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Fditorial

Liebe Mitglieder der GGG,
liebe Leserinnen und Leser,

Hauptbahnhof Berlin. Im Zug nach Hamburg sind
alle Fahrgdste eingestiegen. Der Zug bleibt ste-
hen. Dann die Durchsage: ,Wegen eines Not-
arzteinsatzes wird unsere Abfahrt verzégert”. Ein
paar Platze hinter mir hére ich die Stimme eines
kleinen Jungen: ,,Was ist ein Notarzteinsatze"
Spater, wéhrend der Fahrt, fragt der Junge wei-
ter: ,Was ist ein Sandwiche" Und kurz darauf:
SWas ist Vesper2" Jedes Mal antwor-
tet der Vater im Berliner Dialekt ge-
duldig erkldrend. Ich vermute, dass
dieser Junge bei Schuleintritt gut ge-
rUstet sein wird. Doch fur viele Kinder
gilt dies nicht. Sie haben keine Eltern,
die erkl@ren ké&nnen oder erkldren
wollen. Sie wachsen in Verhdltnissen
auf, die ihnen keine optimale Vorbe-
reitung auf die Anforderungen von
Schule ermdglichen. Sie gehdren oft
zu denjenigen, die am ehesten schei-
tern. Sie sind nicht weniger intelligent.
Sie haben lediglich schlechtere Aus-
gangsbedingungen. Was daraus
folgt, ist hinlanglich bekannt.

Kinder und Jugendliche sind nicht nur durch,
sondern werden auch wegen ihrer Herkunft be-
nachteiligt, so z.B. bei Ubergangsentscheidun-
gen, aber auch im Angebot eines selektiven
Schulsystems. Dazu schreiben Kai Maaz und An-
nabell Daniel in ihrem Artikel Bildungsgerechtig-
keit — altbekannte Herausforderungen und neue
Chancen: ,Eine solche Kopplung zwischen Bil-
dungserfolg und leistungsirrelevanten Merkma-
len widerspricht dem Gleichheitsgrundsatz un-
seres Grundgesetzes, ..." Der Gleichheitsgrund-
satfz ist nicht nur ethisches Gebot, sondern seine
Verletzung schadet dem sozialen Zusammen-
halt und dem wirtschaftlichen Wohlergehen ins-
gesamt.

Besonders empdrend ist, dass mit den in die
Wiege gelegten ungleichen Starfchancen kinf-
tiger wirtschaftlicher Erfolg, gesundheitliches
Wohlergehen und die Lebenserwartung von
Menschen nicht unerheblich gekoppelt sind.

Kita und Schule sind herausgefordert. Zu inrem
Auftrag gehort es, allen Kindern und Jugend-
lichen zu ermoglichen, sich optimal zu entwi-
ckeln. Kita und Schule mUssen in der Lage sein,
kompensatorisch zu wirken. In unserer Gesell-
schaft besteht weitgehend Konsens darUber,
dass Chancengleichheit und Bildungsgerechtig-
keit fundamentale Grundlagen unseres gesell-
schaftlichen Zusammenlebens sind.
In der Vergangenheit ist oft belegt
worden, dass unser Schulsystem in
dieser Hinsicht groBe Defizite auf-
weist. Und diese Defizite haben sich
in der Corona-Pandemie noch einmal
verstarkt, ohne dass bisher gehan-
delt worden ist. Nutzen wir die Krise
als Chance, unser Schulsystem sozial
gerechter weiterzuentwickeln. Es wird
héchste Zeit!

Dieter Zielinski
Vorsitzender
der GGG

Da sich Bildung im sozialen Raum voll-
zieht, wird das Schulsystem allein nicht
in der Lage sein, die festgestellten
Ungerechtigkeiten zu beseitigen. Bil-
dungs-, Sozial- und Finanzpolitik wer-
den eng zusammenwirken mUssen. Die Bildungs-
politik wird Uber die strukturelle und inhaltliche
Gestaltung des Schulsystems inren Beitrag dazu
leisten mUssen. Ob die Politik dies bei allen Be-
kenntnissen aus eigener Kraft heraus schafft, ist
zumindest fraglich. Lippenbekenntnisse allein rei-
chen nicht aus. Ohne gesamtgesellschaftliches
Engagement wird es nicht gehen.

Die Artikel in diesem Magazin legen den Finger
in die Wunde und zeigen Probleme, aber auch
Wege zur Redalisierung von mehr Bildungsgerech-
figkeit auf.

Ich wiinsche allen Leserinnen und Lesern eine anre-

gende und gewinnbringende Lektiire.
Dieter Zielinski

(¥

WU A UL o (4,

Editorial




Editorial Dieter Zielinski

GGG aktiv

GGG, GEW und GSV: Eine konstruktive
Zusammenarbeit! Dieter Zielinski

EinBlick Politik

Die Aufhebung von Haupt- und
Realschule ... Joachim Lohmann

imFokus

Bildungsgerechtigkeit ...
Kai Maaz, Annabell Daniel

Wo keine Villa ist, ist auch kein Weg -
zum Abitur? ... Rainer Dahlhaus

Private Schulen ... Marcel Helbig

Uber sozialen Aufstieg ... Ayla Celik

Einzelschulentwicklung gerecht und
digital ... Johanna Schulze

Ubergang Grundstufe - Sek I ...
Ulla Widmer-Rockstroh  Ursula Carle

Rixa Borns

Bildungs(un)gerechtigkeit? ...
Anne Volkmann, Christa Lohmann

iovannini




Schulen im Fokus

Bildungsgerechtigkeit schaffen ...
Gerd-Ulrich Franz

Interventionen einer Schule ...
Martina Seifert

Schule mit Anspruch ...
Claudia Bundesmann

© Foto: Monique Anselm

LéanderSpiegel

Berlin Lothar Sack
Hamburg Barbara Riekmann
Hessen Konstanze Schneider

Nordrhein-Westfalen Behrend Heeren

Schleswig-Holstein  Christa v. Rein,

Dieter Zielinski

Susanne Thurn

zurDebatte EINJnHH
ZUM

Ein Jahr zum Vergessen!?
Konstanze Schneider, Lothar Sack

1w e bidanpuirarofte

Wie Bildung gelingt - Das Gespréich
geht weiter

Ursula Forstner, Harald Lesch

Lernen:
verlernen - umlernen - neu lernen ...

Christa Lohmann

Auch lesenswert
Redaktion

zur Info i =




Bildungspolitische Aktivitdaten

Dieter Zielinski
Vorsitzender der GGG

Dieser Link fUhrt zum Artikel
der Rubrik "GGG aktiv" Seite 5 - 6

Dieter Zielinski

Jedes Jahr zu Himmelfahrt treffen
sich Vertreter*innen der GGG, der
Gewerkschaft Erziehung und Wis-
senschaft (GEW) und des Grund-
schulverbandes (GSV) mit Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern
aus dem Bereich der Péddagogik.

Sie tauschen sich Uber Grundlagen,
Perspektiven und Strategien bezig-
lich der gemeinsamen Zielsetzung,
der einen Schule fir alle, aus. In der
Regel sind die teilnehmenden Men-
schen das Programm.
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GGG, GEW und GSV:

Eine konstruktive Zusammenarbeit!

2020 musste das ,Himmelfahrts-Treffen" pande-
miebedingt ausfallen. Und in diesem Jahr war
alles anders. Wieder ausfallen sollte es nichf,
aber ein Prasenzireffen wére auch nicht ange-
sagt gewesen. Da alle gelernt haben, mit Video-
konferenzen umzugehen, war das die Losung.
Den Hbhepunkt der zweit&gigen Veranstaltung
gestaltete Marianne Demmer mit der Vorstel-
lung ihrer Schrift ,,1920 — 2020 — Schulreform in
Deutschland - Eine (un)endliche Geschichte?2!”,
die als Heft 7 der Schriftenreihe ,,Eine fur alle —
Die inklusive Schule fur die Demokratie* erschie-
nen ist. Dafir wurde ihr uneingeschrdnktes Lob
zuteil.

Die Druckversion kann bei der Geschdaftsstel-
le der GGG bestellt werden, als pdf ist sie auf
der GGG-Website verfugbar (https://ggg-web.
de/diskurs/publikationen/ueberregional/eine-
fuer-alle/1539).

Zentrale Themen der Veranstaltung waren die
Auseinandersefzungen mit der L&nderverein-
barung der Kultusministerkonferenz (KMK) und
den darauf basierenden politischen Vorhaben,
mit aktuellen Studien zum Ubergang von der
Grundschule zu den weiterfUhrenden Schulen
sowie mit der in der Corona-Pandemie auch fur
eine breite Offentlichkeit besonders deutlich ge-
wordenen Bildungsbenachteiligung von Kindern
und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Fa-
milien. Die Diskussionen fUhrten spontan zur Bil-
dung von weiterfUhrenden Arbeitsgruppen, aus
denen ErklGdrungen und Anregungen fUr die Ver-
bdnde hervorgingen.!

Worauf es uns jetzt ankommt:

Zur Milderung der durch die Pandemie verur-
sachten LernrUckstinde sowie der seelischen
und kérperlichen Beeinfrdchtigungen von Kin-
dern und Jugendlichen haben das Bundesminis-
terium fUr Bildung und Forschung und das Bun-
desministerium fUr Familie, Senioren, Frauen und
Jugend gemeinsam den Bundesldndern fUr die
Jahre 2021 und 2022 im Rahmen ihres ,,Akfions-
programms Aufholen nach Corona* 2 Mrd. Euro
zur Verfigung gestellt.

Mit der wahrend des Himmelfahrtstreffens er-
arbeiteten und anschlieBend verbreiteten Stel-
lungnahme (s. FuBnote) begriBen GGG, GEW
und GSV grundsdftzlich die Bereitstellung der
Mittel fUr kompensatorische FérdermaBnahmen
und fordern, dass die Lander zus&izlich eigene Fi-
nanzmittel fUr das Programm zur VerfGgung stel-
len. Ein zentrales Ziel sehen die Verbdnde darin,
dass mit dem Programm ein Abbau der beste-
henden und durch die Pandemie noch einmal
verstérkten Bildungsarmut erfolgt.

Weiter werden u.a. gefordert:

B Die Verteilung der Mittel auf die einzelnen
Lander muss auf der Basis ihrer sozio-dkono-
mischen Lage und nicht nach Kénigsteiner
SchlUssel oder gemas ihres jeweiligen Um-
satzsteueraufkommens erfolgen.

B |In den einzelnen Landern sollen die Mittel
den Schulen entsprechend ihres sozio-&ko-
nomischen Umfeldes moglichst auf der Basis
eines Sozialindexes zur Verfugung gestellt
werden.

B FUr auBerschulische Anbieter von FordermaB-
nahmen mUssen verbindliche Qualitatskriteri-
en vorgegeben und Uberprift werden.

B In der ndchsten Legislaturperiode muss eine
verfassungsrechtliche Grundlage fur eine
Verstetigung des Forderprogramms zur weite-
ren Bekdmpfung der Bildungsarmut geschaf-
fen werden.

Inzwischen hat das Schuljahr in allen Bundeslan-
dern wieder begonnen. Mit schillernden Namen
wie ,Ankommen und Aufholen” (NRW), ,Stark
frotz Corona*(Berlin) und ,,Bridge the Gap* (BW)
wurden Konzepte fUr den Einsatz der zur Verfu-
gung gestellten Mittel entwickelt. Dabei fallt auf,
dass jedes Bundesland wieder eigene Schwer-
punkte setzt, die den gestellten Herausforderun-
gen oft nicht gerecht werden. Ein gemeinsames
Konzept zur Beseitigung von Bildungsungleich-
heit fehlt. Wenn hier nicht schnell nachgebessert
wird, werden die eingesetfzten Mittel ein Trop-
fen auf dem heiBen Stein bleiben. Unsere oben

GGG aktiv




Nachhaltige Reduktion
des Anteils der bildungs-
benachteiligten Kinder
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angesprochenen Forderungen wurden gar nicht
oder nur bedingt umgesetzt.

Auch die Empfehlungen der von der Kultusmi-

nisterkonferenz eingesetzten Sténdigen wissen-

schaftliche Kommission (St&wiKo) wurden nicht
ausreichend berucksichtigt. Diese hatte bereits

im Juni einen ersten Expertenbericht vorgelegt,

in dem sie fUnf Empfehlungen fUr die Planung

und Gestaltung der FérdermaBnahmen nennt:

1. Konzentration auf besonders befroffene
Gruppen,

2. Besondere Férderung an Ubergdngen und
Gestaltung von AnschliUssen,

3. Konzentration auf Basiskompetenzen statt
Aufholen des Lehrplans,

4. Gezielte Qualifizierung und Begleitung von
zus@tzlichem pdadagogischen Personal fur
Foérderung,

5. Monitoring und Evaluation von MaBnahmen.

Besonders hervorzuheben ist folgende Bemer-
kung der StawiKo: ,,Es muss aber nach Ansicht
der Kommission klar sein, dass zukUnftig in den
16 Landern Strukturen
aufgebaut werden
mussen, die Uber das
kommende Schuljahr
hinaus eine nachhalti-
ge Reduktion des An-
teils der bildungsbe-
nachteiligten Kinder und Jugendlichen erm&g-
lichen. Viele der formulierten Empfehlungen fir
das kommende Schuljahr sollten dementspre-
chend dahin gehend geprUft werden, ob sie in
den Schulen mit einer langfristigen Perspektive
etabliert werden kdnnen.”

und Jugendlichen!

Nicht allein die zur VerfUgung gestellten finanzi-
ellen Mittel, sondern auch die Haltung hinter den
MaBnahmen wird mitentscheidend fUr deren Er-
folg sein. Wie eine am Kindeswohl orientierte
Ausrichtung aussehen kann, zeigt eine Bekannt-
machung des Niedersdchsischen Kultusministe-
riums aus dem August 2021. Danach sollten die
Niederséchsischen Schulen das neue Schuljahr
mit einer einwdchigen Einstiegsphase beginnen,
die auf bis zu vier Wochen ausgedehnt werden
konnte. Zielsetzung sollte ein Zusammenfinden
von Schulerinnen und Schilern und Lehrkraf-
ten sein. Konkret sollte es um Orientierungstage
gehen, die den Klassenzusammenhalt und die
Klassengemeinschaft sowie die Persdnlichkeit

starken. Bis zu 20 Projekttage, die auch Uber das
Schuljahr verteilt werden ké&nnen, sollfen mdg-
lich sein. Weiter hei3t es in der Bekanntmachung:
»Um einen Schulstart zu gewdabhrleisten, der fur
die Schulerinnen und Schuler ohne Druck und
Stress verlduft, werden bis zum 24.9.21 keine Klas-
senarbeiten oder Test geschrieben.” Beabsich-
figt ist zudem die Gesamtzahl der schriftlichen
Arbeiten abzusenken und die mindlichen Leis-
fungen stdrker zu gewichten.

Die GGG wird den in den L&ndern jeweils einge-
leiteten Prozess kritisch begutachten, begleiten
und sich mit Nachdruck dafUr einsetzen, dass ein
erfolgreicher Weg zur Beseitigung der Bildungs-
benachteiligung im Sinne unserer Forderungen
eingeschlagen wird. Dabei wird sie weiter die
Zusammenarbeit mit der GEW und dem GSV
pflegen.

Inzwischen hat auch ein erstes Gesprdch zwi-
schen Vertretern des GGG-Bundesvorstandes
und der neuen GEW-Bundesvorsitzenden Maike
Finnern sowie dem neuen GEW-Vorstandsmit-
glied fUr den Bereich Schule, Anja Bensinger-Stol-
ze, stattgefunden. Ein entsprechendes Gesprdch
mit dem Vorstand des Grundschulverbandes ist
angebahnt.

FUBNOTE! i
Siehe dazu den Artikel" Ubergang Grundstufe - Sek | - Die
Pandemie fordert Konsequenzen" in diesem Magazin und
die Stellungnahme/Forderungen von GEW, GGG und GSV
zum ,,Aktionsprogramm Aufholen nach Corona*.
https://ggg-web.de/home/die-ggg/ggg-positionen/1601

BiUcherstand for das Biondnis

~Eine fir alle...” bei der
Veranstaltung des GGG Landes-
verbandes Hessen zum Thema
~Neu(e) an der 1GS”



2-sduvliges Konkurrenzsystem

Dr. Joachim Lohmann
ehem. Stadtschulrat in Kiel
Staatssekretdar a.D.
in Schleswig-Holstein
ehem. Bundesvorsitzender
der GGG

Dieser Link fUhrt zum Artikel der
Rubrik "EinBlick Politik", Seite 7- 11

Eine Reform von oben

Die Gesamtschule wird die einzige
Alternative zum Gymnasium. Auch
wenn der Weg dahin noch lang und
steinig sein wird, so sind doch
entscheidende Pflocke schon einge-
schlagen.
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Die Authebung
und Realschule

Joachim Lohmann

FUnf Bundesléander haben die Haupt- und
Realschule zugunsten der Gesamtschule auf-
gehoben.' Es gab Vorbehalte gegen diese
schulorganisatorische Neuordnung aus dem
Kreis der Gesamtschulanhénger. Diese befirch-
teten, dass die neu errichteten Schulen des
gemeinsamen Lernens hinter den bestehenden
Gesamtschulen in der Qualitét zurickbleiben
koénnten und dass die Reform ein gesellschafts-
politischer Anlass sei, das Ziel der gemein-
samen Schule fir alle aufzugeben. Doch die
Reform ist ein struktureller sowie ein padago-
gischer Erfolg.

Die Reorganisation ersetzt die Hierarchie des
Gymnasiums gegenUber der Haupt- und Real-
schule zugunsten einer Struktur der Gleichwer-
tigkeit und Konkurrenz von Gesamtschule und
Gymnasium.

Sie macht in den funf Ladndern die Gesamtschu-
le zur Mehrheitsschule, die zu mehr qudlifizierten
SchulabschlUssen fGhrt und soziale Benachtei-
ligungen reduziert. Erstaunlicherweise ist Wider-
stand fast véllig ausgeblieben. Im Gegenteil: die
Reorganisation findet breite gesellschaftliche
und politische Unterstitzung.

Das bundesweite Chaos der Schulstruktur
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KME, Stat. Verdffentlichungen, Schiler, Hlassen, Lehrerr; 2021

B Integrierte Gesamtschulen m Freie Waldorfschulen
Schularten mit mehreren Bikdungsghngen Hauptschulen
B Realschuben W Gyrmnasien

B Farderschule

von Faupt-

ist ein Schritt zur gemein-
samen Schule fir alle

Das so entstandene 2-sdulige Konkurrenzsystem
ist nicht das Ende der Schul- und Bildungsreform.
Das System ist nicht stabil, die verbleibenden
Ungerechtigkeiten und sozialen Ungleichheiten
fUhren zu Konflikten, denen sich die Politik nicht
dauerhaft entziehen kann.

Statt der beabsichtigten Preisgabe wird
die Gesamtschule dominierende Kraft

FOnf Bundesldnder - Berlin, Bremen, Hamburg,
Saarlond und Schleswig-Holstein - ersetzten
Haupt- und Realschule zugunsten der Gesamt-
schule. An die Stelle des hierarchischen, selekti-
ven Schulsystems frat das 2-séulige Konkurrenz-
system mit Gymnasium und Gesamtschule.

Die Durchsetzung des Konkurrenzsystems ist ein
Sieg. Der erwartete gesellschaftliche wie politi-
sche Widerstand blieb fast vollig aus, und die Re-
form setzte sich gegen eine einmUtige Verabre-
dung der Kultusminister durch.

Nur in Schleswig-Holstein strengte der Realschul-
lehrerverband zusammen mit der FDP ein Volks-
begehren gegen die Aufhebung von Haupt-
und Realschule an, das schon an der ersten
HUrde scheiterte. Stattdessen wurde die Reform
in den Landern von der CDU mitgetragen bzw.
von ihr toleriert.

Noch erstaunlicher ist die Durchsetzung des
Konkurrenzsystem in immerhin fUnf Bundeslan-
dern wenige Jahre nach einer einmutigen Ab-
machung der Kultusminister. Diese hatten sich
auf Grund des PISA-Schocks im Jahre 2002 auf
ein Ende der Strukturreform festgelegt. Faktisch
hatte diese Abmachung das ldngerfristige Ende
der Gesamtschule bedeutet. Doch u.a. an der
SPD-Parteibasis in Schleswig-Holstein und an
dem Regierungsinteresse des Hamburger BUr-
germeisters von Beust scheiterte die beabsich-
tigte Restauration.

Statt sie aufzugeben ist die Gesamtschule die
Mehrheitsschule geworden. In diesen Bundes-
I&Gndern besuchen jeweils mehr Achtkl&ssler die
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Gesamtschule als das Gymnasium, in Bremen
sogar fast drei Viertel. Eine Aufhebung der Ge-
samtschule zugunsten einer dem Gymnasium
untergeordneten Schulform ist vom Tisch, an
der Gesamtschule wird sich niemand mehr ver-
greifen.

Das gilt selbst bundesweit. Denn zusatzlich zu den
fUnf Ldndern haben auch Baden-Wurttemberg
und Nordrhein-Westfalen mit einer Strategie von
unten die Gesamtschulen stark ausgebaut. Bun-
desweit stagniert der Besuch der 8. Klassenstu-
fe der Gesamtschule nicht mehr wie jahrzehnte-
lang bei gut 8 %, sondern liegt inzwischen bei fast

Das Urteil der Empiriker ist vorurteilsbeladen,
oberflachlich und theorielos. Ob ein Schiler
einen Abschluss erhdlt, hdngt einzig davon ab,
ob er die Mindeststandards erfullt. Diese Stan-
dards sind fUr die Schulen und Schulformen im
jeweiligen Bundesland gleich.

In Berlin

B erhielten an ehemaligen Hauptschulen statt
friher knapp 2 % jetzt 30 % und

B an ehemaligen Realschulen statt vorher gut
30 % jetzt Uber 40 % eine Oberstufenberech-

tigung.

Die Schulstruktur ist dynamisch
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20 % eines Schuilerjahrganges. Deutschlandweit
ist die Gesamtschule zur zweitstarksten Schulform
nach dem Gymnasium aufgestiegen, der Real-
schulbesuch geht zurick, und die Hauptschule
wurde zur Restschule mit weniger als 10 % eines
Jahrganges.

Der Gesamischulausbau ist ein Erfolg

- den Interpretationen der Empiriker
zuwider

Die Durchsetzung des Konkurrenzsystems ist in
Berlin und Bremen empirisch begleitet worden.
Die Empiriker interpretieren die Reform als erfolg-
los. Sie befUrchten wegen der gestiegenen Ab-
schlussquoten einen Niveauverlust. FUr sie haben
sich die Chancen sozial Benachteiligter nicht
verbessert und die Schulleistungen seien nicht
gestiegen.

In Bremen erreichten an den neu gebildeten
Oberschulen gegenuber den frlheren Sekun-
darschulen und Gesamtschulen 30 % mehr Schi-
ler den mittleren Abschluss.

Das ist ein beachtlicher pddagogischer Erfolg
und eine deutliche Verbesserung der Leben-
schancen von Schuler*innen. Die Zahlen bele-
gen, wie abgeschlagen, wie unterlegen sich vor
allem die Hauptschule, aber auch die Realschu-
le gegenlber dem Gymnasium gefUhlt haben,
dass sie so wenige qualifizierte AbschlUsse ver-
geben haben. Sie zeigen andererseits, wie allein
eine duBere Umstellung von unterprivilegierten
Schulen auf die Gesamtschulen die Abschluss-
barrieren sprengt.

Auch die soziale Bildungsbenachteiligung wird
aufgebrochen. Infolge der Reform in Berlin

EinBlick Politik
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verdoppelte sich an den Nichtgymnasien die
Quote der Jugendlichen mit Hauptschuleltern,
die eine Oberstufenberechtigung erhielten —
statt froher nur gut 10 % sind es jetzt gut 20 %.

Auch in Bremen stieg mit der Reform die Abitu-
rientenquote. Sie erhdhte sich in der sozial pri-
vilegierten Hdalfte der Stadtteile um 20 %, in der
Halfte der sozial benachteiligten Stadtteile stieg
sie dagegen um gut 40 % — ein doppelt so star-
ker Anstieg ist ein sozialpolitischer Durchbruch.
Diesen Durchbruch als Begleitforscher nicht zu
wurdigen, ist beschdmend.

Weiterhin unterstellen die Empiriker, dass das
Hauptziel der Strukturreform die Leistungssteige-
rung sei und dass diese nicht erreicht wurde. Die
letzte Aussage offenbart deren Theorielosigkeit.
Denn die Umwandlung einer Schule in eine an-
dere Schulform bewirkt unmittelbar noch keine
Leistungssteigerung. Eine neue Schulform fGhrt
ZU anderen Zielsetzungen, neuen AbschlUssen
und anderen Erwartungen von Eltern, Schiler*in-
nen und Lehrkraften. Diese bewirken Uber kurz
oder lang eine Verdnderung des Bewusstseins.
In deren Folge wandeln sich Einstellungen, Ver-
halten und Methoden, die dann Leistungen stei-
gern. Diese Entwicklungen brauchen ihre Zeit.
Leistungssteigerungen stattdessen schon in der
ersten Phase der Umstrukturierung zu erwarten,
ist theorielos.

Sie dagegen langerfristig zu erwarten, ist rea-
listisch. Am Uberzeugendsten sind Vergleiche
von Ldndern, einerseits von Landern, die wie
Deutschland noch weiterhin hierarchisch-selek-
tiv organisiert sind, und solchen Landern, die seit
laongem die Integration durchgesetzt haben.
PISA liefert diese Vergleiche alle drei Jahre. Sie
ergeben duBerst enge Korrelationen zwischen
dem Zeitpunkt der Auslese, der Anzahl von Schul-
formen und dem Umfang der sozialen Leistungs-
diskriminierung. In Deutschland ist dieser Zusam-
menhang &uBerst krass. Mithin ist zu erwarten,
dass auch die EinfUhrung des 2-séuligen Konkur-
renzsystems nach einiger Zeit zu héheren Leistun-
gen der sozial Benachteiligten fihren wird.

Die Gesamtschulen ohne Oberstufe

sind kaum konkurrenzfahig

Einen entscheidenden Beitrag hat die Berliner
Begleituntersuchung zur Gesamtschulorganisa-

fion geliefert — zur Konzeption von Gesamtschu-
len mit oder ohne Oberstufe.

Ergebnis ist, dass die Gesamtschulen ohne Ober-
stufe bei den Anmeldungen deutlich geringer
angesehen sind. Im Verhdltnis zu Gesamtschu-
len mit Oberstufe

B sind die Schulplatze um 40 % seltener nach-
gefragt,

B liegen die Grundschulnoten um 20 % und die
kognitiven Fahigkeiten um gut 10 % niedriger,

B ist der Sozialindex um Uber 20 % geringer und
der Migrantenanteil fast doppelt so hoch.

Auffallend groB sind ebenso die Unterschiede
bei den Leistungen und der Zugangsberechti-
gung zur Oberstufe. Die Differenzen zwischen
den Gesamtschulen ohne und mit Oberstufe
entsprechen weitgehend den ehemaligen Dif-
ferenzen zwischen Haupt- und Realschule. Lan-
gerfristig sind die Gesamtschulen ohne Oberstu-
fe gegenuber dem Gymnasium kaum konkur-
renzfahig. Die Gesamtschulen bendtigen grund-
s@tzlich alle eine eigene Oberstufe.

Statt integrierter Sekundarstufe Il die Klas-
senstruktur der Allgemein- wie der Berufs-
bildung Uberwinden

Die Forderung nach Oberstufen fur alle Gesamt-
schulen ist eine konzeptionelle Veré&nderung.
Sie bedeutet die Aufgabe des Konzepts einer
Berufs- und Allgemeinbildung integrierenden
Sekundarstufe II.

Seit der Gesamtschulgrindung bestand ein Wi-
derspruch zwischen der Konzeption einer Stu-
fengliederung und der Strategie, dass nur Ge-
samtschulen mit Oberstufe gegenUber den
Gymnasien konkurrenzféhig seien. Bis zur teilwei-
sen Durchsetzung des 2-sduligen Konkurrenzsys-
tems hatte gut die Hdalfte der Gesamtschulen
keine Oberstufe, inzwischen ist der Anteil deut-
lich gestiegen.

Das Konzept einer Integration von Berufs- und
Allgemeinbildung innerhalb der Sekundarstufe |l
ist inzwischen Uberholt. Es ist nicht realisierbar, es
war zu klein gedacht, und es Uberwindet nicht
die Klassenstrukturen sowohl der Allgemein- als
auch der Berufsbildung.
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Eine integrierte Sekundarstufe Il bedeutet die Zu-
sammenlegung aller gymnasialen Oberstufen in
Oberstufenzentren. Die Abspaltung der Ober-
stufe vom grundsténdigen Gymnasium wuUrde
einen Protest der Gymnasialklientel auslésen,
den keine Regierung Uberleben wirde.

Zudem ist die integrierte Sekundarstufe Il ein Kon-
zept der 60er Jahre. Es war damals kaum voraus-
zusehen, dass sowohl die gymnasiale Oberstufe
als auch die Hochschule inzwischen die Ausbil-
dungsstatte der Mehrheit ist. Dabei ist der Hoch-
schulbesuch in Deutschland unterentwickelt, er
ist einer der geringsten innerhalb der OECD.
Faktisch hatte sich das Modell der integrierten
Sekundarstufe Il mit der Klassenstruktur bei der
Allgemein- wie auch der Berufsbildung abgefun-
den. Doch diese ist nicht mehr hinnehmbar und
ihre Uberwindung wird denkbar.

Soreicht angesichts der stark gewachsenen indi-
viduellen, gesellschaftlichen und politischen He-
rausforderungen eine elementare Allgemeinbil-
dung von nur neun oder zehn Schuljahren nicht
mehr aus und beeintr@chtigt zugleich erheblich
den kunftigen beruflichen und gesellschaftlichen
Status des Einzelnen.

Die elementare Berufsausbildung innerhalb der
Sekundarstufe Il gentugt ebenfalls nicht mehr an-
gesichts der Globalisierung und der digitalen Re-
volution. Die postulierte Gleichwertigkeit der be-
ruflichen und akademischen Bildung ist weder
6konomisch noch gesellschaftlich gegeben; sie
ist eine offentliche IrrefUhrung. Zugleich bildet
die duale Berufsausbildung nur noch einen Tell
der Jugendlichen aus; denn sie schraubt die Ein-
stellungsvoraussetzungen in die Hohe. Insgesamt
zeichnet sich der Aufstieg der Berufsausbildung
in den Hochschulbereich ab.

Mit dem Konkurrenzsystem zur gemeinsa-
men Schule fir alle

Insgesamt ist das 2-saulige Konkurrenzsystem ein
unvermeidbarer Zwischenschritt zur gemeinsa-
men Schule fUr alle. Er ist auf anderen Wegen
erreichbar, er ist — wie fast alle Zwischenschritte
— umstritten, weil mit jeder erreichten Verbesse-
rung beflrchtet wird, dass Gesellschaft und Poli-
tik das umfassende Ziel aufgeben kdnnten.

Doch das Konkurrenzsystem beruht auf Unge-
rechtigkeit und Ungleichheit, es fUhrt zu Kon-

fikten, und die Politik wird sich auf Grund des
gesellschaftlichen Druckes dazu entschlieBen,
das Konkurrenzsystem zugunsten der gemein-
samen Schule fur alle zu Gberwinden. Es gab in
Deutschland wie in anderen L&ndern viele weit-
gehend gleichwertige, miteinander konkurrie-
rende Schulformen, die sich fast alle nicht ge-
halten haben.

Der Zwischenschritt ist aber unvermeidbar. Denn
kein Bundesland wird wagen, die Gymnasien zu
integrieren, bevor nicht die Nichtgymnasien be-
legt haben, dass sie erfolgreich sehr viele ihrer
Schuiler*innen zum Abitur fGhren kénnen. Viel-
mehr werden Schulen mit niederen Abschluss-
zielen von den Gymnasien als Beleg fUr die Leis-
tungsunterschiede von Schuiler*innen herhalten,
die einem gemeinsamen Unterricht unUberwind-
lich entgegenstiunden. Nur wenn die Gesamt-
schule die einzige Alternative zum Gymnasium
ist, lasst sich gesellschaftspolitisch der Nachweis
fUhren, dass praktisch alle Jugendlichen qualifi-
zierbar sind.

Das Zwischenziel des 2-sduligen Konkurrenzsys-
tems ist nicht nur—wie in den funf Bundesldndern
— durch eine Reform von oben realisierbar, son-
dern im beachtlichen Umfang auch dadurch,
dass Schulen und Schultrager zur Umwandlung
von Schulen zu Gesamtschulen ermutigt wer-
den, wie dies in groBen MaBen in Baden-Wirt-
temberg und Nordrhein-Westfalen gelungen ist.
An den verbleibenden Ungerechtigkeiten und
sozialen Ungleichheiten des 2-sGuligen Konkur-
renzsystems wird die Politik auf Dauer nicht vor-
beigehen kdnnen; sie wird vielmehr schrittweise
Gymnasium und Gesamtschule integrieren.

Insgesamt ist das 2-sdulige Konkurrenzsystem ein
bedeutender Schritt auf dem Wege zur gemein-
samen Schule fir alle.

FUBNOTEN: oo
' Da fUr Schulen des gemeinsamen Lernens in Deutsch-
land 9 verschiedene Bezeichnungen bestehen, die in
Bundesldndern teilweise noch andere Schulformen be-
deuten, wird einheitlich die Bezeichnung Gesamtschule
fUr die Schulen des gemeinsamen Lernens gewdhlt.

2 Eine detaillierte historisch und theoretisch fundierte Ein-
schatzung der Bildungsbenachteiligung am Ubergang in
die Sekundarstufe | siehe: Carle, Ursula; Ogrodowski, Jana
(2021): Ubergé&nge ressourcenorientiert gestalten: Von der
Grundschule in die weiterfUhrende Schule. Reihe: Kinder
Starken, Bd. 10. Stuttgart: Kohlhammer (im Erscheinen)
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Bildungsgerechtigkeit

- altbekannte Herausforderungen und neue Chancen

Kai Maaz
Annabell Daniel

Die pandemiebedingten SchulschlieBungen
haben zuletzt noch einmal in aller Deutlichkeit
aufgezeigt, was lange bekannt ist: Der Bildungs-
erfolg junger Menschen héngt in hohem MaBe
von der sozialen Herkunft ab. Das verleiht auch
der Diskussion Gtber MaBnahmen zum Abbau
sozialer Ungleichheit neue Dynamik.

Mit der Pandemie und den ersten Schulschlie-
Bungen im Frohjahr 2020 wurde fir viele Akteu-
rinnen und Akteure in der Schule und Bildungs-
administration eindricklich sichtbar und damit
auch greifbar, unter welch unterschiedlichen Be-
dingungen Kinder und Jugendliche lernen. Nicht
alle verfGgen etwa Uber einen eigenen Arbeits-
platz zum Lernen zu Hause oder bekommen au-
Berhalb der Schule die notige Unterstitzung.
Dabei ist das Thema der sozialen Ungleichheit
nicht neu. Seitdem vor mehr als 20 Jahren die
Ergebnisse der ersten PISA-Studie verodffentlicht
wurden, hat die Bildungsforschung immer wieder
darauf hingewiesen, dass der Bildungserfolg jun-
ger Menschen in erheblichem MaBe von ihrer so-
zialen Herkunft abhéngt. Sowohl der Zugang zu
verschiedenen Bildungsgdngen und -abschlUs-
sen als auch der Kompetenzerwerb sind syste-
matisch mit Merkmalen der sozialen Herkunft,
wie dem Bildungsniveau oder dem soziodko-
nomischen Status der Eltern, assoziiert. Eine sol-
che Kopplung zwischen Bildungserfolg und leis-
tungsirrelevanten Merkmalen widerspricht dem
Gleichheitsgrundsatz, wonach niemand auf-
grund seines Geschlechtes, seiner Abstammung,
seiner Rasse, seiner Sprache, seiner Heimat und
Herkunft, seines Glaubens, seiner religidosen oder
politischen Anschauungen bevorzugt oder be-
nachteiligt werden soll (Art. 3 GG). Diese offen-
kundige Diskrepanz zwischen Anspruch und so-
zialer Wirklichkeit begrindet die Notwendigkeit
einer Auseinandersefzung mit moéglichen MaB-
nahmen, die darauf abzielen, bestehende Un-
gleichheiten im Bildungssystem abzubauen. Die
Entwicklung wirksamer MaBnahmen setzt je-
doch zun&chst ein grundlegendes Verstandnis
Uber AusmaB und Ursachen sozialer Bildungsun-
gleichheiten voraus.

Soziale Ungleichheiten in der Schule
Internationale Studien zeigen, dass die Schul-
schlieBungen wdhrend der Pandemie zu Lern-
rOckstdnden gefUhrt haben, von denen ins-
besondere Schilerinnen und Schuiler aus so-
zial benachteiligten Familien betroffen sind
(Hammerstein et al. 2021). Uber die Situation in
Deutschland lassen sich aktuell noch keine fun-
dierten Aussagen treffen, da eine belastbare
Datenbasis bislang fehlt. Es ist aber anzunehmen,
dass sich auch hierzulande beste-
hende Ungleichheiten verscharft
haben. Schon lange vor der Pan-
demie haben Schulleistungsstu-
dien dem deutschen Bildungssys-
fem ein Gerechtigkeitsproblem
attestiert. Es war einer der Uber-
raschenden Befunde aus der ersten PISA- Stu-
die, dass der Zusammenhang zwischen der so-
zialen Herkunft und dem Kompetenzerwerb von
Jugendlichen so eng ist wie in keinem anderen
OECD-Staat.

problem.

Die Kompetenzen von Schuilerinnen und Schilern
unterschiedlicher Herkunft unterscheiden sich
bereits beim Eintritt in die Grundschule. Ein Grund
hierfUr sind die familiGren Anregungsmilieus, die
sich nach sozialer Herkunft unterscheiden und
die Kompetenzentwicklung beeinflussen. Hinzu
kommt, dass Kinder aus sozial begUnstigten Fa-
milien, noch bevor sie ihre Schullaufbahn begin-
nen, haufiger an férderlichen Betreuungs- und
Bildungsangeboten im fruhkindlichen und vor-
schulischen Bereich teilgenommen haben (Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung 2020). In
der Schule angekommen sind ihre Lernzuwd&chse
groBer als die ihrer MitschUlerinnen und -schiler
aus sozial benachteiligten Familien, sodass sich
die eingangs beobachteten Kompetenzunter-
schiede im Verlauf der Grundschulzeit noch ver-
groBern (Neumann et al. 2014).

Der anschlieBende Ubergang von der Grund-
schule in die weiterfUhrenden Schulen stellt dann
die Weichen fUr die weitere Bildungsbiographie
(s.a. den Beitrag von U. Widmer-Rockstroh in
diesem Heft — Anm. der Redaktion). Wenngleich
unterschiedliche SchulabschlUsse inzwischen in

im Fokus

Das deutsche
Bildungssystem hat
ein Gerechtigkeits-
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verschiedenen Bildungsg&ngen (z.B. an Haupt-
schulen, Realschulen, Gymnasien oder integrier-
ten Formen wie Gesamt- oder Sekundarschulen)
erworben werden kénnen, gibt es nach wie vor
eine enge Kopplung zwischen dem besuchten
Bildungsgang und dem spdéteren Bildungsab-
schluss — und damit auch den spdteren Berufs-
und Erwerbschancen. Welchen Bildungsgang
Kinder nach der Grundschule besuchen, hangt
von ihrer Herkunft ab. So ist die Wahrscheinlich-
keit, ein Gymnasium zu besuchen, selbst bei glei-
chen Leistungen fUr Kinder aus sozial begUnstig-
ten Familien deutlich héher als bei Kindern aus so-
zial benachteiligten Familien (Dumont et al. 2014).

Jenseits der sozial ungleichen Bildungsbeteili-
gung lassen sich soziale Unterschiede im Kom-
petenzerwerb feststellen. Die PISA-Ergebnisse
der letzten Jahre offenbaren, dass es in Deutsch-
land eine betrachtliche Zahl von 15-J&hrigen
gibt, deren fachliche Kompetenzen sehr wahr-
scheinlich nicht ausreichen, um eine Berufsaus-
bildung erfolgreich zu durchlaufen. In diese so-
genannte Risikogruppe fielen im
Jahr 2018 im Bereich sowohl der
Lesekompetenz als auch der ma-
thematischen Kompetenz 21 Pro-
zent aller getesteten 15-Jahrigen
(Weis et al. 2019; Reinhold et al.
2019). Trotz ReformbemUhungen ist dieser Anteil
wkompetenzarmer"” Schulerinnen und Schuler
vergleichbar hoch wie in der ersten PISA Erhe-
bung vor mehr als 20 Jahren. Betrachtet man die
soziale Zusammensetzung dieser Risikogruppe,
fallt auf, dass Jugendliche aus sozial benachtei-
ligten Familien hier Uberproportional haufig ver-
treten sind (MUller & Ehmke, 2016). Inwieweit sich
diese Gruppe ,,kompetenzarmer" Schuilerinnen
und Schuler im Zuge der Pandemie noch ver-
gréBert, bleibt abzuwarten. Fest steht aber, dass
ihr neben der Beobachtung auch eine gezielte
Férderung zuteilwerden muss.

Denn die in der Sekundarstufe | beobachteten
sozialen Unterschiede setfzen sich im Bildungs-
verlauf fort. So wird zum Beispiel auch beim Zu-
gang zur gymnasialen Oberstufe und bei den
Ubergdngen in die berufliche oder hochschuli-
sche Ausbildung die soziale Herkunft der Schi-
lerinnen und Schiler wirksam. FrGhe soziale Un-
gleichheiten fGhren damit langfristig zu unglei-
chen Chancen in der Teilhabe am gesellschaft-
lichen Leben.

Entstehungsbedingungen sozialer
Ungleichheit

FUr die Entstehung bzw. Verdnderung von Bil-
dungsungleichheiten sind aus Perspektive der
empirischen Bildungsforschung insbesondere
drei Bereiche relevant.

Erstens enfstehen Ungleichheiten auBerhalb von
Bildungseinrichtungen in der Familie, im nach-
barschaftsbezogenen Wohnumfeld oder in der
Freizeit, und fUhren wiederum dazu, dass sich Un-
gleichheiten innerhalb von Bildungsinstitutionen
intensivieren. Der Einfluss sozial unterschiedlicher
auBerschulischer Lernbedingungen zeigt sich ins-
besondere in der schulfreien Zeit, in der Kinder
aus sozial begunstigten Familien von einem ko-
gnitiv anregenden hduslichen Umfeld profitie-
ren, das ihre Kompetenzentwicklung positiv be-
einflusst. Aber auch das regionale Umfeld einer
Schule kann zum Beispiel durch eine Konzentra-
fion ortlicher Problemlagen Bildungsungleichhei-
ten verscharfen.

Zweitens kdnnen institutionelle Merkmale des Bil-
dungssystems den Einfluss der sozialen Herkunft
auf die Kompetenzentwicklung verstérken. Unter
der Annahme, dass Schilerinnen und Schuler in
leisftungshomogenen Lerngruppen besser ge-
férdert werden kdonnen, werden sie bereits zu
einem frGhen Zeitpunkt auf unterschiedlich an-
spruchsvolle Bildungsgdnge verteilt. Der Uber-
gang in die verschiedenen Bildungsgdnge ist
nachweislich mit der sozialen Herkunft assoziiert:
Je héher der Bildungsalbschluss der Eltern, desto
groBer ist die Chance der Kinder, auf ein Gym-
nasium zu wechseln, auch bei gleichen Leistun-
gen. In der Folge entstehen relativ homogene
Entwicklungsmilieus, d.h. in den verschiedenen
Bildungsgdngen lernen Schuilerinnen und Schu-
ler mit dhnlicher Leistungsfahigkeit und &hnli-
cher sozialer Herkunft. Neben solchen Effekten
der leistungsbezogenen und sozialen Komposi-
fion einer Schule beeinflussen institutionelle Ef-
fekte, wie die sich zwischen verschiedenen Bil-
dungsgdngen unterscheidenden Lehrpléne, die
Kompetenzentwicklung der Schuilerinnen und
Schuler. Das fUhrt dazu, dass im gymnasialen Bil-
dungsgang die Lernzuwdéchse der Schilerinnen
und Schuler Uber die Zeit besonders stark ausfal-
len, w&hrend sie in der Hauptschule eher gering
sind. SchlieBlich entstehen und verscharfen sich
Ungleichheiten an den Ubergangen zwischen
Bildungsinstitutionen, etwa dem Ubergang von
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der Grundschule in die weiterfUhrenden Schu-
len. In Anlehnung an Boudon (1974) wird bei
der Erkl&rung von sozial ungleichen Ubergangs-
entscheidungen zwischen primdren und sekun-
ddren Herkunftseffekten unterschieden. Primé&re
Herkunftseffekte beschreiben soziale Unterschie-
de in den schulischen Leistungen und Fahigkei-
ten. Diese resultieren aus Unterschieden in den
innerschulischen Lerngelegenheiten und den
auBerschulischen Anregungsmilieus, die Kinder
in der Familie oder Nachbarschaft vorfinden. Se-
kunddére Herkunftseffekte hingegen beschreiben
soziale Unterschiede im Entscheidungsverhalten,
die aus unterschiedlichen Kosten-Nutzen-Ab-
wdagungen resultieren. So entscheiden sich sozi-
al begUnstigte Eltern bzw. deren Kinder eher for
hoéhere Bildungsgdnge, da sie nach Abwdgung
der Ertrage (z.B. weitere Anschlussmoglichkei-
ten oder ein hohes soziales Prestige), Kosten und
einer hinreichend hohen Wahrscheinlichkeit auf
Erfolg, einen gréBeren Nutzen erwarten als sozial
weniger begunstigte Familien. In ihre Erwdgun-
gen flieBt auch das Motiv des sozialen Statuser-
halts ein, mindestens das Bildungsniveau der EI-
tern anzustreben. Am Ubergang von der Grund-
schule in die weiterfUhrenden Schulen werden
zwar vor allem primdére Herkunftseffekte wirksam,
es lassen sich darUber hinaus aber auch deutli-
che soziale Unterschiede im Entscheidungsver-
halten nachweisen (Maaz & Nagy 2009).

Chancen zum Abbau sozialer Ungleichheiten
Welche MaBnahmen geeignet sind, um die Bil-
dungsgerechtigkeit verbessern zu kénnen, wird
in Wissenschaft und Politik teils kontrovers disku-
tiert, so zum Beispiel, ob ein IGngeres gemein-
sames Lernen der Schilerschaft sinnvoll ist. An-
gesichts des Forschungsstandes und der Folgen
einer anhaltenden Pandemie sollten die MaB-
nahmen jedoch nicht allein an den Ubergdn-
gen im Bildungssystem ansetzen, sondern auch
den sozial ungleichen Kompetenzerwerb in
den Fokus rucken. Fur die sozialen Ungleichhei-
ten beim Ubergang von der Schule in die wei-
terfUhrenden Schulen sind schlieBlich zu einem
groBen Teil Kompetenzunterschiede, die bereits
beim Schuleintritt beobachtet werden kdnnen,
verantwortlich. MaBnahmen zum Abbau sozi-
aler Ungleichheiten sollten dementsprechend
madglichst frih implementiert und nicht erst dort
umgesetzt werden, wo Ungleichheiten in der Bil-
dungsbeteiligung konkret sichtbar werden. Je
frOher in der Bildungsbiografie MaBnahmen zum

Ausgleich herkunftsbedingter Fahigkeitsunter-
schiede einsetzen, desto wirkungsvoller kdnnen
sie sein. Daher liegen gerade im Ausbau und in
der Qualitatsentwicklung frohkindlicher Bildungs-
und Betreuungsangebote groBe Potentiale. Au-
Berhalb der familiGren Umwelt kbnnen beson-
ders sprachliche sowie mathematische Kompe-
tenzen gefordert werden.

Diese Basiskompetenzen sind nicht nur relevant
fUr das Lernen in der Schule, sondern auch for
die spateren Ubergdnge in Ausbildung und
Beruf. Eine zentrale Aufgabe der Schule, insbe-
sondere nach den ldngeren Phasen der Schul-
schlieBung, besteht darin, diese Basiskompeten-
zen zu sichern und zu stdrken. Indem méglichst
alle Kinder das fur den weiteren Bildungs- und
Berufsweg notwendige Mindestniveau an Basis-
kompetenzen erwerben, |&sst sich das AusmalB
der Bildungsarmut verringern. Dafur bedarf es
geeigneter Diagnose- und Fdrderkonzepte in
der Unterrichtsentwicklung, um Leistungsdefizi-
te identifizieren und erfolgreich kompensieren
zu kénnen.

Eine besondere Bedeutung kommt hierbei dem
Prinzip der individuellen Férderung zu. Gerade in
der aktuellen Situation k&dnnen differenzierte For-
derkonzepte dazu beitragen, dass alle Schile-
rinnen und Schuler auf individualisierten Wegen
wieder den Anschluss nach den SchulschlieBun-
gen finden und ihre jewei-
ligen Lernlicken schlieBen
kénnen. Das Prinzip der in-
dividuellen Férderung soll-
te daher systematisch im
Unterrichtsgeschehen ver- werden.

ankert werden. Da dlle

Schulerinnen und Schiler unabhdngig von ihrer
sozialen Herkunft davon gleichermaBen profi-
fieren durften, wirden sich soziale Ungleichhei-
ten allerdings kaum verringern. Womoglich ver-
scharfen sich diese sogar, wenn man bedenkt,
dass Kinder und Jugendliche aus sozial begUns-
figten Familien zusétzlich durch ein kognitiv an-
regendes hdusliches Umfeld geférdert werden.
Eine Verringerung der Ungleichheiten wdare zu
erwarten, wenn die Leistungen der sozial be-
guUnstigten Schulerinnen und Schiler entweder
schlechter wirden oder aber die Lernzuwdchse
Uber die Zeit stagnieren, wdhrend ausschlieBlich
die Schulerinnen und Schuler aus sozial benach-
teiligten Familien geférdert wirden. Beides ware

muss systematisch

im Fokus

Individuelle Férderung
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aus einer gerechtigkeitstheoretischen Perspekti-
ve nicht vertretbar. Eine konsequente individuel-
le Férderung jedoch wirde das Leistungsniveau
aller Schuilerinnen und Schuiler anheben und
Kompetenzarmut, die Ungleichheiten im weite-
ren Bildungsverlauf bedingt, verringern kénnen.
Doch Lern- und Bildungsprozesse finden eben
nicht nur innerhalb von Bildungsinstitutionen
staft, sondern unterliegen auch Einflussen des So-
zialraums oder der Peer Group, die den Zugang
zu Bildung bzw. den Kompetenzerwerb erschwe-
ren kdnnen. Bildungspolitisch scheint daher un-
bestritten, dass wirksame Ansdtze zur Verringe-
rung sozialer Ungleichheiten eine umfassende
Betrachtung des sozialen Lebensumfeldes er-
fordern. FUr Schulen bestinde zum Beispiel eine
Méglichkeit darin, die Zusammenarbeit mit au-
Berschulischen Anbietern zu starken. Nur wenn
die MaBnahmen in allen Lebens- und Bildungs-

Wo keine Villa

bereichen ineinandergreifen, kdnnen Ungleich-
heiten nachhaltig abgebaut werden.

Ein solcher Ansatz wird mit der 2021 gestarteten
Bund-Lander-Initiative ,,Schule macht stark" ver-
folgt. Das Vorhaben begleitet und unterstitzt die
Schul- und Unterrichtsentwicklung, die Professi-
onalisierung der pddagogisch-didaktisch Tati-
gen sowie die Vernetzung in den Sozialraum an
deutschlandweit 200 Schulen in herausfordern-
den sozialen Lagen. In enger Zusammenarbeit
mit der Bildungspraxis werden nicht nur Strategi-
en und Konzepte zum Abbau sozialer Ungleich-
heiten entwickelt, sondern auch Erkenntnisse
zu den Gelingensbedingungen bereitgestellt.
Damit wird eine wichtige Handlungsgrundlage fur
bildungspolitische Entscheidungen geschaffen.

Literaturliste auf ggg-web.de

ist, ist auch

kein Weg —zum Abitur?

Bildungsungerechtigkeit - im Kontext betrachtet

Rainer Dahlhaus

Der Titel dieses Textes lehnt
sich an eine KapitelGberschrift
von Butterwegge/Butterwegge
(2021) an: ,Wo eine Villa ist,
ist auch ein Weg - zum Abitur
..."". Ziel dieser Zeilen ist es,
die Frage der Bildungs(un)ge-
rechtigkeit ein weiteres Mal aus
einer rein (?) padagogischen
Diskussion um didaktische,
curriculare und kompensatori-
sche MaBnahmen zu lésen und
in einen gesellschaftstheoreti-
schen, gesellschaftspolitischen
Kontext einzubetten:

Bildungsungerechtigkeit  wird
damit zum Teil einer ungerech-
ten Gesellschaftsordnung neo-
liberal-kapitalistischer Pragung.
Handlungsperspektiven sehen
dann Verdnderungen fir die
Schule vor, reichen aber auch
deutlich Uber die Schule hinaus.

Die bildungspolitische Dis-
kussion - ein unvollstandiger
Uberblick

Die Bildungsungerechtigkeit die
insbesondere das deutsche
Schulwesen préagt, wird seit Jah-
ren immer wieder angepran-
gert, zuletzt etwa in der vom
DGB herausgegebenen Experti-
se , Alle Jahre wieder - Zur Kons-

tanz sozialer Ungleichheit in und
durch Deutschlands Schulen*
vom Klaus Klemm (Essen 2021).
So ist auch die Forderung nach
mehr Bildungsgerechtigkeit der-
zeit wieder in aller Munde. Die
Vorschlége, Bildungsungerech-
figkeit zu beseitigen, sind dabei
vielfaltig und ganz offenbar ab-
h&ngig von der Verortung des
jeweiligen Autors, der Autorinim
politischen Spektrum.

Im eher konservativen Spekirum
wird auf jedes Hinterfragen der
Schulstruktur verzichtet. Vielmehr
werden die (scheinbaren) Aus-
wirkungen einer verbindlichen
Zuweisung der Kinder am Ende
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der Klasse vier auf die weiterfGh-
renden Schulformen in den Blick
genommen, insbesondere hin-
sichtlich des Zugangs zum Gym-
nasium. Bildungsgerechtigkeit
wird auf Leistungsgerechtigkeit
reduziert. Da in Bundesl@ndern
mit verbindlicher Schulformemp-
fehlung (etwa auf der Grundla-
ge von Notenkonstellationen)
die Leistungen der Schulerin-
nen und Schuler in der Sekun-
darstufe | deutlich besser seien
als in Bundesldndern mit nicht
verbindlichen Schulformemp-
fehlungen, wird die RUckkehr zu
mehr Verbindlichkeit als Heilmit-
tel proklamiert. Dies habe auch
Vorteile fUr leistungsstarke Schu-
lerinnen und Schuiler aus unteren
sozialen Schichten und sei damit
ein Beitrag zu mehr Bildungsge-
rechtigkeit (Esser/Seuring 2020,
S. 298). Zur Relativierung der Er-
gebnisse Esser/Seurings verglei-
che Klemm (2021).

Aus der politischen Mitte findet
sich die Forderung, ,,Ungleiches
ungleich zu behandeln". Ge-
meint ist, Schulen an sozial he-
rausfordernden Standorten mit
zus@tzlichen Ressourcen (lehren-
dem und nicht lehrendem Per-
sonal, Ganztagsbetrieb mit zu-
satzlichen unterrichtlichen wie
auBerunterrichtlichen Angebo-
ten inklusive kostenfreiem Mit-
tagessen, zusétzlichen RGumen
etc.) auszustatten und damit
mehr Bildungsgerechtigkeit fur
die Schulerinnen und Schi-
ler dieser Schulen zu erreichen.
Viele der Autor*innen verzich-
ten dabei auf eine grundsatzli-
che Infragestellung der Schul-
struktur mit inren unterschiedlich
wertgeschdtzten Schulformen.
Wie ein solches Modell der Res-
sourcensteuerung nach ,Sozi-
alindex” aussehen kann, I&sst
sich bei Schrapler/Jeworutzki
(2020) nachlesen, Kritik an die-

ser Methode findet sich u.a. bei
Dahlhaus (2021). Im Hintergrund
stellt sich — ausgesprochen oder
nicht — die Frage, die ein leiten-
der Ministerialbeamter aus dem
Schulministerium NRW vor eini-
gen Jahren so formulierte:

,Ist nicht jede Schulform neben dem
Gymnasium eine Restschule?”.

Aus linker Sicht schlieB8lich geht
es zur Verringerung von Bildungs-
ungerechtigkeit um den grund-
legenden Umbau der Schulstruk-
tur. Beispiel:

,Wesentliche Ursache der sozia-
len Spaltung in der Bildung ist die
friihe Aufteilung der Schiiler*innen
in unterschiedliche Schulformen.

In der Coronazeit hat sich gezeigt,
wie unterschiedlich die Vorausset-
zungen der Schiiler*innen sind: Ei-
nige haben ein eigenes Zimmer und
einen Laptop, andere miissen sich
beides teilen. Nicht alle bekommen
wertvolle Unterstiitzung zu Hause.
(...) Wir wollen eine Schule fiir alle:
Eine Gemeinschaftsschule, die

kein Kind zuriickldsst und sozialer
Ugleichheit entgegenwirkt”

(Die Linke 2021, S. 48).

Zur Bewertung solcher Vorschld-
ge lohnt immer wieder der Blick
auf die sozialen Rahmenbedin-
gungen, unter denen Schile-
rinnen und Schuler lernen und
Leistung erbringen. Dazu gibt es
vielfdltige, auch vergleichende
Daten (vgl. etwa Klemm 2021),
die im Folgenden um regionale
Aspekte ergdnzt und aufgefd-
chert werden sollen.

Leistungen und soziale
Belastungen im Bundesldn-
der-Vergleich

Als MaBstab fur die Leistungen
der SchuUlerinnen und Schuler
und damit der Schulsysteme
der Bundesl@nder werden gern
die Daten des IQB herangezo-
gen und die Ldnder danach

gerankt, hier etwa anhand der
Leistungen in Mathematik (Ta-
belle 1, IQB-Bildungstrend 2018,
S. 203).

Schon hier werden auf Grund
der Befunde Konsequenzen ein-
gefordert:

,Zusammenfassend zeigt sich
anhand der Daten des 1QB-
Bildungstrends 2018, dass sozia-
le Herkunftsmerkmale der Familie
fiir den Kompetenzerwerb in Ma-
thematik (...) in der Sekundarstufe |
nach wie vor sehr relevant sind, {(...).
Daher sollte es auch kiinftig ein Ziel
bildungspolitischer und schulprakti-
scher Bemiihungen sein, Bedingun-
gen zu schaffen, die zur Verringe-
rung sozialer Disparitéiten beitra-
gen und Schiilerinnen und Schiilern
unabhdngig von ihrer sozialen Aus-
gangslage méglichst gute Entwick-
lungschancen bieten”

(Stanat et.al. 2019, S. 292).

Tabelle 1: Bundesland | Kiirzel |1QB 2018 M
Sachsen SN 530
Bayem BY 524
Thiiringen ™ 507,
Baden-Wiiritemberg BW 503
Brandenburg BB 493
Sachsen-Anhalt 5T 493
MNiedersachsen NI 491
Hessen HE 491
Rheinland-Pfalz RP 490
MNordrhein-Westfalen NW 490
Hamburg HH 438
Schleswig-Holstein SH 484
Mecklenburg-Vorpommem MV AR
Saarland SL 481
Berlin BE 479
Bremen HB 450
Deutschland D 499

Tabelle 1

im Fokus
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Unter den vier Spitzenreitern
dieser Tabelle finden sich Ub-
rigens die Lander mit beson-
ders stringenter Zuweisung der
Schuilerinnen und Schuler auf
die weiterfUhrenden Schulen:
Sachsen, Bayern und (ehemals)
Baden-Wirttemberg. Die Leis-
tungsunterschiede sind deutlich
und verdienen in der Tat, auf
inre Ursachen hin noch genau-
er befragt zu werden.

Anders als das IQB, das sich auf
Indikatoren fUr den soziobkono-
mischen Status wie etwa den
soziobkonomischen Index (ISEI)
oder die EGP-Sozial-Klassifikati-
on (siehe Stanat etf.al. 2019, S.
267ff.) bezieht, werden im Fol-
genden Daten des Statistisches
Bundesamtes (Destatis) her-
angezogen, um Ursachenfor-
schung voran zu bringen. Diese
Sozialstatistik erlaubt es, zusatz-
liche relevante Daten mit der
Tabelle der Schulerleistungen
in Verbindung zu bringen. Man
findet: Wdahrend weder die
Ausgaben der Bundesldnder
je Schiler*in (Grafik 1) noch
das durchschnittliche Familien-
einkommen in den Ld&ndern
(Grafik 2) Auswirkungen auf die
Ergebnisse der IQB-Erhebung zu
haben scheinen - die Streuung
der Punkte ist einfach zu groB -,
fallt ein Merkmal auf.

Ein h&ufig herangezogenes Da-
tum zur Charakterisierung von
Bevdlkerungsteilen ist die Quote
der Menschen, die Leistungen
nach SGB Il (vulgo Sozialhilfe)
erhalten. Diese Datfen liegen
zudem verfeinert bezogen auf
Menschen unter 18 Jahren vor.

QB 2018 M gegen Haushaltseinkommen je Einwohnerin 2018
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Die Daten der Tabelle 2 (ent-
nommen Bremer Institut fOr
Arbeitsmarktforschung und
Jugendberufshilfe — BIAJ 2021,
S. 3) beziehen sich auf 2018 und
auf die Altersgruppe, die auch
durch das IQB 2018 getestet
wurde. Die Daten zu ,,SGB Il u
18" beschreiben dabei die An-
teile der Jugendlichen unter 18
Jahren, die in Bedarfsgemein-
schaften leben. Bringt man
beide Datensdtze zueinan-
der in Bezug, ergibt sich das in
Grafik 3 dargestellte Bild.

Auch hier sind die drei seiner-
zeit (2018) besonders stringent
zuweisenden Lander unter den
ersten vier der Linder mit den
niedrigsten SGB-II-Quoten.

Die Regressionsgerade wie das
BestimmtheitsmaB R? deuten
auf einen belastbaren stafisti-
schen Zusammenhang hin: je
geringer die regionale SGB-II-Be-
lastung der unter 18-j&hrigen,
damit auch der Schuilerinnen
und Schuler der allgemeinbil-

denden Schulen, ist, umso bes-
sersind ihre (fachlichen) Leistun-
gen.

Die Analyse der SGB-II-Quoten
mit ihren erkennbaren Auswir-
kungen auf schulische Leistun-
gen lasst sich auf Stadteregio-
nen herunterbrechen. Eine auf-
schlussreiche Quelle und Kon-
kretisierung dazu bietet der
Bildungsbericht Ruhr 2020 (im
Folgenden BbR 2020), heraus-
gegeben vom Regionalver-
band Ruhr: In den Ballungsrdu-
men, die einem tiefgreifenden
Strukturwandel unterworfen
waren und sind wie die Kohle-
und Stahlregion des Ruhrge-
biets, leiden die Jugendlichen
besonders unter sozialen Belas-
fungen — und damit absehbar
auch an besonders schwerwie-
genden Auswirkungen auf ihre
schulische Bildung, ihre albruf-
baren Leistungen und damit ihre
SchulabschlUsse.

Hier wird auch die Entwicklung
der SGB-II-Quoten der unter 15-

jahrigen deutlich (vgl. Grafik 4):
wdahrend in der Region MUn-
chen die ohnehin bereits nied-
rige Quote im Vergleich der
Jahre 2015 - 2018 noch weiter
sinkt, steigt die im Vergleich mit
MUnchen schon um 200 % hé-
here Quote in der ,Metropole
Ruhr® nochmals an. Ein &hnli-
ches Verhdilinis findet sich auch
gegenUber der Region Stuttgart.
Kénnte es sein, dass die sozialen
Lebensbedingungen der Schi-
lerinnen und Schuler sie in ihrer
Leistungsentwicklung und damit
hinsichtlich der Bildungsunge-
rechtigkeit, der sie ausgesetzt
sind, weit mehr beeintrichtigen
als z.B. Verbindlichkeit der Schul-
formempfehlungen?

Analyse auf der Ebene der
Kommunen: das Beispiel
Dortmund

Regional noch kleinrGumiger
betfrachtet verstarkt sich die so-
ziale Belastung der Kinder und
Jugendlichen mit den absehba-
ren Folgen fUr ihre Bildungskarri-
eren ein weiteres Mal. Dortmund

im Fokus
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als eine der Stadte der belaste-
ten Metropole Ruhr beftreibt seit
Jahren ein ausgepragtes Pro-
jekt zur Quartiersentwicklung.
Teil des Projektes ist eine ver-
gleichsweise systematische Da-
tenerhebung hinsichtlich vielfal-
tiger Daten, die ein stadtisches
Quartier beschreiben.

Bei einer hierarchisch geglieder-
ten Schulstruktur wie in NRW -
funf (1) allgemeinbildende Schul-
formen in der Sekundarstufe | -
gewinnt der Ubergang von der
Grundschule in die weiterfUh-
rende Schule und in Verbindung
damit die Grundschulempfeh-
lung besondere Bedeutung.
Einer der Zusammenhdénge, der
bereits am Ende der Grundschu-
le zum Tragen kommt, ist der Zu-
sammenhang zwischen dem
Anteil der Kinder im SGB-II-Be-
zug in den jeweiligen Stadtbezir-
ken und der Quote der Gymnao-
sialempfehlungen am Ende der
Grundschulzeit in diesen Bezir-
ken. Der statistische Zusammen-
hang ist offensichtlich, verglei-
che Grdfik 5.

Je hdher die SGB-lI-Quote in
einem der 39 Dortmunder Stadt-
berzirke (in % der Viertklasslertin-
nen - senkrechte Achse) ist,
umso geringer ist die Chance
auf eine Gymnasialempfehlung
(waagerechte Achse) - und
umgekehrt (Quelle: Stadt Dort-
mund 2018, S. 45).

Kaum jemand wird zur Begrin-
dung dafir behaupten, dass die
Kinder aus diesen belasteten Be-
zirken eben einfach nur dumm
geboren waren.

,Brutal ist der (...) Befund, dass
die Kinder aus unteren Milieus
selbst dann, wenn sie die gleichen
Schulnoten und die gleichen Kom-
petenzen vorweisen, eine deut-

10 20

Antell Schilerfinnen

Grafik 5

lich geringere Wahrscheinlichkeit
haben, von den Lehrkrdften fiir ein
Gymnasium empfohlen zu werden”
(Mafaalani 2020, S. 81).

Dass die Kinder der benach-
teiligten Quartiere im Uber-
gang aus der Grundschule in
die Schulen der Sekundarstufe |
noch aus einem anderen Grund
benachteiligt werden, macht
eine weitere Beobachtung aus
Dortmund deutlich:

»Studien und die vorliegende
Datengrundlage zeigen, dass
Familien, die in sozial benachtei-
ligten SozialrGumen leben, haufi-
ger einer Schulformempfehlung
folgen als Familien, die in privile-
gierten Sozialrbumen leben. (...)
Bemerkenswert ist beispielsweise
die hohe Quote der Kinder aus
(dem sozial privilegierten Quar-
fier — RD) Brechten/Holthausen,
die auf ein Gymnasium wech-
seln (Gber 85,0 Prozent), denn
eine Gymnasialempfehlung
als erste Schulformempfehlung
haben hier nurrund 35,0 Prozent
erhalten" (Bildungsbericht Dort-
mund 2018, S. 46f.).

Wo eine Villa ist, ist offenbar
immer auch ein Weg zum Abitur.

)
=

It reiner

40 50 60 70

Gymnasialempfehlung

Die Unterschiede bahnen sich
bereits vor der Grundschule an.
Auch hier bietet der BbR (2020)
Hinweise, wenn auch auf einer
etwas anderen Folie: Bei der
Schuleingangsuntersuchung vor
Eintritt in die Grundschule wird
erhoben, ob die Kinder eine al-
tersgerechte Sprachkompetenz
verfugen. In Abhdngigkeit von
der Familiensprache und dem
Bildungsstand der Eltern (der oft
mit dem Familieneinkommen
und der Wohn- und Lebenssitu-
ation eng verwoben ist) ergibt
sich das folgende Bild (vergl.
Grafik 6):

Kinder aus Familien mit nicht-
deutscher Familiensprache und
niedrigem Bildungsstand haben
nur zu 22 % eine altersgerechte
Sprachkompetenz, Kinder aus
Familien mit deutscher Famili-
ensprache und hohem Bildungs-
stand zu 93 %.

Angesichts der herausragenden
Bedeutung von Sprache (Bil-
dungssprache) fur den Schuler-
folg nicht nur im Fach Deutsch,
sondern auch in fast allen ande-
ren Fachern, fUhren solche Un-
terschiede schon in der Grund-
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Abbildung 2.21: Kinder mit einer altersgerechten Sprachhompelenz in AbhSngigheil von der

Familiensprache und dem Bildungsstand der Eltern 2017
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schule zu kaum aufholbarer Bil-
dungsungerechtigkeit.

Viele weitere Belege lieBen sich
auffOhren, die nachweisen, dass
die Bildungsungerechtigkeit in
Deutschland, die dann auch
zu erheblichen Leistungsunter-
schieden und Benachteiligun-
gen bei den Schulabschlussen
fOhrt, durch die soziale Lage der
Kinder bedingt ist, die unter ihr
leiden. Die Situation ist bekannt
und wird allseitig wortreich be-
klagt, und viel zu wenig passiert.
Da darf man sich fragen: cui
bono? In der Kriminalistik wird
dann oft die Empfehlung gege-
ben: Folge dem Geld!

Was also tun?

Auch die Vorschlége dazu sind
Legion.  Butterwegge/Butter-
wegge (2021) nennen eines ihrer
Kapitel ,Ungleichheit bekimpfen,

Armut beseitigen und Reichtum be-

grenzen.”

Mafaalani konstatiert:

,Bildungsinstitutionen, insbesonde-

re Schule, sind die einzigen
gesellschaftlichen Institutionen,
die alle Menschen gleichermafien

e Geiorited Mordvhers Mo, Sornkmsmebung de Sefuirgangien

Gjnda i

gt Ermcfeasgrarvpangs G117

erreichen kénnen. Hier und nur hier
kénnte eine Gesellschaft
systematisch und préventiv auf Un-
gleichheit einwirken und Benach-
teiligungen entgegenwirken”
(Mafaalani 2020, S.63).

Man beachte den Konjunktivim
zweiten Satz. Und dann findet
sich bei ihm — nahezu subversiv
— auch der Safz:

,Flir die soziale Ordnung einer Ge-
sellschaft gibt es nichts
Geféhrlicheres als Massen gut Ge-
bildeter mit einem aus-

geprdgten Ungerechtigkeitsgefiihl“
(Mafaalani 2020, S 54).

Deswegen lohnt es sich hoffent-
lich doch, auf unterschiedlichen
Ebenen an der Bildung gerade
der Kinder aus sozial belasteten
Quartieren zu arbeiten, zum Bei-
spiel: auf der Ebene der Schu-
len durch eine habitusange-
passte Paddagogik, die solides,
auch abstraktes, also universell
verwendbares Wissen, Aufkla-
rung, auch Aufkldrung Uber die
eigene Klassenlage, zum Ziel
hat und die Kinder auf solidari-
sches politisches Handeln vor-
bereitet — durch eine nicht nur

vereinzelnde (,,individualisieren-
de") neoliberale Didaktik; auf
der Ebene der Stddte und Kom-
munen durch eine integrierte
Quartiersentwicklung, die ge-
rade belastete Quartiere be-
vorzugt mit architektonisch an-
sprechenden attraktiven Schu-
len und (Bildungs-)Einrichtun-
gen versorgt; auf der Ebene der
Bundeslander durch eine quo-
fierfe Verteilung der Lasten von
Infegration und Inklusion auf
die Schulformen, als Schritt zur
Abkehr von einer selektierenden
Schulstruktur durch ein allgemei-
nes Abschulungsverbot, durch
die Versorgung der Schulen mit
dem nétigen Personal, aktiv ge-
stevert nach Sozialindex, und
Ausstattung der Kommunen
mit den finanziellen Mitteln, die
eine sozial ausgleichende und
gerechte Quartiersentwicklung
erst moglich machen, auf der
Ebene des Bundes durch eine
finanzielle Ausstattung der Lan-
der und Kommunen, so dass sie
leisten k&dnnen, was sie leisten
mussen.

Keine gute Idee ist dabei, eine
die Infrastruktur des Landes rui-
nierende Schuldenbremse mit
weitreichenden Steuerentlas-
fungen fUr Reiche zu verbinden.

und ja:

»Es gibt nichts Gutes aufler:
Man/frau tut es”

(nach E. K&stner)

Literaturliste auf ggg-web.de
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P”VO er SCh U |e I Institution fir héhere Schichten

oder eine Chance fir léngeres gemeinsames Lernen?

Marcel Helbig

Der Privatschulsektor ist in den letzten Jahren
groBer geworden. Besonders stark sind dabei
Grundschulen und integrierte Schulformen
gewachsen. Dabei stellt sich die Frage, ob
integrierte Schulen im Privatschulsektor eben-
so zur sozialen Integration beitragen wie im
offentlichen Schulsystem, oder ob die allgemei-
ne soziale Selektivitét des Privatschulsektors
der sozialen Integration entgegensteht.

Privatschulentwicklung

In den letzten Jahrzehnten hat der Anteil priva-
ter Schulen (4,5 auf 11,4 % seit 1992) und der An-
teil von Schulern, die an privaten Schulen unter-
richtet werden, deutlich zugenommen (4,8 auf
9.2 %). Dabei war der Anstieg der Privatschul-
anteile bis ca. 2005 noch auf einen Aufholpro-
zess in den ostdeutschen Bundesldndern zurick-
zufUhren. Danach war der Anstieg unabhdngig
davon. Seit 1992 hat sich dabei auch die Struk-
tur der privaten Schulen verdndert. Zundchst war
der Privatschulanteil unter den Gymnasien von
allen Schulformen mit Abstand am héchsten. Die
Zahl privater Gymnasien stieg seitdem moderat
um das 1,5-fache an. In derselben Zeit vervier-
fachte sich die Anzahl privater Grundschulen.
Die Anzahl privater integrierter Gesamtschulen
(inklusive Gemeinschaftsschulen) stieg sogar um
mehr als das 21-fache an (StBa 2020).

Man kdénnte versucht sein daraus abzuleiten,
dass das Privatschulwachstum vor allem auf in-
tegrierte Schulformen wie Grund- und Gesamt-
schulen zurUckgeht und damit vielleicht sogar
mehr gemeinsames Lernen aller Schuler Gber
die privaten Schulen moglich ist. Im Gegensatz
zu privaten Gymnasien, die sich in ihrer sozialen
Zusammensetzung kaum von offentlichen unter-
scheiden (Klemm et al. 2018), ist das bei Grund-
schulen und nicht gymnasialen Schulformen
anders (Klemm et al. 2018). Diese werden deut-
lich haufiger von Kindern héherer Sozialschich-
ten und besonders selten von armen Kindern
besucht. Besonders ist dies fur Grundschulen in
stadtischen Raumen festzustellen (Helbig et al.
2017), wie auch insgesamt verstarkt in den ost-
deutschen Bundesléndern (Gorlitz et al. 2018).

Soziale Ungleichheiten privater Schulen

Sicherlich sind die privaten Schulen, oder Schu-
len in freier Tradgerschaft, sehr heterogen, so-
wohl bezUglich ihrer Tr&dgerschaft, ihrem p&dao-
gogischen Profil und inrer Werteorientierung. Dies
spiegelt sich teilweise auch in der Zusammenset-
zung der Schilerschaft wieder. Allerdings gibt es
nur sehr wenige Beispiele fUr private Schulen, in
denen sich Uberwiegend sozial benachteiligte
Kinder wiederfinden. Bei dieser Feststellung wird
man oftmals gefragt, was das Besondere an die-
sem Befund sei. ,,Private Schulen sind nun mal
Schulen fUr héhere Schichten' bekommt man
oft zu héren. Dies mag in vielen Landern der Welt
zutreffen. Allerdings gibt es anschlieBend an die
Weimarer Reichsverfassung eine deutsche Be-
sonderheit im Grundgesetz beziglich des Privat-
schulwesens. Private Ersatzschulen (jene Privat-
schulen, an denen die Schulpflicht erfullt werden
kann) sind nur dann zu genehmigen und finanzi-
ell zu férdern, wenn ,,eine Sonderung der Schiler
nach den Besitzverhdltnissen der Eltern nicht ge-
férdert wird" (Art. 7. Abs.4 GG). Im Kern bedeutet
dies, dass die Schulgelder, die Privatschulen in
allen Bundeslandern (mit Ausnahme von Rhein-
land-Pfalz und faktisch nicht in Nordrhein-West-
falen und dem Saarland) erheben dUrfen, so be-
messen sein mussen, dass sie alle Familien be-
zahlen kénnen. Bildung, so der dahinterliegende
Gedanke, darf in Deutschland nicht ein k&aufli-
ches Gut fUr reiche Familien sein, sondern muss
allen Kindern offen stehen. Dies bedeutet aber
auch, dass von Familien mit hohem Einkommen
ein sehr hohes Schulgeld verlangt werden darf,
solange beispielsweise Kinder von SGB-II-Emp-
fadngern gar kein Schulgeld zahlen mussen. Die
Realitat sieht jedoch oftmals anders aus. Gero-
de fur die armsten Familien halten viele Schu-
len keine ausreichende ErmaBigung von Schul-
geldern bereit (Wrase et al. 2017). Zudem ist die
Durchsetzung des ,Sonderungsverbots" in den
Bundesldndern gréBtenteils gar nicht oder unzu-
reichend ausgestaltet (Wrase und Helbig 2016).

Schulwahlprozess

Allerdings ware es verkUrzt zu sagen, dass die pri-
vaten Schulen zu viel Schulgeld verlangen und
deshalb zu wenige Kinder aus unteren Schich-
ten diese Schule besuchen. Denn auch in Rhein-
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land-Pfalz, wo es keine Schulgelder geben darf,
sind die sozialen Ungleichheiten auf den dor-
tigen privaten Grundschulen in den grdéBeren
Stadten genauso ausgepragt wie etwa in Berlin,
wo die Regelungen zum Schulgeld offensichtlich
gegen das Grundgesetz verstoBen (Helbig et al.
2017). Hohe Schulgelder bzw. fehlende ErmdaBsi-
gungen fur &rmere Familien sind ein Grund fur
soziale Ungleichheiten beim Privatschulbesuch,
aber sicherlich nicht der einzige.

Die Wahl einer privaten Schule ist ein mehrstu-
figer Prozess. Bereits auf der ersten Stufe, der
Wahrnehmung von Wahlalternativen zur ndchst-
gelegenen Schule, entstehen soziale Ungleich-
heiten. W&hrend Eltern aus héheren Schichten
h&ufiger auch andere Schulen in ihre Entschei-
dungsfindung miteinbeziehen, kann man bei un-
teren Schichten hdufig gar nicht von einer Wahr-
nehmung von Alternativen sprechen, schon gar
nicht von privaten Schulwahlalternativen. Erst
wenn private Schulen Uberhaupt als Wahlalter-
native wahrgenommen werden (Stufe 2), kann
das Schulgeld subjektiv oder objektiv vom Schul-
besuch abschrecken. Hier sind es wiederum Fo-
milien aus sozial benachteiligten Schichten, die
sich von den Schulgeldern abschrecken lassen
und sich nicht an einer privaten Schule bewer-
ben. Hinzu kommt, dass es fUr private Schulen
rational gute Grinde gibt, Kinder aus héheren
Schichten eher an ihrer Schule aufzunehmen
(Cremer 2019; Helbig et al. 2017). Immerhin stei-
gert jedes Kind, dem man nicht ein ermdaBigtes
Schulgeld anbieten muss, die Gesamteinahmen
der Schule. So ist auch an der dritten Stufe der
Schulwahl (der Auswahl durch die Schule) von
weiteren sozialen Ungleichheiten auszugehen.
Die Forschung hat bei alledem gezeigt, dass es
weniger das 6konomische Kapital von Familien
ist, das die Privatschulwahl am starksten beein-
flusst, sondern viel mehr die Bildung der Eltern.
Gerade Eltern mit héherer Bildung fragen private
Bildungseinrichtungen deutlich hdaufiger nach als
Elfern mit niedrigem Bildungsabschluss. Beson-
ders extrem zeigt sich das Resultat dieses mehr-
stufigen Schulwahlprozesses in Ostdeutschland,
wo mittlerweile rund 25 % aller Akademikerkinder
(mit einem Elternteil mit akademischen Bildungs-
abschluss) eine private Schule besuchen (Gorlitz
et al. 2018), wohingegen dies nur auf rund 5 %
zutrifft, deren Eltern keine berufliche Ausbildung
haben.

Langeres gemeinsames Lernen

oder steigende soziale Spaltung?

In den ostdeutschen Bundesldndern ist der Anteil
von privaten Grundschulen in den letzten Jah-
ren sehr stark angestiegen und ist heute héher
als in den westdeutschen Bundesldndern. Das
starke Wachstum im Grundschulbereich steht je-
doch im Widerspruch zu Art. 7 Abs. 5 GG, derim
Telos (dem rechtlichen Zweck) eine sehr kleine
Zahl von privaten Grundschulen fordert, damit
maoglichst alle Kinder gemeinsam eine (Grund-)
Schule besuchen. In einigen ostdeutschen Stad-
tfen sind mittlerweile ein Drittel aller Schulen
mit einem Grundschulteil in privater Hand (z.B.
Schwerin, Rostock, Potsdam und Greifswald -
siehe Helbig et al. (2018)). Eine Reihe der neu
geschaffenen Grundschulen hat darUber hinaus
eine angeschlossene Sekundarschule (weit Uber-
wiegend mit gymnasialer Oberstufe). Man kann
die Entwicklung hin zu mehr integrierten privaten
Schulen als Zeichen dafur verstehen, dass viele
(bildungsnahe) Eltern den Wunsch haben eine
Schule auszuwdhlen, die ihre Kinder von Klasse 1
bis 12 oder 13 durchgehend besuchen kdnnen.
Die Frage ist nur, ob diese Eltern auch vergleich-
bare Schulen im &ffentlichen Schulsystem wdah-
len wirden, in der die Schuilerklientel nicht sozial
privilegiert zusammengesetzt ist.

Die integrierten Schulformen mit angeschlosse-
nen Grundschulen verkdrpern auf den ersten
Blick Schulen des I&ngeren gemeinsamen Ler-
nens, oftmals mit reformpddagogischer Ausrich-
fung. Von der pddagogischen bzw. schulstruk-
furellen Ausrichtung wirde man diese Schulen
also eher als sozial inklusiv beschreiben, ohne
eine Selektion der Schulerschaft auf verschie-
dene Schulzweige. Betrachtet man jedoch die
soziale Zusammensetzung privater Schulen, kann
man nur zu einem anderen Schluss kommen: Pri-
vate Gesamt- und Gemeinschaftsschulen mit
Grundschulteil verlagern die Bildungsentschei-
dung bereits in die erste Schulklasse. So gibt es
auf der einen Seite zunehmend private Schulen
des ldngeren gemeinsamen Lernens, die Uber-
wiegend von sozial hdheren Schichten besucht
werden, und auf der anderen Seite &ffentliche
Grundschulen fUr den Rest der Schulerschaft.

Literaturliste auf ggg-web.de
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Uber sozialen Aufstieg

und den andauernden Kampf um gleiche Bildungschancen

Ayla Celik

In der Corona-Pandemie haben einige politi-
sche Akteur*innen ein fir sie neues Thema
entdeckt: gleiche Bildungschancen. Um Kritik
an der eigenen Politik zu delegitimieren,
haben sich plétzlich Politiker*innen und Partei-
en, die vor der Pandemie und wahrscheinlich
auch danach nichts mehr davon héren wollen,
die Idee der Chancengleichheit zu Eigen
gemacht. Dabei ist die Frage nach gleichen
Bildungschancen die zentrale bildungspoliti-
sche Frage.

Spdatestens mit den Ergebnissen von PISA 2000
hatte es selbst fUr die Letzten, die glaubten, das
deutsche Bildungswesen wirde sozialen Aufstieg
férdern, klar sein mUssen, dass das Versprechen
des Aufstiegs durch Bildung eine lllusion ist. Dabei
ist diese Erkenntnis schon ziemlich alt: Bereits vor
PISA 2000 wurde auf die Reproduktion sozialer
Ungleichheit im Bildungssystem verwiesen. 1964
rief Picht die Bildungskatastrophe aus, ein Jahr
danach sprach Dahrendorf Uber das Burger-
recht auf Bildung und selbst einem Erzkonserva-
tiven wie Schelsky warim gleichen Jahr klar, dass
Schule die ,,zentrale soziale Dirigierungsstelle* ist
und als ,bUrokratfische Zuteilungsapparatur von
Lebenschancen* fungiert.

Und noch immer mussen wir feststellen, dass
Schule, aber auch unsere anderen Bildungs-
einrichtungen, Uber Lebenschancen entschei-
den —und das leider nicht auf einer gerechtfer-
figten Grundlage, sondern meistens auf Grund
der sozialen Herkunft. Erst mit den PISA-Studi-
en bekam dieses alte (und bekannte) Prob-
lem in der Offentlichkeit wieder Gehdr. Seitdem
scheint die Empdrung Uber die ungerechten
Strukturen nur noch kurzweilig und anlassbezo-
gen — zur Veroffentlichung von Vergleichsstu-
dien etwa — aufzutauchen. Doch es lohnt sich,
immer wieder auf strukturelle Schwdchen des
deutschen Bildungswesens hinzuweisen und
aufzuzeigen, dass wir von gleichen Bildungs-

chancen noch weit entfernt sind. Entgegen
allen Erkenntnissen der Bildungsforschung wer-
den haufig Beispiele des sozialen Aufstiegs her-
angezogen, um die Durchldssigkeit und Funkti-
onalitat des Bildungssystems zu unterstreichen.
Und gewiss: Es gibt Bildungsaufsteiger*innen.
Jedoch sollten wir diese nicht als Regelfall an-
nehmen oder deren Aufstieg auf andere Uber-
fragen; denn entgegen der Erzdhlung bleibt
sozialer Aufstieg durch Bildung hé&ufig die Ausnah-
me. Um die soziale Spaltung zu verdeutlichen:
Nur 27 % der Kinder aus nicht akademischen
Familien bekommen die Zugangsberechti-
gung fUr die Hochschule und nur 1 % von dieser
Gruppe schafft es zu promovieren — Stichwort:
Bildungstrichter! Gleichzeitig sehen wir Effek-
te des Statuserhaltes bei Kindern aus Akade-
miker*innenfamilien: So stammen beispielsweise
75 % aller Medizinstudierenden selber aus Ako-
demiker*innenhaushalten. Offenbar scheint der
Zugang zu bestimmten Institutionen und sozialen
Platzierungen durch das Bildungswesen nicht nur
reguliert zu werden, vielmehr wird die Moglich-
keit eines Zugangs eher aufgrund der sozialen
Herkunft als aufgrund der schulischen Leistung
gewadhrt.

FUr das Bildungswesen ist es ein Dilemma, dass
auf der einen Seite eine gerechte Leistungsbe-
wertung fUr wichtig erachtet wird, aber auf der
anderen Seite es eben nicht die Leistungen sind,
die hinterher Uber den Zugang zu bestimmten
Studienpldtzen und sozialen Platzierungen ent-
scheiden. Deshalb ist das bildungspolitisch ein
regelrechter Skandal: Das Bildungswesen repro-
duziert im Regelfall soziale Ungleichheit und die
Politik tut nichts, um dies zu dndern.

Die Reproduktion sozialer Ungleichheit

Der britische Soziologe Paul Willis hat die Re-
produktion sozialer Ungleichheit folgenderma-
Ben zugespitzt: How Working Class Kids Get Wor-
king Class Jobs. Anders formuliert kdnnte auch
gesagt werden: Wie Politik das BUrgertum zu
schutzen versucht. Die ureigenste Idee von Bil-
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dung ist die Mdglichkeit, mindig zu werden und
autonom zu handeln; damit verbunden ist die
Idee des sozialen Aufstiegs, der nicht immer von
allen gewaollt ist. Daher kann Bildung auch als die
deutsche Antwort auf die franzdsische Revolu-
tion gesehen werden (Bollenbeck), also in ge-
wisser Weise als die konservative Entgegnung.
Diese konservierende Funktion des Bildungswe-
sens hdalt sich bis heute. Denn obwohl inzwischen
immer mehr Schuiler*innen Abitur machen und
studieren wollen, verschdarfen sich soziale Un-
gleichheiten. Wir sehen aktuell kein Aufweichen
von sozialen Grenzen, im Gegenteil: Wir sehen
zwar den Trend zur Hoherqualifizierung, allerdings
sehen wir kaum, dass Arbeiter*innenkinder in die
Chefetagen von DAX-Konzernen kommen. Statt-
dessen verscharft sich der Qualifizierungsdruck in
anderen Berufen: Wo frGher ein Hauptschulab-
schluss ausgereicht hat, muss es heute mindes-
tens ein mittlerer Schulabschluss oder gar Abitur
sein. Dies ist nicht die Ermoglichung des sozia-
len Aufstiegs, sondern eindeutig Distinktion nach
unten. Unser Kampf fUr gleiche Bildungschancen
geht weiter!

Jetzt kdnnte man auf die Idee kommen, dass
gerade ich das beste Beispiel dafUr bin, dass
unser Bildungssystem funktioniert: Ich bin mit 11
Jahren ohne Deutschkenntnisse eingewandert,
habe einen Migrationshintergrund, bin Arbeiter-
kind, also in mehrfacher Hinsicht vorgezeichnet,
keine gelungene Bildungsbiografie zu haben.
Mein Fazit ist: Ich habe es nicht geschafft wegen,
sondern frotz des selektierenden Schulsystems.
Das erfordert einen immensen Einsatz, sowohl
den persoénlichen als auch den Einsatz von Leh-
rer*innen. Es darf aber nicht vom Ehrenamt der
Lehrer*innen in ihrer Freizeit abh&ngen, ob Schu-
lerinnen eine echte Chance zur Teilhabe erhal-
ten und geférdert werden oder nicht. Lehrer*in-
nen, Erzieher*innen brauchen Zeit und Raum, um
individuell zu férdern und den Kindern dabei zu
helfen, das Beste zu erreichen, wozu sie im Stan-
de sind.

Soziale Ungleichheit hat sich verscharft

Aus der aktuellen Studie des Essener Bildungsfor-
schers Klaus Klemm, die er fUr den DGB erstellt
hat (https://ggg-web.de/z-ueberregional-dis-
kurs/131/1695, Anm. der Red.), geht hervor, dass
die soziale Ungleichheit sich verscharft, die sozi-
ale Benachteiligung sich verstéarkt hat. Wir wis-
sen nicht erst heute, dass Kinder mit gleich guten

Schulleistungen im Ubergang zu den weiterfUh-
renden Schulen in Abhdngigkeit von ihrer sozia-
len Herkunft unterschiedliche Empfehlungen for
die weiterfOUhrenden Schulen bekommen.

Chancengleichheit herzustellen, muss bildungs-
politische Leitlinie sein. Zum Beispiel brauchen wir
mehr Schulen des I&ngeren gemeinsamen Ler-
nens, wir brauchen einen schulscharfen Sozialin-
dex, der mit zusatzlichen Stellen gut ausgestaltet
ist. Aber Chancengleichheit gilt nicht nur fUr die
Schulpolitik. So ist es z.B. selbstverst&ndlich, dass
nur Kitas mit deutlich mehr Personal inrem Auf-
frag gerecht werden kénnen.

Kinder sind, je nachdem aus welchen Verhdltnis-
sen sie kommen, unterschiedlichen Bedingungen
ausgesetzt. Die sozial unglei-
chen Lebensbedingungen
fUhren in der Praxis zu unglei-
chen Chancen: Bildungsbe-
nachteiligt sind nach wie vor
Kinder aus armen Verhdalt-
nissen, Kinder aus bildungs-
fernen Elternhdusern und
Kinder mit Migrationsgeschichte und vorhande-
nen Sprachbarrieren. Wir haben ein Bildungssys-
tem, das diese ungleichen Startbedingungen
und -chancen nicht abfedert. Deshalb ist eine
unserer Kernforderungen, dass der Bildungserfolg
nicht von der Postleitzahl oder vom Geldbeutel
abhé&ngen darf: Die Entkoppelung des Bildungs-
erfolgs von der sozialen Herkunft.

Forderung:

Aus meiner langjdhrigen Tatigkeit als Lehre-
rin weiB ich, dass bei Kindern mit Migrationsge-
schichte Sprache oft ein wichtiger und bestim-
mender Faktor ist, wenn es um Schulerfolg geht,
aber auch wenn es um die Kommunikation in
der Kooperation zwischen Elternhaus und Schu-
le geht.

Uber alle politischen Parteien hinweg konn-
te dieses strukturelle Problem nicht geldst wer-
den — aber es wird Zeit! GEW und GGG haben
in den letzten Jahren gemeinsam fUr gleiche Bil-
dungschancen gekdmpft. Ich freue mich, die-
sen Kampf nun unterstUtzen zu kénnen.

im Fokus

Die Entkopplung des
Bildungserfolges von
der sozialen Herkunft!
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Finzelschulentwicklung gerecht
U nd d |g |-|-O| Einblicke in die Empirische Lage

und Konsequenzen fir die Praxis

Johanna Schulze

Der kompetente Umgang mit neuen Technolo-
gien wird im Zuge der fortschreitenden Medi-
atisierung samtlicher Lebensbereiche zuneh-
mend relevanter. Umso besorgniserregender
ist es, dass der Bildungserfolg nach wie vor
eng mit der sozialen Herkunft verknipft ist.

Einzelschulen wird in diesem Zusammenhang die
Verantwortung zugewiesen, bestehenden (sozi-
alen) DisparitGten zu begegnen, indem sie beide
Metathemen, also die Digitalisierung von Schule
auf der einen und die Gewdhrleistung gleicher
Bildungschancen auf der anderen Seite, bei Ent-
wicklungsprozessen nachhaltig und systematisch
angehen. Denn wenngleich vielfaltige bildungs-
politische BemUhungen zur Gewdhrleistung einer
gleichen digitalen Grundbildung fur alle Schu-
lerinnen auf Bundes- und Landesebene zu ver-
zeichnen sind (u.a. DigitalPakt Schule), verdeutli-
chen empirische Erkenntnisse die Notwendigkeit
weiterfUhrender Initiativen.

Einblicke in die empirische Lage

Verschiedenste Studien verweisen auf eine (so-
ziale) digitale Spaltung, die weitaus mehr meint
als den materiellen und physischen Zugang zu
neuen Technologien. Insbesondere die interna-
tional vergleichende Schulleistungsstudie ICILS
2018 (International Computer and Information Liter-
acy Study; Eickelmann et al., 2019), die compu-
ter- und informationsbezogene Kompetenzen
bei Achtkldsslerfinnen im internationalen Ver-
gleich untersucht, konnte zeigen, dass obwohlin
Deutschland eine fast fldchendeckende Ausstat-
tung mit neuen Technologien im hduslichen Um-
feld zu verzeichnen ist, signifikante Kompetenz-
unterschiede bei dieser Altersgruppe zugunsten
der Heranwachsenden mit einem hoéheren sozi-
alen Kapital vorliegen. Dieser Zustand hat sich
seit 2013 (ebd.), dem ersten Erhebungszeitpunkt,
kaum verdndert. Und auch die derzeit noch |0-
ckenhafte Datenlage hinsichtlich der Verdn-
derungen in der Pandemiezeit verweist darauf,
dass vor allem Lehrpersonen in einer deutlichen

Mehrheit eine Verstérkung von Bildungsungleich-
heiten in Zeiten von SchulschlieBungen befirch-
teten (u.a. Eickelmann & Drossel, 2020).

Konsequenzen fur die Praxis

Die skizzierte empirische Lage verdeutlicht,
dass im deutschen Schulsystem nach wie vor
ein Nachholbedarf besteht, allen Heranwach-
senden gleiche Chancen einzur&dumen, um an
einem Leben in einer digitalisierten Welt zu par-
tizipieren. HierfUr bedarf es neben der Bereitstel-
lung einer funktionierenden IT-Infrastruktur und
nachhaltigen Regelungen von auBen ebenso
eine systematische Umsetzung auf Einzelschule-
bene, die unter Partizipation méglichst aller Ak-
feur*innen vollzogen werden sollte. Unabding-
lich zur systematischen Umsefzung bildungs-
gerechter und digitaler Bildung sind schulische
Medienkonzepte, welche Vereinbarungen (z.B.
zur Diagnose von Kompetenzunterschieden)
und Visionen konzeptionell und verbindlich fur
alle (schulischen) Akteur*innen verankern und
Schulentwicklung ganzheitlich aufgreifen (Schul-
ze, 2021). Diese Herangehensweise eroffnet die
Maoglichkeit, eine digitale Grundbildung fur alle
Schiler*innen fdacherUbergreifend zu sichern,
indem die pddagogischen Entscheidungen
Schulentwicklungsprozesse leiten (Primat der P&-
dagogik). Durch eine Partizipation aller (schuli-
scher) Akteur*innen, insbesondere der Schi-
lerinnen und Erziehungsberechtigten (z.B. bei
der Themenwahl oder zur Gestaltung des Ganz-
tagsangebots), kann gewdhrleistet werden,
dass die individuellen BedUrfnisse und Bedarfe
der Lernenden BerUcksichtigung finden. Zudem
kénnen schulische Medienkonzepte einen wich-
figen Beitrag dazu leisten, Einzelk&mpfer*innen-
fum zu vermeiden und Netzwerkbildung zur Ent-
lastung von Lehrpersonen voranzutreiben. Dies
bedarf auch der Etablierung eines gezielten Fort-
und Weiterbildungsangebots fur Lehrpersonen,
welches die Umsetzung eines bildungsgerechten
Lernens in einer Kultur der Digitalitat sichert. Der
Schulleitung kommt dabei eine SchlUsselrolle zu.
Literaturliste auf ggg-web.de
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Ubergang Grundstufe -Sek|

Die Pandemie fordert Konsequenzen

Ulla Widmer-Rockstroh
Ursula Carle
Rixa Borns

Zusammenfassung von Uberlegungen,
Empfehlungen, Forderungen einer AG
wéihrend des GGG-GSV-GEW-Himmel-
fahrtstreffens im Mai 2021

Jahr fUr Jahr k&dmpfen wir mit dem ungerech-
ten 100-jahrigen Relikt der steckengebliebenen
Schulreform zu Beginn der Weimarer Republik:
Die gemeinsame Schule fur alle Kinder wurde
1920 in der Reichsschulkonferenz zwar durchge-
setzt, aber auf vier Grundschuljahre begrenzt mit
anschlieBender Aufteilung in viele ungleichwer-
tige ,weiterfUhrende Schulen*.!

Die Schuler*innen erleben einen oft problembe-
ladenen Wechsel von der Grundschule in die
weiterfUhrenden Schulen nach dem 4. Schuljahr
(bzw. nach dem é. in Berlin und im Land Bran-
denburg): Verlust vertrauter Lernumgebungen,
vieler Freund*innen, gewohnter Methoden und
des in Grundschulen vielleicht schon erfahrenen
inklusiven Lernens. Hinter innen liegt der frustrie-
rende Kampf um gute Zensuren (in manchen
Bundeslandern wichtig fur die ,,passende* Uber-
gangsempfehlung). Immer wieder erfahren sie
die Zuweisung auf andere Schulen statt der ge-
wilnschten, den Stress von Probezeiten, neuen
und I&ngeren Schulwegen, einem ungewohnten
Fachlehrersystem und leider noch immer zu oft,
dass das bisher Erlernte in den weiterfOhrenden
Schulen nicht wertgeschétzt wird (,,Der Kinder-
garten ist jetzt vorbeil”).

Der Wechsel von der Grundschule in die Ge-
samftschule ist die unproblematischste Variante,
da Gesamtschulen ebenfalls wie Grundschu-
len integrierte Systeme sind und grundsétzlich
ALLE Kinder aufnehmen und keine Aufnahme-
tests, Probezeiten oder Abschulungen praktizie-
ren (diUrfen und wollen). Wiederum dirfen aber
Grundschulen keine ausschlieBlichen Gesamt-
schul-Empfehlungen aussprechen; die zensuren-
orientierten Ubergangsempfehlungen verweisen
auf die gliedernden Schulen der Sekundarstufe I

Haupt-, Realschule, Gymnasium. GlUcklicherwei-
se kdnnen inzwischen in — fast — allen Bundesl&@n-
dern die Eltern (mit inren Kindern) wahlen, auf
welche weiterfUhrende Schule das Kind wech-
seln soll — wenn dann der Wunsch behordlich
erfUllt wird oder werden kann angesichts fehlen-
der Schulplatze.

Gesamischulen

Gesamtschulen werden h&ufig angewdahlt, auch
mit UnterstUtzung vieler Grundschullehrer*innen.
Aber viele der benannten Stressfaktoren dieses
Wechsels bleiben fUr die Schiler*innen dennoch
bestehen. Insofern fordert das Strukturproblem in
unserem Schulsystem uns alle zu entschiedener
Reform heraus.

Wir wissen seit 100 Jahren, dass insbesondere die
Vertreter*innen der Gymnasien (Ghnlich der Re-
alschulen) sowohl um ihre Privilegien k&mpfen
als auch um bestimmte und im schulischen Sinne
Jleistungsstarke* Kinder: um ,,Niveau* zu halten,
aber auch, um maglichst frihzeitig pradgenden
Einfluss auf die Schiler*innen zu haben?.

In nahezu allen Bundesl@ndern gibt es heute
Langformschulen z.B. als Gemeinschaftsschulen
(1-10 bzw. 1-13), teils im Status von Schulversu-
chen. Hier erleben die Schilerfinnen den Wech-
sel-Stress nicht mehr. Aber auch diese Schulen
muUssen ab Kl. 5 bzw. 7 Schiler*innen aus ande-
ren Grundschulen aufnehmen und erfahren so
doch wieder die Wechsel-Briche.

Die Folgen der Corona-Pandemie treffen for alle
Schulen zu. Im Schuljahr 2021/22 ist die Wech-
selproblematik nach den aus den Fugen gera-
tfenen Unterrichtsangeboten und -formen be-
sonders dramatisch. Die Schuiler*innen haben
ein vollig anderes Schuljahr erleben mUssen als
Ublich. Die Heterogenitat der Erfahrungen der
Schiler*innen ist gewachsen. Soziokulturelle Bil-
dungsbenachteiligungen haben sich verscharft.
Inklusion wurde vielfach ausgesetzt. Zudem
sind Fehleinsch&tzungen durch die pandemie-
bedingt noch zusdtzlich verringerte prognosti-
sche Aussagekraft Ublicher Klassenarbeiten nicht
zu vermeiden. Der Ubergang konnte und dirfte

im Fokus
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auch weiterhin bei diesen duBerst schwierigen
Bedingungen und Voraussetzungen nicht so ge-
handhabt werden wie Ublich. Grundschulemp-
fehlungen und Forderprognosen auf der einen
Seite, curriculare Anforderungen in den Aufnah-
meklassen der weiterfUhrenden Schulen ,wie
immer" auf der anderen Seite, werden dem Pro-
blem der ungleichen Chancen noch weniger
gerecht als bisher.

Reaktionen von Kultusministerien und KMK
In unz&hligen Stellungnahmen von Fachverbdn-
den sowie Appellen von Eltern ist in den vergan-
genen Monaten gefordert worden, grundsétz-
lich und sperziell fur diese Ubergangssituation
auf die Verbindlichkeit der Ubergangsempfeh-
lungen zu verzichten, ebenso auf Nichtverset-
zungen und Zensurendruck, auf Abschulungen,
Probezeiten oder der Verldngerung von Probe-
zeiten oder Orientierungsstufen, auf Diagnosti-
zierung von besonderem Férderbedarf ,,Lernen*
oder gar ,,geistige Entwicklung” und damit ver-
bunden der Uberweisung auf Sonderschulen.

Die Kultusministerien und die KMK haben auf
diese Forderungen nicht mit entsprechenden
Neuregelungen reagiert. Es liegen keinerlei Plo-
nungen oder Hinweise vor, wie die Schulen mit
dem besonderen Problembereich "Ubergang
Grundschule — weiterfUhrende Schule" umge-
hen sollen und sollten.

Dennoch muss in den Schulen, im Unterricht, im
Umgang mit allen Kindern und Jugendlichen an-
ders gehandelt werden! Das gilt auch fUr Ge-
samtschulen.

Was wir uns in den Grundschulen und
weiterfuhrenden Schulen im laufenden
und den nachsten Schuljahr/en winschen

B Alle Kolleg*innen sollten flexibel und kreativ
mit den Curricula umgehen und den Schu-
ler*innen viel Zeit lassen, ohne Druck das zu
erwerben, was diese in den vergangenen
Monaten nicht im Ublichen Sinne an Fertig-
keiten und Kenntnissen erlernen konnfen
—und ebenso auch wahrzunehmen und
zu wurdigen, was sie an anderen Erfahrun-
gen und Lerninhalten gesammelt haben.
Das bisher gewohnte Lernprogramm kann
nicht mehr MaBstab sein. Dies gilt sowohl fur
die Grundschulen, gerade in den Klassen

4 bzw. 6, aber ebenso in den aufnehmen-
den weiterfUhrenden Schulen in den 5. bzw.
7. Klassen. Die derzeit viel beschworenen
»Lernrickstédnde”, daraus abgeleiteten
notwendigen ,,Aufholprogramme* und dazu
angebotenen Ferienschulen und ,,Nach-
hilfe" Freier Tr&ger sind beunruhigend, well
sie offensichtlich nicht vom Anspruch einer
inhaltlichen Bildungsreform bestimmt sind.
Bildungsungerechtigkeiten k&dnnen verscharft
werden, wenn die Férderung von Entschei-
dungen des Elfernhauses abhdngig ist und
nicht unterrichtsintegriert erfolgt.

m Alle Kolleg*innen in den Grundschulen sollten
ihre Ubergangsempfehlungen und -beratun-
gen besonders sensibel mit den Winschen
der Kinder und Eltern abstimmen, so dass fur
die Kinder der Ubergang in die weiterfUhren-
de Schule nicht mit Widersprichen und Kon-
flikten erschwert wird. Alle Kolleginnen der
Grundschulen und weiterfUhrenden Schulen
sollten frGhzeitig Kontakt miteinander aufneh-
men und sich absprechen, damit die Kinder
nach den Unsicherheiten in den Pandemie-
zeiten in den neuen Lernumgebungen konti-
nuierlich weiterlernen k&nnen. Die Kinder sind
an der Ubergangsentscheidung ernsthaft zu
beteiligen.

B In allen Schulen durfen Beurteilungen und
Zensuren nur in ermutigender Weise erteilt
werden.

Schulaufsicht und Schulverwaltung missen
BERATEN und unterstitzen

B Schulen mUssen bei der Anpassung der schu-
linternen Curricula auf die aktuelle Situation
und bei der Entwicklung bzw. DurchfUhrung
forderlicher Feedback-Verfahren bestarkt
werden.

B Es mUssen mehr Fortbildungsangebote zur
psychischen Situation von Kindern im Kontext
von Ubergangen und zu den Mglichkeiten
der UnterstUtzung durch die Lehrkrafte ange-
boten und schulintern durchgefUhrt werden.

B Zusatzlicher, erweiterter Austausch zwischen
Grundschulen und weiterfihrenden Schulen
Uber die erreichten Kompetenzen am Ende
des Schuljahres muss durch Zeitkontingente
unterstUtzt werden.
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B Sonderpadagogische Feststellungsverfahren
mit weitreichenden Konsequenzen fUr die
Schullaufbahn der Kinder mUssen ausgesetzt
werden - ohne negative Folgen fUr die Ressour-

cenzuweisung!

Es ist beschdmend, dass wir uns in Deutsch-
land immer wieder nur ,gestaltend” an dem bil-
dungsungerechten Bruch zwischen Grundschu-
len und gegliederten weiteren Schulformen
abarbeiten, anstatt ihn endlich durch eine in-
klusiv bestimmte Strukturreform zu Gberwinden.

FuBnoten: ........
' Marianne Demmer, 1920-2020, Schulreform in Deutsch-
land. Eine (un)endliche Geschichte?!, Schriftenreihe,
Eine fUr alle — Die inklusive Schule fUr die Demokratie’
Heft 7, 2021https://www.ggg-web.de/diskurs/publikatio-

nen/ueberregional/eine-fuer-alle/1539

2 Eine detaillierte historisch und theoretisch fundierte

Einschatzung der Bildungsbenachteiligung am Ubergang
in die Sekundarstufe | siehe: Carle, Ursula; Ogrodowski,
Jana (2021): ggg-web.de/diskurs/publikationen/
ueberregional/eine-fuer-alle/1539

Ubergdnge ressourcenorientiert gestalten: Von der Grund-
schule in die weiterfUhrende Schule. Reihe: Kinder Starken,
Bd. 10. Stuttgart: Kohlhammer (im Erscheinen)

Bildungs(un)gerechtigkeit ¢

Stiftungen sagen dazu (fast) NICHTS

Anne Volkmann
Christa Lohmann

FUr das vorliegende Heft woll-
ten wir gern wissen, wie sich
einzelne Stiftungen zur Frage
der Bildungsgerechtigkeit
verhalten. Aus der Fille exis-
tierender parteinaher und
parteiunabhéngiger Stiftun-
gen haben wir vierzehn aus-
gesucht, deren Internetauftritt
darauf schlieBen lieB, dass
das Thema fir sie relevant
sein kénnte.

Wir haben uns in unserem An-
schreiben zundchst vorgestellt,
erldutert, wer und was die GGG
ist, welche Ziele sie verfolgt,
und dass wir zweimal jahrlich
eine Zeitschrift herausgeben.
FUr das geplante Heft mit dem
Schwerpunkt Bildungsgerechtig-
keit wirde uns interessieren, wie
sich lhre Stiftung zu diesem Pro-
blem positioniert.

Folgende Fragen haben wir
gestellt:

1. Wie erkléren Sie sich die in
Deutschland existierende Bildungs-
ungerechtigkeit?

2. Halten Sie das in Deutschland
vorherrschende gegliederte Schul-
wesen fiir eine mégliche oder die ent-
scheidende Ursache?

3. Falls Bildungsungerechtigkeit
fiir Ihre Stiftung ein massives Prob-
lem darstellt, wiissten wir gern, mit
welchen MafSnahmen Sie gegenzu-
steuern versuchen.

Von den vierzehn Stiftungen

B haben uns elf gar nicht
geantwortet, auch nicht
abgesagt

m zwei eine Absage erteilt und

B es kam eine Antwort von der
Friedrich-Ebert-Stiftung.

Der Friedrich-Ebert-Stiftung sa-
gen wir herzlichen Dank. Wir dru-
cken Im Folgenden die Antwort
ab, die uns Martin Pfafferott ge-
schickt hat; er ist bei der FES zu-
standig fur Bildungs- und Hoch-
schulpolitik.

im Fokus
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EBERT

Antworten der Friedrich-Ebert-Stiftung auf unsere Fragen

1. Wie erkldren Sie sich die in
Deutschland existierende Bildungs-
ungerechtigkeit?

Die in Deutschland existieren-
den Chancenungleichheiten in
der Bildung gehen dem Grun-
de nach auf die sozialen Un-
gleichheiten in der Gesellschaft
zurUck. Das Bildungssystem ist
nicht die Ursache fUr Ungleich-
heiten, es schafft es aber auch
nicht, diese zu verringern und
verstarkt diese im schlimmsten
Falle sogar. MaBnahmen gegen
Chancenungleichheiten muUs-
sen daher sowohl im Bildungs-
system wie auch bei der Herstel-
lung sozialer Chancengleichheit
in der Gesellschaft insgesamt
und bei der Starkung der Famili-
en und Kinder ansetzen.

2. Halten Sie das in Deutschland
vorherrschende gegliederte Schul-
wesen fiir eine mégliche oder die
entscheidende Ursache?

Das gegliederte Schulsystem ist
ein historisches Relikt einer stan-
disch organisierten, hierarchi-
sierten Gesellschaft. Es bildet bis
heute in der Gesellschaft exis-
fierende Ungleichheiten ab.
Das gegliederte Schulwesen ist
damit ein Verstarker, aber nicht
die alleinige Ursache for Bil-
dungsungleichheiten. Langeres
gemeinsames Lernen ist daher
ein  wichtiges Instrument for
mehr Chancengleichheit, stellt
diese per se aber noch nicht her
—das zeigen auch Schulsysteme
anderer Lander.

3. Falls Bildungsungerechtigkeit
fiir Ihre Stiftung ein massives Prob-
lem darstellt, wiissten wir gern,
mit welchen MafSnahmen Sie
gegenzusteuern versuchen.

Die Friedrich-Ebert-Stiftung al-
leine kann die Ungerechtigkei-
ten des Bildungssystems nicht
beké&mpfen, aber in Form politi-
scher Analyse, Beratung und Dis-
kursformaten einen Beitrag dazu
leisten, MaBnahmen zu ihrer Be-
k&dmpfung zu entwickeln. Neben
dem Ausbau des lGngeren ge-
meinsamen Lernens gehdren
dazu mindestens folgende:

1. Ein Anstieg der Investitionen
in den Bildungsbereich, ange-
fangen von der frUhkindlichen
Bildung bis hin zur Hochschule
und der Weiterbildung,

2. zwingend damit verbunden
eine bedarfsgerechte Vertei-
lung. Finanzielle und personelle
Ressourcen muUssen nach dem
Prinzip ,Ungleiches ungleich
behandeln* dort eingesetzt
werden, so sie am meisten ge-
braucht werden. Hierfir mUssen
geeignete Sozialindikatoren ent-
wickelt und eingesetzt werden.

3. Eine starkere Verzahnung von
MaBnahmen im schulischen und
auBerschulischen Bereich. Dies
findet idealerweise in einem
fldchendeckend ausgebauten
Ganztag statt, gehdrt aber ins
Zentrum der generellen Entwick-
lung von kommunalen Bildungs-
landschaften, die alle Akteure
vor Ort zusammenbringt.



Campus Klarenthal, Wiesbaden

Gerd-Ulrich Franz
ehem. Schulleiter IGS Kastell-
straBe, Wiesbaden

ehem. Bundesvorsitzender
der GGG

Green Gesamtischule, Duisburg

Martina Zilla Seifert
Schulleiterin an der
Green Gesamtschule, Duisburg

Oberschule Seewaldsbrick, Bremen

Claudia Bundesmann
Schulleiterin an der
Oberschule Sebaldsbrick, Bremen

In jeder Schule, éffentlicher wie
privater, verantworten Leitung
und Kollegium, wie sie Bildungs-
gerechtigkeit fir ihre Schiler-

innen und Schiler realisieren.

Vielfalt fordern, Benachteiligung
mindern und Scheitern verhin-
dern!

~Unser Konzept folgt der Er-
kenntnis, dass sich eine Schule
durch guten Unterricht aus-
zeichnet und dass es dabei ent-
scheidend auf die Lehrerlnnen
ankommt, die von der Schullei-
tung unterstitzt werden.”

~Weil DU uns wichtig bist.”

"Das ist nicht nur ein Motto,
das ist unser Programm.

Wir schaffen Freiheiten zur
personlichen Entfaltung und
setzen Grenzen zur Orientie-
rung. Weil beides wichtig ist.
Fur dich und fir die Gesell-

schaft von Morgen."

www.oberschule-sebaldsbrueck.de
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Campus
Klarenthal

Bildungsgerechtigkeit

S0

EVIM

SChOffen — vor Ort, in einer privaten 1GS ?!

Gerd-Ulrich Franz

Bildungsgerechtigkeit zu realisieren erfordert
vor allem, beste Potentialentfaltung fur alle
Kinder und Jugendlichen zu gewéhrleisten und
je einzeln zu erméglichen. Was bewirken die
Bedingungen in einer Stadt, in einer Schule
und deren Tragerschaft? Diese Frage wurde
im Campus Klarenthal in Wiesbaden disku-
tiert - einer privaten Grundschule und IGS mit
Gymnasialer Oberstufe in der Tréigerschaft
des ,,Evangelischen Vereins fir Innere Missi-
on in Nassau (EVIM)”, der in Wiesbaden auch
die einzige Férderschule for emotional-soziale
Entwicklung und - als Projekt des Hessischen
Kultusministeriums - die mobile ,,Schule fir
die Kinder beruflich Reisender” betreibt.

Die Landeshauptstadt Wiesbaden ist — wie so
viele GroBst&dte (nicht nur) in Deutschland —
in hohem MafB von sozialer Segregation in den
Stadtteilen gepragt — mit weitreichenden Folgen
vor allem auch fUr die soziale Zusammensetzung
in den Grundschulklassen. Mehr als 60 % der ca.
35 % (1) ,,armen Kinder" in Wiesbaden beginnen
ihre Schullaufbahn in Klassen, in denen 50 % und
mehr dieser Gruppe zugerechnet werden — mit
allen daraus erwachsenden Folgen fUr das Ler-
nen! Beim Wechsel nach der Grundschule ver-
scharfen die selektiven Schulformen der Sekun-
darstufe | die soziale Spaltung in der Stadt und
machen diese offensichtlich. Der neueste Ent-
wurf des Wiesbadener Schulentwicklungsplans
fUr die Jahre 2022 bis 2026 beschreibt zwar die
Herausforderungen fUr diese Bildungsungerech-
tigkeiten, bleibt eine strukfurelle Antwort aber
schuldig. So werden lediglich die ,Schulerstrd-
me" als Effekte der Elternwahlen und ,,Abschu-
lungen" organisiert, ohne die erkannten Proble-
me wirklich anzugehen, geschweige denn auf-
I6sen zu kénnen. Die Schulen sind also auf sich
selbst gestellt, dem Bildungsauftrag fUr ihre jewei-
lige Schilerschaft ,gerecht' zu werden. Dies gilt
auch fur die mittlerweile 8 integrierten Gesamt-
schulen (IGS) bis Klasse 10 (!), die, auBer der Wil-
helm-Leuschner-Schule in Mainz-Kostheim (seit
1969), alle erst nach 1986, dem Abbruch der fi&-

chendeckenden Forderstufe, entstanden sind.
2008 kam Campus Klarenthal mit seiner priva-
ten IGS hinzu.

Campus Klarenthal - ,,eine Schule fur alle*
- deren Eltern sich diese leisten konnen?
Einem ehemaligen Leiter des Jugendamtes
und der ehemaligen Leiterin der IGS Helene
Lange gelang es, mit EVIM einen Trager fUr ihre
Schulidee zu finden. Mit Kinderhaus, Montesso-
ri-Grundschule und IGS mit gymnasialer Ober-
stufe wollten sie eine alternative Schule errich-
ten, deren pddagogische Arbeit, weit Uber die
Maoglichkeiten einer &ffentlichen Schule hinaus-
gehend, ganz unterschiedlichen Kindern erfolg-
reiches Lernen in einer forderlichen Umgebung
bringen sollte. Der ,,Campus Klarenthal” ent-
stand auf dem groBen Geldnde einer ehemaili-
gen Gartenbauschule in einem Taunustal nahe
dem Wiesbadener Stadtteil Klarenthal. Entge-
gen der eher exklusiven Absicht der Ideengeber
war fur EVIM zentral, dass mit dem Konzept Kin-
dern geholfen werden sollte, deren individuelle
Lern- und Lebenssituation im 6ffentlichen Schul-
wesen nicht hinreichend berUcksichtigt wird.
Eine Umstrukturierung der Tragerschaft nach
ein paar Jahren, die Zusammenfassung mit der
Foérderschule am Geisberg in der EVIM-Bildung
gGmbH, fUhrte zu einer eindeutigen Verstarkung
dieser Absichten. Das Kinderhaus ist seitdem eine
fUr den Stadtteil offene 6ffentlich finanzierte Kita.
Die neue Leitung versucht stets, eine Balance
zwischen den besonderen Fordermdglichkeiten
der Privatschule und deren immanent exklusiven
Wirkung zu gewdhrleisten, auch um selbst wei-
ter ,in den Spiegel sehen zu kdnnen”. lhre Frage
lautet immer wieder: ,,Lohnt es sich fUr die Kin-
der, haben sie einen Gewinn von unseren M6g-
lichkeiteng"

Bildungsgerechtigkeit privat — 6konomisch
akzeptabel und sozial ausgewogen?

Die Website der Schule weist derzeit als Schul-
geld monatlich 660,- € aus — da holt man nicht
nur als GGG-Mensch erst einmal tief Luft! Hier-
zu verweist der GeschdaftsfUhrer auf die einkom-
mensabhdngige Festlegung und die hohe Quote



Ich ware glicklich,
wenn wir auf das Geld

angewiesen wdren”
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von 70 % mit reduzierfem Schulgeld. ,,Inklusive Ar-
beit ist unser Schwerpunkt, wir schauen auf die
Einzelfélle und vergeben neben den reduzierten
auch ca. 10 ,Vollstipendien' (Freiplatze) bei fa-
miligren und sozialen Notwendigkeiten”. Einem
Finanzausschuss der Schule werden alle Zahlen
offengelegt und jahrlich dem Staatlichen Schul-
amt zur Prifung eingereicht, beanstandet wur-
den sie bis datfo nicht. Die zweizUgige Schule er-
halt die obligate Ersatzschul-Férderung von 70 %
der Lehrerkosten und einen Gastschulbeitrag der
Kommunen. Damit sind die sonstigen Sachkos-
ten nicht gedeckt. Fir den verbindlichen Ganz-
tag und inr umfassendes inklusives Lern- und Be-
freuungsangebot fehlen der Schule die Zuschl&-
ge, wie sie mittlerweile den &ffentlichen Schulen
dafir zugestanden werden. Dadurch klafft eine
deutliche FinanzierungslUcke. ,,lch ware glick-
lich, wenn wir auf das Geld der Eltern nicht ange-
wiesen waren” sagt Car-
los MUller, GeschdaftsfUh-
rer EVIM-Bildung gGmbH,
davor bis 2019 Schulleiter.
Uber das Elterngeld wer-
den also die restlichen 30 %
der Kosten fUr die Lehrkraf-
te, die weiteren Unterrichtsstunden fUr den Ganz-
tag und die anschlieBende verl@ssliche Betreu-
ung ab 15 Uhr bis 16:15 (Grundschule) und bis 18
Uhr (Sek. I und Il) und die sonstigen Sachkosten
abgedeckt. Auch die zweite Paddagoglin (s.u.)
wird Uber das Elterngeld finanziert.

der Eltern nicht

Schilerlnnenschaft des Campus Klarenthal
Die Lage der IGS am Stadtrand, ihr groBes grines
Geladnde mit vielfaltigen Lern- und Gestaltungs-
moglichkeiten, aber auch die verl&ssliche Be-
freuung als Ganztagsschule von 7.30-18.00
macht sie attraktiv fur privilegierte Familien, die
sich —anders als viele eher hilfesuchende Eltern -
das nicht unerhebliche Schulgeld leisten k&énnen
und wollen und so zur Finanzierung des Ganzen
beitragen. Bei manchen Ubernehmen Firmen die
Bezahlung fUr aus dem Ausland zurGckkehren-
de Kinder von Mitarbeiterlnnen ebenso wie Ju-
genddmter, die Jugendliche schulisch unterbrin-
gen mussen.

Allerdings bleiben nur etwa 80 % der Kinder von
der Grundschule bis Klasse 10 oder gar bis zum
Abitur. Es wird hingenommen, dass dieser Wech-
sel nach Kl. 4 in eine ,normale Schule" eine kon-
tinuierlich aufbauende Arbeit und Schullaufbahn
nur fUr einen Teil ermoglicht.

Das an der Reformpddagogik orientierte Kon-
zept bietet allen Schulerinnen und Schilern viel
Raum zu selbstorganisiertem, gemeinsamem Ler-
nen und ermoglicht ganz individuelle Bildungs-
wege. Die Schule betont inr umfassendes Inklu-
sionsverstandnis, sichert gleiche Wertschétzung
fUr alle Kinder und deren individuell beste Forde-
rung im gemeinsamen Lernen. In allen Klassen
lernen auch 2 - 4 Kinder mit Anspruch auf be-
sondere oder sonderpddagogische Férderung.
Wenn Jugendliche mit ausgewiesenen Beein-
frdchtigungen und deren Eltern dies winschen,
unterstUtzt die Schule in Jg. 9 oder 10 einen
Wechsel zu sperzifischen Einrichtungen, um die
berufliche Orientierung und Anschlussbetreuung
ggf. einfacher zu gewdhrleisten — ansonsten or-
ganisiert die Schule selbst Praktika oder individu-
elle Lésungen.

Nach dem verpflichtenden Ganztag verlassen
die Kinder das Geldnde erst nachmittags — mit
den schulischen Aufgaben fertig und frei for
gemeinsame AkfivitGten im Wohnumfeld. ,,Die
Peergroup ist angesichts des groBen Einzugsge-
bietes nicht hier in der Schule, sondern die im
heimischen Wohnumfeld" (Uwe Brecher, Schul-
leiter). Dabei kann hier von einer sozial ausgewo-
genen Peergroup, wie wir sie als zentrale Chan-
ce des gemeinsamen Lernens und Lebens in
einer IGS als demokratischer Gemeinschaft im-
manent fir wesentlich halten, sicher nicht die
Rede sein. In 6ffentlichen IGSen sind Peergroups
leider offmals auch nicht sozial ausgewogen,
allerdings wohl eher mit anderen Vorzeichen ...

Bildungsgerechtigkeit — organisatorisch
und pddagogisch gewdbhrleisten

Von Anfang an, Uber Kinderhaus und Montesso-
rischule begrindet und von positiven Erfahrun-
gen in den IGS gepragt, hat die Schule ihr p&-
dagogisches Konzept auf der Basis stabiler Struk-
furen entwickelt und wissenschaftlich begleiten
lassen. Den Kern bilden je Klasse Tandems aus
einer Fachlehrkraft und einer zweiten Heil-, For-
der- oder Sozial-P&dagoglin, die meist gemein-
sam im Unterricht anwesend sind. Der inklusiven
Grundannahme folgend, werden an einem ,,For-
dertag" vor den Herbstferien mit allen Schilerin-
nen Lern-/Forderpldne mit individuellen Schwer-
punkten erarbeitet, die auch bei der ,,wéchent-
lichen Feedback-Schleife" im Blick bleiben. Das
ist ein Arbeitsgesprdch, bei dem die Erfolge und
Schwierigkeiten der Woche anhand des ,,Navi-
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gators" (Logbuch) thematisiert werden. Werk-
statten, Garten, HOhner und der Wald nebenan
bieten vielfdltige Erfahrungsbereiche zum Ent-
decken und Entfalten eigener Fahigkeiten. Ler-
nen durch Lehren und selbstorganisiertes Lernen
(Sol) sind weitere Merkmale. (https://www.evim.
de/betreuungsangebote/evim-bildung/cam-
pus-klarenthal/)

Die angestellten Lehrkrafte werden fUr diese Ar-
beit in der Schule weiterqualifiziert, um vor allem
ihre Aufgabe als Klassenlehrerinnen erfillen zu
kdnnen. Trotz geringerer Bezahlung und Pr&senz-
zeit scheint die Arbeit attraktiv, vor allem dank
der Bedingungen vor Ort: eigener Arbeitsplatz,
gute Ausstattung auf dem Campus und eine ein-
vernehmliche Haltung zu den Zielen der Schule.
wHier ist arbeiten mit RUckenwind, hier kann ich
Sachen, die funktionieren,
auch umsetzen* so cha-
rakterisiert Uwe Brecher sei-
nen Erfahrungsunterschied
zur 6ffentlichen Schule und
betont vor allem den stabi-
len Grundkonsens bei der
pddagogischen Haltung
und Umsetzung des Kon-
zeptes, der sich auch in
den selbstorganisierten Konferenzen des Kern-
teams (Kollegium) immer wieder zeige.

Rickenwind,

auch umsetzen”

Einordnung in die Schullandschaft -

in Wiesbaden und dariber hinaus...

Die Schule ist schulaufsichtlich in die Dienstver-
sammlungen des Staatlichen Schulamtes Wies-
baden eingebunden. Die Leitung benennt eine
positive, wechselseitige Zusammenarbeit mit
den Wiesbadener IGSen im Rahmen deren selbst
organisierter ,Schulleitungsrunde; die Schule ist
zudem Mitglied der GGG. Mit ihrer Bewerbung
fur den ,,Deutschen Schulpreis Spezial 2021*
wurde Campus Klarenthal in der Rubrik ,,Bil-
dungsgerechtigkeit férdern* in der Vorauswahl
nominiert. (s. deutsches-schulportal.de/schulpreis
-2021/#themen=Dbildungsgerechtigkeit).

Bei aller Anerkennung des ambifionierten p&-
dagogischen Konzeptes und der vom privaten
Schultrdger gewdhrleisteten férderlichen Bedin-
gungen — die Schule bleibt ein privater, indivi-
duell zu wahlender ,,Bypass" zum dysfunktiona-
len HerzstUck des Schulwesens, der Kinder ein-
und aussorfierenden Sekundarstufe. Wenn nach

Klasse 4 etwa 20 % der Kinder die Schule verlas-
sen und nicht in die eigene IGS wechseln, muss
die soziale Wirksamkeit des Engagements von
EVIM zumindest fUr diese doch in Frage gestellt
werden. Die engagierte Grundschularbeit auf
dem Campus wird damit zur ,,wohlfeilen* Alter-
native zur zust@ndigen Grundschule — vor dem
Wechsel in sozial entmischte &ffentliche Gym-
nasien. Und naturlich ist die zweizUgige IGS mit
inrer angeschlossenen gymnasialen Oberstufe
eine flexible, pddagogisch férderlichere Mog-
lichkeit fUr solvente Eltern, die fUr ihr Kind ohne-
hin schon das Abitur im Blick haben. Die exklusi-
ve Funktion bleibt — gerechte Bildung nur fUr die
Jugendlichen, deren Eltern es sich leisten kdnnen
— auch wenn der Trager eigentlich kein privates
Gymnasium betreiben will und selbst mit diesen
Effekten hadert.

Aber noch einmal: keine Schule, schon gar nicht
eine maBgeblich Uber Elterngeld finanzierte,
kann die Bildungsungerechtigkeit fir alle Kinder
aufheben —zu stark prégen verschieden bewer-
tete Bildungsgdnge, AbschlUsse und Berechti-
gungen ihre tégliche Arbeit und das Schulwe-
sen insgesamt. Darin spiegelt sich ja eine selek-
five Grundhaltung in (zu) vielen Képfen eines
GrofBteils der Gesellschaft. Angefangen bei
sich selbst, in der privaten wie in der &ffentli-
chen Schule mUssen alle Kolleginnen tagtéglich
gegen diese Haltung anarbeiten, um dem Bil-
dungsauftrag fUr alle ihre Schilerinnen gerecht
zu werden. Dazu gilt es, die selektiven Momen-
te in der alltéglichen Arbeit zu identifizieren und
diesen strukturell-organisatorisch und pddago-
gisch entgegenzuwirken. Diese Aufgabe 16st die
IGS im Campus Klarenthal fUr inre Schilerinnen
mit Anspruch und Umsetzung beispielhaft. Wenn
allerdings der hessische Kultusminister Lorz beim
10-jahrigen Bestehen der Schule 2018 konstatiert,
sie zeige ,,wie eine inklusive Schule fur alle Kin-
der erfolgreich arbeiten kann* bleibt diese Aus-
sage zynisch, solange er nicht solche Bedingun-
gen fur die 6ffentlichen Gesamtschulen gewd&hr-
leistet! Er unterschlégt zudem, dass hier nur eine
bestimmte Auswahlin den Genuss des Engage-
ments von EVIM und Kollegium kommt. Allerdings
— auch die o6ffentlichen IGSen haben ihre eige-
ne Auswahl an Schuilerinnen, fUr die sie eine ge-
rechte Bildung bestmdglich gewdhrleisten mus-
sen — aber leider mit anderen Vorzeichen und
unter meist deutlich schlechteren Bedingungen.
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,Wer den Aufstieg erméglicht, schafft das Tal nicht ab!“

(nach Klaus Klemm)

Interventionen einer Schule,

die sich dem Kampf um Bildungsgerechtigkeit
verschrieben hat

Martina Seifert

Die Green Gesamtschule (vor-
mals Gesamtschule Kérner-
platz) ging am 12.08.2015 als
Sekundarschule Rheinhausen
an den Start. Der Schulgrin-
dungsprozess war mit der
Kritik der Schule an der fir sie
bestimmten Schulform vom
ersten Tag an eng verknipft.
Die Grindung als Sekundar-
schule empfanden wir als
~bildungsungerecht”.

GREEN GESAMTSCHULE

Start als Sekundarschule in
schwierigem Umfeld

Zum Hintergrund: Im Juli 2011
vereinbarten die politischen
Akteur*innen des DuUsseldorfer
Landtages den sog. Schulkon-
sens, der in NRW die Sekundar-
schule als eine weitere, integ-
rierte Schulform — ohne Ober-
stufe — auf den Weg brachte.
Gleichzeitig wurde verabredet,
das selektive Gymnasium unan-
getastet zu lassen — und das zu
einem Zeitpunkt, als der Skandal
bereits deutlich wurde, dass die
Bundesrepublik im Vergleich mit
anderen Landern schwere Ver-
sGumnisse in der Frage der In-
klusion zu verantworten hatte.
Die Frage, wie eine Schulform
Gymnasium (der es noch nicht
einmal gelingt, sog. Hauptschu-
lerinnen zu integrieren) sich in-
klusiver Vielfalt widmen kénnte,
wurde ignoriert und beiseite ge-
schoben.

Erschwerend auch fUr die Situ-
ation unserer Schule kam hinzu,
dass der amtierende OberbUr-
germeister der Stadt, Séren Link,
als damaliger schulpolitischer
Sprecher der SPD im Landtag
diesen Schulkonsens maBgeb-
lich verhandelte. Und so starte-
te die Stadt Duisburg voller Zu-
versicht die Offensive, fir mehr
Bildungsgerechtigkeit zu sorgen,
indem man das Ziel ausrief, alle
Haupt- und Realschulen in Se-
kundarschulen umzuwandeln.

FOr uns am Kdérnerplatz war von
Anfang an klar, dass die Frage
nach Bildungsgerechtigkeit
ganz eng mit der Diskussion um
die Schulstrukturdebatte ver-
bunden ist: Wir starteten mit 120
Schuiler*innen, von denen grob
40 bei uns ,;sein wollten”, well
sie vorher schon keine Chance
sahen, von einer der anderen
Schulen im Viertel aufgenom-
men zu werden. Der Rest unserer
Schiler*innen war von den an-
deren Schulen abgelehnt wor-
den. In Steinwurfndhe befinden
sich zwei Gymnasien und zwei
Gesamtschulen — die Sekundar-
schule war damit die einzige
Schule im Stadtteil ohne eige-
ne Oberstufe und fand damit,
was fir uns keine Uberraschung
war, bei Schilerinnen und EI-
tern keine Akzeptanz. Dass die
Schulform mindestens im groB-
stadtischen Raum nicht funktio-
nieren kann, zeigte dann auch
die von Marc Mulia u.a. (20146)
von der Universitdt Bochum vor-
gelegte Studie. Der Prozess, alle
Haupt- und Realschulen in Se-
kundarschulen umzuwandeln,
wurde inzwischen gestoppt und

von den drei Sekundarschulen in
Duisburg sind nur noch zwei Ub-
riggeblieben.

Die Sekundarschule Rheinhau-
sen wurde also von Anfang an
als ,,Restschule” wahrgenom-
men. Dies hatte unmittelbare
Auswirkungen auf die Selbstkon-
zepte der Schuler*innen, die zu
uns kamen. Sie hatten kein Ver-
frauen in ihre Leistungsfahigkeit
und auch kein Vertrauen zu uns.
Vielfach hatten sie schon in der
Grundschule keine guten Schul-
erfahrungen gemacht und be-
kamen bereits dort den Schul-
formstempel. Im Stadftteil muss-
ten sie sich immer wieder gegen
Anfeindungen - vielfach auch
rassistischen — zur Wehr setzen.
Von Anfang an war es uns des-
wegen ein Herzensanliegen, In-
terkulturalitat in den Fokus unse-
rer Arbeit zu nehmen, ein Ansatz,
der in einer gespaltenen Gesell-
schaft nicht auf ungeteiltes Lob
stoBt.

Die Startbedingungen waren
schlecht und zeigfen sich auch
in der Zusammensetzung des
Kollegiums: 2017 bestand das
Kollegium zur Halfte aus Kolleg*
innen im Seiteneinstieg, mit der
entsprechend niedrigen Bezah-
lung und einem vergleichswei-
se geringen Erfahrungsschatz in
Bezug auf Unterricht und die bil-
dungspolitische Begleitung von
Schiler*innen. In einer Anhérung
im DuUsseldorfer Landtag im Ok-
tober 2019, zu derich als Expertin
geladen war, habe ich die These
gewagt, es gdbe in ganz NRW
keine ,,biligere" Schule als die
Sekundarschule Rheinhausen.

Schulen im Fokus
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Die Umwandlung in eine
Gesamischule

- ein Schritt hin zu mehr
Bildungsgerechtigkeit

Im letzten August wurde die
Sekundarschule Rheinhausen
in eine Gesamtschule umge-
wandelt. Die Entscheidung, die
Schule umzuwandeln, wurde
getroffen, weil wichtfige Ak-
teur*innen in der Stadt das Po-
tential der Schule erkannten, die
einen wichtigen, integrativen
Beitrag in Rheinhausen leistet.
Dieser Schritt ist auf der Ober-
fidche ein wichtiger Schritt hin
zu mehr Bildungsgerechtigkeit,
weil in einem Stadtteil Duisburgs
nun das Zweisdulenmodell um-
gesetzt wurde. Dies ist ein Kom-
promiss, denn von ,Einer Schu-
le fUr alle" sind wir meilenweit
entfernt. Wir kbnnen auch nicht
die Augen davor verschlieBen,
dass Schulen, je nachdem in
welcher Stadt oder in welchem
Stadtviertel sie liegen, mit ganz
divergierenden Bedingungen
hinsichtlich der sachlichen oder
personellen Ausstattung unmit-
telbare Auswirkungen auf die
Bildungschancen der Schiler*in-
nen aufweisen.

Die Schule ist inzwischen bis ein-
schlieBlich Jahrgangsstufe 11
aufgebaut und beheimatet zur-
zeit 1.080 Schuler*innen, darun-
ter viele Kinder und Jugendli-
che mit Migrations- und Flucht-
erfahrung, manche gehoren
der Volksgruppe der Sinti oder
Roma an. Viele Familien leiden
unter schlechten und engen
Wohnverhdltnissen, Armut und
Rassismus. Seit dem Schuljahr
2015/2016 arbeiten wir mit lo-
kalen Akteur*innen zusammen
mit dem Ziel, Lernangebote zu
erweitern und die starre Anord-
nung schulischen Lernens aufzu-
brechen.

Unsere Ideen

Die Situation der Schule und die
Zusammensetzung der Schu-
lersinnenschaft bilden den Hin-
tergrund fUr den transformati-
ven Anspruch der Schule, der
herkbmmliche  Lernkonzepte
sprengt — und sprengen muss.
Hier werden Kooperation und
ganzheitliches Lernen im sozi-
alen Raum der Schule zusam-
mengedacht, um die Selekti-
onsmechanismen von Bildung
und Schule zumindest teilweise
zu durchbrechen. Wir sehen die
Kreativitat, die Lernfreude und
-bereitschaft der Schiler*innen,
sind interessiert an inren Lebens-
bedingen und neugierig auf
inren kulturellen Background.
In Projekten, dem Kooperati-
ven Lernen, dem implementier-
ten Projekttag und den Theater-
und Musikprojekten der Schule
verpflichten wir uns zum demo-
kratischen Diskurs, zur Ambigui-
tatstoleranz (vgl. www.gesamt-
schule-koernerplatz.de).

Die Umsetzung dieses Konzeptes
erreichen wir durch eine in der
Schule vollst&dndig implementier-
te Kooperationskultur, die sich
sowohl im Unterricht als auch
in der Lehrer*innenschaft und
in der Zusammenarbeit mit El-
tern und auBerschulischen Part-
ner*innen zeigt. Die Schule ist in
den Gliederungen der Zivilge-
sellschaft ebenso vernetzt wie
im politischen und universit@ren
Raum.

Gegen den Strich gebirstet
- und anerkannt durch den
Deutschen Schulpreis

Im Rahmen zweier Bewerbun-
gen fUr den Deutschen Schul-
preis haben wir zu unserer Ar-
beit herausragende RUckmel-
dungen bekommen. (Beide Be-
werbungen und alle Unterlagen
dazu sind auf der Homepage

der Schule unter ,Unsere Schule
/im Uberblick / Bewerbung um
den Deutschen Schulpreis* zu
finden.) Im Jahr 2018 verfehlten
wir zwar knapp die Gruppe der
20 férderungswurdigen Schulen,
im Mai 2021 wurde der Schule
dann jedoch durch Bundespra-
sident Frank Walter Steinmeier
der Deutsche Schulpreis Sperzial
in der Kategorie ,,Zusammenar-
beit in Teams stérken* verliehen.

So kritisch wir die Verlagerung
des Diskurses Uber Schul- und
Unterrichtsqualitdt in den Ein-
flussbereich von Stiftungen auch
betrachten (vgl. dazu auch
GEW 2016), ist es dennoch be-
merkenswert, dass eine Schu-
le wie die Green Gesamtschu-
le diesen Preis gewonnen hat.
Denn wir unterscheiden uns in
unserer Wahrnehmung deutlich
von anderen Schulen dadurch,
dass wir die Organisationsfor-
men von Schule (F&cher, Noten,
Selektion) grundsatzlich in Frage
stellen und in Teilbereichen in
unserer Praxis erheblich gegen
den Strich gebUrstet sind. In den
Bewerbungsverfahren trafen wir
dann aber auf eine nicht gerin-
ge Anzahl von Bildungswissen-
schaftlerfinnen und Kolleg*in-
nen aus der Bildungsadministra-
fion, die sich fUr Verédnderungen
im Bildungsbereich einsetzen.
Dies betrifft die Entwicklung von
Unterricht gleichermaBen wie
die notwendigen Verdnderun-
gen der Lehrerfinnenbildung
und der Lehrer*innenarbeitszeit.

Zur Frage der Ubertragbarkeit
Der Erfolg unserer Schule liegf zu
einem erheblichen Teil in einem
klugen Konzept, die Koopera-
tion der Lehrer*innen zu orga-
nisieren. Dem Modell liegt die
Uberzeugung und Erfahrung zu-
grunde, dass die herausfordern-
de Arbeit an der Green Gesamt-



~Durch die Kooperation
lernen Schilerinnen von
Schilerinnen und demo-
kratisches Handeln wird
eingeibt.”

(aus dem Schulkonzept
der Green Gesamtschule

DSfa GGG Magazin 4 2021

schule nurim Diskurs zu leisten ist.
Dies gilt u.E. fUr alle Schulen, die
sich den gesellschaftlichen He-
rausforderungen stellen. Dieses
Konzept ist kein Hexenwerk und
unseres Erachtens leicht in an-
deren Schulen (auch auBerhalb
von NRW) umzusetzen.

Und so haben wir dem Ministeri-
um fOr Schule und Bildung NRW
selbstbewusst angeboten, unser
Modell vorzustellen. Die Rekon-
textualisierung der Erkenntnisse
aus dem Umfeld des Deut-schen
Schulpreises in Bezug auf Erlas-
se, Verflgungen und Geset-
ze bleibt ndmlich bislang eine
Leerstelle. Sie sollfe dringend
geschlossen werden. Wir sind
gespannt, ob unser Schulminis-
terium auf uns zukommt, denn
eines ist klar: Eine unmittelbare
Konsequenz, die aus unseren
Erfahrungen gezogen werden
muss, ist Verdnderung der Leh-
rerfinnenarbeitszeit.

Bildung: Menschen ge-
winnen, sich in den gesell-
schaftlichen Diskurs einzu-
mischen, gesellschaftliche
Realitat zu verandern
Schauen wir uns die Interventi-
onen der Schulen an, die versu-
chen, Bildungschancen zu er-
héhen, Bildungsungerechtigkeit
zu begegnen, Schiler*innen zu

bilden, so zeigt sich kein einheit-
liches Bild. Hier muss sich noch
zeigen, welche Konzepte als
fragfdhige Antworten gesehen
werden auch hinsichtlich der
Frage, wie Schulen mithelfen
kdénnen, die soziale Spaltung zu
thematisieren und zu verringern.
Wird aber Schule nicht genutzt,
um das Denken in seiner ganzen
Breite zu trainieren und die Hori-
zonte zu weiten, werden Schu-
lerinnen auch nicht mit den
wesentlichen Fragen unserer
Zeit konfrontiert. Gesellschaft-
lich zentrale Themen wie Armut,
Okologie, Geschlechterdiversi-
tat oder Krieg werden gar nicht
oder selten ganzheitlich be-
handelt und zerfasern im her-
kdmmlichen Unterricht in kom-
petenzorientierte Bausteine, die
vielfach bei den Schiler*innen
erwUnschte Antworten produ-
zieren, ohne dass es uns durch-
gdngig gelingt, an die Werthal-
tungen, Gedanken und GefUh-
le der Schiler*innen zu gelan-
gen. Selten sehe ich Unterricht,
in dem Lehrer*innen und Schu-
lerfinnen emport sind.

So fallt es auch uns in der herr-
schenden Schulstrukfur schwer,
neue Perspektiven zu entwi-
ckeln, die doch zentral wdaren
angesichts der existenzbedro-
henden  Herausforderungen,

Duisburg)

denen die Menschheit aktu-
ell gegenubersteht. Und es fallt
eben auch schwer, die Schi-
ler*innen fur gesellschaftliche
Partizipation zu gewinnen, die
doch so notwendig dafur ist,
dass wir gemeinsam dem Tal —
der fundamentale Spaltung un-
serer Gesellschaft — begegnen
kénnen. Insofern sind wir uns
in der Schule bewusst, dass wir
Schuler*innen zu einer nicht ge-
ringen Zahl aus Armut heraus-
helfen oder mittels Bildung vor
Armut bewahren — nicht mehr,
aber auch nicht weniger.

Uber Bildung, Uber Schule grund-
satzliche, gesellschaftliche Ver-
dnderungen zu realisieren, ge-
hort meines Erachtens in den
Bereich der Mythenbildung.
Menschen aber dafir zu gewin-
nen, sich in den gesellschaft-
lichen Diskurs einzumischen,
gesellschaftliche Realitdt zu
verdndern, dazu kénnen Schu-
len einen wichtigen Beitrag leis-
ten — insofern sind wir realistisch
und versuchen das Unmdgliche
weiter!

Literaturliste auf ggg-web.de

Schulen im Fokus
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mit Anspruch

Den individuellen Bedirfnissen jedes Kindes
gerecht werden!

Claudia Bundesmann

Wenn von Bremen im Zusam-
menhang mit Bildung die Rede
ist, wird in der Regel eher ,,Pi-
sa-Schlusslicht” als ,,Bildungs-
gerechtigkeit” assoziiert.

Nicht wenige junge Familien
ziehen aus Angst um den Bil-
dungserfolg ihrer Kinder in an-
dere Bundesléander. Dass auch
unter ungleichen Bedingungen
der Birgerinnen und Birger
ngerechte” Schule maéglich ist,
erfahrt zurzeit die Oberschule
Sebaldsbrick.

»Ungleiches muss ungleich be-
handelt werden." - Ein Safz,
der sowohl von Dr. Claudia Bo-
gedan, der vor kurzem verab-
schiedeten Bremer Senatorin
fOr Kinder und Bildung, als auch
von deren Nachfolgerin Sa-
scha Aulepp verkindet wurde.
Die ,Behandlung” bezieht sich
auf die Bereitstellung personel-
ler und finanzieller Ressourcen,
um mehr Bildungsgerechtigkeit
zu erzielen. Formuliert in einem
Bundesland, in dem die Schere
zwischen Arm und Reich immer
weiter auseinander driftet [1],
wo es in einigen Stadtteilen nur
noch wenige Schulerinnen und
Schuler gibt, bei denen zu Hause
Deutsch  gesprochen  wird.
Gleichzeitig ist die Anzahl der

Studienberechtigten im Jahre
2020 einzig im Bundesland Bre-
men gestiegen [2]. Gemessen
am Einkommen lag Bremen im
Landervergleich bei der Reich-
fumsquote 2015 auf dem dritten
Platz [3]. Hier entscheidet — mehr
als andernorts — die soziale Her-
kunft Uber den Bildungserfolg.

Die Zielvorgabe ist leicht formu-
liert: Gib jedem Kind — egal wel-
cher Herkunft, welcher Religion,
welchen Einkommens und an-
derer unterscheidender Fakto-
ren — die Chance, seine Potenti-
ale voll auszuschopfen und das
bestmdgliche Bildungsergebnis,
oder noch einfacher gesagt,
seinen Berufswunsch, gepaart
mit gleichberechtigter Teilha-
be am kulturellen und sozialen
Leben hier und anderswo, zu er-
reichen.

Da sind sie wieder: Der Vogel,
der Affe, der Elefant, die Robbe,
der Fisch, denen gerechterwei-
se dieselbe Aufgabe gestellt
wird: Klettere auf einen Baum.
Eine Karikatur von Hans Traxler,
die jeder Pd&dagogin, jedem
Paddagogen mindestens einmall
wdhrend der Ausbildung vor
Augen gefUhrt wurde.

»~Schule in schwieriger Lage*
Dieser irrwitzigen Aufgabe stellt
sich auch die Oberschule Se-

baldsbrick [4] im Bremer Osten.
Sie gilt als ,,Schule in schwie-
riger Lage". Die Schulerinnen
und Schuler sind eher Robben
als Affen, wenn man in diesem
Bild bleiben mochte. 2011 soll-
te sie aufgegeben werden, da
die Akzeptanz dermaBen gesun-
ken war, dass Eltern ihre Kinder
dort nicht mehr anmelden woll-
ten. 2014 bekam sie ihre zwei-
te Chance. Klar war: Ein Um-
bruch muss her, ein Umdenken,
ein Konzept, das zum Erfolg (der
Schule, aber auch der Lernen-
den) fUhrt, das Kindern und Ju-
gendlichen sichtbar Chancen
eroffnet. Der Vielfalt der Indivi-
duen sollte Rechnung getfragen
werden, indem das Unterrichts-
angebot vielfdltige Lernzugdn-
ge zul@sst.

Projekitage

Wir begannen mit der Einfuh-
rung eines verbindlichen Projeki-
tages, an dem weniger fachge-
bunden und mehr themenorien-
fiert gearbeitet wird. Mehr Raum
zum Lernen, mehr Gelegenhei-
fen, voneinander zu lernen als
dem Diktat der Lehrperson zu
folgen. Mehr Zeit fUr langsames,
aber daflr nachhaltigeres Ler-
nen. Lernen am Gegenstand an-
statt abstrakt Uber Lehrbuchin-
halte. Unterrichtsvorbereitung
sollte mehr im Team organisiert
sein, so dass sowohl sonderpda-



DSfa GGG Magazin 4 2021

)
£
o
>
(%]
3
=
S
9
P
o
(FI
©

dagogische als auch gymna-
sial ausgerichtete Ressourcen
einfieBen kdénnen. Nach an-
fanglicher Unsicherheit, wie das
gehen soll, etablierte sich dieses
Modell sehr schnell, denn in der
Gemeinschaft hat jedes Indivi-
duum die Chance, seinen best-
moglichen Anteil am Gesamter-
gebnis einflieBen zu lassen und
somit auch ein Erfolgserlebnis.

In Jahrgang 7 und 8 wurde mitt-
lerweile ein zweiter projektorien-
tierter Tag eingefUhrt. Deutsch
wird mit Kunst verquickt. Hans
Christian Andersen hat schlieB-
lich auch nicht nur M&rchen ge-
schrieben, sondern auch beein-
druckende Scherenschnitte an-
gefertigt.

Da wurden zum Beispiel die F&-
cher Naturwissenschaft und
Sport miteinander verbunden,
um fachUbergreifend die The-
men Erndhrung und Bewegung
zu vermitteln. Innerhalb der Lern-
einheit wurde im letzten Schul-
jahr ein Kartoffelacker angelegt.
Im Herbst wird ein Kartoffelfest
ausgerichtet, um den Lernerfolg
feierlich zu wurdigen.

Kartoffelacker?
Moment mal... Sind wir noch in
einer Schule? Ja!

DrauBenschule

Unser groBtes Herzensprojekt ist
derzeit der Aufbau einer Drau-
Benschule. Auf 11000 Quadrat-
metern, dem Geldnde einer

©Foto: Michael Maybohm
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Galopprennbahn:

Schiler und Lehrer*innen
nehmen die Rennbahn in Besitz
und erkunden das Gelénde.

https://www.butenunbinnen.de/
videos/unterricht-auf-der-galopprenn-
bahn-100.ht

Unterstand:
Nun kann uns Regen nicht mehr
schrecken.

Projekt Steinzeitdorf:

Lehmofenbau und Brot backen
ist eine tolle Sache.

Schulen im Fokus
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ehemaligen Galopprennbahn
mitten in der Stadt mit eigenem
kleinen See, entfalten wir einen
Lernraum, der die kUhnsten p&-
dagogischen TrGdume entfes-
selt. Wo Vogel fliegen, Robben
robben, Fische schwimmen und
Affen klettern kdnnen. Wo auch
Elefanten drauf los laufen kon-
nen, ohne Porzellan zu zerstéren.

Im letzten Schuljahr haben dort
60 Schulerinnen und Schuler
des funften Jahrgangs gemein-
schaftlich in drei Wochen ein
Steinzeitdorf errichtet, um nach-
zuempfinden, wie unsere jings-
ten Vorfahren gelebt und ge-
arbeitet haben. Im Anschluss
haben sie einstimmig entschie-
den, dort drauBen bleiben zu
wollen. Das Jahrgangsteam hat
sich auf diese Herausforderung
eingelassen und den gesamten
Unterricht fUr weitere 2 Monate
Tag fUr Tag unter freiem Himmel
stattfinden lassen. Die dlteren
Schilerinnen und Schuler aus
Jahrgang 9 und 10 haben Unter-
stdnde gebaut und damit wert-
volle Erfahrungen im Handwerk
gesammelt. Jugendliche aus
anderen Jahrgdngen haben
Kartoffeln, GemUse und Krauter
angebaut. Eine Outdoor-Kiche
ist im Aufbau. Ein Erfolg.

Warum? Und was hat das mit
Bildungsgerechtigkeit zu tun2

Gerald HUther liefert eine pas-
sende Erklarung [5]. Seiner Er-
kenntnis nach kommen alle Kin-
der mit denselben Haltungen in
die Welt: Neugier, Entdecker-
freude und Gestaltungslust. Alle
teilen sie die Erwartung, dass sie
Menschen finden, denen sie sich
zugehorig fuhlen. Alle teilen das
Bedurfnis, dass sie Aufgaben fin-
den, an denen sie wachsen kdn-
nen. Des Weiteren braucht es
Gemeinschaften, in denen man
sich zugehdrig und aufgehoben
fUhlt. Verbundenheit. Das Schaf-
fen dieser Voraussetzungen sind
seiner Meinung nach wichtiger
fUr den Lernerfolg als Wissen und
Kompetenzvermittlung.

Die Lehrenden der Oberschule
Sebaldsbrick kdnnen das heute
bestatigen. Eine erste schulinter-
ne Evaluation hat ergeben, dass
vor allem das Lernen in Gemein-
schaft, das Entdecken der natir-
lichen Umgebung und das Ge-
stalten der Lernumgebung eine
intrinsische Lernmotivation aus-
geldst haben. Herkunft und alle
anderen Lebensfaktoren spielen
in diesem Zusammenhang eine
eher geringe Rolle.

Unser (Zwischen-)Fazit

Ja, eine bessere personelle Aus-
staftung kann in besonderen
Fallen helfen, auf besondere
Lernbedurfnisse fachlicher Art
besser einzugehen. Eine besse-
re finanzielle Ausstattung, um
materielle Winsche, aber auch
personelle WUnsche, zum Bei-
spiel, den zusatzlichen Einsatz
von externen Expertinnen und
Experten zu ermdglichen, soll-
te allen Schulen gleichermao-
Ben zukommen. Jede Lernerin,
jeder Lerner hat ein Recht da-
rauf. Grundsdatzlich sollte aber
vorneweg jedes Kind in seinen
ureigenen BedUrfnissen wahrge-
nommen und geférdert werden,
damit es zu einem zufriedenen,
sich bedeutsam fUhlenden und
vor allem glUcklichen Menschen
heranreifen kann, dem die Welt
offen steht, ganz gleich an wel-
chem Ort, in welchem Stadtteil,
der persénliche Weg begann.
DafUr braucht es (Frei-)Radume,
ein bisschen Mut und die Bereit-
schaft, Schule neu zu denken.

Quellenangaben auf
ggg.web.de
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Christa v. Rein Dieter Zielinski

Lothar Sack

Eine Chance, dass es zur Weiter-
entwicklung des Berliner Schul-
systems hin zu mehr Bildungsge-
rechtfigkeit und zu einer Schule
fUr alle kommt, gibt es nach den
Abgeordnetenhaus-Wahlen re-
alistisch nur beim Zustandekom-
men einer RGR-Koalition. Dabei
ist R2G in der vergangenen Le-
gislaturperiode einige richtige
Schritte gegangen: u.a. kosten-
freies Mittagessen fUr alle Grund-
schulkinder (in Berlin bis einschl.
Jg. 6), kostenloses Nahverkehrsti-
cket fUr Schilerinnen und Schi-
ler. Zahlreiche Vereinbarungen
im Koalitionsvertrag von 2016
sind allerdings nicht eingel&st,
Uberwiegend die, die eine Star-
kung der Gemeinschaftsschulen
beinhalteten. Auch dieser Um-
stand hat das Netzwerk der Ge-
meinschaftsschulen in Berlin und
die GGG-BE veranlasst, ein um-
fangreiches Papier Forderungen
an die Bildungspolitik (ggg-web.
de/z-be-diskurs/177/1697) zu ver-
fassen und an die bildungspoli-
fischen Akteure in Berlin zu ver-
schicken. Ob die Schule fur alle
in der kommenden Zeit gestarkt
und ausgebaut wird, steht aller-
dings in den Sternen. Hat doch
Franziska Giffey, die SPD-Spit-
zenkandidatin fir das Amt des
Regierenden Burgermeisters, ver-
schiedentlich die Vielfalt des Ber-
liner Schulsystems gelobt, die es
gestatte, dass fUr jedes Kind die
geeignete Schulart angeboten
wird. Dass die Chancen fur die
Schule fUr alle in anderen Koali-
fionen mit Beteiligung von CDU
oder FDP nicht steigen, liegt auf
der Hand.

Ubrigens: Seit das Netzwerk Ge-
meinschaftsschulen in Berlin (fast)
personenidentisch auch als Ver-
einigung der Schulleitungen der
Gemeinschaftsschulen in  der

Lander Spiegel




GGG Berlin agiert, ist die Bereit-
schaft der Bildungsverwaltung ge-
wachsen, die Gemeinschaftsschu-
len bei Beratungen und Anhérun-
gen zu beteiligen.

In einem etwas langeren Pro-
zess entstanden, liegt dem Netz-
werk der Gemeinschaftsschulen
in Berlin jetzt das Papier Selbst-
verstandnis der Berliner Gemein-
schaftsschulen zur Endberatung
vor. Nach Verabschiedung wird es
auch auf den Berliner Seiten des
GGG-Auftritts (GGG-BE.de) ver-
fugbar sein.

Barbara Riekmann

Bereits Mitte Januar 2021 hatte
der Landesverband Hamburg mit
einem digitalen Forum Expert*in-
nen aus Schule und Bildungsbera-
tung versammeln kénnen (s. letz-
tes Heft). Die Frage, wie Schule
auch in der Pandemie ein guter
Ort sein kann, wurde damals fa-
cettenreich und aus vielen Pers-
pektiven erortert. Es bot sich an,
ein zweites Forum zeitnah anzu-
schlieBen. Der groBe Zuspruch gab
uns recht: Im Mdarz 2021 hatten
sich ca. 50 Lehrkrafte, didaktische
Leiter*innen, Schulleiter*innen aus
25 Stadtteilschulen und auch Ver-
freter*innen von Elfernorganisa-
tionen, der GEW und der Schul-
beratung auf einem zweiten digi-
talen Forum eingefunden. In vier
praxisrelevanten Arbeitsgruppen
wurde die Frage vertieft, wie digi-
tales und lernférderliches Arbeiten
auch in Zeiten der Pandemie ge-
staltet werden und gelingen kann.
Der Einsatz und der Umgang mit
Medien (1) sowie Modelle und
Programme fUr einen sinnvollen
Hybridunterricht (2) wurden vorge-

stellt und diskutiert. Die Frage, wie
unter den besonderen schulischen
Bedingungen Beziehung herge-
stellt und Kommunikation konfinu-
ierlich gestaltet werden kann (3),
stieB ebenfalls auf hohes Interes-
se. Deutlich wurde auch, dass der
Aufgabenkultur (4), der Vielfalt der
Aufgaben und anspruchsvollen
Formate gerade im hybriden oder
digitalen Unterricht eine entschei-
dende Rolle zukommt. (ggg-web.
de/z-hh-aktivitaeten/15746)

Mit groBem Enthusiasmus stellten
die Teilnehmer*innen ihre Arbeit
vor, engagiert hatten und haben
sie daran gearbeitet, gute Schu-
le auch in schwierigen Zeiten fUr
eine inklusive Schilerschaft zu ge-
stalten. Offensichtlich war auch,
dass sich Schule in dieser heraus-
fordernden Zeit bei laufendem Be-
trieb in vielen Teilen ,,neu erfinden"
musste —und vor allem, dass sie es
kann! Daher Uberraschte auch
das Ergebnis des Forums nicht: Ein
.Weiter so", auch nach der Pan-
demie sollte es nicht geben!

Diesen Gedanken will der Landes-
verband Hamburg aufnehmen.
Was, so fragen wir, haben wir aus
der Pandemie gelernt, was davon
wollen wir fUr die Zukunft mitneh-
men und gestalten?

In AnknUpfung an das Forum 2 hat
sich eine Arbeitsgruppe gebildet —
die AG Lernkultur. Sie will wesent-
liche Prinzipien fUr gute Projektar-
beit zum Ausgangspunkt nehmen,
um sich in ,,unkomplizierten" digi-
falen ZusammenkUnften hierGber
mit interessierten Schulvertreter*in-
nen auszutauschen. Diese kleinen
,didaktischen Lagerfeuer", so der
Arbeitstitel, sollen eine inhaltliche
Vernetzung der Stadtteilschulen
ermoglichen. Gleichzeitig verbin-
den wir mit der inhaltlichen Vertie-
fung des 2. Forums die Hoffnung,

weitere Kolleg*innen fUr die Arbeit
des Landesverbands interessieren
zZU kdnnen.

Schule darf auch nach der Pande-
mie neu erfunden werden.

Konstanze Schneider

Im Mai 2021 trafen sich die hes-
sischen GGG-Schulleitungen  zu
einer Online-Sitzung. Dabei wurde
eine Stellungnahme zur Situati-
on in den Schulen zu Pandemie-
zeiten formuliert: ,,Aus der Krise
durch neue Wege! Fir die Zu-
kunft planen! Die Schulleiter*
innen der GGG-Schulleitungs-
runde waren sich auf ihrem digi-
falen Treffen im Mai 21 einig:
Trotz groBer Belastungen und
Herausforderungen ist es den
Intfegrierten Gesamfschulen ge-
lungen, herausragende Beispie-
le fUr Entwicklungen hinsichtlich
einer neuen Lernkultur, anderer
Aufgabenformate, Differenzie-
rungs- und Individualisierungsmo-
dellen sowie einem alternativen
Umgang mit Noten und AbschlUs-
sen hervor zu bringen.

Das Kultusministerium orientiert
sich leider weitgehend an der
Wiederherstellung der Verhdltnisse
vor dem Ausbruch der Pandemie,
bestenfalls wird ein wenig begon-
nen die Schulen digital auszustat-
ten. (...)" Vollstdndiger Wortlaut:
ggg-web.de/z-he-diskurs/99/1703

Der Fokus der GGG-Arbeit in Hes-
sen liegt weiterhin auf der Qualifi-
zierung von ,Neueinsteigertinnen*
in der IGS. Dazu startete das Fort-
bildungsprogramm ,Neu an der
IGS" am 7. Oktober 2021 mit einer
groBen Auftaktveranstaltung in
der Carl-von-Weinberg-Schule in
Frankfurt.



Im November 2020 wurde der Lan-
desvorstand in einer Online-Mit-
gliederversammlung neu gewdhlt.
Er tagt inzwischen wieder in Pr&-
senz, zuletzt am 2. Oktober 2021
in einer Klausurtagung, um das
Arbeitsprogramm fUr die nachs-
te Zeit festzulegen. In die Planung
nimmt der Landesvorstand u.a.
die UnterstUtzung und Ermutigung
von Schulleitungen auf, wenn sie
(neue) Wege zu mehr gemeinsa-
mem Lernen gehen wollen: Wel-
che Spielrdume gibt es im Rah-
men der aktuellen Gesetzge-
bung? Welche Praxisbeispiele gibt
es? Woher bekommt die Schule
UnterstUtzung?2
(9gg-web.de/he-start/he-
verbandsarbeit/he-lv).

Termin 2022: Tagung in
Wutdschingen / Beatenberg
21.10.2022 bis 24.10.2022

Behrend Heeren

Auch wenn wegen der hdheren
Impfquote die Situation im Ver-
gleich zum Vorjahr grundsatzlich
noch besser zu sein scheint, hat
sich fUr die Schulen Uberhaupt
nichts veréndert. Weil das Schulmi-
nisterium konsequent seine Haus-
aufgaben nicht erledigt, mUssen
Schulen (Schulleitungen und Kol-
legien) weiterhin unter hoher Be-
lastung die schulischen Auswirkun-
gen der Pandemie bewdltigen.

Das RKI empfiehlt neben dem Imp-
fen fUr die Schulen Masken, Luften
und Luftfilter und kleinere, konstan-
te Lerngruppen. AuBer der Mas-
kenpflicht ist nichts umgesetzt. Bis
heute gibt es kein Verfahren, wie
die Bundeshilfen fUr Filteranlagen
auf NRW-Ebene umgesetzt wer-
den kénnen. Die Kommunen mus-

sen in Vorlage gehen, ohne zu wis-
sen, was erstattet wird. Die Folge
ist, dass in manchen Kommunen
alle Klassenr@ume mit Luftfilter-
anlagen ausgestattet sind und in
anderen (finanzschwachen) das
nicht der Fall ist. Das Schulminis-
terium fut so, als habe es damit
nichts zu tun.

Das Ministerium fur Schule und
Bildung hat es nicht einmal ge-
schafft, die Gesundheitsémter
Uber das Gesundheitsministerium
zu einem einheitlichen Verfah-
ren bei positiv getesteten Schi-
lern*innen zu veranlassen. Die in-
tegrierten Schulen haben esin der
Regel mit mehreren Gesundheits-
a&mtern zu tun. Und es dauert teil-
weise bis zu zwei Wochen, bevor
die Schulen/Eltern/Schuiler*innen
eine  RUckmeldung bekom-
men, ob sie aus der Quarantdne
durfen. Derzeit sind ca. 30.000
Schilerinnen in NRW in Qua-
ranténe. Das ist bezogen auf die
2.500.000 Schuler*innen relativ
wenig, aber dort, wo das der Falll
ist, von erheblicher Bedeutung
und mit vielfaltigen nicht nur schu-
lischen Belastungen verbunden.

Wdahrend im lefzten Jahr wegen
des bevorstehenden Distanzunter-
richts die Digitalisierung der Schu-
len zumindest begonnen wurde, ist
davon kaum noch etwas zu spU-
ren. Zudem |lauft dieser Prozess von
Kommune zu Kommune hochst
unterschiedlich. Wie bei den Luft-
filtern gibt es keine landesweiten
verbindlichen Vorgaben. Grund-
satzlich sieht das Land nicht sich
selbst, sondern die Kommunen
oder die Schulen in der Verant-
wortung.

Zusammenfassend kann man
sagen, das Land/Schulministe-
rium fut das, was es am besten
kann, n&dmlich nichts oder schiebt
die Verantwortung anderen zu. Es

wird nicht grunds&tzlich Uberlegt,
wie die durch die Pandemie ver-
stérkte soziale Benachteiligung in
der Bildung vermindert werden
kann. Es gibt weiterhin keine Uber-
legungen hinsichtlich einer verdn-
derten Leistungsbewertung oder
einer Anderung der zentralen Pri-
fungen. Es geht weiterhin weniger
um Bildung als um bundeseinheit-
liche Normierung.

Landeskongress und Mitglieder-
versammlung der GGG NRW am
09.11.2021 in der Gesamischule
Minster Mitte

Die GGG NRW verbindet ihre Mit-
gliederversammlungen mit einem
Landeskongress, der sich nicht nur
an die persénlichen und korpora-
fiven Mitglieder (Schulen), son-
dern an alle integrierten Schulen
in NRW richteft.

Der Landeskongress fand unter
der Uberschrift ,,Digital gestUtztes
Lernen in (und nach) der Pande-
miezeit — Entwicklungen, Heraus-
forderungen, Konzepte und Pers-
pektiven” statt. Nach einem Re-
ferat von Frau Dr. Kerstin Drossel
gab es zahlreich Workshops, die
eine groBe Bandbreite schulischer
Themen abdecken. Fast durch-
weg wurden praxiserprobte Kon-
zepte angeboten: ,Schulische
Konzepte zur Nachhaltigkeit”,
,Der Gefahr islamistischer Radika-
lisierung p&dagogisch und krea-
tiv entgegentreten!”, | Stress lass
nachl! ...”, ,Konzentriert [Guft’s wie
geschmiert!", ,Fachlernzeiten”,
wLernbUros", , Professionelle Pra-
senz", ,,Hybrides Lernen in LernbU-
ros", ,,Digital gestUtztes Lernen als
Herausforderung fUr die Schulent-
wicklung”, ,,Wie Schule neu ge-
dacht werden kann ..." sind nur
eine Auswahl von knapp vierzig
Workshops.

Lander Spiegel




Wie bei den vergangenen Lan-
deskongressen erwarteten wir ca.
400 Teilnehmer*innen. NatUrlich
waren auch Teilnehmer*innen aus
anderen Landesverbdnden will-
kommen. Traditionell sind weitere
bildungspolitische Akteure wie die
Sprecher*innen der Landtagspar-
teien (ohne AfD), GEW, VBE, Schul-
verwaltungen, etc. eingeladen.
(ggg-web.de/z-nw-akftivitaeten/
1391)

Christa v. Rein
Dieter Zielinski

Das Schuljahr 2021/22 begann no-
hezu genauso, wie das alte endete:

Es gilt die Maskenpflicht in den
Klassenrdumen und in den Fluren
sowie die regelmd&Bigen Corona-
tests vor Unterrichtsbeginn.

Der Umgang mit dem Coronavi-
rus ist zur Gewohnheit geworden,
Panik und Angst legen sich all-
mdhlich und werden verdrangt
von einem stoischen Sich-Fugen
in das Unvermeidbare. Es wer-
den nicht mehr ganze Jahrgdn-
ge oder Lerngruppen nach Hause
geschickt, wenn ein Coronatest
positiv ausfallt. Der/die vermeint-
lich Infizierte verlasst die Schule;
wenn die Maskenpflicht eingehal-
ten wurde, dirfen die anderen
bleiben. Es gilt festzuhalten, dass
die Anzahl der positiv ausfallen-
den Tests sehr gering ist.

Sehr beklagenswert ist die Tatsa-
che, dass oft groBer Personalman-
gel an den Schulen herrscht, be-
sonders in denen des Hamburger
Randgebiets. W&hrend Hamburg
mehrere hundert neue Planstel-
len fUr das neue Schuljahr bereit-
stellfe und auch besetzen konnte,

arbeitet das Bildungsministerium in
Kiel weiterhin mit befristeten Ver-
fretungsstellen. Sogenannte ,,Null-
semester”, junge Menschen, die
das erste Staatsexamen absol-
viert haben und auf einen Platzim
Vorbereitungsdienst warten, mus-
sen zahlreiche LUcken fullen, was
allerdings nicht fldichendeckend
gelingt. Diese jungen Lehrkrafte,
die weder fertig ausgebildet sind
noch Uber die notwendige pddao-
gogische Erfahrung verfigen, kon-
nen die offensichtlichen Defizite in
der Lehrkrafteversorgung des Lan-
des kaschieren, jedoch nicht an-
ndhernd ausgleichen.

Ein groBes Thema des Fruhjahrs
waren die LernrUckst@nde, die
sich durch den Wechsel- und Dis-
tfanzunterricht besonders bei Schi-
lerfinnen aus eher bildungsfernen
Elternhdusern eingestellt haben.
Das Bildungsministerium reagier-
te darauf mit einer Lernoffensive.
Es wurden Bildungsgutscheine be-
reitgestellt, mit denen die jeweili-
gen Schiler*innen bei externen
Nachhilfeinstituten eine betracht-
liche Anzahl von Unterrichtsstun-
den kostenlos in Anspruch neh-
men konnten. Diese Aktion wurde
kurz vor den Sommerferien auf
den Weg gebracht und stitzt sich
darauf, dass die Schulen die in-
frage kommenden Schiler*innen
herausfiltern, inre Lerndefizite defi-
nieren und dann die Bildungsgut-
scheine aushdndigen. Im Internet
waren/sind die Standorte der An-
bieter zu finden. Dieses Programm,
das zundchst nur fir die Sommer-
ferien gedacht war, wurde inzwi-
schen fur das gesamte Schuljahr
2021/22 verlangert. Der wohlklin-
gende Name der Initiative ,,Lern-
chancen.SH" kann nicht darU-
ber hinwegtduschen, dass nur mit
auBerschulischen Anbietern und
Kraften gearbeitet wird. Man un-
terstUtzt kommerzielle Bildungs-
anbieter und Studierende, die

sich etwas dazu verdienen wollen
oder mUssen. Eine echte und effi-
ziente RUckkopplung mit der Schu-
le kann nicht stattfinden. Niemand
wird ermitteln k&nnen, ob und in
welchem MaBe Lernricksténde
aufgefangen wurden, ob die Kin-
der Uberhaupt die Unterrichtsein-
heiten in Anspruch genommen
haben. Es schleicht sich der Ge-
danke ein, dass die Aktion an sich
wichtiger ist als die Ergebnisse,
dass es weniger um die Kinder als
um die AuBendarstellung der Po-
litik geht.

Inzwischen haben wir zweimal Kol-
leginnen und Kollegen zu einem
Online-Austausch eingeladen, um
ihnen die Gelegenheit zu geben,
ihre wahrend der Pandemie ge-
machten Erfahrungen auszutau-
schen und daraus Forderungen
fUr die Zukunft abzuleiten.

Was unsere Gemeinschaftsschu-
len nach eineinhalb Jahren Co-
rona-Lernen wirklich brauchen,
haben wir in einer Presseinforma-
fion dargelegt.
(9gg-web.de/z-sh-aktuell/1699)

Trotz aller Kritik bleibt festzuhalten,
dass alle Lehrkrafte sukzessive mit
einem digitalen Endgerat ausge-
stattet werden und die It's-Lear-
ning-Plattform in den Schulallfag
Einzug gehalten hat. Doch ob die
Chancen und Méglichkeiten eines
digitalisierten Unterrichts und die
Erfahrungen aus dem Distanzler-
nen wirklich genutzt und weiter
entwickelt werden, bleibt abzu-
warten.

Um ein Jahr verspatet konnten wir
am 23. 9. 2021 endlich wieder eine
Mitgliederversammlung durchfih-
ren. Eroffnet wurde diese gut be-
suchte Veranstaltung mit einem
Vortrag von Dr. Joachim Lohmann
zum Thema ,,Die extreme soziale



Selektivitat Ubersteht das deut-
sche Schulsystem nicht!*. Dem
Vortrag schloss sich eine konfro-
verse, aber auch zustimmende
Diskussion zu den dargelegten
Thesen an.

In den nachfolgenden Wahlen
wurden mit Dr. Cornelia Ostreich
und Johann Knigge-Blietschau
zwei neue Landesvorsitzende ge-
wahlt. Nach sieben Jahren gab
Dieter Zielinski dieses Amt ab, da
er inzwischen als kommissarischer
Bundesvorsitzender tatig ist. Die
Versammlung dankte ihm fUr seine
fUr den Landesverband der GGG
geleistete Arbeit.

An die Wahlen schloB sich eine in-
haltliche Dikussion an. Es wurde
befurchtet, dass der wahrend der
Pandemie begonnene Digitali-
sierungsschub an den Schule im
Technischen stecken bleiben und
der damit mogliche pddagogi-
sche Mehrwert versanden kénne.
Uberlegt wurde, inwieweit die
GGG die Schulen bei der Entwick-
lung pddagogisch fundierter Kon-
zepte fUr die Nutzung digitaler Me-
dien unterstUtzen kann. Nach kur-
zer Diskussion nahmen die neuen
Landesvorsitzenden den Auftrag
an, diese Problematik in inren Per-
spektivarbeitsplan zu integrieren.

Zum Abschluss der Mitgliederver-
sammlung wurde eine Vorlage zur
prekéren Personalsituation an den
Gemeinschaftsschulen diskutiert.
Der neue Landesvorstand wurde
beauftragt, sich aktiv fur eine Ver-
besserung der Situation einzuset-
zen und die unhaltbaren Zustan-
de &ffentlich zu machen.

© Foto: Ulrich ThUnken

Prof. Dr. Susanne Thurn

Susanne Thurn verstarb am 8. Oktober 2021.

Sie hatte geplant, die Redaktionsarbeit unseres
Magazins , Eine Schule fiir alle” zu unterstiitzen.
Dazu kam es leider nicht. Wir sind dariiber sehr traurig.

In ihrer langjédhrigen Mitarbeit in der GGG hat sie sich
ftir das Gedeihen einer Schule fiir alle Kinder,
fiir die Belange der Schulen des gemeinsamen Lernens
in besonderer Weise eingesetzt und verantwortlich
gefiihlt.

Susanne Thurn hat sich in der Bildungswissenschaft
hohes Ansehen fiir ihre Analysen zum inklusiven
Schulsystem und offenen Lernformen erworben.

Sie erweiterte dies durch Studien von Schulsystemen in
anderen Lédndern Europas und dariiber hinaus.

lhre bildungswissenschaftliche Expertise, basierend
auch auf ihren Erfahrungen an der Laborschule
Bielefeld, deren Leiterin sie lange war, hat unsere eigene
Arbeit inspiriert.

Es war ihr wichtig jedem Kind gerecht zu werden,
seine Talente zu sehen und ein Schulsystem der
Chancengleichheit aufzubauen. Dieser Denkansatz hat
uns immer wieder neu gefiihrt. Sie hat uns als Verband
unterstiitzt, unsere Ziele in den politischen Ebenen
einzufordern und hat uns in die politischen Gespréiche
begleitet. Mit ihren Vortrdgen hat sie viele unserer
Veranstaltungen bereichert.

Wir vermissen ihre Wdrme, ihre Fréhlichkeit, ihr grofies
Gefiihl fiir Solidaritdit.

Es bleiben uns ihre Ideen als Ansporn.

FUr die Redaktion: Rainer Dahlhaus
FUr den Bundesvorstand: Dieter Zielinski

Ldnder Spiegel




Bucher ... und mehr

Corona hat das Schulsystem
zusétzlich gestresst. Fir Klaus
Zierer werden hier die Méangel
unseres Schulsystems deutlich
sichtbar.

Er weist auf die bestehen-

den Bildungungerechtigkeiten

Konstanze Schneider hin und sieht eine Gefahr for
Redaktion g ) die Demokratie, wenn die Bil-

dungspolitik das weiterhin
Lothar Sack

Redaktion

unbeachtet lésst.

Diese eindringliche Warnung
hat uns neugierig gemacht,
welche Lésungsvorschlége er
anbietet.
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Wir freuen uns.

Ursula Forstner Ursula Forstner und Harald Lesch

Studium an der Hoch-

schule fUr Philosophie F
Minchen. Sie antworten auf unsere Bespre-
Intensive Beschafti- Dr. Harald Lesch chung ihres Buches aus dem Heft
gung mit Alfred N. Prof. fUr Astrophysik Uni

Whitehead “86]-]947) Monchen,
Hechsahule i Fiilese- eigentlich sensationellen Resultat.

phie MUnchen,
Wissenschaftsjournalist,
Fernsehmoderator

haben den Ball zurickgespielt.

© ZDF und J. Brinckman

2021/2 und kommen zu einem

Lesen Sie selbst!

Ein weiteres Mal kommt
Deutschland im Vergleich zu
anderen Landern nicht sonder-
lich gut weg.

Andreas Schleicher kommt

zu dem Schluss: ,,Das Land, in
dem man die Schule besucht,
hat unter dem Strich offenbar

wesentlich gréBeren Einfluss
Dr. Christa Lohmann

redaktion auf die Lernergebnisse als der

soziale Hintergrund des Eltern-
hauses”
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KLAUS ZIERER

EIN JAHR
ZiM

Wie wir die Bildungskatastrophe
nach Corana verhindern

Konstanze Schneider
Lothar Sack

Klaus Zierer, urspringlich
Grundschullehrer, ist Profes-
sor fir Schulpédagogik an der
Universitat Augsburg.

Als Vater von drei schulpflichti-
gen Kindern hat er die Pande-
mie auch aus Elternsicht
erlebt.

In der Einleitung ladt er ein,
nsich kritisch-konstruktiv mit
meinen Uberlegungen ausein-
anderzusetzen, damit wir ge-
meinsam eine zukunftsféhige
Bildungsvision fir unsere Kin-
der und Jugendlichen entwi-
ckeln kénnen” (S. 11).

Diese Einladung haben wir
aufgegriffen.

Ein Jahr

zum Vergessenl¢

Lothar: Klaus Zierer — das
ist doch der deutsche Ko-Autor
von John Hattie, der vor einigen
Jahren mit seinen Meta-Ana-
lysen p&dagogischer Studien
Aufsehen erregte.

Konstanze: Ja, in seinen Ar-
gumentationen greift er auch dar-
auf zuriick.

Lothar: Zierer geht gleich zu
Anfang —im Vorwort und dem
ersten Kapitel — mit der Politik,
speziell der Bildungspolitik hart
ins Gericht und wirft ihr Igno-
ranz, Versagen und sogar Ge-
f&hrdung der Demokratie vor:
Familien in schwierigen sozialen
Lagen werden von den Auswir-
kungen der Covid-19-Pande-
mie besonders hart getroffen;
die Kinder geraten noch stér-
ker ins Hintertreffen. Bildungs-
gerechtigkeit aber ist fUr ihn
,eine der Kernfragen der De-
mokratie. Fallt sie dem politi-
schen Gepldnkel zum Opfer,
so droht auch der Demokra-
tie ein Ende. ... Man wird nicht
als Bildungsverlierer geboren,
man wird zum Bildungsverlierer
gemacht.” Wen dies kalt I&sst,
so sein Rat, , der sollte nicht in
die Politik gehen”. Von Bewdl-
tigung der Corona-Pandemie
kann keine Rede sein. Die MaB-
nahmen zu ihrer Einddmmung
zeitigen zusdftzliche Kollateral-
schd&den insbesondere bei Kin-
dern und Jugendlichen. “Wir
stolpern aus bildungspolitischer
Sicht durch diese Krise ..." und
sein Eindruck ist, ,dass die Bil-
dungspolitik hiervor die Augen
verschlieBt —sowohl vor den Kol-

lateralschdden als auch vor den
bekannten Schwachstellen. ... Es
ist Zeit fUr einen Weckruf." Damit
deutet er an, dass es eine positi-
ve Wende geben kann und kun-
digt konkrete Vorschidge an.

Konstanze: Die Einleitung ist
jedenfalls vielversprechend. Endlich
‘mal ein renommierter Wissenschaft-
ler, der klare Kante zeigt. Ob sein
,Weckruf” gehért wird? Vor allem
von den politisch Verantwortlichen?
Dass niemand als Bildungsverlierer
geboren wird, aber in Bedingungen
aufwdchst und in die Schule geht, die
ihn dazu machen, das wird ja vielfach
gedufert. Aber wie kann das verhin-
dert werden?

Als liberzeugte Gesamtschullehre-
rin und -schulleiterin féllt mir einiges
dazu ein ... mit erstaunlich vielen Vor-
schldgen von Zierer stimme ich liber-
ein.

Lothar: Hoffentlich scha-
det ihm sein ,,Weckruf" nicht bei
eventuellen zukUnftigen Beauf-
fragungen mit Studien und gut-
achterlichen Tdtigkeiten. Arger
mit dem bayerischen Kultusmi-
nisterium hatte er ja bereits
(https://www.sueddeutsche.de/
bayern/augsburg-corona-
summerschool-streit-1.5252052)

Konstanze: Auf jeden Fall ist er als
Professor fiir Schulpéddagogik mutig.

Gut finde ich, dass Zierer seine Uber-
legungen einbettet in den histori-
schen Kontext. Flir ihn ist die , Bil-
dungskatastrophe” der 60-Jahre
(Picht, Dahrendorf, ...) eher harmlos
gewesen, verglichen mit der jetzigen.

zur Debatte
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Nicht eine digitale
Schule, sondern
eine humane Schule

Seine Kldrung der Begriffe Bildung,
Bildungsungleichheit, Bildungsge-
rechtigkeit ist hilfreich. Besonders
gefallen hat mir, dass er einen um-
fassenden Bildungsbegriff zugrun-
de legt. Dieser Bildungsbegriff stellt
nicht die Fachkompetenz und den
Wissenserwerb in den Mittelpunkt
des schulischen Lernens, sondern er
geht von den Kindern und Jugendli-
chen aus, ihrem Leben, Denken und
Fiihlen. Fiir mich ist ein Schliissel-
satz, der auf den ersten Blick para-
dox klingt, aber den Kern trifft, wenn
wir Bildungsungerechtigkeit verhin-
dern wollen: “Im Kern zeigt sich eine
Bildungsgerechtigkeit durch eine
gerechte Ungleichheit, die auf dem
Grundsatz der Chancengleichheit
basiert.” (S. 24)

So miissen Lehrer und Lehrerinnen
denken und arbeiten, um bildungs-
gerecht zu sein.

Lothar: Und Arbeitsumfeld
sowie Arbeitsbedingungen muUs-
sen eine solche Haltung zulassen,
nahelegen und unterstitzen.

Zierer verweist dann auf die Pa-
rallelitt und gegenseitige Be-
einflussung von Bildung und
Gesundheit;
dabei legt er
den umfas-
senden Ge-
sundheitsbe-

im Zeitalter der 91 der WHO
o zu Grunde.
Digitalisierung! ,Fenit  das
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eine, hat es
das andere schwerer.” In bei-
den Bereichen haben die Coro-
na-MaBnahmen, insbesondere
die SchulschlieBungen zu nega-
tiven Effekten gefthrt. Diese sind
besonders groB bei ethnischen
Minderheiten und einkommens-
schwachen Familien. ,,Die Co-
rona-Pandemie wird dadurch ...
zu einem Treiber von Bildungsun-

gerechtigkeit” (S. 29). Das um-
schlieBt sowohl geistig-kogniti-
ve als auch psycho-soziale und
korperliche Aspekte.

Eine so durchgehend vernetz-
te Sichtweise findet man lei-
der nicht als Standard-Denken
in der Politik, ... aber auch bei
vielen Bildungswissenschaftlern
nicht.

Mal sehen, wie es Zierer gelingt,
diese Sichtweise auch fUr seine
konkreten Vorschldge durchzu-
halten.

Konstanze: Einen konkreten
Vorschlag hat er doch mit seinen
sog. Sommerschulen gemacht, was
auch eine Briicke zu Hattie schldgt.
Bei Hattie gibt es dazu fundierte und
umfangreiche Untersuchungen, die
den summerschools ,positive Wir-
kung auf die Lernleistungen von
Schiilerinnen und Schiilern” attes-
tieren.

Der vorhin erwéhnte Konflikt Zierers
mit dem bayerischen Kultusministe-
rium bezieht sich (ibrigens auf seine
Initiative, ,Sommerschulen” in der
Coronazeit anzubieten, um Kindern
und Jugendlichen die Gelegenheit
zum Nacharbeiten, zur individuellen
Férderung und zum sozialen Mitein-
ander zu geben. Die biirokratischen
Hiirden hdétten dies fast verhindert.

Auch in verschiedenen Bundesldn-
dern gab es in diesen Sommerferien
,Lernwochen®, ,Lerncamps”, , Lern-
ferien”, allerdings oft sehr kurzfris-
tig, mit , heifser Nadel” gestrickt und
mit begrenzten Plétzen. So werden
nur schnell Lécher gestopft, von
selbstorganisiertem, freiem und for-
schendem Lernen ist das leider weit
entfernt. Gut gemachte Sommer-
schulen sind personalintensiv und
teuer, das muss sich ein Staat leis-
ten wollen.

Lothar: Zierer warnt davor,
auf die automatische Wirkung
strukturell-organisatorische MaB-
nahmen zu hoffen. Solche MaB-
nahmen entfalten ihre positive
Wirksamkeit in der Regel nur
bei entsprechender Anderung
von Halfung und Verhalten des
Lehrpersonals. ,,Entscheidend
ist, was in den Strukturen pas-
siert ..." (S. 45). Recht Uberzeu-
gend erdrtern Hattie und Zierer
das in einem Gesprach Uber die
festgestellten geringen Effekte
bei der Verringerung der Klas-
sengroBe. (Hattie J., Zierer. K.:
Visible Learning — Auf den Punkt
gebracht, Hohengehren 2020,
S. 11-12). Dieser Befund ist in
breiter Linie missverstanden und
teils zuriGckgewiesen worden.
Leider haben einige Bildungs-
politiker dieses MissverstGndnis
begierig aufgegriffen und unter
Berufung auf Hattie die berech-
tigte Forderung nach kleineren
Klassen in Frage gestellt.

Konstanze: Im dritten Kapitel
macht Zierer weitere Vorschldge zur
,Abwehr der Bildungskatastrophe,
die er durch die Pandemie verstérkt
sieht. Sie reichen vom Verzicht auf
das Sitzenbleiben iiber Umkrempeln
der Lehrpldne, aber auch der pédda-
gogischen Ausbildung bis zur (Wie-
der-)Einrichtung eines Bildungsra-
tes. Ich finde sie sehr interessant
und herausfordernd. Dabei kommen
mir etliche schul- und unterrichts-
bezogene Ideen aus der Praxis vie-
ler integrierter Gesamtschulen sehr
vertraut vor.

Gut gefdllt mir seine Sichtweise zur
Digitalisierung: ,, ... nicht eine digita-
le Schule [ist] das Ziel, sondern viel-
mehr eine humane Schule im Zeital-
ter der Digitalisierung.” (S. 99)



Weniger PISA,
mehr Bildung!
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Lothar: Du hast vorhin deine
Sympathie fir das selbstorgani-
sierte Lernen geduBert; ich gehe
einen Schritt weiter und wuin-
sche mir selbstbestimmtes Ler-
nen, und wer es nicht auf An-
hieb kann, der muss angeleitet
und hingefUhrt werden. Als Ziel
sowie schulische Aufgabe darf
es nicht aufgegeben werden.
Wir werfen auch Nichtschwim-
mer nicht einfach ins Schwim-
merbecken, stellen fest, dass
sie nicht schwimmen kénnen
und schaffen dann das Schwim-
menlernen ab. Dabei lernen
kleine Kinder zundchst gar nicht
anders als neu-
giergeleitet und
selbstbestimmt,
offensichtlich
verlernen sie es
spdater meist in den ersten Schul-
jahren und hdaufig geht damit
die Lernfreude verloren. Ange-
sichts dieser Tatsache kann ich
Zierers skeptische Position ge-
genuUber selbstbestimmtem Ler-
nen und der dabei verdnder-
ten Lehrerrolle nicht nachvoll-
ziehen (S. 71-74). Seine Position
ist mir zu pessimistisch. Sie deckt
sich auch nicht mit meinen Er-
fahrungen. Welche Menschen
bringt ein Lernen ohne selbst-
gesetzte Ziele, ohne Dispositi-
onsspielraum, ohne Selbststeu-
erung hervore Untertanen -
oder Rebellen! Unsere (traditio-
nelle) Schule ist nicht durch ein
Zuviel, sondern ein Zuwenig an
Selbstbestimmung charakteri-
siert. Damit verweigert sie sich
auch ihrer Demokratie stiften-
den Aufgabe. Um das Span-
nungsfeld zwischen Autono-
mie und sozialer Eingebunden-
heit auszubalancieren, muss ich
auch Gelegenheit haben, eige-

ne Entscheidungen zu treffen,
die Konsequenzen zu erleben
und mich mit ihnen auseinan-
der zu setfzen. Eine zu starke Be-
fonung eines und Vernachldssi-
gung des anderen der beiden
Pole dieses Spannungsfeldes
beférdert lefztendlich nur ver-
schiedene Ausprdgungen von
Verwahrlosung.

Konstanze: Zierers letztes
Kapitel (Kap. 4, Schule neu denken)
finde ich liberzeugend: ,weniger
PISA, mehr Bildung”, insbesondere
aber seine Schlusswendung , Freu-
de als Leitmotiv” Nicht véllig nach-
vollziehen kann ich allerdings seine
Bemerkungen auf S. 107, dass Struk-
turen zwar wichtig seien, aber keine
entscheidende Wirkung von ihnen
ausgehe. Weiter vorn im Buch habe
ich ihn anders verstanden. Meines
Erachtens bleibt hier die mitunter in-
direkte Wirkung sichtbarer Struktu-
ren, die nicht sofort erkennbar ist,
aufer Acht: Wenn es ein sortieren-
des Schulsystem mit unterschiedlich
wertigen Schulen gibt — ein deutli-
ches Strukturmerkmal —, steht den
Lehrern das Instrument der Sortie-
rung, der Zuweisung auf eine gerin-
ger wertige Schule zur Verfiigung.
Gerade fiir die Schiiler, die weniger
gute Chancen haben, hdngt also
immer die Schulartzuweisung, das
Sitzenbleiben, die Schulabstufung
als Damoklesschwert (iber ihnen.
Wie kann dabei Freude am Ler-
nen erwachsen? Und wie kann eine
Schule, die von diesen Instrumen-
ten Gebrauch macht, fiir die Betrof-
fenen ein freudvoller Ort sein? Diese
Form von Sortierung ist ein Mecha-
nismus, der Bildungsverlierer pro-
duziert. Durch das Infragestellen
der starken Wirkung von Struktu-
rentscheidungen entzieht sich Zie-
rer schlieflich der Auseinanderset-

zung mit den verheerenden Wir-
kungen der Gliederung unseres tra-
ditionellen deutschen Schulsystems.
Schade!

Lothar: Dann nehmen wir
doch seine eingangs zitierte
Einladung an und senden ihm
unsere Auseinandersetzung mit
seinem Buch zu. Vielleicht kom-
men wir ins Gesprdch.

© Uni Augsbur/Klaus Zierer

Dr. Klaus Zierer
urspringlich Grundschullehrer,
Prof. fUr Schulpddagogik Uni Augsburg

DasBuch: ...
Ein Jahr zum Vergessen —

Wie wir die Bildungskatastrophe nach
Corona verhindern, Freiburg, 2021.
Herder-Verlag,

128 S., ISBN 978 3 45107228 4.

12,00 Euro

zur Debatte
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HARALD LESCH
URSULA FORSTNER

Wie Bildung
gelingt

EIN GESPRACH

\

whg v

Ursula Forstner
Harald Lesch

Beide haben sich unserer zent-
ralen Frage aus dem Dialog in
unserem Magazin 2021/2
~Demokratie” angenommen.

Hier konnen Sie ihre Antwort
lesen, Ubrigens ist Alfred North
Whitehead auch wieder dabei.

Ursula Forstner: Mich beschdaftigt
immer noch die Frage aus dem
letzten GGG Magazin: ,,Haben
sich Harald Lesch & Co. irgend-
wo dazu geduBert, dass das be-
stehende gegliederte Schulsys-
tem in eine gemeinsame Schu-
le fUr alle UberfUhrt werden soll
oder muss2” Nein, haben wir
nicht. Aber warum nicht?2 Viel-
leicht, ganz schlicht, weil wir
nicht alle Themen behandeln
konnten? Vielleicht aber auch,
spezifischer, weil es fUr unseren
wichtigsten Gesprdchspartner
Alfred North Whitehead (1861-
1947) kein Thema sein konnte.
Seine Thesen sind hochaktu-
ell, das schon, aber sein Erfah-
rungshorizont ist nun mal das
Schulsystem seiner Zeit, und
noch dazu das englische, also
im Wesentlichen eine Cliede-

Wie Bildung gelingt -

Das Gespréch geht weiter

Liebe Konstanze Schneider,
lieber Lothar Sack,

vielen Dank fiir die Empfehlung unseres Buches in lhrem
Magazin. Wir haben uns besonders dariiber gefreut, dass Sie
die Gesprdchsform des Buchs aufgegriffen, fortgefiihrt und
den Ball an uns zuriickgespielt haben. Gern nehmen wir lhre
Einladung an und lassen uns von lhnen zu einem weiteren

kurzen Gesprdch inspirieren.

Herzliche Griifie

Ursula Forstner und Harald Lesch

rung in offentliche und private
Schulen, zusatzlich streng ge-
frennt nach Madchen und Jun-
gen. Zu einer Gliederung, die
hauptséchlich auf Leistung und
daraus resultierenden Noten be-
ruht, hatte er tatsdchlich nichts
ZU sagen.

Alfred North Whitehead: Ver-
zeihen Sie, aber an dieser Stel-
le wirde ich mich doch gern
wieder einschalten, ich méchte
wirklich nicht den besserwisseri-
schen alten Englédnder geben,
aber zur Vision Schule fir alle
haben Sie mich tatséchlich gar
nicht befragt.

Ursula Forstner: Wie schon, dass
Sie wieder dabei sind, geben Sie
mir die Gelegenheit mein Ver-
s@umnis nachholen?

Alfred North Whitehead: Sicher,
es stimmt schon, dass das ge-
gliederte Schulsystem, das ich
kenne, sich von dem lhren un-
ferscheidet. Aber geht es nicht
im Kern um die Frage, ob eine
Klassifizierung und Trennung
von Kindern und Jugendlichen
Uberhaupt sinnvoll ist, ganz egal
nach welchen Kriteriene Und

da kann ich nur sagen, nein,
das war es schon zu meiner Zeit
nicht, und fUr Ihre Zeit, in der alle
und alles noch enger zusam-
mengeruckt sind, erscheint mir
das geradezu unsinnig, wenn
nicht gar gef@hrlich.

Ursula Forstner: Sie sprechen mir
aus der Seele, und da muss ich
noch nicht einmal eine p&da-
gogische, philosophische oder
gar gesellschaftspolitische The-
orie bemuUhen, sondern einfach
nur meine direkte Erfahrung:
Jeder Schulwechsel, besonders
die Trennung von den Freundin-
nen der Grundschulzeit, ist fOr
ein Kind eine persdnliche Katas-
frophe, das war in meiner Schul-
zeit so und das wiederholt sich
bei jedem unserer Kinder.

Harald Lesch: In der Tat. Ich bin
zehn Jahre auf eine Schule ge-
gangen, eine Gesamischule,
und konnte dann mit vielen mei-
ner Schulkameraden auf eine
andere Gesamfschule mit gym-
nasialer Oberstufe wechseln.
Sténdiger Schulwechsel ware for
mich und meine Freunde wirk-
lich schwer geworden, zumal wir
alle aus einem Dorf stammten.
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Alfred North Whitehead: Bei mir
kam noch dazu, dass ich bis zu
meinem 15. Lebensjahr zu Hause
unterrichtet wurde, mehr Tren-
nung von Freunden geht kaum.
Im RUckblick kommt es mir so
vor, als ob mein Leben und Den-
ken erst mit dem Betreten einer
Schule begonnen hat.

Ursula Forstner: Sie ahnen ver-
mutlich nicht, wie aktuell Sie
damit einmal mehr sind. Auf un-
serem schonen Planeten gras-
siert seit Anfang 2020 eine Pan-
demie, und Millionen von Schi-
lern mussten zu Hause unterrich-
tet werden.

@) cecD

Christa Lohmann

Andreas Schleicher, weltbe-
kannt geworden durch seine
internationalen PISA-Studien,
hat den Léandern mit seinen
Vergleichsdaten einen Spiegel
vorgehalten Gber die Effekti-
vitat ihres Bildungswesen. In
Deutschland gelten seine Daten
vor allem als der Ausléser des
PISA-Schocks.

Alfred North Whitehead:

Ich hab so etwas gehort... Dann
sollten Sie den Kindern nicht
noch weitere Trennungen zu-
muten, sorgen Sie fUr Vielfalt und
individuelles Lernen, aber Uber-
winden Sie die rGumliche Tren-
nung, die gehort leider zu mei-
ner Zeit, aber doch biftte nicht
mehrins 21. Jahrhundert!

Harald Lesch: Eben, vor allem
auch um die Entwicklung der Kin-
der zu unterstUtzen. Jedes Kind ist
etwas Besonderes, braucht seine
eigene Zeit. Aber es braucht
eben auch stabile soziale Ver-
hdaltnisse um sich herum. Freude
an sich und den anderen ent-
steht nur in vertrauenswurdigen,
Uberschaubaren Umstdnden.

Stdndige Wechsel und Trennun-
gen vom Bekannten und Ver-
frauten sind nicht hilfreich. Von
dort aus, der sozialen und geis-
figen Heimat, kann man in die
Welt gehen.

Konstanze: Also ich finde das
gut, dass wir bei Forstner/Lesch/
Whitehead nachgefragt haben. Die
Antwort ist klar und eindeutig.

Lothar: Ja, und hast du ge-
merkt, dass sie nicht nur die ver-
tikale Gliederung der Schule in
Frage stellen, sondern auch die
horizontalee Sie sind fir eine
Schule ohne systemische BrU-
che: eine weitere Herausforde-
rung fUr unser Schulsystem.

Lernen: verlernen —

umlernen —

neulernen

Einblicke in das vielseitige Buch
von Andreas Schleicher

In seinem neuen Buch ,WELT-
KLASSE, Schule fUr das 21. Jahr-
hundert gestalten” legt er keine
neuen Zahlen und Daten vor,
sondern interpretiert seine und
andere Untersuchungen, um
daraus Folgerungen fUr die Ein-
zelnen, die Gesellschaft und die
Politik im Zeitalter der Digitalisie-
rung und Globalisierung zu zie-
hen. Ohne radikale Umkehr im
Bildungs- und Schulwesen hat
die Menschheit nur geringe
Chancen, das Wohlbefinden
der Einzelnen, den Wohlstand in

der Gesellschaft, Gerechtigkeit,
d.h. die Minderung der krassen
Ungleichheit zwischen Arm und
Reich, zu erhalten bzw. zu ver-
bessern.

Schleicher kommt nicht als mo-
ralische Instanz daher. Er bleibt
seinem naturwissenschaftlich-
sachlichen Duktus verpflichtet,
weil er sehr wohl weiB, dass er
keiner Regierung Vorschriften
machen kann. Er prdsentiert
Vergleiche, stellt dar, dass und
wie einzelne Nationen ihr Schul-

zur Debatte




Schilerinnen und
Schiler auf ihre
Zukunft vorbereiten,
nicht auf unsere
Vergangenheit
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wesen verdndert und dadurch ein neues ge-
sellschaftliches Bewusstsein geschaffen haben.
Die Verantwortung liegt bei den Einzelnen, den
Kommunen, der Gesellschaft, den L&dndern. Die
Rolle der Regierung sieht er darin, ein Leitbild fGr
das Lernen im 21. Jahrhundert zu entwickeln.

Bildungsreformen ermoglichen

Um Bildungsreformen zu ermdéglichen, gibt er
Einsicht in die Wege und Ziele erfolgreicher leis-
tungsstarker Schulsysteme. Folgende Faktoren
spielen dabei u. a. eine groBe Rolle:

B Bildung und Erziehung muUssen Prioritat
genieBen.

B Das Vertrauen und Zutrauen in die Lernfa-
higkeit der Einzelnen ist die Bedingung dafur,
dass nachweislich alle ein hohes Leistungsni-
veau erreichen kénnen.

B Ein hohes Anspruchsniveau ist Ausschlag
gebend.

B Hervorragende Lehrkrafte mUssen gewonnen
und als unabhdngige, verantwortungsvolle
Profis behandelt werden. Sie mussen in die
Gestaltung von Reformen einbezogen
werden.

B Ein richtiges MaB an Schulautonomie finden.

B Professionelle statt administrativer Rechen-
schaftspflicht.

Die zentrale These, unter der einige wenige As-
pekte aus der Fllle der im Buch behandelten
Themen ndher beleuchtet wer-
den sollen, lautet: ,,Schuilerin-
nen und Schiler auf ihre Zukunft
vorbereiten, nicht auf unse-
re Vergangenheit * (S. 34). Um
diejenigen handlungsfahig zu
machen, die Bildung gestalten,
ndmlich Schulleitungen, Lehr-
kr&fte, Elfern und die Schuilerschaft selbst, gilt es
vorab, mit Vorurteilen aufzurdumen — Schleicher
nennt sie Bildungsmythen.

Sozialbenachteiligte

In allen Ladndern, die an PISA feilgenommen
haben, ist der Zusammenhang zwischen dem
sozialen Hintergrund der Schilerfinnen sowie
der Schule und den Leistungserfolgen festzustel-
len, was fur alle an Schule Beteiligten eine groBe
Herausforderung darstellt. Da Kinder aus éahnli-
chen sozialen Verhdltnissen sehr unterschied-
liche Ergebnisse erzielen, je nachdem, in wel-

chem Land sie leben oder welche Schule sie
besuchen, ist die Schlussfolgerung richtig, dass
schlechte Noten sozial benachteiligter Schilerin-
nen und Schuiler vermeidlich sind. Offensichtlich
sind Lander, in denen sozial benachteiligte Schu-
ler*innen Erfolg haben, in der Lage, soziale Un-
gleichheiten, wenn nicht aufzuheben, so doch
abzuschwéchen.

Migrant*innen

Ahnlich verhdlt es sich mit dem Vorurteil, dass es
schwer bis unmdoglich sei, Kinder mit Migrations-
hintergrund den Einheimischen vergleichbar zu
férdern und zu integrieren. Auch hier kénnen die
internationalen Vergleichsdaten diesen Mythos
entlarven; denn Schuiler*innen mit identischem
Migrationshintergrund schneiden in verschie-
denen L&ndern ganz unterschiedlich ab. D.h.
dass Bildungspolitik und Schulpraxis Gber erheb-
liche Moglichkeiten verfigen, das Potenzial von
Migrantenkindern auszuschdpfen.

Kleine Klassen

Kleine Klassen sind nicht automatisch der Garant
fUr bessere Leistungen. Selbst die GEW — als Ar-
beitsplatzgewerkschaft — hat diese Feststellung
schon vor langerer Zeit tfreffen mUssen. Schlei-
cher bestatigt, dass in den am besten abschnei-
denden Bildungssystemen der Qualitat der Lehr-
kr&fte Vorrang vor der KlassengrdBe gegeben
wird.

Begabung

Heinrich Roth hat schon 1969 mit dem Vorurteil
aufzurumen versucht, indem er dem statischen
Begriff der Begabung den dynamischen des
Begabens gegenUbergestellt und damit vielen
Lehrkr&ften Mut gemacht hat, Kinder zum Lernen
zu motivieren. In den Studien, die Schleicher in
diesem Zusammenhang auswertet, tritt die an-
geblich angeborene Intelligenz hinter Anstren-
gung zurUck. Eines der schlUssigsten Ergebnisse
ist, dass Schuilerinnen und Schuler dort, wo sie
fUrihren schulischen Erfolg hart arbeiten mussen,
praktisch durchgehend hohe Leistungsstandards
erfUllen. Schulen sollten anerkennen, ,,dass alle
Kinder hohen Lern- und Leistungsanforderungen
genlUgen kénnen, wenn sie sich anstrengen und
genugend gefdrdert werden” (S.63).

Selektion
Es soll an dieser Stelle nicht wiederholt werden,
was aus den frUheren PISA-Studien IGngst be-



Wo kreatives Problem-

wird Auswendiglernen
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kannt ist: Selektive Schulsysteme verhindern ge-
radezu ein hohes Leistungsniveau auf breiter
Basis. Schleichers Aussagen hierzu bilden auch
das Fazit dieses Beitrages (s. dort).

Ein never Typus Lernender

Schulerinnen und Schuler auf ihre Zukunft vor-
bereiten, heiBt, sich mit einem neuen Typus des
Lernenden vertraut zu machen. ,,Die ndchste
Generation junger Menschen wird Arbeitspléat-
ze aufbauen, statt sie zu suchen, und mit ein-
ander kooperieren, um die Menschheit in einer
zunehmend komplexen Welt voranzubringen.
Dies erfordert Neugierde, Einfallsreichtum, Em-
pathie, unternehmerische Initiative, sowie Resi-
lienz, die Fahigkeit, konstruktiv zu scheitern bzw.
aus Fehlern zu lernen. Eine (solche) Welt ...muss
zundchst einmal fur die Fahigkeit und die Mo-
fivation zum lebenslangen Lernen sorgen. Fri-
her lernten wir, um zu arbeiten; heute ist das Ler-
nen die Arbeit, und dies wird eine postindustrielle
Form des Coachings, Mentorings, Unterrichtens
und Evaluierens erforderlich machen, die Lern-
begeisterung und -kapazitdten schaffen kann*
(S. 302).

Unterricht

Unter verdnderten Rahmenbedingungen mussen
die Jugendlichen heutzutage nicht nur lernen,
sondern Gelerntes auch wieder verlernen und
auf neue Anforderungen hin umlernen. Die Un-
terrichtspraxis muss eine reflektierende werden,
damit die Lernenden
eine kritische Haltung
einnehmen und ver-
schiedene Perspek-
fiven  ausprobieren
kdnnen. Wo kreatives
Problemldsen gefragt
ist, wird Auswendiglernen obsolet. Anders ausge-
drUckt ist die Wiedergabe konzeptionellen Wis-
sens ungenugend, wenn Kenntnisse in neuen Si-
tuationen kreativ angewendet werden mussen.
Unterricht muss dazu beitragen, dass Schulerin-
nen und Schuler sich auf raschen Wandel ein-
stellen, sich auf Arbeitspldtze vorbereiten, die es
noch nicht gibt, gesellschaftliche Herausforde-
rungen bewdltigen, die derzeit noch unvorstell-
bar sind, und Wissensgebiete zusammenfihren
sowie Ideen miteinander verknUpfen, die vorher
in keinem Zusammenhang standen. Das Stich-
wort dazu ist Anfizipation, die nach Schleicher
kognitive Kompetenzen mobilisiert.

|6sen gefragt ist,

obsolet.

Kompetenzen

Als positive Reaktion auf verschiedene internati-
onale Vergleichsuntersuchungen hat die Kultus-
ministerkonferenz (KMK) seinerzeit Bildungsstan-
dards, wenn auch schulartsperzifische, entwi-
ckelt. Diese fordern nicht nur kognitive, sondern
auch soziale und emotionale Kompetenzen und
die Beherrschung eines breiten Methodenreper-
foires. Kognitive, soziale und emotionale Resili-
enz spielt auch in der ,\Weltklasse" eine groBe
Rolle und das Methodenrepertoire, das in den
Standards auf die Facher zugeschnitten wird,
erscheint bei Schleicher fdcherlbergreifend als

B Denkmethoden: Kreativitdt, kritisches Den-
ken, Problemldse- und Urteilsfahigkeit

B Arbeitsmethoden: Kommunikation und Ko-
operation

B Arbeitsinstrumente: das Potenzial neuer Tech-
nologien

B Als Ubergeordnetes Ziel muss es Schulen heu-
te vor allem darum gehen, dass die Jugend-
lichen die Fahigkeit entwickeln, in unserer in
jeder Hinsicht durch Vielfalt gepragten Welt
als aktiver und verantwortungsbewusster
Mensch zu leben.

Facher

In unserer komplexer gewordenen Welt spielt f&-
cherUbergreifendes Arbeiten eine gréBere Rolle
als das Einzelfach, erhalten Zusammen- und
Teamarbeit mehr Gewicht als die Einzelarbeit.
Das in Unterricht und Schule auf- und auszubau-
en kann nur gelingen, wenn die entsprechenden
Kompetenzen in Leistungsrickmeldungen auch
anerkannt und gewuUrdigt werden. Schleicher
pladiert dafur, die Schule und mit inr die Lernen-
den aus ihrer bisherigen Isolation herauszuholen
und sie in Kontakt treten zu lassen mit inrem Um-
feld, mit allen in ihrer Umgebung existierenden In-
stitutionen und komplexe Lernbereiche zu schaf-
fen. Der Fachbezug geht damit zwangslaufig in
eine Projektorientierung ein. Selbstversténdlich
bedarf es fUr diese Art der Arbeit individualisie-
render und differenzierender Lehr- und Lernver-
fahren, wie sie in den gdngigen Didaktiken seit
Jahren langst diskutiert werden, seit keine Schule
mehr davor die Augen verschlieBen kann, dass
heterogene Lerngruppen der Normalfall des Ler-
nen geworden sind. Weniger akzeptiert ist hinge-
gen die Forderung, selbst die Unterrichtsinhalte
an den Interessen und Fahigkeiten der Lernen-
den auszurichten. Noch problematischer ist die

zur Debatte
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Bereitschaft der Lehrkr&fte, das Lernen von Uber-
kommenen Konventionen zu befreien, um das
Potenzial der neuen Technologien zu nutzen.

Schule

Dass verdndertes Lernen im und fUr das 21.
Jahrhundert eine verdnderte Institution Schule
braucht, ist geradezu banal. Die Forderungen
nach einer Schule, die gestaltet statt verwaltef,
sind so alt wie die Verodffentlichungen von Hell-
mut Becker (1956) oder Thomas Ellwein (1969),
die damals vor allem in Hessen die Diskussion
Uber die Qualitdt von Schule in Gang gesetzt
haben. Wer die Jugendlichen zu Partnerschaft-
lichkeit und Teamarbeit erziehen will, fir die/den
ist eine hierarchisch strukturierte Schule ein kont-
raproduktives Umfeld. Lehrkréfte und Schulleitun-
gen mussen ebenso umdenken wie die Schulbe-
horden, die den Fokus auf die Bedingungen fur
gelingende Unterrichtsgestaltung richten missen
statt auf Schulmanagement. Und an die Stelle
von Qualitatskontrolle fritt zunehmend die Qua-
litdtssicherung.

Bildungsgerechtigkeit

Schleicher betont immer wieder den engen Zu-
sammenhang zwischen der Aufhebung der sozi-
alen und Bildungs-Ungerechtigkeit for den Einzel-
nen und den Chancen fur die wirtschaftliche Ex-
pansion. ,,Das wohl beeindruckendste Merkmal
von Weltklasseschulsystemen besteht darin, dass
sie ldichendeckend eine qualitativ hochwertige
Bildung anbieten, so dass alle Schilerinnen und
Schuler einen erstklassigen Unterricht erhalten.
Die Bildungsgerechtigkeit zu erhdhen ist nicht
nur ein Imperativ sozialer Gerechtigkeit, sondern
frdgt auch dazu bei, dass Ressourcen effekti-
ver genutzt werden, dass das Kompetenz- und
Wissensangebot zur Steigerung des Wirtschafts-
wachstums ausgebaut und der gesellschaftliche
Zusammenhalt geférdert wird" (S.165).

Wdhrend die natirlichen Ressourcen endlich
sind, ist Wissen dagegen eine Ressource, die
wdchst, je mehr man sie nutzt. Schleicher pl&-
diert deshalb fUr Investitionen in eine bessere,
qualitativ hochwertige Grundbildung fur alle.
Es ist Aufgabe der Politik, den Schulen dabei zu
helfen, dass sie diesen Anforderungen genigen
kdnnen. Das Problem in diesem Zusammenhang
sind die Lehrkr&fte; denn viele L&nder, darunter
auch Deutschland, tun sich schwer damit, die
begabtesten Lehrkrafte fUr die schwierigsten

Klassen zu gewinnen. Eine bessere Bezahlung
allein wirde nicht helfen. Es bedarf eines ganz-
heitlicheren Ansatzes, damit Lehrkrafte beruflich
und privat unterstUtzt und ihre besonderen An-
stfrengungen geschatzt und offentlich gewUrdigt
werden. Hinzu kommt, dass bei der Bildungsge-
rechtigkeit nicht nur der soziodkonomische Sta-
fus gesehen werden dirfe und die Notwendig-
keit, die Ressourcen fUr die am stdrksten benach-
teiligten Kinder zu erhéhen. Lehrkréfte mUssen er-
kennen und unterrichtlich umsetzen, dass Kinder
und Jugendliche auf sehr unterschiedliche Art
und Weise lernen und sehr unterschiedliche Be-
durfnisse haben. ,Im 20. Jahrhundert wurde um
das Recht auf Gleichheit gekdmpft. Der Kampf
des 21. Jahrhunderts wird um das Recht auf An-
derssein ausgefochten® (S.183).

Fazit

Schleicher begegnet den Herausforderungen
der kommenden Jahrzehnte mit einem scho-
nungslosen Blick, schonungslos fur Deutschland,
das wegen seines selektierenden Schulsystems
weit hinter den fortschrittlichsten Bildungsl&n-
dern hinterher hinkt. Keines der Lander, die Kin-
der nach ihren Fahigkeiten auf verschiedene
Schulen oder in verschiedene Klassen aufteilen,
gehort zu den Schulsystemen mit dem héchsten
Anteil an besonders leistungsstarken Schulerin-
nen und Schulern. Die Bildungssysteme schnei-
den am besten ab, die allen Kindern und Ju-
gendlichen gleiche Lernmdglichkeiten bieten.
Durch die Kosten schulischen Versagens, die in
Deutschland freilich nie berechnet worden sind,
ist es sozial nicht nur ,,ungerecht, sondern auch
wirtschaftlich héchst ineffizient, Schulsysteme auf
der Basis von Exklusion zu organisieren*(S.69).

»,Das Land, in dem man die Schule besucht, hat
unter dem Strich offenbar wesentlich groBeren
Einfluss auf die Lernergebnisse als der soziale Hin-
tergrund des Elternhauses” (S.182).

Andreas Schleicher

Bildungsforscher, Leiter des Direktorats
fUr Bildung bei der OECD, Koordinator
der internationalen PISA-Studien

DAS BUCh: .....ccoiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiicce e
Weltklasse - Schule fUr das 21. Jahrhundert gestalten,
Bielefeld 2019, wbv - Media, 357 Seiten, 34,90 Euro
Kostenloser Download:
read.oecd.org/10.1787/9783763960231-de2format=pdf
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Die Redaktion mochte auf zwei
weitere lesenswerte Veroffentli-
chungen aufmerksam machen,
die Gber die GGG-Website zu-
génglich sind:

Auch lesenswert

-
74
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Klaus Klemm

(2021-08) Alle Jahre wieder - Zur Konstanz sozialer
Ungleichheit in und durch Deutschlands Schulen
DGB-Expertise

Klaus Klemm wirft einen kritischen Blick auf die Versuche,
Ungleichheiten und Ungerechtigkeiten auf Grund der
sozialen Herkunft in der deutschen Schule zu beseitigen.
Erstaunlich ist schon, wie wenig sich in den letzten 20
Jahren gedndert hat.

https://www.ggg-web.de/z-ueberregional-diskurs/131/
beitraege/1695

Marcel Helbig,

Sebastian Steinmetz,

Michael Wrase,

Ina Déttinger

WZBrief Bildung 44 (2021-09)

Mangelhafte Umsetzung des Rechts auf inklusive Bildung
- Bundeslé@nder verstoBen gegen Artikel 24 der UN-Behin-
dertenrechtskonvention

Die Autoren untersuchen im ,,WZBrief Bildung 44" den
Stand der Inklusion im deutschen Schulsystem und kom-

men zu einem wenig schmeichelhaften Ergebnis.

https://www.ggg-web.de/z-ueberregional-diskurs/131/
beitraege/1696

zur Debatte
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Birgit Xylander

Ich freue mich auf die Arbeit als neues
Redaktionsmitglied und stelle mich vor:

Liebe Leserin, lieber Leser, liebe GGG-Mitglieder,

naturlich hoffen wir auch diesmal wieder, dass lhnen /euch das vorlie-
gende Heft unseres GGG-Magazins nicht nur gefdllt, sondern es auch als
Gewinn bringend empfunden wird.

Wir wirden uns jedenfalls freuen, wenn wir ein Echo in Form von Leserbrie-
fen bekommen wirden. Auf der Webseiten-Prdsentation des Heftes gibt
es dafur jetzt eine einfach zu nutzende Mdglichkeit der Kontaktaufnahme.
Wie auch in diesem Heft zu sehen, haben wir uns in der Redaktion personell
verstéarkt (Willkommen Birgit!).

DarUber hinaus sind wir nach wie vor an Rickmeldungen, Anregungen und
weiterer Mitarbeit interessiert. Nehmen Sie Kontakt zu uns auf, wenn Sie uns
ihre Idee mitteilen wollen. Kontaktdaten finden Sie auch im Impressum.

Ihr Redaktionsteam

GGG Website

Ubrigens, ...
wie genau kennen Sie unsere Website?

Interaktive Theaterperformance

Deutschland" - wie geht’s weiter2

Ich war von 2000 bis 2019 Abteilungsleiterin der
Jg. 5-7 und Schulleiterin der Stadtteilschule Winter-
hude — Winterhuder Reformschule Hamburg.

Ich habe mit grofSer Freude an der Umgestaltung
dieser Schule fiir alle hin zu einer Schule mit
reformpéddagogischem Konzept von der Vorschule
bis zum Abitur mitgewirkt. Seit Februar 2019 bin ich
im Ruhestand, geniefSe die Freizeit, kann es aber,
wie so viele andere auch, nicht lassen: Ich bin noch
fiir die Deutsche Schulakademie tétig, als Autorin
aktiv und halte Vortrdge.

GGG-Mitglied bin ich seit iiber 25 Jahren, von 2016
bis zu meinem Umzug nach Berlin im Sommer 2020
war ich im Hamburger Landesvorstand.

Dann surfen Sie doch hin und wieder! Es gibt al-
lerlei zu entdecken. Die Suchfunktion hilft. Haben
Sie schon ein Benutzerkonto? Nein?

Dann registrieren sich sich! Rufen Sie in lhrem
Web-Browser ggg-web.de auf und klicken Sie
auf LOGIN. Dort geht’s weiter.

Lassen Sie sich zusatzlich als GGG-Mitglied frei
schalten. Dann haben Sie auch Zugriff auf die in-
ternen Verbands-Informationen. Wie?¢ Eine kurze
Mail an geschaefisstelle@ggg-web.de

Und wenn Sie einen Fehler entdecken, informie-
ren Sie uns: webmaster@ggg-web.de

Bindnis-Veranstaltung

Anmeldung & Information:
www.eine-fuer-alle.schule

Eintadung zu einer Teltrelse
mit dem Legislativen Theater Berlin durch
104 Jahre Schulreform in Deutschland. ..

,, 100 Jahre Schulreform in

L]

LEWISIaLIveES

Derformance

18. November 2021, 18:30 - 21:00

Die Veranstaltung ist 6ffentlich.
- Der Einwahllink wird nach
Anmeldung vor der Veranstal-
tung per Mail zugeschicki.
ETEA
Mailkontakt bei Rickfragen:
martina.schmerr@gew.de

GerdUIrichFranz@ggg-web.de

)
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Bezugspreise
Heftpreis 8,- € einschl. Versandkosten.
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