmen ergreifen zu kénnen. Diese bestiinden
dann aus scharfen Zurechtweisungen, einschiichternden Warnungen und Strafen -
auch korperliche Ziichtigung seien dabei nicht ausgeschlossen (vgl. ebd., S. 151.).

Insbesondere das Jahr 1967 mit den damaligen Schiilerprotestbewegungen stiin-
de in der Geschichte der Bundesrepublik Deutschland fiir eine zunehmende &ffent-
liche Hinterfragung solche autoritdrer Erziehungsverhaltnisse durch eine sich for-
mulierende antiautoritare Gegenbewegung. lhre Kritik richtete sich vor allem gegen
die herrschende autoritdre Erziehung. Die Bewegung der Antiautoritét sei, so Weber
(ebd., S. 35), allerdings sehr vielschichtig. Es gabe sehr unterschiedliche Richtungen
und Vorstellungen z.B. Vertreter einer »freiheitlichen Erziehung« oder sogar einer
»sexualfreundlichen« Erziehung (vgl. ebd.). Grundsatzlich seien aber zwei Haupt-
richtungen zu erkennen: eine sozialistische und eine liberale Auspragung der anti-
autoritdren Erziehung.
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Die sozialistische Position sei klassenkampferisch und gesellschaftspolitisch ausge-
richtet, was auch eine Generalkritik am bestehenden Bildungswesen einschloss. lhr
Ziel sei es, die spatkapitalistische Gesellschaft revolutiondr zu verdndern. Die libera-
le Konzeption sei dagegen individualistisch und privatistisch orientiert. Das person-
liche Gliick des Einzelnen stiinde im Mittelpunkt. Zudem habe sie kein Interesse dar-
an, die biirgerliche Gesellschaft zu bekdmpfen (vgl. ebd., S. 36).

Zu den Reformkonzepten der radikalen sozialistisch-antiautoritdren Erziehungsbe-
wegung gehdrten sowohl die Kinderladen als auch die sogenannte kritische Schu-
le. Anliegen der kritischen Schule war es erzieherisch eine Schiilerselbstbefreiung
zu ermdglichen. Dazu sollten neben dem traditionellen Unterricht auch von Schi-
lern organisierte Arbeitsgemeinschaften stattfinden. AufSerdem wurde eine echte
»Demokratisierung der Schule« angestrebt, tiber die letztlich auch gesellschaftliche
Machtverhaltnisse angegriffen und umgestaltet werden sollten (vgl. ebd., S. 85).

Die gemeinsame Grundidee der antiautoritaren Erziehungskonzepte war, dass Er-
ziehung ohne Autoritdt grundsatzlich moglich sei. Kinder kénnten sich zureichend
selbst regulieren und bréuchten dazu keine sie anleitenden Erwachsenen. Im Sin-
ne eines Wertschédtzens und Starkens der kindlichen Selbstregulationsféhigkeiten
war es dann ein zentrales Anliegen der antiautoritaren Padagogik, die Kinder zu ei-
nem aktiven Widerstand, zu Ungehorsam und Kritik zu ermutigen, wenn ihre Recht
und Fahigkeit zu Selbstbestimmung eingeschrankt werden wiirde. Der schulische
Unterricht solle entsprechend vor allem das kritische Denken fordern, gerade auch
wenn sich diese Kritik gegen die Lehrperson richtete. Mit der Wertschatzung des
Ungehorsams sollte der Gefahr eines blinden Gehorsams entgegen gewirkt wer-
den. Ein Erziehung der Schiiler zu Ja-Sagern galt es zu vermeiden (vgl. ebd., S. 88).
In der kritischen Schule sollten alle Herrschaftsstrukturen beseitigt und insbesonde-
re die Verbindung von Lehramt und (Staats-)Macht aufgeldst werden bis hin zu ei-
ner »prinzipielle[n] Austauschbarkeit der Lehrer-Schiiler Rollen«. Abgeschafft wer-
den sollten alle Disziplinarordnungen, vorgegebene Verhaltensweisen und Strafen.
Auch die Notengebung sollte komplett wegfallen; damit verbunden dann auch Prii-
fungen und Zeugnisse. Ersetzt werden sollte dies durch eine Selbstbeurteilung je-
des Schiilers bzw. jeder Schiilerin (vgl. ebd., S. 91).

Weber selbst sieht diese Ablehnung der Leistungsgesellschaft durch die antiauto-
ritare Bewegung allerdings kritisch. Fir ihn fehle ein theoretischer oder auch em-
pirischer Nachweis, dass eine hoher entwickelte Gesellschaft wie die Bundesrepu-
blik fortbestehen kdnne, ohne dass von ihren Mitgliedern Leistungen eingefordert
wiirden (vgl. ebd., S. 137). SchlieBlich wiirde — Stand 1974 — auch eine Umsetzung
des Programms der kritischen Schule noch ausstehen. Bei den pddagogischen Be-
miihungen um eine Flexibilisierung der Lehrer-Schiiler-Rollen seien zwar einzelne
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Ansatze erkennbar, die Schiiler selbststandiger arbeiten und lernen zu lassen. Aber
eine gewisse Anleitung und Lenkung von Seiten der Lehrperson bleibe weiterhin
pragend und damit die Rolle der beiden Parteien unaustauschbar (vgl. ebd., S. 137).

Auch die Forderung nach Ungehorsam und Kritik miisse, so Weber, relativiert wer-
den. Wenn solche widerstandigen Verhaltensweisen rational und verantwortungs-
voll erfolgen sollten, missten sie in formaler und inhaltlicher Hinsicht erlernt wer-
den. Dazu wiirden dann aber Lernhilfen benétigt, die sowohl mit dem Ansatz der
autoritdren als auch antiautoritare Erziehung untervereinbar seien. Lediglich eine
emanzipatorische Erziehung sei dazu in der Lage, die das Miindigwerden zu for-
dern beansprucht, allerdings ohne in den dafiir nétigen Lernprozessen vollig auf
Gehorsam zu verzichten. Dieser Gehorsam miisse allerdings einsichtig — d.h. durch
das emanzipatorische Lernanliegen selbst und das eigene Interessen der Schiiler
daran - begriindet werden (vgl. ebd., S. 139).

Nach Weber zu beriicksichtigen sei zudem, dass es in einer sozialen Institution wie
der Schule, in der Lernhilfe als Unterricht organisiert wird, immer wieder zu Interes-
sensgegensatzen und Konflikten zwischen den beteiligten Individuen kdme, fiir de-
ren Lésung es durchsetzungsfahige Strukturen geben miisse. Schule solle insbeson-
dere nicht ihre eigentlichen Aufgaben — gemeinsame Bildung - aus dem Blick ver-
lieren. Es ginge in Schule eben nicht darum, um die Macht zu kdmpfen (vgl. ebd.,
S.143).

Webers eigene kritische Haltung zum Ansatz der antiautoritdren Padagogik wird
gestlitzt durch neuere Entwicklungen in der Bewegung selbst. Neue Anerkennung
erhalte Autoritdt, so Weber, innerhalb des sozialistischen Ansatzes. Erziehung, so
wiirde hier neuerdings (erneut: 1974) formuliert, kdnne es ganz ohne Autoritdt nicht
geben. Méglich sei maximal eine egalitdre Erziehung, bei der die Gleichberechti-
gung aller Menschen Grundlage sei. Nur bereichsspezifisch, bei bestimmten Aufga-
ben und Funktion wie eben der Lehrerrolle, sei eine Uberlegenheit der einen iiber
eine andere Person legitim (vgl. ebd., S. 219). Wieder aktualisiert wiirde dabei das
auf die geisteswissenschaftliche Pddagogik der 1920er Jahre zuriickgehende theo-
retische Konzept des »padagogischen Bezugs«. Dieser fordere fiir ein wahrhaft pad-
agogisches Erziehungsverhaltnis ein gegenseitiges Wohlwollen und Vertrauen zwi-
schen Erziehern und Kindern. Die padagogische Autoritdt bestiinde und legitimiere
sich dabei in der wertschdtzenden Verantwortung fiir die Zukunft bzw. das Lernen
der Schiiler, die der Erzieher in einer erzieherischen Situation ibernehmen wiirde
(vgl. ebd., S.231).

Sowohl die autoritdre Erziehung, die dem Erziehenden volle Macht zuspricht, als
auch die antiautoritére Erziehung, bei der den Lernenden véllige Freiheit gegeben
ist, verfehlten den emanzipatorischen Erziehungsauftrag, so summiert Weber seine
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Analyse (ebd., S. 300 f.). Das Anliegen der Emanzipation erfordere namlich, jungen
Menschen im Laufe ihres Werdegangs systematisch Hilfestellungen zu immer mehr
Selbst- und Mitbestimmung zu geben. Und dafiir sei, insbesondere auf friihen Etap-
pen, die aktive Lenkung eines Erziehers notwendig und legitim.

Historische Bespiele fiir die antiautoritare Erziehung

Im Folgenden gehen wir nun auf konkrete historische Beispiele fiir eine antiautorita-
re Erziehung ein. Das Konzept der antiautoritaren Erziehung als Gegenstromung zur
lenkenden Erziehung existiert bereits seit Anfang des 20. Jahrhunderts und griindet
sich auf den Ideen (iber Erziehung und Kindheit, wie sie sie vor allem Jean-Jacques
Rousseau in seinem padagogischen Werk »Emile« aus dem Jahr 1762 als Ansatz ei-
ner natirlichen Erziehung bzw. negativen Pdadagogik darlegte (vgl. Weber 1974,
S. 38).

Der Erzieher solle, so Rousseau, das Kind sich frei entfalten lassen. Nur indirekt diir-
fe der Erzieher Lernhilfen anbieten. Jede von ihm verhdngte Strafe sei abzulehnen,
nur die negativ erlebte Konsequenz eines Fehlverhaltens werde bei Rousseau als na-
tuirliche Strafe akzeptiert. (vgl. ebd.).

Rousseaus Ideen, wie beispielsweise das Kind als eigenstandige Personlichkeit zu
respektieren und das Lernen durch Erfahrungen, wurden spater von Vertretern der
Reformpadagogik aufgegriffen. Diese padagogische Bewegung, die hauptsachlich
zwischen 1890 und 1933 datiert werden kann, setzte sich kritisch mit den zu dieser
Zeit existierenden Bildungs- und Schulformen auseinander und initiierte damit ein
bis heute andauerndes Bestreben, Erziehung, Schule und Unterricht grundsétzlich
ZuU erneuern.

Eine wichtige Vertreterin dieser padagogischen Strémung war die Schwedin Ellen
Key, die ihre Uberlegungen zur Erziehung und Unterrichtsgestaltung in ihrem Buch
»Das Jahrhundert des Kindes« darlegte, welches im Jahr 1902 erstmals in Deutsch-
land erschien. In ihrem Werk spricht Key von »Seelenmorden« (Key, 1902, S. 219) in
der Schule und von »unverantwortlichem Umgang mit den geistigen Kréften der Ju-
gend« (ebd., S. 246).

Keys Einschdtzung nach war die Schule ihrer Zeit zu hierarchisch gegliedert und
insgesamt zu autoritar. Schule und Lehrer hatten zu viel Macht (iber die Schiiler. Ge-
nerell miissten diese sich zu sehr der Schule anpassen. Demgegeniiber war Key der
Meinung, dass es besser so funktionieren sollte, dass sich die Schule den Schiilern
anpasst. Kritik ibte Key vor allem auch an der Art des Unterrichts und der vorherr-
schenden Lehrerrolle. Den Unterricht empfand sie als zu abstrakt und deduktiv und
generell von zu vielen Lehrervortragen beherrscht, den Lehrer an sich zu autoritar
und lenkend.
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Sie selbst wiinschte sich den Unterricht eher selbststandig und realitdtsnah, die
Schiiler sollten durch Entdecken lernen und der Lehrer als Lernbegleiter dienen. Key
war entsprechend (iberzeugt davon, dass guter Unterricht auch ohne Autoritétsper-
son gelingen kdnnte. Der Lehrer sollte seinen Schilern héflich und respektvoll be-
gegnen und nicht zu stark ins Unterrichtsgeschehen und den Lernprozess eingrei-
fen. Insgesamt sollte der Umgangston im Klassenzimmer nicht zu rau sein. Konse-
quenterweise war Key auch fiir die Abschaffung der Priigelstrafe, die damals noch
zum normalen Unterricht gehorte und die zugleich auch das deutlichste Instrument
der autoritaren Erziehung und dem zugehdrigen deutlichen Hierarchiegefalle war.

Ludwig Gurlitt, ebenfalls Reformpadagoge und Gymnasiallehrer aus Hamburg,
sagt Uber die Autoritdt an den Schulen seiner Zeit: »Die grof3e Entdeckung unserer
Tage ist die Entdeckung des Kindes. — Das Kind vor den Schulmeistern zu bewahren,
das ist von jetzt an das dringlichste und verdienstvollste, was wir zu tun haben.«
(zitiert nach Schmid, 1971, S. 33)

Ahnliche Vorstellungen von der Unterrichtsgestaltung und von der Orientierung
der Lehrperson hatte Berthold Otto, der 1906 in Berlin-Lichterfelde die Hauslehrer-
schule griindete. Ottos ideale Lehrkraft sollte den Schiilern absolute Akzeptanz und
uneingeschrénkte Toleranz entgegenbringen. Die Lehrkraft sollte eine Vorbildfunk-
tion fir die Schiiler haben, durch diese sollten sie Toleranz lernen. Zudem sollte die
Lehrperson ehrlich sein und auch Fehler eingestehen kdnnen. Sie sollte als nicht len-
kender, beobachtender Lernbegleiter fungieren, getreu dem Motto Berthold Ottos:
»Meine Schule war und ist die freiheitlichste in der Welt.« (vgl. BBF 2007)

Die Hauslehrerschule von Berthold Otto war eine sehr freie Bildungsanstalt, die ih-
ren Schiilern keinerlei Zwéange auferlegte. Sie konnte ab dem sechsten Lebensjahr
besucht werden, wobei es nach oben keine Altersgrenze gab. Der Abschluss, so wie
die Facher und der Stundenplan, waren individuell wéhlbar. Die Klassen waren nicht
nach Alter, sondern nach Leistung gegliedert, die Schiiler sollten sich gegenseitig
unterstiitzen. In dieser Schule gab es also die Anpassung der Schule an das Kind.

Ungehorsam wurde geahndet, jedoch nicht, wie an den Regelschulen dieser Zeit
durch Prigelstrafe, sondern demokratisch anhand eines Strafenkatalogs, der von
den Schiilern mitgestaltet wurde. Strafen waren also niemals willkiirlich und ein
Ausdruck von Autoritat oder Macht der Lehrperson. Die Hauslehrerschule existiert
noch heute unter dem Namen Berthold-Otto-Schule in Berlin-Lichterfelde und be-
zieht sich auch noch immer auf dessen erzieherische Grundsdtze und seine Vorstel-
lung von der Lehrerrolle.

Dass autoritdre Erziehung vor allem das Ziel hat, Macht zu demonstrieren und ein
festes, steiles Hierarchiegefiige zu etablieren, wurde, so zeigen diese Beispiele, von
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Padagogen schon friih erkannt und kritisiert. Eine gute Lehrperson, die guten Unter-
richt gibt, ist aus Sicht der Reformpddagogik eher Begleiter als Lehrmeister. Dass die-
ses Prinzip funktioniert und Schiiler durch mehr Freiheiten besser lernen als durch
Zwang, zeigt sich zumindest ansatzweise darin, dass die reformpadagogischen Prin-
zipien bis heute Anwendung finden. Die Lehrperson, die die heutige Gesellschaft als
ideal empfinden wiirde, ist der Lehrer, den Key, Gurlitt und Otto schon Anfang des
letzten Jahrhunderts beschrieben haben. Ein Lehrer, der anleitet und dem Schiiler
trotzdem seine Freiheit lasst: keine klassische Autoritatsperson, sondern einen re-
spektvollen Lernbegleiter.

Zusammenfassend zu unserer historischen Recherche l3sst sich sagen, dass die Not-
wendigkeit von Autoritdt im Erziehungsverhdltnis ein durchaus kontrovers disku-
tiertes Thema ist. Sowohl in Konzepten der antiautoritdren Erziehung als auch der
Reformpédagogik werden ein unempathisches, liber die Interessen und Bedirfnis-
se der Schiiler hinweggehendes, lenkendes und sogar strafendes Lehrerhandeln als
unpéadagogisch und illegitim kritisiert. Als strittig offen innerhalb dieser Reforman-
satze erweist sich allerdings, ob generell auf die Person und Rolle einer Lehrkraft
im Unterricht verzichtet werden kann. Wahrend die radikalen Vertreter der antiau-
toritdren Erziehung auch von einer Aufhebung bzw. Austauschbarkeit von Lehrer-
Schiiler-Rollen in der sogenannten kritischen Schule sprechen, sind in der emanzi-
patorischen Erziehung, bei Ellen Key oder Berthold Otto, Lehrkrafte als besondere
— erwachsene - Bezugsperson und lenkend-leitende Lernbegleiter erkennbar und
wichtig.

Radikale Ansdtze eines antiautoritdren Unterrichts scheinen vor diesem Hinter-
grund potentiell als zu frei, zu grenzenlos und dazu angetan, Kinder zu tiberfordern.
AuBerdem lassen sich selbst in antiautoritdren Konzepten heimliche Autoritats-
strukturen finden. Denn natirlich bedeutet Antiautoritdt nicht Zigellosigkeit. Bei
aller Freiheit gibt es auch hier Grenzen fiir das Kind. Allerdings werden diese dem
Kind nicht durch eine Person vorgegeben und beigebracht (im Extrem also indok-
triniert). Vielmehr erféhrt das Kind diese seine Grenzen durch die Natur - als eine
auBerliche, sachliche im Kern unpersonliche Macht oder die soziale Gemeinschaft
und die Gruppe der Anderen, die ebenfalls ein Recht auf personliche Entfaltung ha-
ben. Angesichts dieser potentiellen Ubermacht der Natur oder der Anderen, ist ein
regelsetzender Erzieher womdglich sogar eine gemaBigtere, wohlgesonnenere oder
auch gesprdchs- und verhandlungsbereitere Autoritat.

Als goldene Mitte erscheint uns entsprechend eine autoritative Erziehung, die das
Kind zwar lenkt, ihm aber auch genug Freiheiten ldsst, um sich selbst zu entfalten
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und selbst zu entdecken. Aus unserer Erfahrung, die wir in verschiedenen Praktika
und Arbeit im Schulbereich gewonnen haben, kénnen wir berichten, dass ein gu-
ter Lehrer seine Schiiler zwar lenkt und ihnen Grenzen setzt, ihnen aber auch genug
Freiheiten ldsst, um ihren individuellen Fahigkeiten und Neigungen nachzugehen.
Ein solcher Lehrer, der in erster Linie Lernbegleiter ist, wird von seinen Schiilern re-
spektiert und geschatzt, was dazu flihrt, dass sowohl Lehrer, als auch Schiiler Freu-
de am Unterricht haben. Dies wiederum fiihrt auf beiden Seiten zu einer hohen Mo-
tivation und damit zu gutem Unterricht.

Internationales Beispiel: Summerhill (Dominique Jendges)

Die im Rahmen unserer Arbeitsgruppe erstellte These wird anhand eines internatio-
nalen Beispiels untersucht. Im Zentrum steht die demokratische Summerhill Schule
im englischen Leiston, die sich insbesondere durch eine freiwillige Unterrichtsteil-
nahme der Schiiler auszeichnet und sich daher fiir eine Untersuchung zum erfolg-
reichen Unterricht ohne autoritative Lehrperson zu eignen scheint (vgl. Ehlers 2007).
Fir die folgende Ausarbeitung wurden ausschlieBlich Online-Quellen, insbesonde-
re die offizielle Schulhomepage und ein im SZ-Magazin erschienenes Interview mit
der aktuellen Schulleiterin und Tochter des Griinders A. S. Neill, genutzt.

Summerhill

Summerhill ist eine Schule bzw. ein Internat in Leiston (England), die sich selbst als
demokratische und — von den Schiilern - selbstregierte Institution beschreibt, in der
Schiiler und Lehrer gleichgestellt sind (Summerhill School, 0.J.a). Die Schule wurde
1921 von A.S. Neill in Hellerau bei Dresden gegriindet und ist nach mehreren Pro-
blemen und Umziigen seit 1923 in England und seit 1927 am heutigen Standort Lei-
ston in der Grafschaft Suffolk angesiedelt (Summerhill School, 0.J.c). Nach dem Tod
des Griinders verblieb die Schule bis heute in Familienhand und wird derzeit von
Tochter Zoé Neill Readhead und ihrer Familie geleitet (vgl. ebd., Kosong 2012).

Im Zentrum der Summerhill-ldee stehen die selbstregulative Erziehung und das
selbstregulative Lernen. Neill ging davon aus, dass Kinder lernen wollen und dies
genau dann am effektivsten tun, wenn sie sich freiwillig dazu entscheiden. Er er-
moglichte den Kindern moglichst gro8en Freiraum um ihre eigenen Ideen zu le-
ben, ohne von Lehrern oder Eltern autoritar eingeschrankt und reguliert zu werden.
Diese Erkenntnis fiihrte Neill zum freiwilligen Angebot am Unterricht teilzunehmen
(Summerhill School, 0.J.).
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Was ist anders am Modell »Summerhill«?

Die Kernidee von Neill, die Selbststandigkeit und die Freiheit der Kinder, das zu tun
wozu sie Lust haben, steht auch heute noch im Mittelpunkt der Summerhill-Pddago-
gik (vgl. Summerhill School, o.J.b). Die Schiiler entscheiden jeden Tag, welchen der
angebotenen Aktivitaten, schulisch sowie auBerschulisch, sie nachgehen méchten.
Es gibt Angebote in Gruppen, dhnlich dem Unterricht an normalen Schulen oder die
Méglichkeit der Mitarbeit an von den Schiilern selbst gefiihrten und selbst verant-
worteten Projekten. Dariiber hinaus steht es den Schiilern frei, ihre Zeit fiir ande-
re Dinge wie lesen, malen, spielen oder schulferne Projekte zu nutzen (Summerhill
School, 0.J.e).

Die Klassen werden in Altersstufen von fiinf bis neun Jahren (Class 1), zehn bis
zwolf Jahren (Class 2) und bis 17 Jahren eingeteilt. Auch mit Blick auf einheitliche
Abschlusspriifungen sind die Freirdume der Schiiler in allen Altersstufen unge-
brochen, jedoch werden von den Lehrern gezielt Mdglichkeiten zur Vorbereitung
geboten (Summerhill School, 0.J.g). Derzeit werden in Summerhill nur Schiiler an-
genommen, die nicht &lter als elf Jahre alt sind, wodurch sich innerhalb der Schul-
gemeinschaft ein starker Zusammenhalt und ein Zusammengehérigkeitsgefiihl ein-
stellen kdnnen (Summerhill School, 0.J.f).

Schiiler kdnnen und sollen in unterschiedlichen Gremien Verantwortung fiir sich,
andere und den Schulalltag tibernehmen. Mit wenigen Ausnahmen kdnnen die
Schiiler somit auf samtliche Entscheidungen im sozialen und schulischen Alltag Ein-
fluss nehmen, Regeln festsetzen, abschaffen oder verdndern. Da es im Allgemeinen
mehr Schiiler als Lehrer an einer Schule gibt, haben die Schiiler bei den an Summer-
hill praktizierten Mehrheitsbeschliissen grundsatzlich immer die Mdglichkeit die
Lehrer und Erzieher zu Giberstimmen. Durch wochentliche Versammlungen haben
die Schiiler recht haufig die Moglichkeit, Veranderungen zu schaffen und zu iber-
denken (Kosong 2011, Ehlers 2007, S. 3).

Summerhill: eine ganz normale Schule?

Trotz der scheinbar groBen Unterschiede, durch die sich Summerhill bewusst und
gewollt von gewdhnlichen Regelschulen abgrenzt, gibt es eine Reihe von Ahnlich-
keiten und Ubereinstimmungen. Zuerst lasst sich feststellen, dass die Schiiler kei-
neswegs ohne Regeln aufwachsen. Der Grof3teil der Regeln wird von den Schiilern
selbstbestimmt und auch deren Einhaltung unterliegt meist der Schiilerschaft. Es
hat sich gezeigt, so die Schulleiterin in einem Interview mit dem SZ-Magazin, dass
die Kinder selber merken, dass das Zusammenleben Regeln erfordert und deren Ein-
haltung Allen zu Gute kommt (vgl. Kosong, 2011). Beispielsweise haben die Schiiler
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selbststandig nach einem Auf-die-Wege-Spuckverbot oder nach geregelten Com-
puterzeiten verlangt und mehrheitlich fiir deren Einhaltung gestimmt. Dariiber hin-
aus missen sich alle Schulteilnehmer auch an gesetzliche Regeln und einige Vor-
gaben aus den Bereichen Gesundheit und Sicherheit — gesetzt durch die Schullei-
tung - halten. Regeln wie das Alkoholverbot beispielsweise kénnen durch die Schi-
ler nicht auBer Kraft gesetzt werden. Administrative Entscheidungen wie die Ein-
stellung von Lehrpersonal oder das Schulgeld obliegen ebenfalls der Schulleitung
(ebd.).

Wie an normalen Schulen gibt es in Summerhill Lehrer, Klassenzimmer und Stun-
denpldne. Die Schiiler haben mit meist 16 Jahren die Moglichkeit, den Realschulab-
schluss (GCSE a The General Certificate of Secondary Education) zu erlangen und
sollen somit alle Méglichkeiten am Ende der Schullaufbahn haben wie auch Schii-
ler von Regelschulen. Den Schiilern werden somit die gleichen Bedingungen ge-
boten, lediglich liber die Intensitat ihrer Teilnahme entscheiden die Schiiler selbst
(vgl. Summerhill School, 0.J.g).

Im Jahre 1999 wurde die Schule durch einen Gerichtsprozess von der SchlieBung
bedroht. Schulinspektoren forderten die Einfiihrung von verpflichtendem Unter-
richt und warfen dem Konzept vor, durch die gegebene Freiheit die Faulheit der Kin-
der zu akzeptieren und zu férdern. Die Richter entschieden fiir Summerhill und ka-
men zu dem Schluss, dass Lernen nicht zwangslaufig im Unterricht stattfinden mis-
se. Darliber hinaus wurden die haufigen Inspektionen an der Schule untersagt und
eine mit Regelschulen vergleichbare Haufigkeit festgesetzt (vgl. Summerhill School,
o.J.h).

Summerhill und insbesondere die Schiiler, die dort lernen diirfen, genieBen gewiss
einen Sonderstatus. Da die Schiiler vor ihrem 12 Lebensjahr, haufig friiher, ihre Lauf-
bahn dort beginnen, wachsen sie schon in recht jungen Jahren in diese demokrati-
sche Gemeinschaft hinein. Gemeinschaft und Zusammenhalt wird hier in besonde-
rem MaBe gelebt und nutzt insbesondere den Umstand des Internatslebens aus. Die
Schiiler sind, abgesehen von den Ferien, auch tiber den Unterricht hinaus immer in
den gleichen Gruppen zusammen und erleben dadurch keine klassische Trennung
wdhrend oder nach der Schule.

Lasst man diesen Sonderstaus ganzlich auBBer Acht und betrachtet Summerhill ein-
fach als normale Schule, an der die Schiiler die normalen Regelabschliisse machen,
ist hiermit nun ein Gegenbeispiel zu unserer urspriinglichen These »Kein erfolgrei-
cher Unterricht ohne autoritative Lehrperson« gefunden. Betrachtet man jedoch
samtliche Besonderheiten, muss man feststellen, dass dieses Beispiel nicht die Ur-
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sprungsthese in Ganze widerlegt. Die Schiiler entscheiden zwar freiwillig, ob sie am
Unterricht teilnehmen, dirfen dann aber den Lernwillen der anderen nicht storen
und erkennen somit automatisch eine Autoritdt des Lehrers an. Weiter kdnnte man
sogar von der Autoritat der Gemeinschaft sprechen, da sich alle Schiiler an die von
der Mehrheit beschlossenen Regeln halten miissen.

AbschlieBend wird die von uns erarbeitete Invarianzthese »Kein erfolgreicher Un-
terricht ohne autoritative Lehrperson« durch das Beispiel Summerhill entkréftet, da
erfolgreicher Unterricht scheinbar auch ohne das klassische Schiiler-Lehrer-Hierar-
chiegefiige maglich ist, auch wenn Leben und Lernen im Internat nicht uneinge-
schrankt mit dem an normalen Schulen vergleichbar ist und die Schiiler den Lehrern
in Summerhill freiwillig Autoritdt zusprechen.

Nach diesen Uberlegungen wire die iiberarbeitete These »Kein erfolgreicher Un-
terricht ohne autoritativen Rahmen« mit dem Beispiel Summerhill nicht widerlegt
worden.

3. Abschlussreflexion (Verena Jiirgens)

Einleitung

Unsere Arbeitsgruppe, AG 4 des Seminars«Invarianzen der Schulorganisation”, be-
schaftigte sich im Wintersemester 2014/15 mit der autoritativen Rolle von Lehrper-
sonen. Zundchst stellten wir in der Gruppe die These auf, dass es keinen erfolgrei-
chen Unterricht ohne autoritative Lehrperson geben kann. Diese These haben wir
im ersten Text mit Hilfe eines historischen Riickblicks und dem derzeitigen Schulge-
setz des Landes Nordrhein-Westfalen begriindet. Im zweiten Schritt haben wir ver-
schiedene Rechercheperspektiven eingenommen, um unsere These gegebenenfalls
zu widerlegen oder zu entkréften. Diese Perspektiven umfassten einen internatio-
nalen Vergleich, eine Einzelfallanalyse und einen historischen Riickblick.

Im Folgenden soll zunéchst aufgezeigt werden, was die Ergebnisse dieser Recher-
chen waren und inwiefern unsere Ausgangsthese durch sie angreifbar ist. Darauf
aufbauend soll ein Ausblick auf moégliche weitere Recherchefelder gegeben wer-
den. AbschlieBend werden noch das Seminar und die Zusammenarbeit innerhalb
der Gruppe reflektiert.

Riickblick
Unsere These konnte durch das internationale Beispiel der Summerhill School in Lei-
ston, England, nur teilweise entkrdftet werden. Es wurde aufgezeigt, dass erfolgrei-
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cher Unterricht scheinbar auch ohne das klassische Schiiler-Lehrer-Hierarchiegefiige
maoglich ist. Allerdings ist das Leben im Internat, wie es auch die Summerhill School
ist, nicht uneingeschrankt mit Regelschulen vergleichbar. Ungeachtet dessen wird
in Summerhill besonders den Schiilern durch die Gleichstellung mit den Lehrkraften
mehr Freiheit bei demokratischen Mehrheitsentscheidungen zugesprochenen als
es an anderen Schulen {blich ist. Jedoch kdnnen die Schiiler nicht alle Regeln durch
diese Abstimmungen aufheben beziehungsweise verdandern.

Auch durch die Einzelfallanalyse, des offenen Unterrichts nach Falko Peschel, konn-
te unsere These nicht widerlegt werden. Ergebnis dieser Recherche ist, dass ein an-
tiautoritdrer Unterricht mindestens ebenso viele Nachteile aufweist wie ein extrem
starkes Autoritdtsverhaltnis zwischen Lehrperson und Schiilern. In Peschels offener
Unterrichtsgestaltung sind die Schiiler den Lehrpersonen gleichgestellt. Die Lehr-
person fungiert lediglich als Ansprechpartner fiir die Schiiler. Im Zuge dessen wird
den Schiilern die Verantwortung fiir die eigene Motivation zu lernen, die Leistungs-
bewertung und die Gestaltung der angemessenen Unterrichtsatmosphare (iber-
tragen. Reich zur Folge ist dies auch die Ursache fiir massive Probleme. Zum Bei-
spiel bei der Notenvergabe sind die Schiiler nun nicht mehr von ihren Lehrkraften,
sondern von ihren Mitschiilern abhangig. Auch befiirchtet Reich, dass die Schiiler
die fehlende Autoritat der Lehrperson ausnutzen konnten und diese Schiiler spater
Schwierigkeiten haben kdnnen, sich in ein mdglicherweise autoritatives Arbeitsver-
héltnis bei ihrem zukiinftigen Arbeitgeber einzugliedern. Mit Blick auf das Erfolgs-
kriterium ist dennoch anzumerken, dass Schiiler, die aus einer intrinsischen Motiva-
tion heraus erfolgreich sein wollen, sowohl mit antiautoritdren oder autoritativen
Lehrkréften erfolgreich lernen kénnen.

Die historische Recherche kam zu einem ahnlichen Ergebnis. Die erzieherische
Autoritdt wurde schon 1971 durch eine radikale antiautoritative Bewegung in Fra-
ge gestellt. Diese Bewegung bezog sich auf die Reformpéddagogik des auslaufen-
den 19. Jahrhunderts und des beginnenden 20. Jahrhunderts. Sie libte Kritik an dem
bestehenden Erziehungsstil, der als autoritar bezeichnet werden kann. Die weitere
Entwicklung zeigt, dass aber auch der antiautoritdre Erziehungsstil nicht die opti-
male Losung, beziehungsweise der optimale Erziehungsstil war, da sie nicht verein-
bar mit der sozialistischen Bewegung war. Unsere historische Recherche hat erge-
ben, dass im Optimalfall die Lehrperson nicht zu autoritdr oder antiautoritdr auftre-
ten sollte. Somit bestarkt diese Recherche unsere These, dass es immer eine autori-
tative Lehrperson geben muss, damit Unterricht bestmdglich gelingen kann.

Insgesamt sind wir durch unsere Recherchen zu dem Schluss gekommen, dass un-
sere These »Kein erfolgreicher Unterricht ohne autoritative Lehrperson« in ihrer All-
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gemeingiiltigkeit durchaus eingeschrankt werden konnte. Es gibt padagogische
Ansatze, die die autoritative Verantwortung der Lehrperson weniger dominant er-
scheinen lassen und somit unsere Ausgangsthese entkréften. Auffallig an allen Re-
cherchebeispielen ist, dass nicht nur die Hierarchie zwischen Lehrern und Schiilern
anders gestaltet wird als es an deutschen Regelschulen {blich ist, sondern auch die
gesamte Unterrichtsgestaltung offener ist. Die Frage, ob unter diesen Bedingungen
besser gelernt wird als im reguldren Unterricht, konnten wir im Rahmen dieses Se-
minars nicht beantworten. Ungeachtet dessen gab es auch in jedem unserer Gegen-
beispiele eine verantwortliche Lehrperson, die auf die Einhaltung der gemeinsam
beschlossenen Regeln, sei es in Summerhill oder in Peschels offenem Unterricht, ge-
achtet hat. Somit gibt es auch in diesen Fallen immer ein gewisses Mal} an Steue-
rung oder Regeln, verantwortet durch die Lehrpersonen.

Zusammenfassend miisste deshalb unsere Ausgangsthese »Kein erfolgreicher Un-
terricht ohne autoritative Lehrperson« aufgrund der Recherchen wie folgt ange-
passt werden: »Es gibt — scheinbar — erfolgreichen Unterricht mit autoritiven Lehr-
personen, aber auch Unterrichtskonzepte, die autoritives Lehrhandeln minimieren
oder gar abzuschaffen beanspruchen. Ob diese ebenfalls erfolgreich oder gar er-
folgreicher (noch dazu in welchen Wissensgebieten und Lernfeldern) sind, konn-
te mit unseren Recherche nicht gepriift werden. In der Literatur finden sich unter-
schiedliche Aussagenc.

Ausblick

Obwohl wir unsere These »kein erfolgreicher Unterricht ohne autoritative Lehrkraft«
nicht vollstandig widerlegen konnten, kdnnten zukiinftig weitere Recherchen un-
ternommen werden, deren Ergebnisse unsere These weiter entkraften oder bestar-
ken. Abgesehen davon konnte (iberlegt werden, ob die im internationalen Vergleich
beschriebene Summerhill School auch eine mdgliche Schulform fiir Deutschland
sein konnte. Inzwischen haben sich ahnliche demokratische Schulkonzepte, wie die
Sudbury Schulen in Deutschland etabliert (vgl. Wilke, 0.J.). Sollte es zukiinftig mehr
von diesen demokratischen Schulen geben?

Reflexion der Gruppenarbeit

Das Projektseminar »Invarianzen der Schulorganisation« haben wir insgesamt als
ein sehr arbeitsintensives Seminar wahrgenommen. Das Endprodukt, das Buch iiber
unsere Arbeitsergebnisse, ist dennoch ein auBergewdhnliches Produkt fiir universi-
tdre Seminare. Positiv bewerten wir, dass wir sehr viel Seminarzeit fir die Erstellung
unserer Texte nutzen konnten und somit die Vorlesungszeit fiir die Erstellung zur
Verfigung hatten. Dariiber hinaus verlief unsere Arbeitsteilung und Zeitmanage-
ment weitgehend zufriedenstellend.
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Die AG 5 formierte sich aus dem gemeinsamen Interesse heraus, das Thema der Féicher-
struktur zu bearbeiten. Das Ziel der Gruppe war es, zu untersuchen, ob Unterricht und
Schule immer eine Fécherstruktur zugrunde liegen muss oder ob Schule auch ohne Fd-
cher méglich ist.

Beim Aufstellen der These wurde deutlich, dass die Definition des Begriffs Féicherstruk-
tur nicht unproblematisch ist. An diesem Punkt wurde intensiv gearbeitet und der Text in
Absprache mit der Redaktion stetig (iberarbeitet. Um die These der Invarianz der Féicher-
struktur zu stiitzen, wurde das Schulgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen herange-
zogen, das einzelne Fécher explizit vorsieht. Als weitere Griinde fiir die Annahme der In-
varianz nennt die Gruppe praktische Griinde der Studien- und Schulorganisation sowie
eine historische Verankerung der Fécherstruktur.

In der einzigen Recherche der Gruppe befassten sich zwei Gruppenmitglieder mit freien
Schulen. Nach dem anfdnglichen Plan, ein Interview mit einem Lehrer der freien Schule
Bochum e.V. als Grundlage fiir die Recherche zu nutzen, stellte sich nach der Auswertung
des Interviews in Absprache mit der Redaktion heraus, dass die vorhandenen Daten al-
lein fiir eine fundierte Recherche nicht ausreichend waren. Aus dem Wunsch heraus, das
durchgefiihrte Interview dennoch nutzen zu kénnen, entstand die Idee, die Recherche
mit Portrdts anderer freier Schulen anzureichern. Auf diesen Impuls des Dozenten hin
entstand die hier vorliegende Recherche, die aufzuzeigen versucht, welche Bemiihungen
freie Schulen unternehmen, den Schulalltag fiir die Schiiler flexibel zu gestalten und die
inhaltlichen Angebote breit zu fichern. Trotz dieser Erkenntnisse konnten fiir eine Schu-
le, an der der Unterricht nicht nach Féchern strukturiert ist, keine Beispiele gebracht, die
Invarianzthese somit nicht widerlegt werden.

Verwiesen wird in diesem Punkt sowohl in der Recherche als auch in der anschlie3en-
den Abschlussreflexion auf die Vorgaben des Landes fiir staatlich anerkannte Schulen,
die eine Fécherstruktur vorsehen. Somit widre die Betrachtung von Schulen, die auf die-
se staatliche Anerkennung verzichten, lohnenswert. In der Abschlussreflexion gibt die
Gruppe einen Ausblick auf die fortwdhrende Relevanz des Themas, indem sie auf eine
aktuelle Debatte zur Abschaffung der Féicherstruktur in Finnland verweist.

Im Verlaufe des Seminars zeichnete sich die AG 5 immer wieder durch ihre hohe Diskus-
sionsfreude aus. Auch (iber kleinere Formulierungen wurde mit der Redaktion zum Teil
leidenschaftlich verhandelt. Die Probleme mit der Recherche konnten in enger Zusam-
menarbeit mit der Redaktion und durch das Engagement der einzelnen Gruppenmit-
glieder gelost werden. Insgesamt konnte durch die Nutzung sozialer und digitaler Medi-
en stets ein kurzfristiger Austausch der Gruppenmitglieder untereinander und auch mit
der Redaktion gewdbhrleistet werden, der sicher auch zum Erfolg der Gruppe beitrug. Ins-
gesamt ist das erfreuliche Ergebnis auf eine gute Zusammenarbeit innerhalb der Gruppe
und ein hohes Engagement der einzelnen Mitglieder zuriickzufiihren. ~ (Anna Gornik)
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1. Thesenpapier

Definition von Facherstruktur

Es ist schwierig, den Ausdruck Facherstruktur als Ganzes zu definieren, da er selten
in Lexika oder Enzyklopadien vorkommt. Um ihn zu definieren, miissen wir auf die
Einzeltermini Fach, im Sinne von Unterrichtsfach, und Struktur eingehen und dann
diese Definitionen zusammenfiigen.

Unterrichtsfacher sind laut der Enzyklopddie Erziehungswissenschaft (EE) »Ord-
nungsschemata fiir die sozial geregelte Aneignung von Wissen« (Bracht, 1986,
S. 419, kursiv im Original). Die Wissensinhalte, die in der Schule vermittelt werden
sollen, werden durch Facherkanon und Stundentafel festgelegt. Das Prinzip eines
Unterrichtsfachs kommt noch starker durch die Bestimmung des Begriffs »Fécherka-
non« zum Ausdruck, da ein Unterrichtsfach einen Bestandteil des Facherkanons dar-
stellt. Ein Facherkanon wird in der EE dann wie folgt beschrieben:

»Die in den ersten Anfangen der Fachergruppierung bereits auffindbare Intenti-
on einer engen Verkniipfung von intellektuellen und sozialen Funktionen, die un-
ter anderem auch durch die Relationierung der Facher gewdhrleistet werden soll,
ist keineswegs immer ein Akt bewufter, also reflektierter und begriffener Entschei-
dung [...], sondern Teil einer kulturellen Praxis die soziale Unterschiede nicht zu-
letzt auch dadurch produziert, daB bestimmten kulturellen und wissenschaftlichen
Inhalten im Schulsystem die hochste, anderen die geringste soziale Anerkennung
zuteilwird. Seit den Anfangen schulisch organisierter Bildungsprozesse stellt die Ka-
nonbildung als konstruiertes Wissensgefiige das klassifikationsrelevanteste Organi-
sationsprinzip dar« (ebd.).

Eine Struktur (lat. structura = Ordnung, Bau) stellt allgemein eine Anordnung von
Teilen dar, die zu einem Ganzen gehoren und zueinander passen. Sie ist ein »wissen-
schafts- und bildungs-sprachl. Terminus zur [...] Bez. [Bezeichnung] fiir Aufbau, Ge-
flige [...]1« (Brockhaus, 2001, S. 282). Auch wird in der zitierten Enzyklopadie von ei-
nem »System von Zwecken« (Brockhaus, 2001, ebd.) gesprochen. Dies fiihrt zur An-
nahme, dass jedes Unterrichtsfach dem Begriff nach einen entsprechenden Zweck
erfiillt. Somit ist die Facherstruktur ein zweckmaRiges System oder Geflige von ver-
schiedenen Unterrichtsfachern. In der EE wird die Facherstruktur kurz als »Facher-
klassifizierung mit starker Hierarchiebildung« beschrieben (Bracht, 1986, S. 424).

Auch beim Vergleich zwischen dem Lehrplan und der Facherstruktur gibt es klare
Kongruenzen. Die Lehrpldne sehen eine Facherstruktur eindeutig vor (vgl. Horney
u.a,, 1970, S. 251). Dies fiihrt zu verschiedenen Kernlehrplanen fiir die einzelnen Fa-
cher. Bei der Stundentafel ist das Zusammenspiel mit der Facherstruktur noch star-
ker und ohne die Facherstruktur gdbe es keine Stundentafel. Diese legt jedoch fest,
in welchem Umfang ein bestimmtes Fach an Schulen unterrichtet werden soll.
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Die Facherstruktur an nordrhein-westfélischen Regelschulen -

Eine Invarianz der Schulorganisation

Im Schulgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen heif3t es in § 6 des zweiten Ab-
schnittes, welcher den Geltungsbereich, die Rechtsstellung und die innere Organi-
sation von Schule regelt:

»Schulen im Sinne dieses Gesetzes sind Bildungsstdtten, die unabhdngig vom
Wechsel der Lehrerinnen und Lehrer sowie der Schiilerinnen und Schiiler nach Lehr-
planen Unterricht in mehreren Fachern erteilen.« (§ 6 Abs. 1 SchulG NRW)

Schon in diesem ersten Absatz des § 6 wird deutlich, dass die Organisation von
Schule und Unterricht durch das Merkmal der Facherpluralitdt naher bestimmt ist.
Das Bildungsministerium Nordrhein-Westfalens schreibt: »Das Ministerium erldsst in
der Regel schulformspezifische Vorgaben fiir den Unterricht (Richtlinien, Rahmen-
vorgaben, Lehrplane). Diese legen insbesondere die Ziele und Inhalte fiir die Bil-
dungsgange, Unterrichtsfacher und Lernbereiche fest und bestimmen die erwarte-
ten Lernergebnisse (Bildungsstandards).« (§ 29 SchulG NRW)

Die beiden wichtigsten und facherumfangreichsten Lernbereiche stellen dabei
der sprachlich-literarische Lernbereich und der mathematisch-naturwissenschaft-
lich-technische Lernbereich dar. Hinzu kommen die Lernbereiche Gesellschaftsleh-
re, Darstellen und Gestalten, Religion, Musik, Sport, Verkehrserziehung und der Be-
reich der Berufs- und Studienorientierung. Innerhalb dieser Lernbereiche gliedern
sich die tatsdchlichen Unterrichtsfacher ein (vgl. Ministerium fiir Schule und Weiter-
bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2013-2015).

Das Bildungsministerium unterscheidet zudem zwischen Pflicht- bzw. Wahl(pflicht)
fachern und Haupt- bzw. Nebenfdchern. Zu den Pflichtfachern zahlen in Nordrhein-
Westfalen an fast allen Schultypen Deutsch, Mathematik, Englisch und Sport. Die
Unterscheidung zwischen Haupt- und Nebenfachern spiegelt sich vor allen Dingen
in der Anzahl der Unterrichtsstunden pro Woche wieder. Nebenféacher haben in der
Regel weniger Unterrichtsstunden zur Verfiigung, sind aber vom Noteneinfluss her
meist den so genannten Hauptféchern gleichgestellt.

Die Schulfacher bilden also die inhaltliche Basis des gesamten schulischen Bil-
dungswesens. Unterrichtsfacher sind somit als Artikulationselement des Lehrplans
zu verstehen, welcher in der Verantwortung der Bildungspolitik unter Ber{icksich-
tigung der Traditionen und der jeweils aktuellen Diskussionen festgelegt wird.
Es scheint so, als sei ein Mindestmal3 an Stabilitdt der Fachergrenzen eine Bedin-
gung fiir die Ubersichtliche Reichhaltigkeit und Vielseitigkeit des Bildungsangebo-
tes und der Lernanforderungen der Schulen. Gewiss werden im schulischen Alltag
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Fachergrenzen iiberwunden und Uberfachlichkeit im Rahmen des Projektlernens
oder des facheriibergreifenden Unterrichts realisiert, jedoch bleibt die Grundstruk-
tur des Facherangebots stets erhalten. Die zu beobachtende Facherstruktur an nor-
drhein-westfalischen Regelschulen ist somit als Invarianz der Schulorganisation zu
erachten.

Eigenes Interesse

Obwohl eine Anndherung einander dhnlicher Facher erstrebenswert ist, um deren
alltagliche Anwendung ndherbringen zu kdnnen, wie zum Beispiel Facher der Na-
turwissenschaften, so ist eine generelle Trennung, unserer Ansicht nach, sinnvoll.
Wie in der folgenden These dargestellt, wiirde eine Differenz in Erwartungshorizon-
ten und Schwerpunkten je nach Fach eine Zusammenfiihrung sehr erschweren und
einer beginnenden Spezialisierung in Hinblick auf das Arbeitsleben im Weg stehen.
Vor allem der letzte Aspekt betrifft uns alle, da wir speziell fiir entsprechende Fa-
cher an Universitaten ausgebildet werden. Die Facherstruktur diktiert teilweise, wie
die Ausbildung an Universitaten aussehen muss. Wiirde man die Facherstruktur an
Schulen abschaffen, wéren alle Lehrer und wir angehende Lehrer fiir diese Veran-
derungen unqualifiziert. Eine komplette Verdnderung der Fécherstruktur ist somit
nicht wiinschenswert, aber Modifikationen und facheriibergreifender Unterricht
Uber langere Zeitspanne waren sinnvoll.

Invarianzthese

Die Invarianzthese unserer Arbeitsgruppe lautet entsprechend: Eine unterteilende,
andere Fachbereiche exkludierende Fécherstruktur muss generell in jeglicher Schul-
form vertreten sein. Durch hohe Komplexitdt der fachspezifischen Lern- und Lehr-
anforderungen sind idealerweise Fachkréfte fiir die jeweiligen Facher einzusetzen
und notig, um einen angemessenen vor-hochschulischen Standard zu erreichen und
zu gewahrleisten. Interdisziplindre Schulprojekte kénnen einen verbindenden Cha-
rakter haben, jedoch muss fiir ein klares Lehrstoffverstandnis auf Seiten der Schiiler
eine ebenso klare Unterteilung in Bezug auf Facher gegeben sein. Nur so kdnnen ei-
nerseits Schiiler klar unterscheiden, um welches Fach mit seinen jeweiligen Anforde-
rungen es sich handelt, da diese stark variieren (z.B. einen starkeren Rechtschreib-
fokus in sprachlichen Fachern, Fokus auf Fakten/Inhalte in naturwissenschaftlichen
Fachern) und nur so kdnnen auch Lehrpersonen einen angemessenen Grad an fach-
spezifischem Wissen, Transparenz in Anforderungen und an didaktischen und pad-
agogischen Hilfestellungen gewahrleisten.
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Begriindung der Invarianzthese

Wie schon im Schulgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen festgehalten, wird in
verschiedenen Fachern unterrichtet und diese daher auch themenspezifisch aufge-
teilt. Somit wird sichergestellt, dass flir den spateren Alltag und die personliche Ent-
wicklung wichtige Facher konsequent und mit einer angemessenen Stundenzahl in
der Woche unterrichtet werden. Zudem erhélt jeder Schiiler eine ausreichende All-
gemeinbildung, die er zusétzlich nach Interessen (Wahlfacher) ergénzen kann. Nach
einem erfolgreichen Abschluss der Schule sollten die Schiiler fiir eine Berufsausbil-
dung hinreichend gebildet sein. So sollte z.B. ein Abiturient in der Lage sein, ein Stu-
dium zu beginnen und alle erforderlichen Grundfahigkeiten fiir eben dieses schon
erlernt haben. Die Schule ist damit verpflichtet, die Grundbildung eines jeden Schii-
lers in einem Mindestmal sicherzustellen.

Wenn man die Facherstruktur abschafft, konnten sich zudem Widerstande er-
geben, da aus rechtlicher Sicht zu tiberpriifen ware, in wie weit man sich von dem
Schulgesetz distanzieren oder dieses verandern kann. Dies weist zwar bis auf eini-
ge Ausnahmen nicht explizit auf eine solche Struktur hin, jedoch werden spezifische
Fécher oder Themen angesprochen (z.B. Sexualunterricht, Praktische Philosophie),
welche hier natlirlich keine Ausnahmen bilden kdnnen. Zudem mdsste es weiterhin
eine Kontrollmethode geben, die Schiiler, die Facher-ungebunden lernen, regelma-
Big Uberpriift, wie z.B. Klassenarbeiten oder miindliche Priifungen.

Fast jede Schule arbeitet in einem facherorientierten System, was die Zusammen-
setzung des Lehrkorpers bestimmt. Jedoch gibt es Ausnahmen oder Abweichungen
von der deutschen Norm. So wird in Finnland viel langer von einem Klassenlehrer
unterrichtet, dhnlich unserem Grundschulsystem oder traditionellen Hauptschulsy-
stem, bevor der Unterricht durch Fachlehrer erteilt wird.

PreuBische Schulen und Schulen der friihen Bundesrepublik boten nur einen Lehr-
korper fir mehrere Schulklassen an, dort wurde dann altersstufen-iibergreifend un-
terrichtet, jedoch immer in einem Fach.

Einzig freie Schulen, wie z.B. die freie Schule Bochum, unterrichten in einem ande-
ren System, welches im Folgenden noch untersucht und naher dargestellt werden
soll. Dort wird viel Wert auf die individuelle Entwicklung gelegt und auf eine ndhere
Lernumgebung zwischen Schiilern und Lehrern. Der Unterricht wird in Arbeitszei-
ten unterteilt, in denen die Schiiler frei in ihrer Tétigkeit und Fachauswahl sind. Der
Lehrer hat dabei eine eher beratende Funktion.

Diesen Fakten wird im Folgenden nachgegangen, um tiberpriifen zu kénnen, ob
eine Facherstruktur tatsdchlich existieren muss oder ob es sinnvolle Abweichungen
geben kann.
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2. Recherche (Lukas Peter Sellin & Adam Balcerak)

Einleitung

Die Facherstruktur ist in der Schulorganisation verankert und wird von nahezu je-
der Schulform eingehalten. Diese Tatsache scheint unverdnderbar, wenn man da-
von ausgeht, Fachwissen nur durch eine Facherstruktur vermitteln zu kdnnen, in der
fachspezifisch ausgebildete Lehrkrafte nur ihr Fach unterrichten. Dadurch kdnnen
Schiiler die Facher mit ihren Anforderungen unterscheiden und Lehrer fachspezifi-
sches Wissen und padagogisch-didaktische Hilfestellungen gewahrleisten.

Durch diese Recherche soll die These — eine unterteilende, andere Fachbereiche
exkludierende Facherstruktur muss generell in jeglicher Schulform vertreten sein —
angegriffen werden, indem am Beispiel von Alternativschulen gezeigt wird, dass die
Schulorganisation auch ohne konkrete Facherstruktur funktioniert und vielleicht so-
gar besser funktioniert.

Forschungsgegenstand und -methode

Bei der Recherche zu Alternativschulen, deren Unterrichtskonzepten und Facher-
strukturen sind wir schnell fiindig geworden. Die Homepage der Freien Schule
Bochum (Freie Schule Bochum e.V., 0.J.) und die des Bundesverbandes der Freien
Alternativschulen e.V. (Bundesverband der Freien Alternativschulen e. V., 0.J.a) bil-
deten eine ausreichende Informationsbasis. Ein Fragebogen zur Durchfiihrung eines
Expertengesprachs mit der Schulleitung oder einem Lehrer der Freien Schule Bo-
chum wurde erstellt. In diesem Gesprach sollten die Punkte angesprochen werden,
die zu dem Thema Fécherstruktur aus der Internetrecherche nicht deutlich wurden.

Untersuchungsbefunde
Das Konzept Freier (Alternativ-)Schulen
Freie bzw. Alternative Schulen schreiben dem Gedanken der Schule als Ort der Ge-
meinschaft groBe Bedeutung zu. Die dort gewonnenen Erkenntnisse und Erfah-
rungen beziehen sich nicht nur auf den reinen Wissenserwerb, sondern auch auf
Themen wie gesellschaftliche Probleme, den sozialen Umgang mit Mitmenschen,
emotionale Erfahrungen sowie das spielerische Lernen. Die Themen bzw. deren Ge-
staltung entstehen in eigenverantwortlicher Zusammenarbeit der Schiiler, Lehrer
und Eltern und dienen als sich immer wieder verandernde Struktur.

1986 wurden bei dem Bundestreffen der Freien Alternativschulen die sogenann-
ten Wuppertaler Thesen erarbeitet, die das Selbstverstandnis der Alternativschu-
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len abbilden (Bundesverband der Freien Alternativschulen e.V., 1986). Diese Thesen
halten unter anderem folgende Ziele fest:

- die gemeinsame Auswahl von Lerngegenstanden durch Lehrer und Schiiler,

- die Selbstverwaltung der Schule durch Lehrer, Schiiler und Eltern sowie

- die MafRgabe, die Lebenseinstellung eines jeden als offen und verdnderbar
anzusehen.

Fiir die hier anzugreifende These sind zwei Punkte von besonderem Interesse: Punkt
drei spricht von einem Raum »in dem Kinder ihre Bedirfnisse, wie Bewegungsfrei-
heit, spontane AuBerungen, eigene Zeiteinteilung, Eingehen intensiver Freund-
schaften, entfalten konnen« (ebd.) und welcher die Grundlage fiir einen nicht re-
guldr getakteten Unterricht bietet und Methoden wie Freie Arbeit und Wochenpla-
ne ermdglicht. These 5 lautet:«Lerninhalte bestimmen sich aus den Erfahrungen der
Kinder und werden mit den Lehrern gemeinsam festgelegt. Die Auswahl der Lernge-
genstdnde ist ein Prozess, in den der Erfahrungshintergrund von Kindern und Leh-
rern immer wieder eingeht.« Dieser Ausschnitt macht deutlich, dass die Schiiler auf
den Lernstoff und die Lernmethode Einfluss nehmen kénnen und sollen. Es scheint
also keine Curricula im eigentlichen Sinne zu geben, sondern in Abstimmung mit
den Schiilern erstellte und durch die Erfahrungswerte stetig veranderte Inhalte.

Diese Thesen finden sich in der Paddagogik der Freien Schulen wieder. So werden
den Schiilern unter anderem geniigend Freirdume geboten, »in denen jedes Kind
seinen personlichen Lernweg finden, seine Bediirfnisse und Interessen einbringen
kann« (Bundesverband der Freien Alternativschulen e.V., 0.J.b). Auch stehen sozi-
ale Faktoren im Vordergrund, die soziales gruppenorientiertes Lernen fordern und
bekréftigen. Weitere Formen des Lernens sind »Projektwochen, Wochenplanarbeit,
Freiarbeit, freies Spiel [und] AG's« (Freie Schule Bochum e.V., 2011).

Diese Grundsadtze werden nun am Beispiel der Freien Schule Bochum detaillier-
ter dargestellt. Das Schulprogramm wird hier als ein »Ist-Zustand, der immer weiter-
entwickelt wird« (ebd.) beschrieben, wodurch sich eine immer wieder verandern-
de Struktur der Inhalte, Ziele und Unterrichtsformen ergibt. Der Schwerpunkt liegt
auf vielfdltigen Angeboten an Inhalten sowie Formen des Lernens. Dadurch be-
dingt sind die Tagesabldufe sehr flexibel. Es gibt ein gemeinsames Friihstiick und
Raum fiir Gesprache liber emotionale oder private Themen der Schiiler. Der {ibrige
Tag wird dann in drei Arbeitsphasen gegliedert, welche durch Pausen und Mittag-
essen voneinander getrennt sind. In den Arbeitsphasen findet oft einer der Schwer-
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punkte der Schule, das Methodenlernen, seinen Einsatz. Eingesetzte Methoden sind
das Selbstlernzentrum, Lernen mit neuen Medien und praktisch orientierte Arbeiten
wie Hauswirtschaft und die Holzwerkstatt. Zusatzlich wird durch Praktika und spe-
zielle Kurse, in denen die Schiiler verschiedene Arbeitsweisen erproben kdnnen, ein
Praxisbezug hergestellt.

Das Interview

Das Interview wurde mit Herrn Michael Brade, einem Beratungslehrer und Klassen-
lehrer der sechsten Klasse der Freien Schule Bochum, durchgefiihrt (auf eine Anony-
misierung des Befragten wird nach Riicksprache mit ihm verzichtet). Da sich das In-
terview zu einem lockeren Gesprach entwickelte, wurden im Folgenden nur die fiir
unsere Fragestellung relevanten Aussagen zusammengefasst.

Der normale Tagesablauf unterscheidet sich nur in einigen wenigen Punkten von
dem anderer Schulen. Die Schiiler beginnen ihren Schultag mit dem Friihstlick um
halb neun, erst danach fangt der Unterricht an. Zudem gibt es eine Mittagsessens-
zeit zwischen 13.00 und 14.00 Uhr. Zwischen den Mahlzeiten und danach findet
der reguldre Unterricht statt. Der Stundenplan ist, wie an den meisten Regelschu-
len auch, in Schulstunden von 45 Minuten unterteilt. In der Sekundarstufe werden
die gleichen Facher angeboten, die auch an einer Gesamtschule angeboten werden.
Die Freie Schule Bochum ist eine anerkannte Ersatzschule, die zwar ein besonderes
padagogisches Konzept hat, sich aber in Bezug auf die Unterrichtsfacher nach den
Vorgaben des Landes Nordrhein-Westfalen, die die Haupt- und Nebenfacher und
auch die Stundenzahl fiir Gesamtschulen betreffen, richten muss. Dies ist notwen-
dig um den Status als staatlich anerkannte Schule zu halten und den Schiilern so-
mit die Mdglichkeit zu geben, die Abschlusspriifungen intern und nicht an anderen
Schulen abzulegen. Deswegen werden mit einigen wenigen Ausnahmen wie dem
AG-Nachmittag und dem Berufswahlschwerpunkt die ganz normalen Fécher ange-
boten. Es werden die normalen Abschliisse fiir eine Gesamtschule nach Klasse 10,
namlich der Hauptschulabschluss, der FOR und der FORQ, also die Fachoberschul-
reife mit oder ohne Qualifikation, angeboten. Zeugnisse werden allerdings erst ab
der neunten Klasse ausgestellt. Vorher gibt es keine Zeugnisse. Lediglich zum Jah-
resabschluss gibt es einen Jahresbrief, in dem die persénliche Entwicklung inner-
halb des Schuljahres beschrieben wird. Die Facher diirfen die Schiiler nicht frei wah-
len. Die einzige Ausnahme, bei der die Schule ein wenig freier agiert, sind die zahl-
reichen Projektwochen. Die Freie Schule Bochum richtet sich nach den Curriculum-
vorgaben des Landes und erstellt interne Curricula, die sich an den Kehrlehrplénen
orientieren.

95



96

ARBEITSGRUPPE 5

Die Unterrichtskonzepte sind sehr stark auf Methodenvielfalt und individuelle For-
derung ausgelegt. Die Klassen sind relativ klein und alle Schiiler bleiben in ihrem
Klassenverband. Viele Schiiler, die von anderen Schulen zur Freien Schule Bochum
wechseln, fiihlen sich dort sofort deutlich besser, weil die Stimmung anders und der
Umgang nicht so streng ist. Themen wie Zensurdruck und Sitzenbleiben spielen in
den ersten Jahren keine Rolle. Jeder Klassenraum ist um einen Nebenraum ergénzt,
der zur individuellen Férderung genutzt wird. Im Klassenverband wird viel mit Wo-
chen- und Themenpldnen und interner und externer Differenzierung gearbeitet. Bei
Wochenplanen behandeln alle Schiiler ungeféhr das gleiche Thema, lediglich das
Niveau ist unterschiedlich. Bei Themenpldanen haben die Schiiler die Mdglichkeit,
sich unterschiedliche Themen auszusuchen. Das Ziel ist, dass jeder Schiiler in sei-
nem eigenen Tempo arbeiten kann.

Die Lehrer, die angestellt werden, miissen das erste und zweite Staatsexamen
nachweisen kénnen. Diese Lehrer kénnen dann an einer Fortbildung fiir Alternativ-
schullehrer vom Bundesverband der freien Alternativschulen teilnehmen. Dort wird
die Bandbreite dieser Schulen, Leitlinien, Methodenschulung und der Austausch
zwischen den Schulen vorgestellt.

Schulportrdts im unerzogen-Magazin

Ergénzend zu dem gefiihrten Interview zogen wir als weitere Informationsquelle
das unerzogen-Magazin hinzu, welches z.B. im Marz 2010 die Freie Schule Leipzig
portrdtierte. Dabei wurden Schiiler und Lehrer gebeten, einen typischen Schultag
zu beschreiben. Die Schiiler empfanden es als sehr angenehm, dass es »keine Ver-
pflichtung zu irgendwas« (Kriesel, 2010, S. 23) gibt. Man kann an den verschiedenen
Angeboten der Schule teilnehmen oder auch nicht, jedoch reflektieren die Schiiler
selbst sehr gut: »es ist natirlich praktisch, da weiter hin zu gehen, bis der Kurs fer-
tig ist, sonst krieg ich das ja nicht richtig mit« (ebd. S. 23). Ein Lehrer der Schule be-
richtet weiter, dass selbst klassische Klassenverbande aufgeldst wurden, da »die An-
gebote der Lehrer ohnehin fiir alle offen stiinden« (ebd. S. 24) und sich so Schiiler
zu Lehrern begeben kénnen, auch wenn sie nach den MaBstdben anderer Schulen
oder Lehrplane zu jung fiir diesen Stoff sind.

Das gleiche Magazin berichtet im Marz 2011 Uber die Neue Schule Hamburg. Das
Interessante an dieser Schule ist, dass sie zwar mogliche Abschlisse und die Vor-
bereitung auf diese anbietet, jedoch die Priifungen selbst extern abgelegt werden
missen, da sie keine staatlich anerkannte Schule ist. Hier gibt es keine Klassenver-
bande, sondern Mentorengruppen. »Jeder Schiiler und jede Schiilerin sucht sich
zu Beginn der Schulzeit aus den Mitarbeitenden eine Mentorin bzw. einen Mentor
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aus.« (Kasiske & Kriesel, 2011, S. 41). In diesen kleinen Gruppen erhalten die Schiiler
sowohl eine Beratung liber die«Gestaltung ihres Lernweges« (ebd., S. 42) als auch
lber die tdglich anfallenden Projekte und Arbeiten. Dass diese Arbeitsweise effek-
tiv sein kann, zeigt sich an Schiilern wie dem 16-jéhrigem Flo und dem ein Jahr jiin-
gerem Niels. Flo lernt nach eigenen Angaben lieber fiir sich alleine und meistens zu
Hause, jedoch nutzt er die Schule »fiir Inspiration, Uberblick und eigene Projekte. Die
Angebote, die gerade in Hinblick auf den Schulabschluss gemacht werden, nimmt
er gerne wahr.” (ebd., S. 43). Bei Niels ging das Konzept sogar so weit auf, dass er ein
Jahr zu friih seinen Hauptschulabschluss machen wollte und daher nicht zugelassen
wurde. Seine eigene Einschdtzung spricht sehr fiir diese Form des Lernens, wenn er
Uber sein Wissenserwerb beim Programmieren spricht: »Ich hab mich durch Tutori-
als gearbeitet, weil es mich interessiert hat, also konnte ich schon damals besser in-
teressengeleitet lernen als in der Regelschule dem Lehrer zu folgen” (ebd.). Auch er
gestaltet den Schultag dhnlich wie Flo, in der Schule holt er sich »gute Anregungen,
aber auf die Priifungen bereitet er sich doch lieber alleine vor” (ebd.).

Im Dezember 2011 wurde im unerzogen-Magazin ein Artikel Uiber die Kinderschu-
le Oberhavel in Oranienburg verdffentlicht. In diesem Artikel wird von einer mor-
gendlichen Routine von jedem Kind berichtet, »womit sie sich im ersten Block (8.15
bis 9.45 Uhr) beschéftigen werden und wozu sie dabei die Lehrerinnen brauchen.«
(Kasiske, 2011b, S. 37). Die ibrigen Schiiler folgen in weiterer Absprache, ihren Wo-
chenplanen und versuchen diese erfolgreich abzuschlieBen. Zusatzlich gibt es, 4hn-
lich der Alternativschule in Bochum, praktische Aktivitdten. So gibt es einen von den
Schiilern gestalteten Garten, ein Atelier, welches auch fiir das hauswirtschaftliche
Kochen und Backen benutzt wird sowie einen festen wochentlichen Termin, an dem
die Ergebnisse aller Projekte vorgestellt werden. Dieser wird als wichtig erachtet, da
»Kinder sich dann zielgerichtet vorbereiteten, eine unmittelbare Riickmeldung be-
kdmen und motiviert wiirden, weiter zu arbeiten« (ebd., S. 39).

Das Magazin unerzogen stellte auch die Freie Schule Pankow in Berlin im Juni 2011
vor. Der Schulalltag wird, wie in Freien Schulen {blich, in einem Morgenkreis begon-
nen, in welchem die Schiiler Giber »Neuigkeiten, Absprachen {iber Organisatorisches,
Befindlichkeiten, Wiinsche und die gemeinsamen Vorhaben« (Kasiske, 20113, S. 25)
sprechen. Die Schulwoche ist in zwei Teile gegliedert, so gibt es sowohl die Ubli-
chen Hauptfacher und sogenannte Kompetenznachweise, die die Berliner Schulen
als Rahmenbedingungen erfiillen sollen, als auch betreute Freiarbeit, unterschiedli-
che Lerngruppen oder auch praktisch-orientierte Kurse wie »Garten, Bauwagenbau,
Hiphop, Rap, Skulpturenbau, Methodentraining« (ebd., S. 25). Aus dieser Auswahl
stellen sich die Schiiler ihren eigenen Stundenplan zusammen.
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Zusammenfassung und Ausblick

Das Konzept der Freien Schule Bochum und das Interview erscheinen uns zwar be-
zogen auf die Unterrichtspraxis deutscher Alternativschulen sehr lehrreich, die Inva-
rianzthese konnte jedoch nicht wiederlegt werden. Es wird zwar deutlich, dass sich
die Freie Schule Bochum von Regelschulen unterscheidet. Solche Unterschiede zei-
gen allerdings nur begrenzt im Bereich der Facherstruktur oder des Facherkanons.
Die Freie Schule Bochum hebt sich sicherlich durch ihre GroBe, durch die familidre
Stimmung, die fest in den Tagesablauf integrierten Mahlzeiten, die starke individu-
elle Férderung, durch schriftliche Kommentare anstatt Noten, das individuell abge-
stimmte Lerntempo mit Wochen- oder Themenplénen fiir alle Schiiler, das siche-
re Versetzen anstatt Sitzenbleiben, durch die vielféltigen Unterrichtsmethoden, das
Duzen der Lehrer, die eher als Berater und Helfer auftreten, und durch die zahlrei-
chen Projektwochen und AGs von Regelschulen ab.

Diese Faktoren widersprechen aber nicht der Facherstruktur, die in der Freien
Schule Bochum vorhanden ist. Die zahlreichen Projektwochen unterbrechen die Fa-
cherstruktur fiir einen Moment, aber sie wird nicht abgeschafft und kommt nach
der Projektwoche wieder zum Einsatz. Da die Freie Schule Bochum eine vom Bun-
desland anerkannte Ersatzschule ist, muss sie die Vorgaben und die damit verbun-
dene Facherstruktur des Bundeslandes erfiillen. Auch die Stundenzahl der jewei-
ligen Facher im Schuljahr wird erfiillt und jede Stunde hat eine 45-Minutendauer.
Auch wenn die Themen in den Fachern selbst ausgewahlt werden konnen, das Tem-
po beeinflusst werden kann, unkonventionelle Unterrichtsmethoden angewendet
werden und die Benotung ausbleibt, bleibt das Fach als solches bestehen und damit
bleibt der Facherkanon unangetastet. Die vielen praktischen und berufsvorberei-
tenden Ficher, die an anderen Schulen nicht vorkommen, greifen auch die Fécher-
struktur nicht an, sondern verstérken sie mit weiteren zusétzlichen Fachern.

Die Schul-Portréts des unerzogen-Magazins zeigen ein anderes Bild der Freien
Schulen. In keinem der Berichte gibt es Erwdhnungen (iber feste Zeitstrukturen wie
einen Stundenplan oder die Lange einer Schulstunde. Selbst der Begriff »Schulstun-
de« findet keine Erwahnung. Der skizzierte Alltag der Schulen hat natirlich seine
Routine durch alltdgliche Ablaufe wie dem morgendlichen Treffen und die dortige
Besprechung des Tages. Die haufige Erwdhnung von Projektarbeit und selbstge-
steuertem Lernen Idsst mutmafen, dass einige Freien Schulen das Konzept der Frei-
en Schule anders interpretieren, bzw. den Unterricht freier gestalten. Auch sind jene
Schulen, die auf die staatliche Anerkennung verzichten und die Schiiler somit exter-
ne Priifungen ablegen miissen, um einiges autarker in ihren Lerninhalten.
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Eine haufige Form der Struktur an Freien Schulen sind Wochenpldne und Projekt-
gruppen. Diese scheinen aber ohne jegliche Richtlinien wahlbar zu sein. Hauptfa-
cher im klassischen Sinne werden kaum angesprochen und wenn, dann nur durch
reine Erwdhnung der Tatsache, dass man diese, laut Richtlinien, im klassischen Sinne
anbieten muss. Ob diese in einer Form von 45-Minuten Einheiten stattfinden, ldsst
sich nicht herauslesen. Natirlich darf man nicht auBer Acht lassen, dass die Schul-
Portrédts auf der offiziellen Seite des Bundesverbandes der Freien Alternativschulen
zu finden sind und man wohl um positive Darstellung bemiiht ist.

3. Abschlussreflexion

Unsere Arbeitsgruppe beschaftigte sich mit dem Thema der Facherstruktur an Schu-
len des Landes Nordrhein-Westfalen. Im Vorfeld der Recherchearbeiten wurde die
Invarianzthese aufgestellt, dass eine in verschiedene Fachbereiche exkludierende
Facherstruktur in jeder Schulform realisiert sei und dieser Umstand als nicht veran-
derbar zu erachten galte. Das weitere Vorgehen war durch ein Bemithen um die Wi-
derlegung dieser These bestimmt. Grundsatzlich versuchten die Recherchierenden
eine Widerlegung Uber die Auseinandersetzung mit verschiedenen Alternativschu-
len. Ziel war es, Praxisbeispiele zu finden, in denen eine, wie in der Invarianzthese
beschriebene, Facherstruktur nicht vorfindbar ist.

Hierfiir wurde im ersten Schritt eine freie Schule aus Bochum genauer betrach-
tet. Mit Hilfe eines Interviews, welches mit einem Lehrer der Schule gefiihrt wurde,
konnte zwar herausgefunden werden, dass sich die besagte Schule in vielen Punk-
ten von Regelschulen unterscheidet, jedoch wurden auch Merkmale einer Fécher-
struktur deutlich, wenn auch in zum Teil abgeschwéchter bzw. flexibilisierter Form.
Eine vollstandige Widerlegung der These war zu diesem Zeitpunkt somit nicht er-
reicht. Zudem musste die Arbeitsgruppe erkennen, dass einige Fragen des Inter-
views zu allgemein gestellt wurden und man sich zu schnell mit allzu allgemeinen
Antworten zufrieden gegeben hatte. An bestimmten Stellen ware es, so wurde bei
der Interviewauswertung im Nachhinein deutlich, sicherlich lohnenswerter gewe-
sen weiter nachzuhaken, wie eng sich die Bochumer Schule wirklich an Lehrplan-
und Stundenplanvorgaben hilt.

Mit dem Scheitern des ersten Versuchs sollte die Recherche jedoch nicht einge-
stellt werden. Im zweiten Schritt untersuchte die Recherchegruppe einige Profile
verschiedener Alternativschulen, die durch das Magazin unerzogen erstellt wurden.
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Bei der Analyse der Schulportrats wurde deutlich, dass in der Darstellung der Un-
terrichtspraxis der Alternativschulen Merkmale einer Facherstruktur so gut wie gar
nicht Thema wurden. Dagegen standen das Projektlernen und das selbst gesteuerte
Lernen im Vordergrund der Organisation. Kernelemente der traditionellen Facher-
struktur, wie »Fécher« oder »Stunden« fanden auch begrifflich keine Erwdhnung.
Es kann also angenommen werden, dass die untersuchten Schulen auf eine Facher-
struktur weitestgehend verzichten, wenngleich weitere Nachfragen hierzu wiin-
schenswert waren.

Konnte die Invarianzthese durch diese, unsere Analyseergebnisse nun widerlegt
werden?

Diese Frage ist letztlich nicht vollstdndig zu beantworten. Eine umfassende Wider-
legung der Invarianzthese hat durch die Recherche sicherlich nicht stattgefunden.
Es konnten zwar einige Schulen gefunden werden, die auf eine konventionelle Fa-
cherstruktur verzichten, jedoch muss an dieser Stelle auch erwahnt werden, dass
diese Schulen von einer staatliche Anerkennung absehen. Es scheint also weiterhin
5o, als sei die staatlich Anerkennung von Schulen und ein Verzicht auf die Facher-
struktur weitestgehend nicht vereinbar. Solange fiir Alternativschulen, wenn sie
eine staatliche Anerkennung wiinschen, eine strategische Abwéagung zu treffen ist,
sich an Lehrplan- und Stundentafelvorgaben der Regelschulen zu orientieren, kann
von einer Aufhebung der Facherstruktur und damit der Widerlegung dieser These
nicht die Rede sein.

Sind damit die Unternehmungen dieser Arbeitsgruppe als erfolglos zu bewerten?

Diese Frage ist mit einem klaren Nein zu beantworten. Die Recherche konnte auf-
zeigen, dass durchaus Spuren einer Auflésung der traditionellen Facherstruktur er-
kennbar sind. Durch die Auseinandersetzung mit dem Konzept der freien und alter-
nativen Schulen konnte zudem eine Angriffsfliche fachstruktureller Schulen aus-
gemacht werden, die einen kritischen Umgang mit der klassischen Schulorganisa-
tion rechtfertigt. Die aufgestellte These bleibt somit bestehen, jedoch konnte die-
se Arbeit einen Weg aufzeigen, der zu einer Widerlegung fiihren konnte. Nicht zu-
letzt aktuelle Entwicklungen in Finnland, in denen eine Reform zur Abschaffung der
Schulfécher auf verschiedenen Ebenen diskutiert wird (vgl. Rothenberg, 2015), zei-
gen auf, dass uns die Auseinandersetzung mit dem Thema Facherstruktur weiterhin
begleiten wird.
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Die AG 6 fand zu Beginn unseres Seminarprojekts zusammen, um (iber die Auswirkun-
gen sozialer Herkunft im schulischen Kontext zu diskutieren. Sie machten es sich zur Auf-
gabe und zum Ziel, eben diese Auswirkungen zu benennen, ihre Entstehungsgriinde zu
formulieren und Méglichkeiten herauszuarbeiten, die die Minderung negativer Auswir-
kungen unterstiitzen kénnen. Auf diese Weise kam die Ausgangsthese »Die soziale Her-
kunft eines Schiilers wird sich immer in seinem schulischen Erfolg bzw. Misserfolg wider-
spiegeln« zustande.

Die Konstellation der Arbeitsgruppe lieB3 fiir den weiteren Arbeitsverlauf drei Recher-
chen zu. Hier entschieden sich die Gruppenmitglieder dazu, in einer Einzelarbeit und
zwei Zweiergruppen zu recherchieren. Nach anfdnglichen Schwierigkeiten bei der Suche
nach Recherchefeldern, die daher riihrten, dass die Invarianzthese auf den ersten Blick
unangreifbar schien, wurden folgende Recherchefelder festgelegt:

Die erste Recherche sollte sich mit dem Begriff der institutionellen Diskriminierung be-
schdftigen. Leitfragen wie » Was bedeutet institutionelle Diskriminierung?«, »\Wo kommt
institutionelle Diskriminierung vor 2« und »Gibt es bereits Ansdtze zur Minderung oder
gar zur Verhinderung von institutioneller Diskriminierung?« dienten hier als Grundla-
ge. Mit dem Hintergedanken, die Ausgangsthese widerlegen zu wollen, wurden Ansdtze
und Ergebnisse bereits vorhandener Forschungen und Vergleiche mit anderen Léndern
wie England und der Schweiz hinzugezogen, die die Invarianzthese schlussendlich nicht
eindeutig widerlegen konnten, diese jedoch angreifbar machten.

In Recherche 2 nahmen sich die Gruppenmitglieder die Frage »Kann ein bestimmtes
Schulkonzept den negativen Auswirkungen sozialer Herkunft entgegenwirken oder die-
se sogar unterbinden?« zu Herzen. Hierbei betrachteten sie das Konzept der Ganztags-
schule genauer und konkretisierten dies am Beispiel der Grundschule Berg Fidel in Miin-
ster. Wéhrend der intensiven Auseinandersetzung mit dem Konzept der Ganztagsschu-
le und dem dazugehdrigen Beispiel einer Schule, die dieses Konzept erfolgreich vertritt,
wurde schnell deutlich, dass die Ganztagsschule an sich nicht automatisch vor negati-
ven Auswirkungen sozialer Herkunft schiitzt. Viel mehr erarbeitete die Gruppe die An-
sicht, dass das Konzept als unterstiitzendes Hilfsmittel, welches Grundlage fiir ein funk-
tionierendes System ohne negative Auswirkungen sozialer Herkunft bilden kann, dienen
sollte.

Die dritte Recherche der AG 6 entstand unter dem Ausgangspunkt eines internatio-
nalen Vergleichs. Wichtig hierbei war die Frage, ob auf internationaler Ebene ein Schul-
system gefunden werden kann, welches als Vorbild fiir das deutsche Schulsystem die-
nen kdnnte. Nachdem sich die Gruppenmitglieder mit einer Vielfalt von internationalen
Schulsystemen beschdiftigt hatten, entschlossen sie sich, sich in ihrer Recherche auf ei-
nen Vergleich mit dem finnischen System, welches nicht zuletzt durch die positiven Er-
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gebnisse in den PISA-Studien als sehr erfolgreich gilt, zu konzentrieren. Hier konnten ei-
nige Erkenntnisse gewonnen werden, die aufzeigen, warum das finnische Schulsystem
ein so erfolgreiches ist. Die Arbeitsgruppe kam jedoch auch zu dem Schluss, dass sich
dieses System durch unterschiedliche Gegebenheiten nicht einfach auf Deutschland
iibertragen Idisst und die Invarianzthese somit nicht widerlegt werden kann.

Durch das von der Gruppe gewdhlte Thema, welchem es weder an Aktualitéit noch
Présenz fehlt, konnten im Laufe des Seminars sehr interessante Gespréche und Diskus-
sionen gefiihrt werden. Dariiber hinaus ist anzumerken, dass das Thema soziale Her-
kunft neben den in unserem Seminar bearbeiteten Recherchefeldern noch viele weite-
re Forschungsméglichkeiten, welche besonders im schulischen Kontext zu wichtigen Er-
kenntnissen und Entwicklungsméglichkeiten fiihren kénnen, bietet.

Insgesamt zeichnete sich die AG 6 durch ein grofBes Engagement aus. Vom stdndigen
Austausch zwischen Arbeitsgruppe und Redaktion konnten beide Seiten profitieren, so-
dass Probleme und Unsicherheiten stets gekldrt werden konnten.

(Lea Schwingenheuer)

105



106

ARBEITSGRUPPE 6

1. Invarianzthese

Uberall auf der Welt sind materielle und immaterielle Ressourcen ungleich verteilt.
Sowohl die Lebensbedingungen der Menschen als auch ihre Position innerhalb der
Gesellschaft sind unterschiedlich vorteilhaft.

Der Zugang zu héherer Bildung und der Erwerb héherer Bildungsabschliisse sind
ebenso ungleich verteilt und nicht fiir alle Sozialgruppen gleichermaBen mdglich.
Kinder aus hoheren Sozialschichten haben deshalb bessere Mdglichkeiten, hoch-
wertige Bildung zu genieBen und ihre Schullaufbahn erfolgreich abzuschlieBen -
anders als diejenigen Kinder, die aus unteren Sozialschichten stammen (vgl. Becker,
2009, S. 85). Die ohnehin schon deutliche Benachteiligung der Schiiler aus nicht-
privilegierten Familien wird durch institutionelle Diskriminierung zunehmend
verstarkt.

Im Folgenden méchten wir die einzelnen bereits erwdhnten Begriffe und deren
Zusammenhang als Grundlage der Invarianzthese unserer Arbeitsgruppe néher er-
ldutern. Dabei muss auch dem internationalen Vergleich von Schulsystemen im Hin-
blick auf Bildungsungleichheiten eine gewisse Bedeutung beigemessen werden, da
diese nicht in allen Léndern gleichermaRen existieren.

Die soziale Herkunft ist ein wichtiger Begriff bei der Untersuchung von Bildungs-
ungleichheiten. Der Begriff beschreibt die Differenzierung einer Gesellschaft in un-
terschiedliche soziale Schichten. Die soziale Herkunft »[...] bezeichnet Aspekte, die
im Zusammenhang mit der sozialen Position eines Menschen in der Gesellschaft
stehen, dazu zéhlen sowohl Status, Bildung, der 6konomische Hintergrund und Mi-
grationserfahrungen« (Schauenberg, 2007, S. 26). Des Weiteren bezeichnet soziale
Herkunft ein soziokulturelles Erbe, welches sowohl die berufliche Stellung der Eltern
als auch den Bildungshintergrund des Elternhauses beschreibt. Bei sozialen Her-
kunftsgruppen unterscheidet man zwischen niedrigen, mittleren, gehobenen und
hochsten Gruppen. Somit ist die soziale Herkunft von diversen schichtspezifischen
Merkmalen abhéngig. Je niedriger also die soziale Herkunft, desto absehbarer sind
die Mdglichkeiten. Dies spiegelt sich beispielsweise in geringeren Chancen an den
Schulen wider.

Unter Chancengleichheit bzw. Chancengerechtigkeit im Bildungswesen wird ver-
standen, dass »[...] der Erwerb von Bildungsgraden und die dadurch erfolgende Ver-
teilung von Lebenschancen so zu erfolgen hat, dass sie sich ausschlieflich an der in-
dividuellen Leistung bemessen« (vgl. Hradil, 1999, S. 148, nach Becker, 2009, S. 85).
Laut dieser Sichtweise liegt dann Chancengleichheit vor, wenn alle Kinder entspre-
chend ihrer Féhigkeiten und Leistungen gleiche Chancen zum Erwerb von Bildungs-
abschliissen haben (vgl. Becker, 2009, S. 85). Wird jedoch gefordert, dass allen Kin-
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dern unabhdngig von ihrer sozialen Lage und dem Vermdgen ihrer Eltern der Bil-
dungsweg offenstehen miisse und Bildungserfolge lediglich von individuellen Fa-
higkeiten, Anstrengungen, Leistungen und Motivation abhdngen sollten, so wird
nicht bedacht, dass genau diese Merkmale an die soziale Herkunft gekniipft sind
und sich in den schulischen Leistungen bemerkbar machen werden (vgl. Becker,
2004; Heid, 1988; Coleman, 1975 nach Becker, 2009, S. 85). Soziale Ungleichheiten in
den Bildungschancen werden von der Elterngeneration auf die Generation der Kin-
der weitergegeben, wobei diese Transmission tber das Bildungswesen erfolgt (vgl.
Becker & Lauterbach, 2008, S. 15).

Soziale Ungleichheit beginnt schon im Schulalltag mit der Materialanschaffung,
den Ausfliigen oder den Klassenfahrten. Kinder aus finanziell schwachen Elternhdu-
sern kdnnen sich oftmals nicht das Gleiche leisten wie ihre Mitschiiler und nehmen
somit am Schulleben nicht in gleichem MaBe teil. Wenn sie aus bildungsfernen Fa-
milien stammen, so sind sie beispielsweise mit dem Lesen von Biichern nicht ver-
traut oder haben eine bestimmte vom Elternhaus geprégte Einstellung zur Bildung.
Dadurch werden Kinder mit sozial schwachem Hintergrund schon friih mit Bildungs-
ungleichheit konfrontiert, allein schon, weil es sowohl an materieller als auch kul-
tureller Grundausstattung fehlt, was sich nicht bei allen Kindern durch die Schule
kompensieren ldsst.

In diesem Zusammenhang ist auch die Bildungsbenachteiligung von Kindern mit
Migrationshintergrund zu erwahnen, da diese oftmals in ihren Familien keinen di-
rekten Zugang zur deutschen Sprache haben und dadurch den Kompetenzanforde-
rungen nicht gerecht werden kdnnen.

Was die soziale Herkunft von Schiilern oder Studenten in Institutionen alles be-
wirken und auslésen kann, wird deutlich, wenn wir uns den Aspekt der Institutio-
nellen Diskriminierung genauer anschauen. In erster Linie ldsst der Begriff vermu-
ten, dass jemand (Schiiler/Studenten/Auszubildende) durch eine Institution wie bei-
spielsweise Schule oder Universitat diskriminiert wird. Dies kann unter anderem in
Form von schlechten Noten geschehen oder durch erschwerte Zugangsbedingun-
gen zu bestimmten Bildungseinrichtungen, was wiederum auf die soziale Herkunft
zurlickzufiihren ist. Urspriinglich wurde der Begriff der institutionellen Diskriminie-
rung in den 60er Jahren gepragt, als die Black Power Bewegung auf die ungleiche
Behandlung von Schwarzen in Institutionen — wie zum Beispiel der Schule — hinwies
(vgl. Gomolla, 2010, S. 66). Des Weiteren wird die Diskriminierung in unserem alltag-
lichen Leben deutlich, z.B. in Bildungsbereichen oder bei der Suche einer Wohnung
(vgl. Gomolla, 2008). Weiterhin ist es wichtig, zwischen direkter und indirekter in-
stitutioneller Diskriminierung zu unterscheiden (vgl. Gomolla, 2005, S. 60). Die indi-
rekte institutionelle Diskriminierung beinhaltet die Tatsache, dass es z.B. Institutio-
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nen gibt, die Gruppen benachteiligen, die einer bestimmten sozialen Herkunft ent-
sprechen, wie beispielsweise Menschen mit Migrationshintergrund. Bei der direk-
ten institutionellen Diskriminierung handelt es sich um bewusstes, benachteiligen-
des Handeln gegeniiber einer Person (z.B. ein Schiiler) in Form von »ungeschrie-
benen Regeln« (vgl. Gomolla, 2005, S. 60). In unserer ersten Recherche (s.u.) wer-
den wir uns noch eingehender mit dem Thema der institutionellen Diskriminierung
beschaftigen.

Wie bereits erwahnt, ist soziale Ungleichheit kein Phanomen, welches besonders
fiir Deutschland typisch ist. Jedoch wissen wir spatestens seit der PISA-Studie, dass
in Deutschland im Bereich der Bildung eine besonders starke soziale Selektivitat
vorherrscht. Bereits in den 1960er-Jahren wurde durch bildungssoziologische Studi-
en auf die enorme soziale Auslese im deutschen Bildungssystem hingewiesen. Kin-
der aus sozial benachteiligten Familien waren aufgrund leistungsfremder Merkmale
ihrer sozialen Herkunft systematisch benachteiligt. Zahlreiche Studien zeigen, dass
soziale und ethnische Kriterien den schulischen Erfolg und Misserfolg im deutschen
Bildungssystem weiterhin stark beeinflussen (vgl. Gei8ler & Weber-Menges, 2009,
S.34).

Die soziale Ungleichheit in der Bildung ist im internationalen Kontext nur begrenzt
vergleichbar. Auch wenn schon viele Untersuchungen zu Unterschieden der sozi-
alen Ungleichheit in verschiedenen Schulsystemen gemacht wurden, erschweren
die sich vielfaltig unterscheidenden gesellschaftlichen (kulturellen, politischen, re-
ligiosen, wirtschaftlichen) Kontexte die klare Identifikation von Ursachen und Wir-
kungen sowie die Empfehlung unter allen Bedingungen sinnvoller Programme und
Praxen (s. dazu aber unten unsere dritte Recherche). Dennoch fallt auf, dass in 6ko-
nomisch schwachen Staaten groBere Ungleichheiten herrschen als in hoch entwik-
kelten Staaten. Auch sind in den 6konomisch schwachen Staaten die Méglichkei-
ten der Bildungsteilhabe geringer ausgepragt, was dazu beitrégt, dass sozial schwa-
chen Familien die Bildung verwehrt bleibt. In asiatischen Staaten gibt es einige Re-
gelungen, wie z.B. Schuluniformen, die den Schiilern ermdglichen, dass soziale Un-
terschiede im schulischen Kontext weniger klar hervor treten. Solche und dhnliche
MaBBnahmen verhindern in erster Linie das Erkennen der sozialen Schicht. Jedoch
haben Schiiler aus sozial schwachen Familien - nichts desto trotz — bildungsspezi-
fische Nachteile.

Wird einzelnen Menschen oder sozialen Gruppen der Zugang zur Bildung blok-
kiert, so bleiben ihnen nicht nur Bildung, sondern lebenslang zahlreiche gesell-
schaftliche Partizipationschancen verwehrt. Geringqualifizierte leiden besonders
haufig an Arbeitslosigkeit oder konnen nur Stellen besetzen, mit denen sie lediglich
ihre Grundexistenz sichern konnen; viele Lebenstraume bleiben entsprechend un-
erfillt (vgl. Solga & Dombrowski, 2009, S. 7).
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Auch wenn die Entstehung von Bildungsungleichheiten durch verschiedene bil-
dungssoziologische Ansétze erkldrt werden kann, so sind bis heute nur geringe Er-
folge ersichtlich, was die Aufhebung dieser Ungleichheiten betrifft. Es fehlen Stra-
tegien zum Abbau von Bildungsungleichheiten, zum einen im gesamten Schulsy-
stem Deutschlands und zum anderen in den einzelnen Klassenrdumen. Die Frage
nach den negativen Folgen unseres drei-gliedrigen Schulsystems darf unserer An-
sicht nach nicht tabuisiert werden. Es muss dariiber nachgedacht und konsequent
gehandelt werden, wenn deutlich wird, dass andere Ubergangsregelungen in die
weiterfiihrenden Schulen Bildungsungleichheiten vermindern wiirden. Auf den ein-
zelnen Unterricht bezogen, missen, wie bereits gesetzlich verankert, jedoch nur
selten in die Tat umgesetzt, sowohl leistungsschwéchere als auch leistungsstarke-
re Schiiler individuell geférdert werden, sodass sie sich ihren Voraussetzungen, Be-
gabungen und Interessen entsprechend entfalten kdnnen. Hier konnten Ganztags-
schulen, mit denen wir uns in unserer zweiten Recherche (s.u.) beschéftigen, einen
wichtigen Beitrag leisten.

Da die soziale Ungleichheit im deutschen Bildungssystem aber zum einen aus sei-
ner stark selektierenden Funktion bzw. Funktionsweise und zum anderen aus fami-
lialen Herkunftsfaktoren hervorgehen, die in einer freiheitlichen Gesellschaft wie
der Bundesrepublik politisch und schulisch nur begrenzt geandert werden kdnnen,
werden unserer Uberzeugung nach herkunftsbedingte Bildungsungleichheiten im
Schulsystem weiterhin bestehen und sich insbesondere in schulischen Leistungen
und in schulischem Erfolg niederschlagen. So lautet die Invarianzthese unserer AG:
Bildungsungleichheiten, welche sich auf die soziale Herkunft zuriickfiihren lassen,
werden immer an deutschen Schulen existieren.

2. Recherchen

Im Folgenden wird den aufgelisteten Fakten genauer nachgegangen, um zu priifen,
ob sich die soziale Herkunft tatsachlich immer im schulischen Erfolg bzw. Misserfolg
widerspiegeln wird oder ob es Mdglichkeiten gibt, die negativen Auswirkungen so-
zialer Herkunft zu vermeiden und so die Ausgangsthese zu widerlegen.

Recherchefeld: Institutionelle Diskriminierung (Ilwana Butticé)

Einleitung und Forschungsstand

»Bei institutioneller Diskriminierung geht es um Ungleichbehandlung, die bereits
in den Strukturen, Ablaufen oder im Unterricht stattfindet. Dazu zéhlt zum Beispiel,
dass es hauptsachlich Englisch-, Franzdsisch- und Spanisch-Leistungskurse gibt,
aber keine Turkisch-, Arabisch- oder Russisch-LKs, obwohl ein erheblicher Anteil der
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Schiiler in Deutschland diese Sprachen als Muttersprache spricht. Zu den struktu-
rellen Problemen zéhlt aber auch die Selektion nach der vierten Klasse, an der sich
die Lebenswege der Schiilerinnen und Schiiler teilen und die meiner Meinung nach
zu friih geschieht. Das ist insbesondere fiir Kinder schadlich, deren Muttersprache
nicht Deutsch ist und die erst in der Grundschule anfangen, es zu lernen« (Karim
Fereidooni im Interview mit dem Mediendienst fiir Migration, vgl. Géroglu, 2013).

Im oben angefiihrten Zitat spricht der Gymnasiallehrer Karim Fereidooni tiber das
Problem der institutionellen Diskriminierung und macht dabei deutlich, wo er die
Probleme sieht: beim Ubergang von Grundschule zur Sekundarstufe | und bei der
Herkunft der Schiiler. Es ist keine Einzelerscheinung, dass Menschen heutzutage be-
richten, dass sie von gewissen Institutionen — sei es Schule oder vom Arbeitsplatz
— diskriminiert respektive benachteiligt werden. Dabei spielt die (soziale) Herkunft
oft eine grof3e Rolle. Karim Fereidooni hat selbst einen Migrationshintergrund und
kann die Erfahrungen anderer sicherlich beurteilen. Was die soziale Herkunft von
Schiilern oder Studenten in Institutionen alles bewirken und auslésen kann, wird
deutlich, wenn wir uns den Aspekt der Institutionellen Diskriminierung genauer an-
schauen. Dazu wird im Folgenden auf den Begriff der institutionellen Diskriminie-
rung eingegangen und es wird versucht, anhand von Projekten zum Abbau institu-
tioneller Diskriminierung, aufzuzeigen, dass es nicht bei den als problematisch er-
kannten Praktiken bleiben muss. So soll schlieBlich auch versucht werden, die Inva-
rianzthese unserer AG zu widerlegen.

Die folgende Recherche stiitzt sich ausschlieflich auf die Rezeption wissenschaft-
licher Literatur, die das Problem der institutionellen Diskriminierung und mdogliche
korrigierende MalBnahmen aufarbeitet. Allen voran kdnnen die Arbeiten von Mecht-
hild Gomolla genannt werden. Sie hat akribisch in ihren Werken versucht, den As-
pekt der institutionellen Diskriminierung zu verdeutlichen, wie z.B. in ihren Stu-
dien Schulentwicklung in der Einwanderungsgesellschaft (Gomolla, 2005), Insti-
tutionelle Diskriminierung im Bildungs- und Erziehungssystem (Gomolla, 2008
bzw. 2010b) und Institutionelle Diskriminierung. Neue Zugange zu einem alten Pro-
blem (Gomolla, 2010a). Zudem wurden Internetseiten fiir die Recherche hinzugezo-
gen. Die Seiten der Antidiskriminierungsstelle durften bei dieser Recherche natiir-
lich nicht fehlen, da diese sich intensiv mit dem Thema der institutionellen Diskri-
minierung auch im Zusammenhang mit sozialer Herkunft beschaftigt und zudem
diverse Formen von Diskriminierung herausgearbeitet hat. Die vorliegende Recher-
che wird sich jedoch ausschlieBlich mit der institutionellen Diskriminierung ausein-
andersetzen und welche MalBnahmen es dagegen gibt bzw. welche vorgeschlagen
werden.
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Institutionelle Diskriminierung — Begriff und Phdanomen

»Diskriminierungen, insbesondere wegen des Geschlechts, der Rasse, der Hautfar-
be, der ethnischen oder sozialen Herkunft, der genetischen Merkmale, der Sprache,
der Religion oder der Weltanschauung, der politischen oder sonstigen Anschauung,
der Zugehdrigkeit zu einer nationalen Minderheit, des Vermdgens, der Geburt, einer
Behinderung, des Alters oder der sexuellen Ausrichtung, sind verboten« (§ 21 Char-
ta der Grundrechte der Europaischen Union).

Der Auszug aus der Charta der Grundrechte zeigt, dass die Europdische Union jeg-
liche Form von Diskriminierung ausschlieBen méchte bzw. verbietet. Insbesondere
eine Diskriminierung auf Grund sozialer Herkunft ist verboten. Dass dies innerhalb
institutioneller Strukturen bis heute nicht vollstandig gewdhrleistet ist, ist dennoch
kein groRes Geheimnis.

Zundchst zur Ausgangsthese: Die soziale Herkunft eines Schiilers wird sich immer
in seinem schulischen Erfolg bzw. Misserfolg widerspiegeln. Inwiefern trifft das auf
die institutionelle Diskriminierung zu? In erster Linie ldsst der Begriff der institutio-
nellen Diskriminierung vermuten, dass jemand (Schiiler/Studenten/Auszubildende)
durch eine Institution wie beispielsweise Schule oder Universitat diskriminiert wird.
Dies kann unter anderem in Form von schlechteren Noten geschehen oder durch er-
schwerte Zugangsbedingungen zu bestimmten Bildungseinrichtungen. Bereits im
Thesenpapier (s.0.) wurde darauf hingewiesen, dass die institutionelle Diskriminie-
rung kein aktuelles Problem ist, sondern schon in den in den 1960er Jahren sichtbar
war (vgl. Gomolla, 20104, S. 66).

Zu unterscheiden sind zwei Formen von institutioneller Diskriminierung. Indirekte
institutionelle Diskriminierung liegt vor, wenn z.B. Kinder auf Grund ihrer kulturel-
len Herkunft und wegen ihrer mdglichen sprachlichen Defizite »zurlickgestellt wer-
deng, direkte institutionelle Diskriminierung liegt hingegen vor, wenn beispielswei-
se eine Unterscheidung von Kindern mit Asylhintergrund und den Kindern, die in
Deutschland aufwachsen, gemacht wird (vgl. Gomolla, 2005, S. 60). Beide Diskrimi-
nierungsformen sind gleichzusetzen mit einer Definition in einer von der Antidiskri-
minierungsstelle des Bundes in Auftrag gegebenen Expertise, in der es heif3t: »Zum
einen geschieht sie [die institutionelle Diskriminierung, 1.B.] durch die Institutiona-
lisierung von Regeln in Gesetze und Vorschriften, welche bspw. Deutsche von Mi-
granten juristisch differenzieren und ihnen somit unterschiedliche Chancen und
Rechte zusichern. [...]. Zum anderen erfolgt institutionelle Diskriminierung in Insti-
tutionen (Schule als Bildungsinstitution etc.) und Organisationen (u.a. eine konkrete
Grundschule im Ort) durch eigene, tradierte Regelungen und ungeschriebene Ge-
setze.« (Jennessen, Kastirke & Kotthaus, 2013, S. 20).
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Im deutschen Schulwesen wird eine bestehende institutionelle Diskriminierung
von Menschen nach ihrer sozialen Herkunft vor allem am Ubergang von der Grund-
schule in weiterfiihrende Schulen festgemacht (wie schon Karim Fereidooni im In-
terview mit dem Mediendienst fiir Migration, s.0.). Dabei stellt Cornelia Gresch als
Problem heraus, dass viele Eltern sich nach den Urteilen der Lehrkrafte richten und
ihre Kinder in Schulen schicken, die sie selbst nicht als geeignet oder gew{inscht an-
sehen (vgl. Gresch, 2012, S. 2). Zwar ldsst sich sagen, dass die endgdiltige Entschei-
dung oft bei den Eltern liegt — auBer in Baden-Wiirttemberg, Bayern, Sachsen und
Thiringen. In diesen Bundeslandern obliegt die Wahl der weiterfiihrenden Schule
nicht den Eltern, sondern der jeweiligen Grundschule (vgl. Bellenberg, 2005, S. 6) -
dennoch spielt empirisch gesehen die Empfehlung der Lehrkréfte fiir die Eltern eine
entscheidende Rolle. Fatal wird es dann, wenn die soziale Herkunft von den Lehr-
kraften explizit oder implizit als ein Kriterium fiir ihre Empfehlung herangezogen
wird. Man stelle sich nur vor, dass ein Lehrer einem Schiiler, dessen Eltern Arbeits-
losengeld beziehen, die Empfehlung gibt, er miisse auf die Hauptschule, wahrend
ein Schiiler, dessen Eltern Akademiker sind, gesagt bekommt, er kdnne ein Gymna-
sium besuchen. Wenn und soweit dies nicht nur in Einzelféllen zutrifft, wéren wir
mitten in der institutionellen Diskriminierungsdebatte. Dabei muss betont werden,
dass ein Schiiler, dessen Eltern keine Akademiker sind, genauso intelligent und er-
folgreich sein kann, wie ein Schiiler, dessen Eltern Akademiker sind.

Moglichkeiten der Verminderung Institutioneller Diskriminierung

Um die Invarianzthese unserer AG anzugreifen, die durch das Phdnomen institutio-
neller Diskriminierung wesentlich gestiitzt wird, ware es ndtig, Beispiele dafiir zu
finden, dass sich institutionelle Diskriminierung erfolgreich abbauen ldsst. Generell
gesagt, ist ein solcher Abbau wohl immer nur teilweise moglich. Denn institutio-
nelle Diskriminierung findet auch indirekt bzw. unbewusst statt und ist so nicht im-
mer und ganzlich korrigierbar. Aber es gibt durchaus Bemiihungen, institutioneller
Diskriminierung entgegenzusteuern. So verweist zum Beispiel Gomolla (2005, S. 63)
bezogen auf Ubergangsempfehlungen auf die Méglichkeit«statistischer Vergleichs-
verfahren”, die genutzt werden kdnnten, um zu priifen, ob Personen hinsichtlich ih-
rer Leistungen bzw. sozialen Herkunft benachteiligt werden. Des Weiteren spricht
Gomolla die Verantwortung der Politik an. lhrer Meinung nach miissten Reformen
etabliert werden, die sich gezielt mit diesem Problem auseinandersetzen (vgl. Go-
molla, 20104, S. 84). In erster Linie sieht sie Integrationsbeauftragte (z.B. Sozialpad-
agogen, Erzieher) respektive Behdrden, die sich mit Wohnungssuche beschaftigen,
als Hauptakteure dieser GegenmafBnahmen (vgl. ebd.). Diese konnten viel bewegen.
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Auf ein Beispiel flir MaBnahmen gegen institutionelle Diskriminierung weist Gomol-
la bereits hin (vgl. ebd., S. 85): das Berliner Projekt »Kinderwelten« des Instituts fir
den Situationsansatz (ISTA).

Als ich mir dieses Projekt bzw. Institut auf seiner Website genauer anschaute,
konnte ich feststellen, dass es sich zum einen um eine dezidiert padagogische In-
itiative handelt und zum anderen um ein differenziert ausgearbeitetes Konzept. All-
gemeines Leitprinzip der padagogischen Arbeit des Instituts, auf das auf der Websi-
te immer wieder hingewiesen wird, ist, dass es wichtig sei, Differenzen zu akzeptie-
ren und Kinder in ihrer Vielfalt wahrzunehmen, wertzuschatzen und zu unterstiit-
zen (vgl. Wagner, 2008). Das tun diese Pddagogen auch anhand verschiedener Pro-
jekte wie z.B. »Inklusive Schulentwicklung in der Grundschule« oder »Vorurteilsbe-
wusste Bildung und Erziehung in der Fachschule fiir Sozialpddagogik Pro Inklusio,
fachliche Begleitung der Lehrkréfte« (vgl. ebd. im Unterpunkt Projekte). Die Pad-
agogen gehen teilweise in Schulen und begleiten diese dabei Inklusion/Integrati-
on einzufiihren.

Vorbilder fiir MaBnahmen gegen institutionelle Diskriminierung finden sich nach
Gomolla insbesondere in Landern wie England und der Schweiz. In England sei z.B.
OFSTED (Office for Standards in Education) ausschlaggebend fiir die Beseitigung in-
stitutioneller Diskriminierung und in der Schweiz sei es die QUIMS (Qualitat in multi-
kulturellen Schulen) (vgl. Gomolla, 2005, S. 140 und 202). Beide Einrichtungen stre-
ben an, jedem Schiiler gleiche Bildungschancen zu bieten, unabhdngig von der je-
weiligen Herkunft oder sozialen Schicht. Dabei ist bemerkenswert, dass die Schu-
len, die mit diesen Einrichtungen zusammen arbeiten, eine Auswahl verschiede-
ner Entwicklungsmodule geboten wird wie z.B. »Verstdrkung der Sprachférderung,
Schulkultur und Anerkennung, Einbezug und Mitwirkung der Eltern usw.« (Caprez-
Krompak, 2010, S. 75). Allein die Namen der Module verdeutlichen, dass institutio-
nelle Diskriminierung nur beseitigt werden kann, wenn alle Beteiligten — ob pas-
siv oder aktiv — mitwirken und zusammen arbeiten, seien es die Eltern, die Schi-
ler, Lehrkrafte oder Sozialpddagogen. Das erfordert natiirlich auch finanzielle Unter-
stlitzung, was die jeweiligen Schulen auch erhalten und zwar z.B. von der QUIMS-
Projektgruppe. Des Weiteren werden »externe Fachleute« als Hilfestellung respekti-
ve Begleitung der Projekte und Module eingesetzt (vgl. ebd.).

Hinsichtlich der Module muss betont werden, dass im Modul Sprachférderung dar-
auf eingegangen werden kann, Schiiler, die sprachlich nicht gut sind und somit For-
derbedarf haben, zu fordern. Ebenso ist das Modul der Anerkennung hervorzuhe-
ben, denn wenn man sich gegenseitig nicht respektiert oder nicht anerkennt - egal
aus welcher sozialen Schicht/Herkunft jemand kommt — kann die Bekdmpfung in-
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stitutioneller Diskriminierung nicht funktionieren. Die Einbeziehung der Eltern in
das Schulleben ist ebenso maBgeblich dafiir. Wichtig ist, dass sich Elternteile zum
Beispiel austauschen und einen Dialog fiihren, sowohl mit anderen Elternteilen als
auch mit Lehrkréften und der Schulleitung. Dies kann im Rahmen von Festen oder
Projekten (in der Schule) stattfinden.

Ferner spricht Gomolla tber die Wichtigkeit, Mehrsprachigkeit im alltaglichen
Schulleben zu integrieren und anzuerkennen (vgl. Gomolla 2010b). Die Schule muss
also selbst aktiver werden. Ganz gezielt schldagt Gomolla vor in den Lehrplane solche
Themen wie »ldentitat, Pluralitdt, Ungleichheit« zu verankern (vgl. ebd.) und expli-
zitim Schulalltag zu leben. Des Weiteren missten die Lehrkrafte sich mit dem The-
ma der Diskriminierung in Form von Fortbildungen respektive Weiterbildungen aus-
einandersetzen (vgl. ebd.).

Diskussion und Ausblick

Wer behauptet, dass gegen institutionelle Diskriminierung nichts unternommen
werden kann, dem werden die Ergebnisse dieser Recherche gegenteiliges aufzei-
gen. Es kristallisierte sich heraus, dass gegen institutionelle Diskriminierung durch-
aus was getan werden kann. Es konnte zudem gezeigt werden, dass unsere Invari-
anzthese im Fall der institutionellen Diskriminierung nicht ganz zutrifft.

Meine Recherche hat zwar eingangs die Problematik der institutionellen Diskri-
minierung in vielen Institutionen wie z.B. der Institution Schule, zum Augenschein
gebracht und die Tatsache hervorgehoben, dass auch die kulturelle Herkunft dabei
eine Rolle spielt. Bei aller Problematik scheint es dennoch nicht aussichtslos etwas
gegen institutionelle Diskriminierung zu tun. Dazu ist es wichtig, dass sich Institutio-
nen wie z.B. die Schule oder andere Behoérden in Form von Schulungen, Projekten
oder Reformen gezielt mit dem Thema auseinandersetzen.

Sowohl Lehrer, Eltern als auch Schiiler miissten dabei aktiver werden und das
Schulleben mitgestalten. Insbesondere miisste endlich akzeptiert werden, dass wir
in einer heterogenen Gesellschaft leben und sich in der Schule Kinder aus verschie-
denen Kulturen und sozialen Schichten versammeln. Mehrsprachigkeit anzuerken-
nen und zu integrieren, ist dabei unabdingbar wie unter anderem die Ausfiihrungen
von Gomolla zeigen.

Auch die QUIMS/OFSTED-Projekte aus der Schweiz und England wie auch das Ber-
liner »Kinderwelten«-Projekt konnten zum Ausdruck bringen, dass wirklich etwas
Produktives gegen institutionelle Diskriminierung getan werden kann. Diese Ansat-
ze sollten Mut machen und zeigen, dass es nicht nur in der Schweiz oder England,
sondern auch in Deutschland mdglich sein kann.



SOZIALE HERKUNFT UND SCHULLEISTUNG

Zweifelsohne spielen finanzielle Mittel oft eine Rolle, aber es ist eine Investition, die
sich lohnt: eine Investition fiir Anerkennung, Respekt, Toleranz, Chancengleichheit
und Gleichberechtigung. Zukiinftig sollte es also Ziel sein, mit Projekten wie den
hier aufgefiihrten, institutionelle Diskriminierung auf Grund der sozialen Herkunft
nachdriicklich zu bekampfen. Dies kann nicht von heute auf morgen geschehen,
sondern bedarf langfristiger Planung und Umsetzung.

Recherchefeld: Ganztagsschule als Chance zur Uberwindung von Ungleichheiten
(Cigdem Karagay & Emine Kogak)

Zielstellung
Mit Blick auf unsere Hypothese, welche besagt, dass sich die soziale Herkunft eines
Schiilers immer in seinem schulischen Erfolg bzw. Misserfolg widerspiegeln wird
und dies unveranderbar ist, haben wir uns zum Ziel gesetzt, nach konkreten Praxis-
beispielen zu suchen, die verdeutlichen, dass es mdglicherweise auch Schulen gibt,
in denen die soziale Herkunft kein ausschlaggebendes Kriterium fiir Erfolg darstellt.
Obwohl wir zundchst der Meinung waren, kein Beispiel fiir solch ein Schulmodell
finden zu kénnen, da schlieBSlich gerade die PISA-Ergebnisse verdeutlichen, wie sehr
der Bildungserfolg in Deutschland von der sozialen Herkunft abhéngt (vgl. Landes-
zentrale fiir politische Bildung Baden-Wiirttemberg, 2015), sind wir letztlich doch
auf ein politisches Programm und eine Praxis gestofen, die moglicherweise den
Zusammenhang von sozialer Herkunft und Schulerfolg mindert oder sogar auf-
hebt: die regelméafige Teilnahme aller Schiiler an einer Ganztagsschule. Im Folgen-
den mdochten wir verdeutlichen, inwiefern die Ganztagsschule dazu beitragen kann,
familiale Benachteiligungen zu kompensieren.

Material

Um uns zundchst einen Uberblick iiber das Thema zu verschaffen, haben wir uns In-
ternetseiten zur Ganztagsschule durchgelesen, auf denen wir auf interessante Infor-
mationen gestof3en sind, die uns dann Anregung und Orientierung fiir gezieltere
Recherche gegeben haben.

Mit Hilfe von Becker (2009) werden wir — vertiefend zu unserem Thesenpapier
(vgl. Abschnitt 1) — die Bedeutung von Bildung fiir Kinder- und Jugendliche ver-
deutlichen und zeigen, weshalb die Frage nach der sozialen Herkunft gesellschaft-
lich von so grof3er Bedeutung ist. Dass Ganztagsschulen — ihrer Programmatik und
der Theorie nach — eine Chance darstellen den Einfluss der sozialen Herkunft auf
den Schulerfolg zu mindern, das erértern wir hauptséchlich mit dem Text von Palen-
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tinen (2007), ergdnzt um Informationen aus Kuhlmann (2012). Des Weiteren haben
wir uns der Internetseiten der Bertelsmann-Stiftung und des Konsortiums der Stu-
die zur Entwicklung von Ganztagsschulen bedient. Schlie8lich hat uns unsere Re-
cherche nach einem gelungenen Praxisbeispiel einer Ganztagsschule zur Grund-
schule Berg Fidel in Minster gefiihrt, die wir als ein konkretes Gegenbeispiel zu un-
serer Invarianzthese vorstellen werden.

Zur gesellschaftlichen Bedeutung sozialer Ungleichheit

Dem Bereich der schulischen Bildung kommt heute unumstritten einer der bedeu-
tendsten Einfliisse auf die Gestaltung des Lebensweges von Kindern und Jugend-
lichen zu. Dabei wird Bildung zu einer wesentlichen Ressource flir Beschéftigung,
Einkommen und soziale Integration. Wenn auch Investitionen in die Bildung keine
Garantie fiir die soziale und kulturelle Entwicklung des Einzelnen darstellen, kénnen
sie als wichtiger Schliissel dazu betrachtet werden. Durch ungleiche Bildungschan-
cen werden ungleiche Lebensbedingungen und ungleiche Chancenverteilung in
der Gesellschaft verstarkt (vgl. Palentinen, 2007, S. 279).

Insbesondere die Ergebnisse der Schulleistungsstudie PISA haben nicht nur die
groBen Kompetenzdifferenzen deutscher Schiiler verdeutlicht, sondern auch, dass
der schulische Erfolg in Deutschland besonders davon abhéngt, mit welchen sozi-
alen und bildungsbezogenen Ressourcen die Eltern ausgestattet sind (vgl. ebd.).
Dadurch haben Schiiler aus hoheren Sozialschichten signifikant bessere Méglich-
keiten, hochwertige Bildung zu erwerben und ihre Schullaufbahn erfolgreich abzu-
schlieBen — anders als diejenigen Schiiler, die aus unteren Sozialschichten stammen.
Bessere Bildungsabschliisse fiihren zu besseren Lebenschancen und zu einer privi-
legierten Lebensfiihrung (vgl. Becker, 2009, S. 85). Solche Benachteiligungen erle-
ben Schiiler nicht erst am Ende der Schullaufbahn, sondern oft schon bei der Ein-
schulung und wahrend ihrer Schulzeit. Vor dem Hintergrund dessen, dass hoch an-
erkannte Bildungsabschliisse zu besseren Lebenschancen fiihren, gewinnt der schu-
lische Bereich im Kindes- und Jugendalter eine zentrale Bedeutung (vgl. Palentinen,
2007, S. 282).

Obwohl schon seit Jahrzehnten zahlreiche bildungspolitische und padagogische
MaBnahmen ergriffen wurden, dass Schulsystem chancengleicher zu gestalten,
scheint es bisher in Deutschland nicht gelungen, Benachteiligungen, denen Schiiler
aufgrund ihrer sozialen Herkunft ausgesetzt sind, wirklich abzubauen. Dennoch hat
die Schule und die Schulpolitik den nicht zuletzt aus dem Sozialstaatsprinzip (Art. 20
und 28 des Grundgesetzes) abzuleitenden unbedingten Auftrag, alle Moglichkeiten
wahrzunehmen, solche Ungleichheiten zu kompensieren und insbesondere zu ver-
hindern, dass sich die soziale Herkunft urséchlich im schulischen Erfolg der Schiiler
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niederschlagen. Als zentral dafiir, dass Schule als Institution und professionell ge-
staltete Praxis solche Kompensationsleistungen erfolgreich erbringen kann, gilt da-
bei aktuell, dass sie sich nicht nur als Wissensvermittler wahrnimmt, sondern sich
selbst als sozialen Begegnungsraum gestaltet, in dem alle Kinder mit ihren beson-
deren Fahigkeiten, Interessen und soziokulturellen Herkiinften individuell wahrge-
nommen, wertgeschdtzt und geférdert werden. Grundsétzlich reiche es dabei nicht
aus, lediglich mit Hilfe von (mehr oder weniger) stringent aufgebauten Lehrplanen
und gut abgestimmten Unterrichtseinheiten die Schiler in ihren Leistungen zu for-
dern, sondern es missten auch deren soziale Kompetenzen gestarkt werden (vgl.
ebd., S. 284).

Ganztagsschule und ihr Potenzial zur Minderung sozialer Ungleichheiten

Als eine konkrete Moglichkeit dazu, Schule verstarkt als einen wertschatzenden
Lebensraum zu gestalten und dadurch eine gerechtere Bildung und bessere Le-
benschancen fiir alle Sozialgruppen zu gewahrleisten, wird gegenwdrtig der fla-
chendeckende Auf- und Ausbau der Ganztagsschule diskutiert (vgl. Palentinen,
2007, S. 279). Ganztagsschulen hatten — so bekunden zumindest ihre Unterstiitzer
in Schulpolitik und Schulpadagogik — das Potenzial, Benachteiligungen, die Schiiler
aus sozial unterprivilegierten Gruppen wahrend ihrer Schullaufbahn erleben, auszu-
gleichen und zu verhindern, dass sich die soziale Herkunft auf den schulischen Er-
folg auswirkt; vorausgesetzt, es handelt sich dabei um padagogisch-konzeptionier-
te Formen (vgl. ebd.).

Spricht man von Ganztagsschulen im Unterschied zu Halbtagsschulen, ist es not-
wendig, sich dariiber zu verstandigen, was mit diesem Begriff gemeint ist. Grund-
satzlich gesagt, konnen Ganztagsschulen in drei Varianten gestaltet sein: In der voll
gebundenen Form miissen alle Schiiler an mindestens drei Wochentagen fiir jeweils
mindestens sieben Zeitstunden an dem Ganztagsangebot der Schule teilnehmen.
In der teilweise gebundenen Form verpflichtet sich nur ein Teil der Schiiler dazu. In
der offenen Form kann dieses Angebot freiwillig wahrgenommen werden.

Zusammengefasst ldsst sich die Ganztagsschule also als eine Schule definieren, die
den Schiilern zu bestimmten Zeiten ein ganztdgiges Angebot bietet. Sie kann an je-
der beliebigen Schulform eingerichtet werden (vgl. Kuhimann, 2012, S. 25).

Die Voraussetzung dafiir, dass die Ganztagsschule dazu beitragen konnte, dass
Bildungsungleichheiten abgebaut werden, ist jedoch Uber die Ganztagsbetreu-
ung hinaus eine padagogische Konzeption (vgl. Palentinen, 2007, S. 258). Die Ver-
bindung von Lern- und Freizeitaktivitdten sowie von padagogischen und nicht-pad-
agogischen Elementen ist flir die Ganztagsschule genauso ausschlaggebend wie die
Teilnahme aller Schiiler an den Nachmittagsangeboten (vgl. Holtappels, 1994 zitiert
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nach ebd.). Ganztagsschulen bieten sowohl auf struktureller, curricularer als auch
interaktiver Ebene dazu wichtige Gestaltungsmaglichkeiten (vgl. ebd, S. 287):

- Der Unterricht und andere schulische Veranstaltungen kénnen besser auf den Vor-
und Nachmittagsbereich verteilt werden. Dadurch, dass eine gré8ere Moglichkeit
der zeitlichen Variabilitdt vorherrscht, kann der gesamte Tagesablauf mit Riicksicht
auf korperliche, psychische und soziale Bedrfnisse in Belastungs-, Entspannungs-
und Ruhephasen gestaltet werden.

« Durch Ubungsphasen und FérdermaBnahmen kénnen leistungsschwachere Schiiler
flexibler und intensiver betreut und gefordert werden, was eine Verbesserung ihrer
Bildungschancen ermdglicht.

- Dadurch, dass Hausaufgaben reduziert werden und Ubungsarbeiten in die einzelnen

Unterrichtsstunden integriert werden, werden zum einen die Eltern entlastet, da sie

oft bei den Hausaufgaben helfen missen und zum anderen wird Schilern bei Pro-

blemen direkte Hilfestellung geboten.

Durch das Angebot einer Mittagsverpflegung in der Schule, was die Chancen zur an-

gemessenen sozialen und auch gesundheitlich-erndhrungsbezogenen Ausgestal-

tung bietet, kann das Mittagessen zu einem sozialen Bestandteil des Schullebens
werden.

SchlieRlich tragen Angebote an Arbeitsgemeinschaften und Projekten im Nachmit-

tagsbereich, welche auf Altersstufen und Interessen der Schiiler eingehen, dazu bei,

dass sich Schiler in der Schule wohlfiihlen und dass Schule als aneignungsféhiger

sozialer Lebensraum wahrgenommen wird (vgl. Palentinen, 2007, S. 287).

.

Wenn ihr pddagogisches Konzept konsequent und umfassend umgesetzt wird, so
ist die Ganztagsschule gut geeignet, die Schiiler bei psychischen, physischen und
sozialen Problemen zu unterstiitzen. Im Rahmen der Ganztagsarbeit kénnen Verhal-
tensauffalligkeiten und Gesundheitsprobleme, unter anderem durch die Einbezie-
hung sozialpsychologischer und sozialpddagogischer Fachkenntnisse im Schulkolle-
gium, besser erkannt werden, wodurch das Unterstiitzungspotenzial der Schule ge-
steigert wird (vgl. Holtappels, 1994 zitiert nach ebd., S. 288).

Laut der »Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen« (StEG) spielt hinsichtlich
der Leistungsentwicklung der Schiiler die Intensitdt der Teilnahme am Ganztag-
sangebot die entscheidende Rolle. Die Noten in Deutsch, der ersten Fremdsprache
und tendenziell auch in Mathematik entwickeln sich bei denjenigen Schiilern weni-
ger negativ, die mindestens dreimal wochentlich am Ganztagsangebot teilnehmen
(vgl. StEG-Konsortium, 2010, S. 17).
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Die Qualitdt der Angebote wirkt sich ebenso auf die Schulleistung aus. Wenn die
Motivation der Schiiler geweckt wird, fiihlen sie sich kognitiv herausgefordert und
konnen sich aktiv beteiligen. Die Noten dieser Schiiler entwickeln sich dann bes-
ser als die Noten derjenigen, die die Angebotsqualitdt als weniger gut beurteilen
(vgl. ebd.).

Deutlich wird mit diesen Befunden, wenn die Ganztagsangebote intensiv genutzt
werden und eine gewisse Angebotsqualitat vorherrscht, kdnnen Schiilerleistun-
gen verbessert werden, was zu mehr Bildungsgerechtigkeit fiihrt. Wird die gesam-
te Schullaufbahn betrachtet, so zeigt StEG, dass der Besuch einer voll gebundenen
Ganztagsschule das Risiko verringert, in der Sekundarstufe | eine Klasse wiederho-
len zu missen. Derselbe Effekt kann auch durch die anderen beiden Formen der
Ganztagsschule erreicht werden, wenn Schiiler regelmé@ig an den Angeboten teil-
nehmen (vgl. ebd., S. 18).

Insbesondere im Hinblick auf die sozial ausgleichende Funktion der Ganztagsschu-
le lasst sich mit StEG zudem fiir Hausaufgabenhilfe und Lernzeit ein interessanter Ef-
fekt feststellen. Eine hohe Qualitét dieser Angebote, also eine strukturierte Lernum-
gebung mit effektiver Zeitnutzung, wirkt sich nur bei Schiilern mit Migrationshin-
tergrund positiv auf die Schulnoten aus (ebd.).

Neben den schulischen Leistungen hat die regelmaBige Teilnahme am Nachmit-
tagsangebot auch einen positiv Einfluss auf das Sozialverhalten. In Bezug auf ag-
gressives Verhalten in der Schule sowie auf stérendes Verhalten im Unterricht zei-
gen Schiiler, die an mindestens zwei Messzeitpunkten am Ganztag teilgenommen
haben, eine positivere Entwicklung als diejenigen, die den Ganztag gar nicht oder
nur gelegentlich nutzen. Besonders positiv beeinflusst die Angebotsqualitat die so-
ziale Verantwortungsiibernahme von Schiilern mit Migrationshintergrund, wobei
diese ohnehin hohe Werte in Bezug auf dieses Merkmal ausweisen (vgl. ebd., S. 15).

Zusammenfassend lasst sich sagen: Der Ausbau der Ganztagsschule zahlt sich un-
ter dem Aspekt der Chancengleichheit besonders fiir die Schiiler aus, die laut dem
Bildungsbericht 2012 zu den Bildungsverlierern in Deutschland gehoren. Jedes fiinf-
te Kind gehdrt dazu. Deshalb ist der Ausbau der Ganztagsschule insbesondere in
Brennpunktvierteln von grofer Bedeutung.

Ein Praxisbeispiel gelungener Ganztagsbildung

Besonders anschaulich werden die Chancen, die Ganztagschulen bei der Férderung
von Schiilern ungeachtet ihrer sozialen Herkunft und der Gewahrleistung von Chan-
cengleichheit bieten, wenn man Beispiele aus der Praxis betrachtet (vgl. Ebel, 2012,
S. 2). Entsprechend wollen wir im Folgenden die Grundschule Berg Fidel in Miinster
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vorstellen, die spatestens im Jahr 2012 durch einen Dokumentarfilm deutschland-
weit Bekanntheit erlangte (vgl. Stahling 2015, Wenders 2011).

Die Grundschule Berg Fidel in Miinster ist eine inklusive Ganztagsschule im sozi-
alen Brennpunkt, die sich mit altersgemischten Klassen, individueller Férderung, ei-
nem rhythmisierten Schulalltag und multiprofessionellen Teams auf die Vielfalt ihre
Schiiler einstellt. Ganz unabhangig von ihren schulischen Leistungen, soziokultu-
rellem Hintergrund oder Handicap werden alle Kinder im Umfeld der Schule auf-
genommen. Ca. 40% der Familien der Schiiler beziehen Sozialleistungen und je-
des vierte Kind hat einen diagnostizierten sonderpadagogischen Forderbedarf. In
der Grundschule Berg Fidel finden die Schiiler eine Atmosphare der Verlasslichkeit
und feste Strukturen, welche sie von zu Hause aus nicht immer gewohnt sind. Durch
die besondere Form des Ganztags, in der die Schiiler ihre Begabungen individuell
entfalten kénnen sollen, wird die Schule zum Lern- und Lebensraum. Von 8.00 bis
15.30 Uhr besuchen die Schiiler die Schule und nehmen Bildungsangebote wahr,
die tiber den eigentlichen Unterricht hinausgehen. Den klassischen 45-Minuten Takt
gibt es hier nicht, dafiir aber Zeit fiir Projekte und gelenktes und freies Arbeiten.

Das Mittagessen findet in der Klasse statt, sodass die Schiiler durch Kommunikati-
on und gegenseitige Unterstiitzung im Umgang miteinander sicherer werden.

Wenn auch die Unterschiedlichkeit der Schiler bei allgemeinen Diskussionen tiber
Schule und Bildung haufig als Problem und Belastung empfunden wird, herrscht in
dieser Schule die gegensatzliche Meinung vor: Eine Klasse kann hier gar nicht hete-
rogen genug sein. Hier gehen die Schiiler der ersten, zweiten, dritten und vierten
Jahrgangsstufe gemeinsam in eine Klasse. Dadurch wird die Heterogenitét in der
Klasse erhoht, was einen praziseren Blick auf das einzelne Kind, seine Starken und
seinen Lernfortschritt erfordert.

Die Schiiler helfen sich gegenseitig, lernen voneinander und miteinander. Das freie
Arbeiten hat einen festen Platz im Stundenplan und soll das individuelle, kooperati-
ve und selbstverantwortliche Lernen férdern. In allen vier Ganztagsklassen wird die
Lehrkraft von einem pddagogischen Team begleitet, da der Unterricht in solch einer
vielféltigen Klasse sehr anspruchsvoll ist.

Damit der Ubergang in die Sekundarstufe fiir die Schiiler mit besonderen Bega-
bungen oder Entwicklungsverzégerungen keine Barriere in der Schullaufbahn dar-
stellt, mochte der Schulleiter, falls der Antrag genehmigt wird, seine Grundschule zu
einer 13 Jahre durchgangig unterrichtenden Modellschule ausbauen (vgl. Ebel, 2012,
S. 7ff.). Dadurch kénnten die Starken und Begabungen der Schiiler weiterhin indi-
viduell geférdert werden, ungeachtet ihrer sozialen Hintergriinde, welche an einer
Regelschule durch andere Unterrichtsstrukturen und -anforderungen, Klassenzu-
sammensetzungen und Kompetenzanforderungen zum Hindernis werden kénnten.
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Diskussion und Ausblick

Entgegen unseren anfanglichen Erwartungen hat sich bei unserer Recherche hin-
sichtlich der Ausgangsbehauptung, dass sich die soziale Herkunft von Schiilern im-
mer in ihren schulischen Leistungen widerspiegeln wird und dies nicht zu andern
ist, ergeben, dass diese Hypothese einschrankbar ist.

Am Beispiel der gebundenen Ganztagsschule wird deutlich, dass Schule sehr wohl
Defizite kompensieren kann, welche auf den familialen Hintergrund zuriickzufiih-
ren sind. Durch regelméaBige zusatzliche Lern- und Freizeitangebote, Férderung und
Betreuung kann den Schiilern die Hilfestellung geboten werden, die sie brauchen,
aber von ihren Familien nicht bekommen konnen. Schiiler, deren Eltern sie aufgrund
fehlender Kenntnisse nicht unterstiitzen konnen, miissen so nicht mit fehlerhaften
oder unfertigen Hausaufgaben in der Schule erscheinen. lhnen wird vor Ort gehol-
fen und sie werden somit nicht aufgrund ihres Elternhauses benachteiligt.

Selbstverstandlich darf dies nicht den Anschein erwecken, dass an der Ganztags-
schule nur Schiiler aus sozial benachteiligten Familien geférdert werden. Genauso
sollen auch Schiler, die aus privilegierteren Elternhdusern stammen, in ihren Bega-
bungen geférdert und unterstiitzt werden. Dies darf auch nicht suggerieren, dass
die Ganztagsschule nur dafiir zustédndig sein soll, soziale Benachteiligungen aus-
zugleichen; doch sie ist neben ihrer qualifizierenden Funktion durch ihre beson-
dere Struktur in der Lage, dies zu tun. Es ist jedoch auch festzustellen, dass Ganz-
tagsschulen nur dann férderlich sind, wenn eine regelmaBige intensive Teilnahme
stattfindet.

Wenn mehr Schulen dem Konzept der Grundschule Berg Fidel folgen und Hetero-
genitdt als Bereicherung ansehen und lernen, damit umzugehen, muss die soziale
Herkunft der Schiiler nicht zu einem bestimmenden Faktor tiber den schulischen Er-
folg werden. Wie mit diesem Beispiel gezeigt wurde, kdnnen Schiiler unterschied-
lichster ethnischer und sozialer Herkunft in einer heterogenen Umgebung erfolg-
reich mit- und voneinander lernen, da nicht der Versuch besteht, sie zu homogeni-
sieren. Am Beispiel der Grundschule Berg Fidel tritt die soziale Herkunft als bestim-
mender Faktor fiir die Schillerleistung insbesondere aufgrund der altersgemischten
Klassen deutlich in den Hintergrund.

Die Idee des Schulleiters, in der Grundschule Berg Fidel 13 Jahre durchgéangig in
dieser Form zu unterrichten, kann sich deshalb auf das Vorhaben, Bildungsungleich-
heiten zu mindern, nur positiv auswirken und sollte Schule machen.
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Recherchefeld Internationaler Vergleich: Verhindert das finnische Bildungssystem
eine durch die soziale Herkunft entstehende Bildungsungleichheit?
(Liitfiye Baga & Akif Yurduseven)

Zielstellung

In unserem Recherchefeld haben wir es uns zum Ziel gesetzt, unsere These >Die so-
ziale Herkunft eines Schiilers wird sich immer in seinem schulischen Erfolg bzw.
Misserfolg widerspiegeln< mit einem internationalen Beispiel zu widerlegen. Es soll-
te eine Schule oder sogar ein Schulsystem gefunden werden, welches unsere These
widerlegen wiirde.

Vorgehen

Vorerst haben wir uns darauf konzentriert, Beispiele fiir wirtschaftlich starke Staaten
zu finden und deren Schulsysteme zu untersuchen. Im Verlauf der Recherche hat
sich verdeutlicht, dass es nicht einfach ist, einen Staat zu finden, in welchem sich der
Einfluss der sozialen Herkunft nicht auf die schulischen Leistungen auswirkt. Trotz-
dem wurden wir nach einiger Zeit fiindig. Die Schulsysteme Finnlands und Kana-
das schienen auf den ersten Blick perfekt zu sein. Fiir unsere Recherche entschieden
wir uns, einen genaueren Blick auf das finnische Schulsystem zu werfen und anhand
dessen zu versuchen, unsere These zu widerlegen.

Material

Die verwendeten Materialien sind ausschlieB8lich Texte und Artikel, die wir Online
gefunden haben. Es gibt eine Vielzahl von Beitrdgen, die sich mit dem finnischen
Schulsystem beschéftigen. In dieser Recherche haben wir uns besonders auf den
Beitrag Florian Waldows »Der Traum vom >skandinavisch schlau Werden« und auf
den Artikel »Finnisches Bildungswesen und Familienpolitik: ein >leuchtendes« Bei-
spiel« von Aila-Leena Matthies konzentriert.

Befunde
Im Folgenden wird aufgefiihrt, inwiefern Finnland, im Vergleich zu Deutschland, mit
seinem Bildungssystem, den negativen Auswirkungen sozialer Herkunft entgegen
wirkt. Dabei werden die groben Unterschiede im Aufbau und im Konzept der beiden
Schulsysteme herausgearbeitet, um im Anschluss erkennen zu kdnnen, ob durch ein
optimiertes Schulsystem die Bildungsungleichheiten durch die soziale Herkunft ver-
hindert werden kdnnen.

Der Unterschied des finnischen Bildungssystems zum deutschen beginnt schon
beim Besuch des Kindergartens. Alle Kinder haben in Finnland bis zum Schulein-



SOZIALE HERKUNFT UND SCHULLEISTUNG

tritt einen Rechtsanspruch auf einen Kindergartenplatz oder eine Betreuung durch
eine Tagespflegeperson in einer Familientagesstdtte (vgl. European Commission
Network on Childcare and Other Measures, 1996, S. 105). Auch in Deutschland gibt
es solch einen Rechtsanspruch fiir Kinder, die das erste Lebensjahr vollendet ha-
ben. Allerdings ist es nicht einfach, einen Platz in einer Einrichtung zu erlangen, da
sie meist Uberfillt sind und lange Wartelisten haben. Aus diesem Grund sind viele
deutsche Familien, in denen beide Elternteile arbeiten, gezwungen, auf private Be-
treuung auszuweichen.

In Finnland beginnt die Schullaufbahn eines Schiilers in der Gesamtschule nach
seinem 7. Geburtstag. Diese Schule wird die einzige bis zum 17. Lebensjahr des
Schiilers bleiben. Danach diirfen sich die Schiiler, je nach erbrachter Leistung, ent-
weder fiir die gymnasiale Oberstufe oder fiir eine berufsbildende Schule entschei-
den (vgl. Matthies, 2002, S. 40).

In Deutschland beginnen die Schiiler, je nach dem wann sie geboren sind, teilwei-
se schon mit flinf, sechs oder sieben Jahren die vierjahrige Grundschulzeit. Von dort
aus entscheiden unter anderem Lehrkréfte anhand der individuellen Leistung des
Kindes, welche Schulform (also Gymnasium, Real-, Gesamt- oder eine Hauptschule)
das Kind besuchen wird (vgl. KMK, 2013, S. 117f). Im Gegensatz dazu brauchen fin-
nische Schiiler in ihren ersten sechs Schuljahren, in der sogenannten Primadr- bzw.
Unterstufe, keine Entscheidungen beziiglich ihrer Zukunft fiir die weiterfilhrende
Schule zu treffen (vgl. Matthies, 2002, S. 39ff). Dies fiihrt dazu, dass die finnischen
Kinder mehr Zeit haben, sich ihren Begabungen entsprechend zu entwickeln, bevor
sie eine Entscheidung zu ihrem weiteren Werdegang treffen miissen. Natdirlich sind
es in Deutschland die Eltern, die die Entscheidungen fiir ihre Kinder treffen. Auch
wenn sie das Beste fiir ihr Kind im Auge behalten, lassen sich viele Eltern von ihren
eigenen Bestreben fehlleiten und entscheiden sich fiir eine Schule, die méglicher-
weise nicht flir das Kind geeignet ist.

Auch in der Hinsicht auf die Notengebung unterscheiden sich die Schulsysteme
der jeweiligen Lander enorm. In der finnischen Unterstufe werden die Schiiler nicht
benotet, damit sie nicht von Beginn an unter einem standigen Leistungsdruck ste-
hen. Dies flihrt dazu, dass den Schiilern ein stressfreies Lernen ermdglicht wird. Die
Schulpolitik Finnlands unterstiitzt die Meinung, dass die Kinder zum Lernen begei-
stert werden missen und sie den Spafll am Lernen entdecken sollen. Deshalb be-
schaftigen sich die Schiiler in den ersten Jahren neben den Grundkenntnissen wie
Lesen, Schreiben und Rechnen viel mit praktischen Themengebieten (Kunst, Musik,
PC, Hauswirtschaft, Sport etc.). Zudem stehen leistungsschwachen Schiilern Spezi-
allehrer zur Verfiigung, die sich je nach Bedarf auch einzeln mit den Schiilern zu-
sammensetzen. So wird gesichert, dass jeder Schiiler, ohne gréRere Defizite, in die
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nachste Stufe versetzt werden kann. Durch dieses System ist das Wiederholen einer
Jahrgangsstufe in Finnland eine Seltenheit.

Die erste schulische Entscheidung, mit der sich ein finnischer Schiiler auseinan-
dersetzen muss, ist erst nach dem 17. Lebensjahr zu treffen. Dabei entscheidet der
Schiiler nach 10-jéhriger »Grundausbildung«, ob er eine gymnasiale Abiturklasse
oder eine berufsbildende Schule besuchen méchte. Davor absolvieren alle Schii-
ler im finnischen Schulsystem die Oberstufe der Gesamtschule. Diese Oberstufe ist
sehr flexibel gestaltet, um den Schiilern Raum fiir Individualitdt zu gewahrleisten.
In Deutschland ist die Oberstufe meist nach einem bestimmten Schema aufgebaut
und lasst den Schiilern relativ wenig Freiraum.

Die Oberstufe besuchen in Finnland alle Schiiler. Eine gymnasiale Oberstufe absol-
vieren jedoch nur die Schiiler, die eine hohere Ausbildung an einer Universitat an-
streben. Als Alternative zur gymnasialen Oberstufe gibt es Berufsschulen, die, wie
der Name schon impliziert, schulische Ausbildungen fiir Berufe bieten. In Deutsch-
land hingegen miissen die Schiiler eine bestimmte Qualifikation erreichen, um in
die Oberstufe versetzt zu werden und somit die Mdglichkeit auf den Besuch einer
Universitat zu erhalten.

Durch das finnische Bildungssystem erhalten alle finnischen Schiiler dieselben
Méglichkeiten, da sie gemall der«Kultur des Willkommens« individuell geférdert
werden, welche dafiir sorgen soll, dass das Sitzenbleiben vermieden wird (vgl. Wal-
dow, 2010, S. 498). So schlieBen alle Schiler ihre schulische Grundausbildung mit
dem 17. Lebensjahr ab.

Florian Waldow stellt zum Thema finnisches Schulsystem« drei Thesen auf, wes-
halb es in der deutschen Schuldiskussion eine so erhebliche Bedeutung habe. Seine
erste These besagt, dass Finnland als eine Art »Projektionsfliche« mit einer authen-
tischen Vorbildfunktion betrachtet werde. Dafiir seien vor allem die positiven Er-
gebnisse Finnlands in der PISA-Studie ausschlaggebend. In der zweiten und dritten
These bezeichnet Waldow Finnland als »attraktive Referenz fiir breite Akteursko-
alitionen« sowie als »Utopie«. Letzteres besagt, dass das finnische Schulsystem als
ein idealer, perfekter Ort bzw. ein ideales und perfektes System gesehen werde, das
keine Fehler beinhaltet (vgl. ebd., S.498). Mit anderen Worten: ein Schulsystem, das
sich jedes Land wiinscht. In der Tat ist dies auch in der These >Finnland als attrakti-
ve Referenz fuir breite Akteurskoalitionen< zu erkennen. Darin verdeutlicht Waldow,
dass die nordischen Lander beispielsweise schon immer im Augenmerk der Deut-
schen standen. Dies geschah allerdings sowohl im Positiven als auch im Negativen,
wie das Beispiel der schwedischen Gesamtschulreform, die nicht bei allen Landern
gleichermal3en auf Zustimmung traf, zeigt (vgl. ebd., S. 506).
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Waldow stellt mit seinen Thesen die deutsche Sicht auf das finnische Schulsystem
dar. Er sagt, dass in Deutschland schon immer eine sNorden-Begeisterung« herrsch-
te und dass dies durch die positiven Ergebnisse der finnischen Schiiler in den PISA-
Studien noch zugenommen habe. Es sei demnach nicht verwunderlich, dass sich
Deutschland in seinem Bestreben, das Schulsystem zu reformieren an dem finni-
schen Schulsystem orientiert (vgl. ebd., S. 507).

Diskussion

Zu Beginn unsere Recherche waren wir uns unsicher, ob es uns gelingen wiirde, un-
sere These zu widerlegen. Wir waren (iberzeugt, dass die soziale Herkunft Gberall
auf der Welt einen groBen Einfluss auf die schulischen Leistungen der Schiiler hat.
Anfangs sahen wir uns in dieser Auffassung bestétigt, da wir hauptséchlich Beispiele
fanden, die unsere These unterstiitzten. Nach einer intensiveren Recherche gelang
es uns jedoch auch gegenteilige Argumente zu finden.

Das finnische Schulsystem zeigt zum Beispiel, dass die soziale Herkunft nicht un-
bedingt einen negativen Einfluss auf die schulischen Leistungen haben muss. Um
negative Auswirkungen sozialer Herkunft zu mindern oder sogar zu vermeiden, be-
darf es eines Schulsystems, welches dies von vorneherein mdéglich macht. Der Erfolg
des finnischen Systems wird an den Ergebnissen der PISA- Studien deutlich. Zwi-
schen 2000 und 2009 verzeichneten die finnischen Schiiler immer sehr gute Resul-
tate und ermdglichten Finnland so, die Position an der Spitze der Studie zu halten.
Auch verzeichneten die finnischen Schiiler bis 2006 immer eine Verbesserung zum
Vorjahr (vgl. Sahlberg, 2011, S. 126ff.). Deutschland schnitt deutlich schlechter ab
und war somit unter den schwécheren Staaten. Neben den typischen Schulfachern,
die in der PISA Studie getestet werden, wurden 2009 das sogenannte »civic know-
ledge«, das ndherungsweise mit politisches und soziales Wissen (ibersetzt werden
kann, getestet. Auch in diesem Test, welcher relativ wenig mit schulischem Wissen
zu tun hatte, schafften es die finnischen Schiiler, eine sehr hohe Punktzahl zu errei-
chen (vgl. ebd., S. 128f.). Die Ergebnisse der PISA Studie in 2000 zeigen zudem, dass
in Deutschland eine ausgeprdagte soziale Ungerechtigkeit in der Bildung herrschte.
Jedoch konnte man in den Studien von 2012 eine Besserung verzeichnen (vgl. Blo-
em, 2013, S. 5f. & OECD, 2010.). Im Allgemeinen erzielten die Finnen durchweg sehr
gute Ergebnisse und waren somit unter den Besten. Dies verdeutlicht noch einmal,
dass das finnische Schulmodell ein erfolgreiches ist.

So vorbildhaft die finnische Bildungspolitik aber auch zu sein scheint, es darf nicht
auller Acht gelassen werden, dass das finnische Modell in bevdlkerungsreicheren
Staaten wie Deutschland nur schwer realisierbar ist. BekanntermafBen sind Schulen
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in Finnland vergleichsweise sehr klein und aus diesem Grund steht ihnen die Mog-
lichkeit eines solchen sGesamtschulen- Konzepts« offen. Aber auch die soziokulturel-
len Besonderheiten und innerschulischen Bedingungen, die spezifisch fiir Finnland
sind, sind ausschlaggebend fiir den Erfolg des finnischen Schulsystems.

Im Vergleich zu anderen Léndern hat Finnland eine sehr ausgeprégte >Lesetradi-
tion< und eine sehr niedrige Ausldnderquote von circa 2%. Hinzu kommen auf3er-
dem Alltagsbedingungen, durch welche Kinder in Finnland schon friih fiir Lesen
(und Schreiben) sensibilisiert werden. So wird beispielsweise der Grofteil an aus-
landischen Fernsehbeitrdgen nicht in die Landessprache synchronisiert, sodass viele
Kinder schon vor ihrer Schulzeit mit verschiedenen Sprachen konfrontiert werden.
Zudem ist die finnische Gesellschaft homogener als die Deutsche, wodurch die >so-
ziale Scherec« viel geringer ausgepragt ist (vgl. von Freymann, 2002, S. 3f). Deutsch-
land hat im Vergleich eine weitaus groBere multikulturelle Bevolkerung, in welcher
eine sogenannte Bildungsarmut oder Bildungsferne zudem weit verbreitet ist (vgl.
Solga & Dombrowski, 2009). Sollte man sich auf die schulischen Sachverhalte kon-
zentrieren, féllt auf, dass es in Deutschland in der Regel gréRere Klassen gibt, was
die Méglichkeiten an individueller Férderung sicherlich mindert. Uberdies stehen in
Finnland neben den Lehrkraften auch weitere padagogische Fachkrafte zur Verfi-
gung, welche auf Anweisungen der Lehrkréfte Hilfe leisten und somit deren Arbeit
erleichtern kénnen (vgl. Von Freymann, 2002, S. 4f).

Im Ganzen betrachtet, muss man sagen, dass die unterschiedlichen Voraussetzun-
gen der verschiedenen Lander zu gro8en Unterschieden, sowohl in den Ergebnis-
sen der PISA-Studie als auch im Bildungssystem im Allgemeinen, fiihren. In Deutsch-
land miissten Bildung und Lernen attraktiver gestaltet sein, um der sich immer wei-
ter ausbreitenden Bildungsarmut entgegenzuwirken. SchlieBlich muss das deutsche
Bildungssystem noch deutlicher auf eine kulturell vielféltige Gesellschaft hin ausge-
legt werden. Das Schulsystem Finnlands kann somit, unserer Ansicht nach, nicht ein-
fach in Deutschland (ibernommen werden, dennoch kann es als Anhaltspunkt und
Vorbild in Hinblick auf individuelle Férderung und FérderungsmaBBnahmen dienen.

3. Reflexion und Fazit

Ausgangspunkt unserer Uberlegungen im Rahmen des Seminars »Invarianzen der
Schulorganisation« aus dem Wintersemester 2014/2015 war die These, dass sich
die soziale Herkunft von Schiilern immer in ihrem schulischen Erfolg widerspiegeln
wird und dies unveranderbar ist. Zur Priifung bzw. Widerlegung dieser These schau-
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ten wir uns die institutionelle Diskriminierung, eine Ganztagsschule in Miinster und
als einen international vergleichenden Befund das finnische Bildungssystem an.

Im Folgenden sollen die einzelnen Recherchen mit ihren Ergebnissen reflektiert
werden, um dann zu einem Gesamturteil beziiglich der Tauglichkeit unserer Aus-
gangsthese zu kommen.

Durch die Auseinandersetzung mit dem Thema der institutionellen Diskriminie-
rung haben wir feststellen kdnnen, dass die soziale Herkunft eine Schilers eine
mdgliche Ursache fiir eine solche Diskriminierung sein kann. Oft wird nach sozialer
Herkunft unterschieden, obwohl dies nicht sein dirfte, wie schon der Auszug aus
der Charta der Grundrechte in der Recherche verdeutlichte. Am Beispiel der Institu-
tion Schule konnten wir dies genauer belegen und stellten dabei fest, dass neben
der sozialen auch die kulturelle Herkunft eine Rolle spielt und im Zusammenhang
mit der sozialen Herkunft somit ebenfalls betrachtet werden sollte.

Die Invarianzthese ist demnach im Fall der institutionellen Diskriminierung nicht
ganz widerlegbar. Jedoch hat Gomolla Vorschldge aufgezeigt, wie institutioneller
Diskriminierung entgegengesteuert werden kann. Zum Beispiel erwdhnt sie >stati-
stische Vergleichsverfahreng, die dazu dienen, herauszufinden, welche Personen be-
nachteiligt werden. Das ist durchaus wichtig, denn nur so weil3 man, ob und wer
diskriminiert wird und kann anhand dieser Informationen Praventionsmanahmen
ergreifen. Als Vorbilder zur Bekdmpfung der institutionellen Diskriminierung auf
Grund von sozialer Herkunft sieht Gomolla Lander wie z.B. die Schweiz und Eng-
land. Dort werden, durch verschiedene Einrichtungen wie z.B. OFSTED und QUIMS,
MafBnahmen zur Verminderung von institutioneller Diskriminierung initiiert. Gomol-
la betont dabei, dass ein Eintreten gegen institutionelle Diskriminierung auch im
deutschen Schulsystem stdrker verwirklicht werden sollte. Die Schule miisse sich in-
tensiver mit diesem Thema beschéftigen und es miissten Reformen in Angriff ge-
nommen werden, um das Problem institutioneller Diskriminierung zu beheben. Es
ist schlieBlich nicht férderlich, wenn Kinder im Ubergang von der Grundschule zur
weiterfiihrenden Schule schon ausselektiert werden. Sowohl das Schulministerium,
die Schulinspektoren als auch die Lehrkrafte und Eltern seien ebenso einzubezie-
hen, wenn es darum gehe, institutionelle Diskriminierung auf Grund sozialer Her-
kunft zu verringern und letzten Endes sogar zu eliminieren. Die Recherche konnte
aufzeigen, dass institutionelle Diskriminierung auf Grund der sozialen Herkunft kein
Status Quo bleiben muss, sondern dass etwas dagegen getan werden kann.

Auch aufgrund unserer zweiten Recherche zum Einzelfallbeispiel der Grundschu-
le Berg Fidel in Miinster ldsst sich unsere Ausgangsthese durchaus angreifen. Die
Ergebnisse unserer Untersuchung zeigen, dass eine gebundene Ganztagsschule
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wie Berg Fidel mit altersgemischten Klassen, ein geeignetes Mittel zur Aufhebung
bzw. Minderung der Einfliisse von sozialer Ungleichheit auf schulische Leistung sein
kann. Kinder und Jugendliche bekommen Hilfestellung und Unterstiitzungsange-
bote seitens der Schule, die im Elternhaus so nicht zur Verfligung stehen. Dieses An-
gebot steht dabei jedem Schiiler zur Verfligung, ob dieser nun aus einer privilegier-
ten oder sozial benachteiligten Familie stammt.

Fiir uns folgert daraus, dass, wenn mehr Schulen dem Konzept der Grundschule
Berg Fidel folgen wiirden und Heterogenitat als Bereicherung von Schule und Un-
terricht ansehen bzw. lernen damit umzugehen, die soziale Herkunft der Kinder
und Jugendlichen nicht mehr wie bisher ein derart bestimmender Faktor iiber den
schulischen Erfolg darstellen muss.

Die dritte Recherche zeigte uns einerseits, dass die soziale Herkunft auch in inter-
nationaler Hinsicht den schulischen Erfolg bzw. Misserfolg beeinflusst.

Am Beispiel des finnischen Schulsystems wurde aber deutlich, dass die soziale
Herkunft nicht immer und nicht unbedingt einen negativen Einfluss haben muss.
Hier gelang es uns, gegenteilige Argumente fiir unsere These zu finden. Notwen-
dig dafiir ist ein Schulsystem wie in Finnland, das von Beginn an préventive MaR3-
nahmen ergreift. GemaR der »Kultur des Willkommens« erhalten alle Schiiler diesel-
be Wertschdatzung und Unterstiitzung, sodass sie ihre schulische Grundausbildung
ohne »Sitzen-zu-bleiben«im 17. Lebensjahr abschlieen konnen. Die PISA Ergebnis-
se machen dabei den Erfolg des finnischen Systems nicht nur hinsichtlich der Min-
derung des Einflusses der sozialen Herkunft, sondern insgesamt bei der schulischen
Forderung moglichst hoher Lernleistungen deutlich. Zwischen 2000 und 2009 ver-
zeichneten die finnischen Schiiler immer sehr gute Resultate und schaffte es Finn-
land, seine Position an der Spitze der PISA-Rankinglisten zu behalten. Deutschland
lag bedauerlicherweise stets auf hinteren Platzen. Nicht zu vergessen ist allerdings
die Tatsache, dass Finnland mit Deutschland im Hinblick auf die Bevélkerungsdich-
te nicht vergleichbar ist. Das finnische Schulsystem kann somit nicht einfach eins zu
eins Gbernommen werden, da die Schulen in Finnland vergleichsweise klein sind
und ihnen aus diesem Grund mehr Mdglichkeiten offen stehen.

Wie bereits im Thesenpapier erwéhnt, bezeichnet man als soziale Herkunft ein so-
ziokulturelles Erbe, welches sowohl die berufliche Stellung der Eltern als auch den
Bildungshintergrund des Elternhauses beschreibt. Bei sozialen Herkunftsgruppen
unterscheidet man zwischen niedrigen, mittleren, gehobenen und héchsten Grup-
pen. Die soziale Herkunft ist also von diversen schichtspezifischen Merkmalen ab-
hédngig. Je niedriger die soziale Herkunft, desto absehbarer und eingegrenzter sind
die individuellen Entwicklungsmadglichkeiten, was sich beispielsweise in geringeren
Chancen an den Schulen widerspiegelt. Das Beispiel mit dem finnischen Schulsy-
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stem ist jedoch ein starkes Argument dafir, dass dies nicht in jedem Fall und in der
Schérfe wie in Deutschland so bleiben muss.

Zusammenfassend ldsst sich daher sagen, dass die soziale Herkunft solange den
Schulerfolg beeinflussen wird, wie noch keine korrigierenden MaBnahmen ergrif-
fen werden. Die Diskriminierung durch die soziale Herkunft ist nicht in allen Léndern
gleichermafen ausgepragt, wie unsere dritte Recherche zeigte. Das verweist letzt-
lich aber auch auf die Gro3e der Reformherausforderung. Solange wir das gesell-
schaftliche Miteinander nicht @ndern, wird sich auch die Situation in Deutschland
nicht wesentlich andern. Zusammengefasst Iasst sich sagen: Eine Diskriminierung
durch die soziale Herkunft wird womdglich immer eine gesellschaftliche Herausfor-
derung darstellen, um es zu mindern oder zeitweise sogar aufzulosen, sind deswe-
gen kontinuierliche und umfassende Anstrengungen nétig, denen man eine Wir-
kungslosigkeit weder attestieren kann noch — aus Motivationsgriinden — sollte.
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Zum zweiten Mal stellen sich Wuppertaler Lehramtsstudierende der Frage,
inwieweit es Schulorganisationsmerkmale gibt, die sich voraussichtlich nie-
mals dndern werden und entsprechend in einer sich rapide andernden mo-
dernen Welt so etwas wie Zonen der Verlasslichkeit darstellen — zumindest
bezogen auf Schule und Unterricht. Ausgehend von ihren eigenen Erfahrun-
gen und Uberzeugungen suchen sie nach Falsifikationsbeispielen, also histo-
rischen, international vergleichenden oder einzelfallbezogenen Abweichun-
gen von ihren Normalitdtsannahmen — in der Hoffnung, dass sich ihre bis-
herigen Vorstellungen bewahren, und mit dem (erwartbaren) Ergebnis, dass
sie auf jeden Fall in Teilen an die entdeckten Varianzen angepasst werden
missen.

Der vorliegende Band versammelt sechs Recherchen zur Frage, ob wirklich
immer:

- Religionsunterricht an deutschen Schulen existieren,

. Schule einen konkreten, festen Ort haben,

- Frontalunterricht neben anderen Lehrmethode fortbestehen,

- der Lehrer dem Schiler autoritdr / autoritiv gegeniiberstehen,

- eine Fachstruktur den Unterricht pragen und

- die sozialen Herkunft die Schulleistung der Schilerinnen

und Schiler beeinflussen wird.

Eingeleitet wird der Band durch ein Vorwort des Seminarleiters und durch
eine Schilderung der Arbeitsprozesse durch die studentische Redaktion.



