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Wolfgang Mack
Lernforderung und Lebensweltorientierung
Herausforderungen fiir Hauptschulen nach PISA

Die Ergebnisse von PISA machen aufDefizite im unteren Bildungsbereich auf-
merksam und legen es nahe, nach Interventionsmoglichkeiten und Ansétzen
der Forderung fiir Jugendliche mit schwacher und extrem schwacher Lese-
kompetenz zu suchen. Fast ein Viertel der 15-Jihrigen in Deutschland gehort
zu der Gruppe schwacher und extrem schwacher Leser, deren Lesekompetenz
nicht iiber die als Mindestanforderung definierte Kompetenzstufe I hinausreicht
(Baumert u.a. 2001) Ein grofler Teil dieser schwachen und extrem schwachen
funfzehnjdhrigen Leser besucht eine Hauptschule! Diese Ergebnisse sind ein
Skandal. Sie weisen auf einen dringenden Handlungsbedarf im unteren Bil-
dungsbereich hin, insbesondere in Hauptschulen. Wie sieht die Situation an
Hauptschulen aus, was konnen Hauptschulen tun und wie kénnen Schiilerin-
nen und Schiiler aus den unteren Statusgruppen, aus Familien mit einem nie-
drigen Bildungsniveau der Eltern und aus Familien mit Migrationshintergrund
besser gefordert werden? Wie konnen geeignete Malinahmen fiir Jugendliche,
bei denen diese Faktoren zusammentreffen, aussehen, insbesondere fiir Jun-
gen, die eher als Méddchen zu dieser in Bezug auf ihre beruflichen Integration
»potenziellen Risikogruppe® (Baumert u.a. 2001, S. 400) gehéren? Wie kann
der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft, Bildungsbeteiligung und Kom-
petenzentwicklung, den PISA belegt, wenn nicht aufeehoben, so doch gelo-
ckert werden?!

Nun ist das Ergebnis von PISA nicht nur ein Resultat der Arbeit der Haupt-
schulen. Zurecht wird eine frithe Sprachférderung im Vor- und Grundschulal-
ter insbesondere fiir Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund angemahnt.
Und ob die Organisation des Schulsystems in Deutschland in der bisherigen
Form forderlich fiir Kinder und Jugendliche der unteren Statusgruppen ist, muss
bezweifelt werden. Dennoch lassen die Ergebnisse von PIS A den Schluss nicht
zu, die Auflosung der Hauptschulen wiirde die geschilderten Defizite iiber-
winden. Die PISA-Studie gibt keinen Hinweis darauf, dass schulsystembezo-
gene Interventionen diesem Missstand schwacher Lesekompetenz bei einer gro-
Ben Gruppe fiinfzehnjahriger Schiilerinnen und Schiiler beheben kdnnten. Viel-
mehr legt PISA zundchst Interventionen und Forderungen unterhalb der Ebene
des Schulsystems nahe. In diesem Beitrag mochte ich nach Mglichkeiten von
Hauptschulen suchen, basale Kompetenzen von Jugendlichen, die zu dieser ,,po-

1 Derenge Zusammenhang von sozialer Herkunft und Kompetenzerwerb wird auch
im Vergleich zwischen den Bundeslindern fiir alle Lander bestitigt, allerdings be- -
stehen erhebliche Unterschiede zwischen einzelnen Lindern (vgl. Baumert u.a.
2002, S, 174f1).
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tenziellen Risikogruppe* gehoren, zu fordern. Dabei sollen Ansatzpunkte ge-
sucht werden, wie schulische Bemiihungen zur Férderung basaler Kompeten-
zen mit den lebensweltlichen Bedingungen und Erwartungen der Jugendlichen
besser in Einklang gebracht werden kénnen. Dazu werden Ergebnisse einer
empirischen Studie des Deutschen Jugendinstituts vorgestellt, in der das Ver-
haltnis von Schulen zu den Lebenswelten ihrer Schiilerinnen und Schiiler unter-
sucht worden ist, konzeptionelle Uberlegungen zur Weiterentwicklung von
Schulen im unteren Bildungsbereich, deren Schiilerinnen und Schiiler iiber-
wiegend in benachteiligten Lebenslagen aufwachsen, diskutiert und beispiel-
haft Ansitze und Moglichkeiten von Hauptschulen aufgezeigt.

1. Forderung der Lesekompetenz an Hauptschulen — Ansitze und
Moglichkeiten im Anschluss an PISA

PISA selbst liefert einige Hinweise, welche Faktoren die Entwicklung der Le-
sekompetenz beeinflussen. Diese Faktoren sind von Schulen teilweise direkt steu-
erbar, teilweise liegen sie in den sozialen Bedingungen und kulturellen Orien-
tierungen der Schiilerinnen und Schiiler begriindet, die von Schulen nicht be-
einflusst werden konnen. Der Schluss allerdings, der hiufig gezogen wird, dass
Schulen deshalb sich damit nicht auseinander setzen miissten und nichts tun kénn-
ten, ist falsch. Schulen konnen sehr wohl im Unterricht und in der Gestaltung
des Schullebens im auBerunterrichtlichen Bereich dazu beitragen, dass die le-
bensweltlichen Voraussetzungen und Erwartungen und die schulischen Angebote
und Forderkonzepte besser zusammenpassen. Natiirlich sind den Schulen selbst
dabei auch Grenzen gesetzt. An diesen Stellen kénnen Schulen mit anderen In-
stitutionen zusammenarbeiten, die mehr Erfahrungen und Wissen haben und da-
fiir auch kompetent sind. Das ist insbesondere die Jugendhilfe. Bisherige Ko-
operationen zwischen Jugendhilfe und Schule und Institutionalisierungen in Form
von Schulsozialarbeit kénnen und miissen auch im Zusammenhang mit Fragen
von Forderung von basalen Kompetenzen ausgebaut und verbessert werden.

Einen wichtigen Ansatzpunkt zur Verbesserung schulischer Interventionen bie-
tet das Modell zur Vorhersagbarkeit der Entwicklung der Lesekompetenz, auf
das sich die internationale PISA-Studie stiitzt. Neben der kognitiven Grund-
fahigkeit beeinflussen die Decodierfihigkeit, das Lernstrategiewissen und das
Leseinteresse die Entwicklung von Lesekompetenz (vgl. Baumert u.a 2001 , S,
128f). Der wichtigste Faktor zur Vorhersage der Lesekompetenz ist die kogni-
tive Grundfahigkeit, doch auch die anderen Faktoren sind nicht zu unterschit-
zen. ,,Der wohl wichtigste Befund (...) besteht darin, dass die Variablen Lern-
strategiewissen, Decodierféhigkeit und Leseinteresse neben der kognitiven
Grundfahigkeit einen eigenstindigen Beitrag zur Erklirung interindividueller
Unterschiede in der Lesekompetenz leisten. Da mit gutem Grund angenom-
men werden kann, dass die drei genannten Faktoren beeinflussbar sind, geben
die Ergebnisse wertvolle Hinweise fiir gezielte FordermaBnahmen.“ (ebd., S..
129) Damit verbundene didaktisch-methodische Herausforderungen und Auf-
gaben stellen sich in allen Schulen. Hauptschulen stehen, insbesondere in be-
nachteiligten Stadtteilen in GroBstidten und mit einer Schiilerschaft, die sich
iiberwiegend aus Kindern und Jugendlichen aus den unteren Statusgruppen zu-
sammensetzt, vor der zusdtzlichen Aufgabe, lebensweltlich nicht erworbene
und erwerbbare Dispositionen zu wecken und zu fordern. Dazu muss die Haupt-
schule allerdings auch die Lebenswelten ihrer Schiilerinnen und Schiiler ken-
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nen, sich fiir ihren Geschmack und ihre Interessen, ihre jugendkulturellen Um-
gangs- und Ausdruckformen interessieren, in ihren Lebensstilen médchen- und
jungenspezifische Leseinteressen entdecken, sich darauf einlassen und mit ih-
nen konstruktiv auseinander setzen (s. Hiller 1989).

Einfluss auf die Entwicklung der Lesekompetenz haben auch jugendkulturelle
Orientierungen und die Aktivititen der Jugendlichen in ihrer Freizeit. Dabei
spielen die Gleichaltrigen-Gruppen eine besondere Rolle. PISA unterscheidct
zwischen Cliquen mit ,,aggressiven Orientierungen”, in denen Konflikte eher
korperbezogen und gewaltformig geldst werden, und Cliquen, deren Mitglie-
der Freude am Lesen in der Freizeit haben. Angehérige der ersten Gruppe wei-
sen in der Tendenz eine Lesekompetenz auf niedrigerem Niveau auf als Ju-
gendliche, die der zweiten Gruppe zugeordnet werden konnen. Auch zwischen
den Freizeitaktivititen und der Lesckompetenz besteht eine Korrelation:
,.Schiilerinnen und Schiiler, die in ihrer Freizeit besonders aktiv sind, zeigen
auch die besseren Leseleistungen® (ebd., S. 486). Hinsichtlich der Medien-
nutzung besteht ein Zusammenhang zwischen den Préferenzen fir bestimmte
Genres und den Leseleistungen der Jugendlichen: Jugendliche mit Vorlieben
fiir und einem hoheren Konsum von Porno-, Horror- und Gewaltfilmen errei-
chen niedrigere Kompetenzstufen als Jugendliche, die eher ,informative Sen-
dungen“ im Fernsehen bevorzugen (vgl. ebd., S. 4871f).

Jugendkulturelle Orientierungen und Priiferenzen in der Freizeitgestaltung und
der Mediennutzung kdnnen von Schulen nur in eingeschranktem Umfang be-
einflusst werden. Sie konnen, wie die Autoren des deutschen PISA-Konsorti-
ums schreiben, attraktive Angebote machen, insbesondere im auflerunter-
richtlichen Bereich (vgl. ebd., S, 489). Ob Hauptschulen geeignete und at-
traktive Lerngelegenheiten im Unterricht und im auBerunterrichtlichen Bereich
anbieten konnen, die gegenlaufige Erfahrungen zu den in den Familien und
‘Gleichaltrigengruppen dominanten ermoglichen, und zwar insbesondere mit
Blick auf die ,,potenzielle Risikogruppe* der Jungen aus den unteren Status-
gruppen, kann nur durch entsprechende Projekte erprobt und mit Leistungs-
tests evaluiert werden. Aus vielen Projekten und Versuchen wissen wir jedoch
bereits jetzt, dass es unter anderem darauf ankommt, dass schulische Angebote -
von den Jugendlichen akzeptiert werden und dass ihnen dadurch neue Per-
spektiven erdffnet werden im Vergleich zu ihren primaren kulturellen Orien-
tierungen in den Familien und Milieus. Deshalb stellt sich die Frage, welche
{iber den Unterricht hinausgehenden Angebote es an Hauptschulen in welchem
‘Umfang gibt. Dazu ermdglichen Ergebnisse des Projekts »Schulentwicklung
und Lebenswelten*? des Deutschen Jugendinstituts erste Anndherunger.

2. Lebensweltorientierung schulischer Angebote — Entwicklungs-
bedarf vor allem bei Hauptschulen

In dem Projekt ,,Schulentwicklung und Lebenswelten* haben wir nach An-
satzpunkten und Moglichkeiten gesucht, wie sich Schulen fur die lebenswelt-

2 Das Projekt wurde im Auftrag des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung
von 1997 bis 2001 durchgefithrt von Erich Raab, Hermann Rademacker (beide
1997 bis 2001) und Wolfgang Mack (1999 bis 2001).
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lichen Themen und Belange 6ffnen und wie die Ressourcen und Erfahrungen
der Jugendhilfe bei der padagogischen Entwicklung von Schulen nutzbar ge-
macht werden konnen, wie also Schulen lebensweltorientierter gestaltet wer-
den konnen. Die Frage nach dem Verhaltnis von Schulen zu den Lebenswelten
ihrer Schiilerinnen und Schiiler und deren Eltern wird mit vielfaltigen Verdn-
derungen in den Bedingungen des Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen
aktuell, eine besondere Brisanz erhilt sie in Stadtteilen und Regionen, die Kin-
dern und Jugendlichen nur begrenzt Aufenthalts- und Bewegungsmoglichkei~
ten, kaum Freizeitangebote und insgesamt wenig forderliche Bedingungen fiir
ihre Entwicklung bieten. Die Lebensprobleme, die viele Kinder und Jugend-
liche aus ihrem Alltag in die Schule mitbringen, fiihren bei vielen auch zu Lern-
schwierigkeiten, die sie allein nicht bewéltigen konnen.- Durch die Verinde-
rungen in den Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen entsteht auch ein
neuer Bedarf an Lern-, Betreuungs- und Beratungsangeboten, der durch die
bisherige Aufgabenverteilung zwischen Schule, Eltern und Jugendhilfe nicht
gedeckt wird.

Aufgrund der besonderen Problemsituation in Grofistidten wurden in dem Pro-

jekt sechs Stadtteile in Dresden, Duisburg und Miinchen ausgewihit. Diese
Stadtteile reprisentieren unterschiedliche soziale Milieus — von traditionellen
Arbeitermilieus und kleinbiirgerlichen Milieus bis zu liberal-intellektuellen und
biirgerlich-konservativen Milieus. Wir haben in diesen Stadtteilen unter ande-
rem Jugendliche im Alter zwischen 14 und 16 Jahren und ein Elternteil befragt
zu ihren Erfahrungen mit Schulen, ihren Erwartungen an Schulen, die Ju-
gendlichen auch nach ihren Aktivitdten und Interessen in der Freizeit und beide
Gruppen nach soziodemographischen Angaben.

Ein Themenblock der Befragung widmete sich auch den auBerunterrichtlichen
Angeboten der Schulen. Die Jugendlichen undihre Eltern wurden befragt, wel-
che Angebote sie kennen und wie wichtig sie diese Angebote finden. Nahezu
alle befragten Jugendlichen kennen Klassenreisen und Ausfliige an ihrer Schule.
Etwas weniger sagen, an ihrer Schule gibe es eine Schiilerzeitung, Freizeitan-
gebote, einen Schulchor und Angebote der Berufsberatung. An der Hélfte der
Schulen gibt es nach Auskunft der Jugendlichen Hausaufgabenhilfen, eine Ca-
feteria, Betriebspraktika und Mittagessen, ein Schulorchester und Drogenbe-
ratung, Hingegen werden schulpsychologische Angebote und Schulsozialar-
beit seltener genannt.

Klassenreisen und Ausfliige, Schillerzeitung, Schulchor und -orchester haben
wir dem eher traditionellen Bereich des auflerunterrichtlichen Schullebens zu-
geordnet. Berufsberatung und Betriebspraktika stellen berufs- und arbeits-
weltbezogene Angebote dar, Hausaufgabenhilfen sind ein wichti ges Instrument
der zusitzlichen Férderung der Schiilerinnen und Schiiler. Schulische Frei-
zeitangebote, Cafeterien und Mittagsessensangebote haben wir in der Kate-
gorie ,, Betreuung und Versorgung “ zusammengefasst, Drogenberatung, schul-
psychologische Angebote und Schulsozialarbeit als wSsozialpddagogische und
psychosoziale Angebote “ der Schule. Ein Vergleich der Angebotsstruktur nach
Schularten macht Unterschiede sichtbar (Abb. 1).

Dem Gymnasium werden von den Jugendlichen die meisten auBerunterricht-
lichen Angebote im Bereich des Schullebens bescheinigt. Angebote mit Bezug
zur Berufs- und Arbeitswelt gibt es an der Gesamtschule, der Hauptschule und
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Abb. 1: Angebote nach Schularten. Ergebnisse der Schiilerbefragung (Mittelwerte
in Prozent)
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der Mittelschule besonders haufig, Forderangebote in der Realschule und eben-
falls in der Gesamtschule; dagegen fallen die Mittelschule und die Hauptschule
in diesem Bereich deutlich ab. In der Gesamtschule kommen Angebote im Be-
reich Betreuung und Versorgung besonders hiaufig vor, aber auch an den Mittel-
schulen und den Gymnasien ist dieser Bereich relativ stark. Sozialpddagogi-
sche und psychosoziale Angebote sind an den Schulen insgesamt weniger oft
vorhanden, allerdings schneiden Realschule und Gymnasium in diesem Be-
reich relativ gut ab. Es scheint also, dass sich auch im Bereich der auBer-
unterrichtlichen Aktivititen die ungleiche Verteilung der Chancen durchsetzt,
die das Schulsystem insgesamt kennzeichnet, ja, dass sie dort vielleicht sogar
noch verstarkt wird.

Diese schulischen Angebote entsprechen jedoch nicht den Erwartungen ihrer
Nutzer. So wiinschen sich Jugendliche und ihre Eltern in erster Linie Ange-
bote, die sich auf die Berufs- und Arbeitswelt beziehen, dann folgen sozialpé-
dagogische und psychosoziale Angebote. An dritter Stelle rangiert bei beiden
Gruppen, allerdings mit unterschiedlicher Gewichtung, der Bereich der For-
derung. Bei diesen Angeboten zeigen sich die grofiten Unterschiede zwischen
Angebot und Nachfrage (vgl. Abb. 2). |

Vergleicht man die Wiinsche der Eltern mit denen ihrer Kinder, so zeigt sich,
dass die befragten Eltern grofleren Wert auf schulische Angebote legen als ihre
Kinder, und zwar in allen Bereichen. Besonders grofie Differenzen zeigen sich
bei den Bereichen ,,Schulleben®, ,,Férderung® und ,,sozialpadagogische und
psychosoziale Angebote*.

Nihe oder Distanz der Schulen zu den auerschulischen Lebenswelten ihrer
Schiilerinnen und Schiiler werden vor allem bei lebensweltorientierten Ange-
boten deutlich. Dazu gehdren Angebote mit Bezug zur Berufs- und Arbeits-
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Abb. 2: Vorhandene Angebote und Bedeutung fiir Eltern und Schiiler (Prozent der
Befragten)
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welt, im Bereich der schulischen Forderung, der Betreuung und Versorgung
sowie sozxalpadagoglsche und psychosoziale Angebote. Ihnen ist gemeinsam,

dass sie auf einen Bedarf reagieren, der zu einem groBen Teil aus den Bedin-

gungen der auBerschulischen Lebenswelten resultiert. Aufschlussreich ist da-
bei vor allem ein Vergleich nach Schularten (Abb. 3).

Die niedrigsten Prozentpunkte erhalt die Hauptschule, die hochsten die Ge-
samtschule. Mittelschule, Realschule und auch das Gymnasium rangieren in

Abb. 3: Lebensweltonentxerte Angebote der Schule (Prozent der Befravten)
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der Mitte. Insgesamt sind die Unterschicde beim vorhandenen Angebot, sicht
man von der Gesamtschule ab, allerdings nicht besonders grofl. Anders sicht
es jedoch aus, wenn man das Verhiltnis von vorhandenem Angebot und den
Erwartungen der Nutzer vergleicht. In der Gesamtschule féllt die Differenz zwi-
schen den vorhandenen und den als wichtig eingestuften Angeboten am ge-
ringsten aus: der Lebensweltbezug der Gesamtschule scheint sehr ausgeprigt
zu sein. Auch beim Gymnasium ist der Abstand zwischen Angebot und Nach-
frage relativ gering. Dagegen zeigt sich bei der Hauptschule das grofite Miss-
verhiltnis, die Differenz zwischen vorhandenem lcbensweltorientiertem An-
gebot und der Bedeutung, die Jugendliche und ihre Eltern diesem Bereich bei-
messen, ist dort am groften. Wie aus anderen Forschungen bekannt, kumulie-
ren dabei gerade in den (stidtischen) Hauptschulen sehr oft Probleme, die mit
der Lebenssituation ihrer Schiilerinnen und Schiiler zusammenhéangen. Die Pro-
bleme, die Jugendliche bereits in die Schule mitbringen, haben vielféltige Ur-
sachen, sie kdnnen z.B. von Arbeitslosigkeit der Eltern, von beengten Wohn-
verhiltnissen, schlechten Freizeitangeboten in den Stadtteilen, Konflikten der
Jugendlichen untereinander bis hin zu Gewalt, Erpressungen und Bandenbil-
dungen resultieren. In der Schule zeigen sich solche Probleme dann sehr hiu-
fig in Form von Lernschwierigkeiten. Die Schulen sind auf diese Situation oft
nicht vorbereitet und haufig iiberfordert, darauf angemessen zu reagieren. Sie
bieten wenig Hilfen zur Bewiltigung in solchen Situationen, im Gegenteil; sie
tragen durch ihre Unkenntnis der Lebenslagen ihrer Schiilerinnen und Schi-
ler noch dazu bei, Konflikte und Schwierigkeiten zu verschérfen. Die Daten
aus unserer Untersuchung legen es nahe, den Lebensweltbezug der Hauptschule
genauer zu betrachten, um bestimmen zu konnen, welche zusitzlichen Ange-
bote an manchen Hauptschulen eingerichtet werden miissten.

Diese Einschitzungen bestitigen sich, wenn man die Ergebnisse der quantita-
tiven Befragungen mit den qualitativen Interviews kontrastiert, die wir mit
Schulleitern und -leiterinnen, Elternsprecherinnen und -sprechern und mit
,Stadtteilexperten aus der Jugendhilfe, aus Arbeitsdmtern, Kultureinrichtun-
gen und der Polizei durchgefiihrt haben. So wird das Fehlen schulischer Unter-
stiitzung fiir Eltern und ihre Kinder aus unteren Statusgruppen von einer El-
ternsprecherin einer Hauptschule in folgender Interviewpassage kritisch kom-
mentiert:

.. Was ich immer schade finde ist, dass die Kinder wirklich den ganzen Nach-
mittag alleine sind. Gut, es gibt ein paar Freizeitheime, aber so richtig, was ich
iiberhaupt ganz wichtig finde, ist die Vorbereitung auf die Schule bei den Schul-
kindern. Das finde ich halt problematisch. (...) Viele Schiiler lernen halt nicht
beaufsichtigt daheim und machen nicht richtig ihre Hausaufgaben. Es kiim-
mert sich auch niemand drum. Ich meine, solche Kinder sind halt immer sich
selber iiberlassen. (...) Viele Eltern konnen vielleicht auch gar nicht helfen. Aber,
was ich weiB, sind auch Hortplitze fiir Hauptschiiler auch nicht zur Verfiigung,
wer soll ihnen denn helfen, wenn es die Eltern nicht kdnnen oder keine Zeit
haben. (...) Das ist eine Katastrophe. (...) Das ist wirklich ein Punkt, wo sich
was dndern muss. Ich kann nicht eine Leistungsgesellschaft machen, und dann
sagen, jetzt bist du 18 und jetzt musst du es kénnen, und mich nicht kiimmern.*

In diesem Auszug aus einem Interview wird sehr deutlich fehlende Unterstiit-
zung fiir Eltern aus unteren Statusgruppen durch die Schule und Einrichtun-
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gen der Tagesbetreuung benannt. Uber diesen Mangel an Betreuung und Unter-
stiitzungsangeboten hinaus wird im selben Interview scharfkritisiert, dass Schii-
lerinnen und Schiiler, wenn sie sich in der Schule aufhalten, wenig Anregung
und Férderung finden.

»Dass die Kinder einfach nichts tun. Das geht in der Schule los, die machen
pausenlos Blodsinn, weil sie ..... Was kannst du da machen. Da miisste sich
schon einiges dndern. Das ist nicht in Ordnung so.”

Viele Schulen, insbesondere jedoch Hauptschulen, sind nicht eingerichtet, diese
Erwartungen an Schule zu befriedigen. Viele Schulen nehmen diesen Bedarf
gar nicht wahr und viele Eltern sind nicht in der Lage, ihre Erwartungen an Schule
so zu artikulieren, dass sie von der Schule aufgegriffen werden kénnen. In dem
Projekt ,,Schulentwicklung und Lebenswelten haben wir feststellen kénnen,
wie seitens der Schule ein Desinteresse der Eltern an schulischen Belangen be-
klagt wird, wir haben andererseits in den Elternbefragungen ein groBes Inter-
esse an Schule herausgefunden, insbesondere bei Eltern, die selbst nur iiber ei-
nen einfachen Bildungsabschluss verfiigen, die beide keinen deutschen Pass be-
sitzen und bei Eltern, deren Kinder eine Hauptschule besuchen. Thr Interesse,
besser, ihre Besorgtheit um den Schulerfolg ihrer Kinder, wird von den Schu-
len vermutlich nicht verstanden, ihre Versuche, sich einzumischen und ihre Inter-
essen zu artikulieren, kommen in der Schule nicht an und werden von den Schu-
len nicht aufgegriffen und fiir eine konstruktive Zusammenarbeit genutzt. Es
scheint, dass sich auch hier die Distanz zwischen der Schule und der durch sie
reprasentierten Kultur und den Lebenswelten von Familien in benachteiligten
Lebenslagen spiegelt (vgl. Mack/Raab/Rademacker).

In den Schulen, auch in den Hauptschulen, gibt es immer noch Vorstellungen,
Schule und auflerschulische Lebenswelten kénnten getrennt voneinander be-
trachtet werden und hétten nichts miteinander zu tun. Bemithungen, den schu-
lischen Betrieb zu verbessern, geraten aber an Grenzen, wenn die diesen Be-
trieb mafigeblich beeinflussenden duBeren Faktoren nicht mit bedacht werden.
Wir pladieren deshalb fiir eine klare an den Lebenswelten der Schiilerinnen
und Schiiler orientierte Schulentwicklung.

Das Verhiltnis der Schule zu den auBerschulischen Lebenswelten ihrer Nut-
zer, den Schiilerinnen und Schiilern und ihren Eltern, ist insgesamt nicht be-
sonders gut entwickelt, so ein Ergebnis unserer Studie. Uberraschend ist, dass
die Hauptschulen dabei im Vergleich mit anderen Schulformen relativ schlecht
abschneiden, dass die Diskrepanz zwischen schulischen Angeboten und den
Erwartungen der Jugendlichen und ihrer Eltern groBer ist als in den anderen
Schulformen und dass hier der griBte Entwicklungsbedarf besteht. Stellt sich
bei vielen anderen Schulen, insbesondere bei den Gesamtschulen und Gym-
nasien, durch die Gestaltung des Unterrichts und das Angebot im auBerunter-
richtlichen Bereich am Nachmittag — bei manchen Schulen mit einer Vielzahl
attraktiver und anspruchsvoller Arbeitsgemeinschaften und offenen Angebo-
ten im musischen, kulturellen und sportlichen Bereich — eine Entsprechung
zwischen den Schulen und den Herkunftsmilieus ihrer Schiilerinnen und Schii-
ler ein, ist bei den Hauptschulen seltener zu beobachten, dass Schule und aufler-
schulischen Lebenswelten zueinander passen und sich gegenseitig erginzen.
Sicher, auch dort gibt es Ausnahmen, Hauptschulen mit einem interessanten
Angebot am Nachmittag und mit vielfiltigen Kooperationen zu anderen Ein-
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richtungen und Vereinen in der niheren Umgebung, sie sind allerdings selte-
ner, und meist tragen sie nicht dazu bei, die Distanz zwischen schulisch in-
szenierter und auBerschulisch erlebter Kultur zu liberbriicken. So haben wir
indifferent-prekire Verhiltnisse von Schulen zu den Lebenswelten ihrer Nut-
zer vor allem bei Hauptschulen festgestellt.

Wie kann diese Distanz verringert werden? Wie miissen Hauptschulen gestal-
tet sein, dass sie die Kompetenzen auch derjenigen besser fordern, die laut PISA
zu den potenziellen Risikogruppen zahlen? Mit dieser Frage will ich mich im
nachsten Abschnitt befassen.

3. Benachteiligte Jugendliche in der Hauptschule — bildungs- und
bewilticungstheoretisch betrachtet

Fiir eine bessere Forderung basaler Kompetenzen von Schiilerinnen und Schii-
lern gibt PISA fur die Hauptschule, wie fir die anderen Schulformen auch,
Anhaltspunkte, Bei der Lesekompetenz stellen insbesondere Lernstrategien und
das Leseinteresse wichtige Faktoren dar, die Emfluss auf die Kompetenzent-
wicklung haben. Schulische Forderung kann und muss deshalb im Zentrum
des Unterrichts beginnen, mit einer besseren und effektiveren Vermittlung von
methodischen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler und mit der Schaf-
fung von anregenden Lernumwelten, die zum Lesen einladen und herausfor-
dern. Begleitet werden muss dies, insbesondere in der Hauptschule, mit einer
besseren Sprachférderung, die, darin besteht in der bildungspolitischen Dis-
kussion Konsens, bereits im Vorschulalter beginnen und in der Grundschule
fortgesetzt werden muss, insbesondere bei Kindern, die in Familien aufwach-
sen, in denen kaum oder nur sehr wenig Deutsch gesprochen wird. Zur Schaf-
fung anregender Lernumwelten tragen auch auBerunterrichtliche Angebote am
Nachmittag bei. Sie sollten, wie wir in unserer Untersuchung herausgefunden
haben, insbesondere in Hauptschulen, dringend ausgebaut werden. Gute Bei-
spiele gibt es auch in vielen Hauptschulen.

Die von den Autoren der PISA-Studie selbst vorgelegten Vorschlige und die
meisten Forderungen in der aktuellen bildungspolitischen Diskussion bezie-
hen sich auf diesen Bereich der Lern- und Leseforderung. Sie bewegen sich
damit im Horizont von bildungstheoretischen Uberlegungen und Vorgaben. So
wichtig und unerlisslich sie sind, sie reichen keineswegs aus, um aus der Mi-
sere herauszukommen. Auch der beste Unterricht erreicht nicht sein Ziel, wenn
die Schiilerinnen und Schiiler aufgrund ihrer Lebenssituation, aufgrund unbe-
wiltigter Probleme, aufgrund von Belastungen unterschiedlichster Art sich nicht
darauf einlassen konnen. |

Deshalb schlage ich vor, die Situation an Hauptschulen und die Férderung ba-
saler Kompetenzen bei Jugendlichen aus benachteiligten Lebenslagen nicht nur
bildungstheoretisch, sondern auch bewiltigungstheoretisch zu diskutieren. Bil- -
dung und Lebensbewiltigung stehen in einem engen Wechselverhaltnis, das
sich immer dann prekér auf gewiinschte Bildungserfolge auswirkt, wenn Be-
wiltigungsaufgaben nicht gelgst werden. Dies ist in vielen Hauptschulen, ins-
besondere in den Stidten und dabei wiederum verscharft in den benachteilig-
ten Stadtteilen, der Fall.

Bewiltigung gehort traditionell nicht zum schulpadagogischen Vokabular. Den
Begriff als Prinzip oder Kategorie schulischen Handelns darzustellen, ist rela-
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tiv neu. Mit Fragen der Lebensbewiltigung befasst sich die Sozialpadagogik,
Aufgabe vieler sozialpddagogischer Angebote und Leistungen ist es, Hilfen
zur Lebensbewiltigung anzubieten und die Adressatinnen und Adressaten die-
ser MaBinahmen dazu befdhigen, ihre Bewaltigungsprobleme selbstindig wie-
der zu bearbeiten und befriedigend zu 16sen. Bewiltigung als sozialpidagogi-
scher Begriff hat allerdings auch eine schulpddagogische Bedeutung. Ange-
sichts des von der Jugendforschung seit Mitte der achtziger Jahre konstatier-
ten strukturellen Wandels der Jugendphase wird auch die Schule vermehrt mit
Bewiltigungsleistungen und -problemen von Jugendlichen konfrontiert, ohne
sie bisher addquat bearbeiten zu konnen (vgl. Hornstein 1990; Brater 1997).
Besonders eindriicklich wird dies im unteren Bildungsbereich sichtbar. Solange
die Schule davon ausgehen konnte, dass Bewiltigung gelingt, war Bildung kein
Problem. Mit den komplexeren und komplizierteren Anforderungen an das Be-
willtigungshandeln von Jugendlichen, insbesondere in benachteiligten Le-
benslagen der unteren Statusgruppen, wird zugleich auch das Gelingen deren
Bildungsprozesse problematisch.

Den Begriff Bewiltigung entfalte ich in drei Dimensionen: als Bewaltigung
von Entwicklungsaufgaben, als Bewiltigung von Krisen im Alltag und als Be-
wiltigung von risikoreichen Lebenssituationen (vgl. Mack 1999). Die erste Be-
deutung von Bewiltigung wird in der Entwicklungspsychologie thematisiert
und erforscht (Coping-Forschung). Jugendliche bewiltigen im Prozess des Auf-
wachsens viele entwicklungsbedingten Aufgaben, allerdings kommt eine
kleine, dennoch nicht unbetrichtliche Gruppe von Jugendlichen mit diesen Be-
wiltigungsaufgaben nicht zurecht und sucht Auswege in Form von aggressi-
vem, gewaltformigen, gesundheitlich ruinésen und anderem sozial abwei-
chendem Verhalten. Bewiltigung von Krisen im Alltag, die zweite Dimension,
ist Aufgabe und Gegenstand sozialpédagogischer Hilfe und Unterstiitzung. Dies
trifft auch fiir diejenigen Jugendlichen zu, die mit den ,,normalen” Entwick-
lungsaufgaben nicht zurechtkommen. Bewiltigung risikoreicher Lebenssitua-
tionen umfasst die dritte Dimension des Begriffs. Diese Bedeutung von Le-
bensbewiltigung an den ,,Grenzen der Wohlfahrtsgesellschaft“, die einem Teil
der heranwachsenden Generation keine Perspektive fiir eine gesellschaftlich
anerkannte und geforderte Sozialintegration bietet, haben Lothar Bohnisch und
Werner Schefold hervorgehoben und als leitendes Prinzip fiir die Sozialpida-
gogik buchstabiert (Bohnisch/Schefold 1985).

Lebensbewdltigung heift dann zunéchst ,,iiber die Runden kommen*, wobei
offen bleibt, in welchen Formen dies geschieht (Béhnisch/Schefold 1985, S.
76). ,,Das Konzept Lebensbewiltigung signalisiert somit den Abschied von der
Vorstellung, die Widerspriiche und Disparititen des gesellschaftlichen Lebens
konnten von einzelnen Menschen in fortlaufenden Akten der Balance, des Ver-
einbarmachens, der Verséhnung bewiltigt werden — die integrierte Gesamt-
personlichkeit um jeden Preis.” (ebd., S. 77)

Lebensbewiltigung in dieser Bedeutung kann als Versuch aufgefasst werden,
Handlungsfihigkeit in den Widerspriichen des Alltags aufrecht zu halten, es ist
eine Form von ,,Normalisierungshandeln“ in anomischen Strukturen (Béhnisch
1994). Normalisierungshandeln ist eine Bewiltigungsstrategie, mit der ,,das In-
dividuum psychosoziale Handlungsfihigkeit, die Erhaltung des eigenen Selbst-
werts und die Anpassung an anomische Sozialstrukturen gleichermaflen zu er-
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reichen sucht. Verfiigt der Einzelne dabei nicht iiber sozialintegrative Mittel, wel-
che diese Handlungsfahigkeit in einem positiven Bezug zur herrschenden Nor-
malitiit setzten konnen, wird dieses Bewiltigungsmuster gesellschaftlich nicht
anerkannt, bzw. negativ zensiert und sanktioniert.” (Bdhnisch 1994, S. 183f)

In dieser dreifachen Bedeutung gebrauche ich den Begriff ,,Bewiltigung® (vgl.
Mack 1999, S. 269f) auch im Kontext schulpddagogischer Reflexionen fiir
Schulen im unteren Bildungsbereich. Ich plidiere dafiir, Bildung und Bewil-
tigung als Bezugspunkte und Begriindungshorizonte schulischer Arbeit zu wih-
len. Dies scheint mir, vor dem Hintergrund des hier nur angedeuteten Struk-
turwandels der Jugendphase und den daraus resultierenden Friktionen zwischen
der Schule und ihren Schiilerinnen und Schiilern, fiir alle Schulen sinnvoll. Drin-
gend geboten halte ich dies jedoch fur Schulen, deren Schiilerinnen und Schii-
ler zu erheblichen Anteilen unter Bedingungen aufwachsen, die nur im Mus-
ter von Lebensbewiltigung als Normalisierungshandeln in anomischen Struk-
turen angemessen verstanden werden kénnen.

In einem Interview mit einer Sozialarbeiterin in Marxloh, einer der sechs Stadt-
teile, in denen wir im Projekt ,.Schulentwicklung und Lebenswelten® die Be-
ziehungen von Schulen zu den ihrem Umfeld untersucht haben, wird dieses
Handeln von (mannlichen) Jugendlichen in anomischen Strukturen sichtbar.
Marxloh, im Duisburger Norden gelegen, ist geprégt von einer sehr hohen Ar-
beitslosigkeit aufgrund des Strukturwandels in der Stahlindustrie und einem
hohen Anteil tiirkischer Bewohnerinnen und Bewohner. Es gibt kaum Kontakte
zwischen Deutschen und Tiirken, soziale Integration durch Arbeit ist fur Ju-
gendliche nur schwer erreichbar, viele wenden sich deshalb auch friih von der
Schule ab. Dies schildert die Sozialarbeiterin so:

,Und das sind Jugendliche, die von Schulsystem abschlussméBig vollig dane-
ben liegen. Also, da gibt es kaum einen, der einen Schulabschluss hat oder schafit.
Die mit 18 in der 8. Klasse irgendwo sitzen und fiir sich beschlossen haben, Per-
spektive habe ich keine, also warum gehe ich da iiberhaupt noch hin. Also sehr
viel schwinzen und es cool finden, einfach nicht zur Schule zugehen, keine Auf-
gaben zu machen, mit der Polizei zur Schule geholt zu werden oder solche Sa-
chen. Das ist halt auch oft ein groer Gruppendruck. (...) Es ist véllig uncool
sich fiir Schule zu engagieren. Und das ist oft ein ganz, ganz grofer Druck, der
da besteht. Die Macht, die haben diese Jugendlichen fiir die, wie gesagt, vom
Kopfher der Zug abgefahren ist(...). Die jobben dann viel zwischendurch, Geld-
verdienen spielt eine groBBe Rolle, so Markenkleider zu haben und diese Requi-
siten fiir ein Handy zu besitzen, ich weil} nicht was, ist unheimlich wichtig ge-
worden, dafiir wird geklaut und gejobbt. Das ist so, Das ist deren Lebenswelt.

In diesem Verstiindnis verstehe ich die beiden Begriffe ,,Bildung* und ,,Bewil-
tigung™ als Grundbegriffe einer Padagogik der . Jugendschule. Als Jugendschule
bezeichne ich Schulen dann, wenn sie sich auf die Lebenslagen von Jugend-
lichen einlassen, insbesondere benachteiligte und riskante Lebenslagen, und
wenn sie versuchen, die Lebenssituationen der Jugendlichen konstruktiv als Aus-
gangs- und Bezugspunkt schulischer Arbeit zu machen. ,,Bewiltigung* braucht
als Grundbegriff einer Padagogik der Jugendschule ,,Bildung® als Komple-
mentirbegriff. Bewiltigung verweist auf den Alltag und die soziale Lage der
Jugendlichen, Bildung auf den weiten Horizont, auf das Fremde und Unbekannte,
das diesen Alltag iibersteigt und vor bornierter Beharrung schiitzt. Bildung aller-
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dings ohne Bezug zur Kategorie der ,Bewiltigung® bleibt in ihrem idealisti-
schen Zugriff weltfremd und droht so, ohne Korrektiv, zu einer ideologischen
Veranstaltung zu verkommen: bedeutungslos und abgehoben von den vitalen
Interessen und den lebensweltlich bedingten Problemen der Jugendlichen.

Perspektiven einer Jugendschule habe ich bereits an anderen Stellen dargelegt.
An dieser Stelle méchte ich darauf aufbauend mogliche Folgerungen fiir Haupt-
schulen skizzieren, von denen ich annehme, dass sie geeignet sind, basale Kom-
petenzen von Jugendlichen, insbesondere von Jungen und jungen Minnern, aus
denunteren Statusgruppen und aus bildungsferneren Schichten besser zu fordern.

4. Schulleistungen und Lebenswelten — Moglichkeiten einer ju-
gendorientierten PaAdagogik fiir die Hauptschule

Wenn — wie PISA nahe legt — ein enger Zusammenhang zwischen lebens-
weltlichen Bedingungen und der Entwicklung basaler Kompetenzen besteht,
wenn wesentliche Faktoren, die einen Einfluss auf die Entwicklung der Kom-
petenzen haben, von den lebensweltlichen Bedingungen geprigt sind, muss
Schule im Bemiihen, die Kompetenzen ihrer Schiilerinnen und Schiiler bes-
ser zu fordern, auch diese auBBerschulischen Faktoren beriicksichtigen und be-
achten. Wie wir im Projekt ,,Schulentwicklung und Lebenswelten* herausge-
funden haben, besteht ein grofier Bedarf, Schulentwicklung stirker lebens-
weltorientiert zu gestalten. Im unteren Bildungsbereich, in Schulen, deren
Schiilerinnen und Schiiler iiberwiegend den unteren Statusgruppen der Ge-
sellschaft angehdren, das sind insbesondere Hauptschulen, ist dies dringlicher
als in anderen Schulen4.

MaBnahmen zur Férderung der Leseleistungen kénnen sich nicht nur auf di-
daktisch-methodische Verbesserungen im Unterricht beschrinken, sie miissen
im Unterricht und im aulerunterrichtlichen Bereich der Schule ansetzen, bei-
des muss Gegenstand von Schulentwicklung werden. Und sie miissen so be-
schaffen sein, dass sie auch fiir Jugendliche in schwierigen Lebenslagen inter-
essant sind. Zusdtzlich zu diesen attraktiven Lerngelegenheiten miissen
Hauptschulen auch sozialpddagogische Unterstiitzung und Beratung anbieten
und sensibel sein fir die lebensweltlich wichtigen Themen und Fragen. Bei-
des, Lernen und sozialpadagogische Unterstiitzung kann nicht in getrennte Ar-
beitsbereiche der Schule verlagert werden, beides muss vielmehr miteinander
verbunden und aufeinander abgestimmt werden. Die Integration der unter-
schiedlichen Angebote der Schule zu einem in sich sinnvollen Ganzen kann
nicht nur Aufgabe der Schiilerinnen und Schiiler sein, diese Integration muss
zunichst von allen, die an der Schule arbeiten, Lehrerinnen und Lehrern und
sozialpddagogischem Personal, geleistet werden.

3 Konzeptionelle Entwiirfe einer Jugendschule enthilt der von mir herausgegebene Band
»Hauptschule als Jugendschule” (Mack 1995); theoretische Begriindungen fiir eine
Padagogik der Jugendschule die Studie ,,Bildung und Bewiltigung* (Mack 1999).

4 Eine lebensweltorientierte Schulentwicklung und eine jugendorientierte Padago-
gik ist auch an anderen Schulformen sinnvoll und notwendig. Mit Schwierigkei-
ten von Jugendlichen in vielerlei Formen als Folge von Wandlungen im Prozess
des Aufwachsens und von widerspriichlichen Erwartungen an Jugend miissen sich
auch andere Schulen auseinandersetzen.
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Eine besondere Herausforderung fiir Hauptschulen stellt die Entwicklung von
jungen- und midchenspezifischen Lern- und Erfahrungsmoglichkeiten dar. Da-
bei liegt ein besonderer Nachholbedarf bei adiquaten Angeboten fiir Jungen.
Bisher befassen sich jungenspezifische Angebote in der Schule vor allem mit
Fragen der Gewaltprivention. Dies ist notwendig, darauf allein kann sich Jun-
genforderung nicht beschrinken. Jungenspezifische Ansitze sind in der Ju-
gendhilfe, insbesondere der Jugendarbeit weiter entwickelt, dabe1 gibt es auch
gute Erfahrungen mit der Kooperation von Schulen (vgl. Sturzenhecker/Win-
ter 2002). Von diesen Ansiitzen und Erfahrungen kénnen auch Hauptschulen
profitieren.

Was kénnen Hauptschulen tun, auch in sozial benachteiligten Stadtteilen? Ich
mdchte abschlieiend einige Beispiele von Schulen vorstellen, in denen mo-
dellhaft sichtbar wird, iiber welche Moglichkeiten Schulen zur Forderung von
basalen Kompetenzen fiir Jugendliche in benachteiligten und schwierigen Le-
benslagen verfiigen. In diesen Beispielen wird auch sichtbar, wie die beiden
Prinzipien, Schaffung von anregenden Lernumwelten und Sensibilitét fiir die
Lebenssituation der Jugendlichen und darauf bezogene Unterstiitzungsange-
bote, realisiert werden kdnnen. |

4.1. Produktives Lernen und Hilfe zur Lebensbewdltigung in der Pro-
duktionsschule ,, BuntStift “ Kassel

., BuntStift“ wurde 1992 nach dem Vorbild dénischer Produktionsschulen ge-
griindet. Manche Jugendliche, die bei ,,BuntStift“ arbeiten und lernen, haben
ihre Schulpflicht bereits absolviert, sind aber noch berufsschulpflichtig, an-
dere sind noch schulpflichtig. Viele haben meist problematische Karrieren hin-
ter sich, viele sind in der reguliren Schule gescheitert oder haben den Besuch
der normalen Pflichtschule abgebrochen. ,,BuntStift“ verbindet Arbeiten und
Qualifizierung miteinander. Dafiir gibt es funf Arbeitsfelder: Biiro, Metall-
werkstatt, Holzwerkstatt, Hauswirtschaft und Recycling. In diesen Bereichen
arbeitet die Produktionsschule als Betrieb auf dem freien Markt. Der Betrieb
bildet selbst aus, er beschiftigt aber auch noch schulpflichtige Jugendliche als
Schiilerinnen und Schiiler in berufsvorbereitenden Mafinahmen, die in der Re-
gel vom Arbeitsamt oder iiber das Jugendamt finanziert werden. Die Jugend-
lichen arbeiten dabei als Angestellte bei ,,Buntstift“ in einem dieser funf Be-
reiche. Neben diesen Arbeitsbereichen lernen die Jugendlichen auch in be-
sonderen Projekten. Fiir die Jugendlichen besteht bei ,,BuntStift“ zudem die
Méglichkeit, den Hauptschulabschluss nachzuholen. In regelmafBigen Ausbil-
dungs- bzw. Arbeitsgesprichen werden die Lernprozesse gemeinsam mit den
Jugendlichen besprochen. Die Jugendlichen konnen sich auch mit personlichen
Problemen an ihre Arbeitsberater wenden, Zu diesen Gesprichen wird in der
Regel ein Psychologe als externer Berater hinzugezogen, wenn die persénlichen
und privaten Probleme besonders massiv sind. Bei Bedarf werden die Jugend-
lichen dann an externe Beratungsstellen vermuttelt.

4.2. Arbeiten und Lernen in der Stadt: Stadt-als-Schule Berlin (in: Lie-
bau/Mack 2000, S. 40)

Der Name ist Programm. Junge Menschen, ,.die mit Formen traditionellen Bil-
dungserwerbs in Konflikt geraten sind*, sollen in der Stadt-als-Schule Berlin
,,durch lebensverbundenes, selbsttitiges Lernen mit ,Ernstcharakter (Grie-
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ser, S. 10) einen neuen Zugang zu Bildung finden. An drei Tagen pro Woche
lernen die Jugendlichen dieser Schule an Orten in der Stadt: Betriebe, soziale,
kulturelle oder politische Einrichtungen. Die Stadt-als-Schule hat mittlerweile
Kontakt zu iiber 1000 Einrichtungen, die Praxisplitze anbieten. Dort sind die
Jugendlichen jeweils fiir zwei bis drei Monate titig. ,, Als aulerschulische Lem-
orte fur Schiiler und Schiilerinnen der Stadt-als-Schule kommen prinzipiell alle
Orte in Frage, an denen Menschen eine Arbeitsleistung erbringen. (...) Ju-
gendliche sollen dort einen authentischeren Einblick in das berufliche, sozi-
ale, gesellschaftliche, kulturelle und politische Leben bekommen, als es die
Schule durch Unterricht nur aus ,zweiter Hand® bieten kénnte. Sie sollen vor
allem Gelegenheit haben, selbst aktiv tatig zu werden. Sie miissen die Gele-
genheit zur Mitarbeit erhalten, sie sollten eigenverantwortlich Aufgaben iiber-
nehmen, sie sollen eigene Vorhaben durchfithren und dabei Sachverhalte er-
kunden, sie sollen eigenes Verhalten erproben, mit Arbeitsmitteln und Mate-
rialien experimentieren, ihren Lernprozess aktiv in die Hand nehmen.” (ebd.,
S. 31) Im schulischen Teil des Lernens an der Stadt-als-Schule werden diese
Erfahrungen und Beobachtungen ausgewertet, reflektiert und in einen groBe-
ren Zusammenhang eingeordnet. Nicht alle Betriebe sind allerdings fiir dieses
Praxislernen geeignet. Die Anspriiche der Schule an die Betriebe sind hoch:
,» Vielmehr kommt es jedoch darauf an, dass einzelne Menschen, die dort ar-
beiten, ihre Arbeit selbst gern tun und diese Bedeutung gern weitervermitteln.
Sie sollten neben ihrer fachlichen Kompetenz die Bereitschaft haben, Jugend-
liche teilhaben zu lassen, sie zu beraten, ihnen ein ,offenes Ohr zu schenken®
bei ihren Fragen und vielleicht auch bei ihren persdnlichen Problemen. Ein
,Gliicksgriff* bei Praxisplatzen ist immer dann getan, wenn die Experten von
ihrer Tatigkeit selbst ,Feuer und Flamme* sind und andere mit dieser Begei-
sterung ,entziinden‘ kdénnen.“ (ebd., S. 31)5

4.3. Theaterspiel als kulturpddagogische Praxis

An der Grund- und Hauptschule Altingen wird Theater gespielt. Seinen Platz
hat das Theaterspiel mitten im Unterricht, es ist kein Zusatz, sondern Teil des
reguldren Unterrichts. Ungewdhnlich ist nicht nur, dass Theater im Unterricht
gespielt wird, ungewdhnlich ist auch, dass dabei ein Schauspieler und eine
Rhythmiklehrerin regelmifig und kontinuierlich mit den Kindern und Ju-
gendlichen zusammen arbeitet. Die Grund- und Hauptschule Altingen be-
schéftigt auch andere Expertinnen und Experten, die keine Lehrer sind.

Die Arbeit an einem Theaterstiick dauert lange, ein halbes Jahr und linger. In
dieser Zeit wird das Klassenzimmer Probenraum und Biihne. Zunichst gibt es
eine Idee, grobe Vorstellungen, was gespielt werden soll. Allmahlich entste-
hen Texte. Der Schauspieler-Regisseur entwickelt mit den Kindern ihre Rol-
len, bis sie fiir die einzelnen Kinder passen. Requisiten werden gebaut, Kos-
time geschneidert, Musik zum Stiick komponiert. Mit der Rhythmiklehrerin
werden Bewegungen geiibt, aus einfachen Figuren werden allméhlich schwie-
rigere und choreographisch anspruchsvollere entwickelt. An der Theaterarbeit
-in der Grund- und Hauptschule Altingen sind in der Regel mehrere Ficher be-

5 Siehe dazu auch den Beitrag von Borkenhagen/Mirow in diesem Heft.
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teiligt. Das bedarf einer guten Planung und einer genauen Abstimmung zwi-
schen allen Beteiligten.,

..In den Theaterprojekten werden Schilern Erlebnis- und Erfahrungsméglich-
keiten in besonderer Form erméglicht. Hier werden Bedingungen geschaffen,
in denen sie sich in Beziehung zu sich selbst, zu ihren Mitschiilern, Lehrern
und Experten, zu ihren Rdumen und ihrer drtlichen Umwelt unmittelbar erle-
ben konnen. Umgekehrt hat man in der Theaterarbeit wie selten sonst die
Chance, spielend auf die individuelle Personlichkeit jedes einzelnen Kindes
einzugehen. Theaterspielen bietet neben der hohen Erlebnisqualitét — Rollen
lernen und vor einer Offentlichkeit spielen — auch viele andere gestalterische,
handwerkliche und inhaltliche Felder der Selbstverwirklichung. Es bringt sinn-
liches Erleben und Wahrnehmen in die Schule.* (Scheufele 1996, S. 50)

Auf diese Weise ist Theaterarbeit in der Schule eine hervorragende Moglich-
keit der Bildung. Und in ihr kann auch gelernt werden, schwierige Situationen
zu bewiltigen: ,,Fiir uns wurde der Drache zum Symbol fiir die Bewiltigung
aller noch so schwieriger Aufgaben und Situationen, ein kieiner Drachenstempel
verzierte ab und zu Arbeiten, Hefte oder Kalender, was bedeutet: ,Gratuliere,
wieder einen Drachen bezwungen!*“ (ebd., S. 62)

In den Beispielen werden unterschiedliche Aufgabenbereiche und Schwer-
punkte deutlich: In der Produktionsschule Kassel und in der Stadt-als-Schule
Berlin spielt der Bereich Arbeit eine besondere Rolle. Das Beispiel aus der
Grund- und Hauptschule Altingen betont die Chancen von Theaterspiel. An-
dere Hauptschulen haben erfolgreich ein Schiilerbibliothek eingerichtet, um
den Schiilerinnen und Schiiler mehr und selbstverstindlich Gelegenheiten und -
Anreize zum Lesen zu ermoglichen als dies in der riumlich und habituell ent-
fernteren Stadtbibliothek méglich wire. Andere Schulen, wie die Laborschule
Bielefeld geben Schiilerinnen und Schiilern in ernsthafter Weise Gelegenheit,
in der Schule Verantwortung zu tibernehmen und beteiligen sie an der Rege-
lung der gemeinsamen Angelegenheiten in der Schule.

In diesen Beispielen werden Moglichkeiten und Anlasse fiir Teilhabe von Schii-
lerinnen und Schiilern in der Schule sichtbar: Teilhabe an Arbeit, an kulturel-
ler Praxis, an 6ffentlicher Verantwortung. Wenn Schule Kompetenzen ihrer
Schiilerinnen und Schiiler ernsthaft fordern will, muss sie thnen auch ernsthafte
Anlisse bieten, die zum Lernen anregen und zu Lesen einladen und heraus-
fordern. Dabei geht es auch um Teilhabe an in wichtigen Lebensbereichen. Des-
halb ist die Schule als ein Ort zu konstruieren, an dem Teithabe moglich 1st
(Liebau 1999). Teilhabe bedeutet auch, die Schulzeit als sinnvolle Lebenszeit
fiir Kinder und Jugendliche zu gestalten, die ihren Sinn nicht nur von dem kiinf-
tigen Nutzen dessen, was in der Schule gelernt wird, erhalten kann, sondern
durch das, was sie Kinder und Jugendlichen an Lebensperspektiven, Erfah-
rungen und Moglichkeiten zu Verantwortung in der Schule selbst bietet. Wich-
tige Voraussetzungen, wenn es darum geht zu erfahren, dass sich Lernen lohnt.
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