Die Reihe »Beitrédge aus der Osnabriicker Forschungs-
werkstatt Schulentwicklung« ist ein Forum, in dem
Ergebnisse von schulischen Evaluationsprojekten
im Rahmen von forschendem Lernen in der Leh-
rerausbildung préasentiert, aber auch Fragen und
Konzepte rund um schulnahe Begleitforschung,
Schulentwicklung und Lehrerprofessionalisierung
diskutiert werden sollen.

Im sechsten Band werden die Vortrdge, die im
Wintersemester 2015/16 im Rahmen der Ringvorle-
sung »Schulische Ubergange gestalten — Briicken
bauen« am Institut fiir Erziehungswissenschaft der
Universitat Osnabriick gehalten wurden, in erwei-
terter Form verdffentlicht.

Ziel dieser Veranstaltungsreihe war es, gelungene
Ubergangskonzepte im Kontext einer wissenschaft-
lichen Einordnung an Einzelschulen der Osnabriicker
Region vorzustellen und iiber deren Ziele, Wirk-
samkeit, Folgen und Konsequenzen zu informieren.
Erfahrungen, die bei der Einfiihrung der Neuerun-
gen gesammelt wurden, sollten auf diese Weise zur
Diskussion gestellt und fiir Studierende und inter-
essierte Schulen nutzbar gemacht werden.
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Vorwort

Die Ringvorlesung ,,Schulische Ubergiinge gestalten — Briicken bauen* fand im Winter-
semester 2015/16 am Institut fiir Erziechungswissenschaft der Universitdt Osnabriick statt
und umfasste 18 Vortrdge, die von insgesamt 23 Referentinnen und Referenten gehalten
wurden. Diese kamen einerseits aus dem universitiren Kontext, um die wissenschaftliche
Perspektive auf Ubergiinge und Ubergangserleben darzulegen, und andererseits aus unter-
schiedlichen Schulen und Bildungseinrichtungen der Osnabriicker Region, um best-
practice-Beispiele zur Ubergangsgestaltung zu prisentieren. Acht Monate danach liegt nun
die Verschriftlichung der meisten Vortrdge vor. Die Verkniipfung der wissenschaftlich-
theoretisch orientierten Perspektive auf das Thema ,Uberginge und Briickenbauen‘ mit
den praktischen Konzepten inklusive des Blicks auf die Herausforderungen ihrer Umsetz-
barkeit zeigt die hohe Relevanz der (schulischen) Ubergiinge im Alltag aller daran Betei-
ligten. Wir freuen uns, dass es uns auf diesem Wege nun mdglich ist, die in unserer Ring-
vorlesung vorgestellten positiven Ansétze einem breiten Publikum zugénglich machen zu
konnen.

Wir danken allen Beteiligten an dieser Stelle noch einmal herzlich fiir die gelungene
Ringvorlesung und die tatkréftige Unterstiitzung bei der Fertigstellung des Bandes.

Dem ,,Netzwerk Bildung — Stiftungen fiir die Region Osnabriick* danken wir fiir die fi-
nanzielle Unterstiitzung der Realisierung der Ringvorlesung und des Druckes. Caroline
Lobbert sowie Julia Hicking gilt unser Dank fiir die Erstellung des Layouts.

Osnabriick im Oktober 2016

Monika Fiegert, Katharina Graalmann und Ingrid Kunze






Einleitung

Die Ringvorlesung ,,Schulische Ubergiinge gestalten — Briicken bauen®, die im Winterse-
mester 2015/16 am Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitdt Osnabriick stattge-
funden hat, umfasste 18 Vortrdge von Referentinnen und Referenten einerseits aus unter-
schiedlichen Schulen und Bildungseinrichtungen vor allem aus der Osnabriicker Region
und andererseits aus Universitidten. Dass die Expertinnen und Experten, die die Vortrage
hielten, aus unterschiedlichen Kontexten kamen, war ein Charakteristikum der Ringvorle-
sung. Es ist wichtig, den erziechungswissenschaftlichen Hintergrund fiir die Notwendigkeit
des Briickenbauens an schulischen Ubergiéingen vorbereitend mittels Vorstellung ausge-
wihlter Forschungsergebnisse zu umreilen, damit die best-practice-Beispiele anschlie-
Bend auch in den wissenschaftlichen Kontext eingeordnet werden konnen. Die Praktike-
rinnen und Praktiker konnen die wissenschaftlich fundierten Chancen und Grenzen der
Ubergangsgestaltung mit ihren Erfahrungen authentisch erginzen und beleuchten. Ein
weiteres besonderes Merkmal dieser Vorlesung war, dass sie sich gleichzeitig an interes-
sierte Lehrerinnen und Lehrer und Referendarinnen und Referendare aller Schulformen in
Osnabriick Stadt und Land sowie an Lehramtsstudierende der Universitét Osnabriick rich-
tete. Diese Form einer universitiren Veranstaltungsreihe fiir so unterschiedliche Adressa-
tengruppen mit Austausch- und Vernetzungsmoglichkeit fand in den letzten Jahren am
Institut fiir Erziehungswissenschaft groen Anklang und hat mittlerweile in der Lehrver-
anstaltungskultur einen festen Platz gefunden'.

Zielgruppe

Lehrerinnen und Lehrern der Region sollte mit dem Besuch der Vorlesung die Moglichkeit
einer Fortbildung angeboten werden: Im Rahmen der Veranstaltung erhielten sie und Refe-
rendarinnen und Referendare aller Schulformen die Moglichkeit, neben den erziehungs-
wissenschaftlichen empirischen wie theoretischen Hintergriinden vor allem Erfahrungen,
die durch die Referentinnen und Referenten hinsichtlich ihrer Ubergangsgestaltungskon-
zepte vorgestellt wurden, kennenzulernen. Hier wurden konkrete Anregungen vorgestellt,
die, so die Idee der Veranstalterinnen, geeignet sind, fiir die eigene Schule im Rahmen der
dort gegebenen Moglichkeiten aufgegriffen zu werden. Zugleich erhofften sich die Orga-
nisatorinnen, dass liber die Ringvorlesung ein Grundstein fiir eine Vernetzung von Schulen
gelegt werden konne fiir einen gegenseitigen Erfahrungsaustausch, fiir ein voneinander
Lernen bis hin zum kollektiven Hospitieren und zum Austausch von Konzepten, die sich
in der Praxis bereits bewihrt haben.

Die Ringvorlesung ist in Zusammenarbeit mit dem Kompetenzzentrum fiir Lehrerfortbil-
dung der Universitidt Osnabriick durchgefiihrt worden. Dieses hat seit dem 01.01.2012 die
Verantwortung fiir die regionale Lehrerfortbildung ibernommen, die bis dahin bei der Au-

" Darauf aufbauend sind auch Publikationen entstanden (vgl. Fiegert/Kunze 2014; Kekeritz/Brenne/Schmidt
2016).



Benstelle der Niedersichsischen Landesschulbehdrde lag®. Die Veranstaltung wurde als
offizielle Lehrerfortbildung in die Veranstaltungsdatenbank des Niedersidchsischen Bil-
dungsservers (VeDaB)® eingepflegt, in der das Angebot von allen Lehrerinnen und Leh-
rern der Region abgerufen und gebucht werden konnte.

Dariiber hinaus war die Veranstaltung gedftnet fiir Lehramtsstudierende, die diese im
Rahmen ihres erziechungswissenschaftlichen Studienanteils belegen konnten. Die Idee, den
Studierenden praktische Einblicke in die Ubergangsgestaltung an Einzelschulen authen-
tisch tiber Lehrkrifte, Schulleiterinnen und -leiter sowie Expertinnen und Experten aus
Wirtschaft und Verwaltung vorzustellen, war aus den Lehrerfahrungen der Organisatorin-
nen erwachsen, die immer wieder gezeigt haben und zeigen, dass Lehramtsstudierende
sich auch wihrend des Studiums Praxisbezug wiinschen, vor allem wenn es darum geht,
theoretische Annahmen und Konzepte auch auf deren Umsetzbarkeit im Schulalltag zu
priifen®. Das war auch der Grund, weshalb in dieser Vorlesung in besonderem MaBe Prak-
tikerinnen und Praktiker zu Wort gekommen sind.

Zielsetzung

Die Zielsetzung der Veranstaltung war eine zweifache: Zum einen sollte die Veranstal-
tungsreihe vielfiltige Konzepte zur gelingenden Bewiltigung von Ubergangssituationen
an Einzelschulen der Osnabriicker Region vorstellen und iiber deren Ziele, Wirksamkeit,
(Umsetzungs-)Probleme/Herausforderungen, Folgen und Konsequenzen informiert wer-
den. Erfahrungen bei der Etablierung dieser Konzepte sollten auf diese Weise fiir interes-
sierte Schulen nutzbar gemacht werden konnen.

Daraus resultiert auch die Hoffnung der Veranstalterinnen, dass liber diesen Weg eine Ver-
netzung der Schulen des Osnabriicker Raumes angebahnt wird, wie sie in zahlreichen an-
deren Regionen schon existiert’. Bereits bestehende Netzwerke (Zusammenschliisse von
Schulen) haben ein gemeinsames Interesse, an dem partnerschaftlich weiter gearbeitet
wird; dabei wird jede Schule des Netzwerkes ,,mitgenommen®. Mittelfristig wird die auf
diese Weise fortgefiihrte Einzelschulentwicklung natiirlich auch den Schiilerinnen und
Schiilern zugutekommen. Nachhaltigkeit der originellen und effektiven Gestaltung von
Ubergiingen ist also ein impliziertes Ziel der Veranstalterinnen.

Zum anderen sollte mit der Ringvorlesung aber auch die theoretische Perspektive zur
Ubergangsthematik nicht zu kurz kommen. Durch die gute Verbindung der theoretisch mit

2 Vgl. dazu genauer: http://www.landesschulbehoerde-niedersachsen.de/themen/lehrkrafte/fortbildung/copy
_of regionen

? http://www.nibis.de/nibis.php?menid=159

* Nach unseren Erfahrungen haben Studierende des Lehramts aller Schulformen groBes Interesse an dem
Thema ,Ubergiinge‘. In den von uns angebotenen Lehrveranstaltungen zeigt sich jedoch regelméBig durch
das Engagement der Studierenden in Seminar- und Abschlussarbeiten, dass sie iiber die theoretischen Be-
funde hinaus auch Interesse daran haben, das Thema im praktischen schulischen Kontext zu erkunden. Uns
wurde deutlich, dass es sich um ein anwendungsbezogenes Thema handelt, das der Ergénzung durch Sicht-
weisen und Konzepte von Praktikerinnen und Praktikern bedarf.

5 Vgl. hierzu z. B. den bundesweiten Schulverbund ,,Blick iiber den Zaun®, diverse regionale Netzwerke, die
sich aus dem bundesweiten Netzwerk ,,.Lernen durch Engagement” herausgebildet haben, oder das , Netz-
werk 6kologisch profilierter Schulen in Rheinland-Pfalz®.
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den praktisch orientierten Vortrdgen sollte einerseits deutlich werden, dass sich gewisse
erziehungswissenschaftliche Grundlagen in den vorgestellten Konzepten spiegeln und
andererseits die (angehenden) Lehrerinnen und Lehrer aufmerksam und sensibel fiir die
Uberginge ihrer potenziellen Schiilerinnen und Schiiler, bei denen sie eine Schliisselrolle
einnehmen konnen, sein sollten.

Konzept

Alle Expertinnen und Experten aus dem schulischen Bereich erhielten einheitliche Vorga-
ben, die die Struktur des Vortrages lieferte: Es sollte zum einen iiber die Schule bzw. Ein-
richtung generell informiert werden und zum anderen sollte das Ubergangskonzept der
Einzelschule vorgestellt werden. Dies war zugleich eines der Kriterien fiir die Auswahl der
Schulen, und damit sei an dieser Stelle ausdriicklich noch einmal darauf hingewiesen, dass
selbstverstiandlich auch andere Schulen im Osnabriicker Raum, die im Rahmen der Veran-
staltungsreihe keine Moglichkeit hatten, sich zu prisentieren, sehr gute Ubergangskonzep-
te entwickelt haben.

Die eingeladenen Expertinnen und Experten waren gebeten worden, ihr Konzept — soweit
dies moglich war — unter Bezug auf jene neueren wissenschaftlichen Erkenntnisse, auf
denen es basiert und durch die es begriindet und legitimiert wird, vorzustellen und die
Starken und Schwichen, die sich bei der Umsetzung bereits gezeigt haben, kritisch zu
beleuchten. Dies war zugleich das zweite Kriterium fiir die Auswahl der Schulen. Als drit-
tes Kriterium fiir die Auswahl galt, dass der Schwerpunkt auf Schulen liegen sollte, die
ithre Schulentwicklung wissenschaftlich begleiten lassen, z. B. in Form von Evaluationen.

Entsprechend sollten in diesen Vortragen folgende Fragestellungen beantwortet werden:

e Auf welchen theoretischen und/oder pidagogischen Uberlegungen basiert das
Ubergangskonzept? Wann und warum wurde es eingefiihrt?

e Hat sich der Ansatz in der Praxis bewdhrt, ist er weiterzuempfehlen?
o Tauchten bei der Umsetzung Probleme auf, und wenn ja, wo?
o Gibt es schulinterne Evaluationsergebnisse, und wenn ja, wie sehen diese aus?

o Wird an dem Schwerpunkt weitergearbeitet, und wenn ja, wie?
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Auch die Referentinnen und Referenten, die die theoretische Verortung vornahmen, sollten
sich und ihre Projekte bzw. Theorieansédtze zunéchst vorstellen. Folgende Fragestellungen
ergaben sich:

o Was sind die zentralen Erkenntnisse/Evgebnisse der Studien/Projekte?

o Aufwelcher empirischen Grundlage basieren die Ergebnisse? Wie ist der For-
schungsstand, wo konnen die Ergebnisse dabei eingeordnet werden?

o Welche Konsequenzen ziehen die (empirischen) Ergebnisse/Erkenntnisse nach
sich?

o Welche Bedeutung hat dies fiir die Institution Schule?

o Welche zukiinftigen Forschungen sind notwendig?

Das Konzept der Ringvorlesung sah zudem nach jedem Vortrag eine Diskussion zwischen
Vortragenden und Zuhoérenden vor, um Fragen zu kldren, Ansétze kritisch zu hinterfragen
und Basis fiir einen idealerweise nachhaltigen Austausch zu bieten.

Zum Inhalt

Dieser Band folgt der Chronologie der Vortragsreihe nach Schwerpunkten, die sich an den
Ubergiingen orientieren, wie sie im Lebenslauf durchlaufen werden. Im ersten Schwer-
punkt, Theoretische Hintergriinde, stellt Katharina Graalmann zunéchst Erkenntnisse aus
der (Transitions-)Forschung vor. Hier werden schulische Uberginge definiert und basale
Fachtermini eingefiihrt. Der Fokus liegt auf dem IFP-Transitionsmodell nach Griebel und
Niesel (2011), mit dem die Entwicklungsaufgaben der Akteure schulischer Uberginge
verdeutlicht werden sollen. In einem zweiten Aufsatz wird dann von Katharina Graal-
mann der Zusammenhang zwischen Bildungs(un-)gerechtigkeit und schulischen Ubergin-
gen thematisiert. Hierbei wird zunédchst auf ausgewaihlte Forschungsergebnisse verwiesen,
die u. a. belegen, dass schulische Uberginge mit ihren vielen Beteiligten ein hohes Poten-
zial zur Verstiarkung von Bildungsungerechtigkeit bieten. Aber auch MaBnahmen zur Ge-
staltung bildungs- und chancengerechterer Uberginge werden beriicksichtigt.

Im zweiten Block finden sich fiinf Aufsitze zum Ubergang von der Grundschule in die
weiterfiihrende Schule. Einleitend veranschaulicht Katharina Graalmann die unterschied-
liche Handhabung dieses ersten schulischen Ubergangs im nationalen Vergleich. Neben
Gemeinsamkeiten und Unterschieden in den verschiedenen Schulgesetzen der Bundeslan-
der werden auch Konsequenzen fiir die Schiilerinnen und Schiiler als Ubergingerinnen
und Ubergiinger erliutert. Ingrid Kunze erliutert anschlieBend die Aufgaben, die den
Grundschulen bei der Vorbereitung auf diesen Ubergang zukommen, und verschiedene
Moglichkeiten und MaBBnahmen. Dabei bezieht sie sich auch auf die Erfahrungen, die von
den Schulleiterinnen von vier Grundschulen im Rahmen der Ringvorlesung vorgestellt
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wurden. Sabine Miiller stellt die Gestaltung des Ubergangs in die fiinfte Klasse an der
Domschule Osnabriick vor. Diese Oberschule muss Schiilerinnen und Schiiler aus beson-
ders vielen Grundschulen in das gemeinsame Lernen einfiihren und hat dazu ein abge-
stimmtes Konzept entwickelt, in das auch die Eltern und Paten aus héheren Klassen ein-
gebunden sind. Es folgt der Beitrag von Birgit Willenbrock und Lisa Sieverding, die vor
allem die Problematik der ersten Tage und Wochen fiir Flinftkldssler an der neuen Schule
beschreiben. Dabei prisentieren sie bewihrte Beispiele der Ubergangsgestaltung des
Ernst-Moritz-Arndt-Gymnasiums und erldutern reflektiert, inwiefern eine Kultur des Will-
kommenseins den Ubergang in die Sekundarstufe I erleichtern kann, indem der Status-
wechsel gestiitzt und die Klassengemeinschaft gestirkt werden. Der Aufsatz von Jan
Maarten Willenbrink zur Dokumentation der individuellen Lernentwicklung als Briicken-
element in der Ubergangsgestaltung rundet diesen Schwerpunkt ab. Er stellt Chancen und
mogliche Probleme einer solchen Dokumentation vor, die die einzelnen Schiilerinnen und
Schiiler von dem Primar- in den Sekundarbereich begleitet. Damit weist der Autor auf die
Individualisierung von Bildungswegen hin, die durch die Verzahnung der verschiedenen
Bereiche gestérkt wird.

Der dritte Schwerpunkt liegt auf dem Ubergang von der Sekundarstufe I in die Sekundar-
stufe 1. Zu Beginn présentieren Monika Fiegert und Karsten Twiehaus zuerst Ergebnisse
eines studentischen Forschungsprojekts zu der Ubergangssituation von der Sekundarstufe
I in die Sekundarstufe II aus der Perspektive von Elft- und Zwdlftkldsslerinnen und -
kldsslern an der Gesamtschule Schinkel. Im Anschluss werden Maflnahmen zur Gestaltung
eines weichen, schiilerfreundlichen Ubergangs in die gymnasiale Oberstufe, also zur Ent-
schiarfung des Nadelohrs Einflihrungs- und Qualifikationsphase an der Schule vorgestellt.
Auch Daniel Sieverding und Florian Schiirmann berichten liber diesen in der Forschung
wie Praxis wenig beriicksichtigten Ubergang, den sie als Entwicklungsaufgabe wahrneh-
men. Sie verdeutlichen mit Praxiserfahrungen und -beispielen, wie das Gymnasium Melle
seinem Leitbild folgend den Ubergang in die Sekundarstufe II mit all seinen Anderungen
fiir die Schiilerinnen und Schiiler ,,miteinander, voneinander und fiireinander* zu gestalten
versucht, um der Persdnlichkeitsentwicklung im und durch den Ubergang gerecht zu wer-
den. Welche Herausforderungen die Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler fiir den
Einstieg in die gymnasiale Oberstufe bedeutet, fokussieren Gabriele Klewin, Ramona Lau
und Anika Liibeck in Bezug auf das Oberstufen-Kolleg Bielefeld, an dem die Schiilerinnen
und Schiiler den Lehrenden nicht aus der Sekundarstufe I bekannt sind. Es geht den Auto-
rinnen nicht nur um eine Situationsbeschreibung, sondern auch um Ideen zum produktiven
Umgang mit der weit gedachten Heterogenitit der Schiilerschaft in der Eingangsphase des
Oberstufen-Kollegs, wobei sie ithre Ansétze in den Kontext von Ergebnissen verschiedener
Forschungsprojekte stellen.

Der vierte Block, Von der Sekundarstufe I in den Beruf, wird von einem Aufsatz von Mo-
nika Fiegert und Jutta Hilgers eingeleitet. Sie stellen verschiedene Kooperationen der
Gesamtschule Schinkel mit Osnabriicker Betrieben als Konzept zur Studien- und Berufs-
orientierung vor. Das Konzept bereitet, wie im Niedersdchsischen Schulgesetz als Teil des

13



schulischen Bildungsauftrags gefordert, auf das Berufsleben vor, indem die Schiilerinnen
und Schiiler konkrete Berufe unter realistischen Umsténden erleben kénnen. So soll die
Berufswahlkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler gestirkt und der Ubergang in den
Beruf vorbereitet werden. Sabine Stohr erdffnet anschlieBend die Perspektive der Wirt-
schaft auf den Ubergang von der Schule in den Beruf aus Sicht des Industriellen Arbeitge-
berverbands Osnabriick-Emsland-Grafschaft-Bentheim e. V. Dabei erldutert sie Heraus-
forderungen fiir und Erwartungen an Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrerinnen und
Lehrer, die vor allem aus dem demografischen Wandel resultieren und eine Starkung der
Berufsorientierung implizieren. Uber den Ubergang von einer inklusiven Schule in den
Beruf schreibt Wolfgang Strotmann. Er stellt das hochwirksame Verantwortungsnetzwerk
der August-Claas-Schule in Harsewinkel vor, das eine multiprofessionelle Unterstiitzung
fiir den Ubergang vorsieht, insbesondere fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidago-
gischem Unterstilitzungsbedarf.

Im letzten Schwerpunkt, der Perspektiven abbildet, erldutert zundchst Katharina Liebing
das in Frankfurt entwickelte Diesterweg-Stipendium in dessen Funktion als Familien-
Bildungsstipendium fiir den Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule.
Neben der Prisentation des Konzeptes, das die gesamte Familie und nicht nur das tiberge-
hende Kind unterstiitzt, wendet sich die Autorin der konkreten Umsetzung in Osnabriick
seit dem Schuljahr 2015/16 zu und integriert dabei auch Evaluationsergebnisse aus ande-
ren Standorten. Dann offerieren Gabriele Bellenberg und Maja-Eva Weegen die Theorie
der Schulkultur als Angebot, um Uberginge im Bildungssystem genauer zu betrachten. Sie
fassen empirische Befunde zusammen, interpretieren und diskutieren diese, wobei sie vor
allem die Zusammenfiihrung von Bildungshabitus und Ubergangserfahrungen nach Kra-
mer et al. (2013) fokussieren. Indem die Autorinnen auf die paddagogisch sensible Betrach-
tung von Ubergiingen verweisen, rundet dieser abschlieBende Beitrag mit Bezug auf die
theoretischen Grundlagen zu Beginn den Band ab.

Die Ubergangskonzepte und die Beziige zu den entsprechenden wissenschaftlichen Theo-
rien verdeutlichen, dass das Thema ,Ubergénge* im schulischen Alltag allgegenwiirtig und
iiberaus relevant ist. Lehrerinnen und Lehrer sind nicht nur als Begleitpersonen gefragt,
die sensibel fiir eventuelle Ubergangsprobleme ihrer Schiilerinnen und Schiiler sind und
werden, sondern auch als Innovatoren, die Ideen zur Erleichterung und Begleitung der
diversen Ubergiinge entwickeln. Das Engagement zur eigenen professionellen Weiterent-
wicklung konnte durch die Vielfalt der Beitrdge in der Ringvorlesung demonstriert werden.
Aber nicht nur fiir die Lehrerinnen und Lehrer war die Ringvorlesung ergiebig, auch in der
universitiren Lehrerbildung ist das Ubergangsthema angekommen und die Studierenden
konnten mitnehmen, dass es sich fiir alle an Ubergiingen Beteiligten lohnt, optimistisch
nach kreativen und wirksamen Konzepten zu suchen, die Briicken fiir schulische Uber-
génge bauen.
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Katharina Graalmann
,Schulische Uberginge*: Erkenntnisse aus der (Transitions-)Forschung

,,Uberginge oder Transitionen gelten als ein wesentliches Gestaltungselement in der Bio-
graphie von Menschen, zugleich stellen sie ein Ereignis dar, das sowohl Chancen als auch
Risiken in sich birgt. Letztere werden insbesondere mit Blick auf Uberginge im Bildungs-
system sichtbar” (Liegmann/Mammes/Racherbdumer 2014, S. 7). Dieses Zitat verweist
darauf, dass Uberginge immensen Einfluss auf die Lebensweggestaltung von Kindern und
Jugendlichen in ihrer Rolle als Schiilerinnen und Schiiler haben. Dabei stellt sich die Fra-
ge, warum explizit hervorgehoben werden muss, dass Uberginge im Bildungssystem ein
Risiko darstellen; welche Ubergiinge es auBerdem gibt und was in Abgrenzung dazu schu-
lische Ubergiinge kennzeichnet (Kapitel 1). Zudem soll geklirt werden, wie schulische
Uberginge in der Transitionsforschung verortet werden kénnen und inwiefern die Begriffe
Lebenslauf und Biografie in diesem Kontext bedeutungsvoll sind (Kapitel 2.1). Ferner ist
interessant, welchen Phasen schulische Uberginge folgen und wie diese durch Rituale
gerahmt werden konnen, um Schiilerinnen und Schiilern Uberginge zu vereinfachen (Ka-
pitel 2.2.1). Das Transitionsmodell nach Griebel und Niesel (2004) ist im Gesamtkontext
besonders relevant, weil es das Ubergangserleben auf drei Ebenen nachvollziehbar macht
(Kapitel 2.2.2). Letztlich ist eine Zusammenfiihrung aller Aspekte wesentlich (Kapitel 3),
um resiimierend Erkenntnisse aus der (Transitions-)Forschung hinsichtlich schulischer
Uberginge als Grundlage fiir die in diesem Band dargestellten best-practice-Beispiele aus
der Region in und um Osnabriick hinsichtlich ihrer Ubergangsgestaltung nutzen zu kon-
nen.

1. Schulische Ubergiinge

Menschen kénnen auf privater Ebene Ubergiinge durchleben: Ein Umzug fiihrt zu einem
Ortswechsel. Durch Scheidung der Eltern, Geburt eines Geschwisterkindes oder Eltern-
werden dndert sich der personliche Status. In der Pubertdt kommt es zu korperlichen Ver-
anderungen. Es handelt sich bei allen Beispielen um Einschnitte, die individuell zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten stattfinden koénnen. Es miissen nicht alle, die einen dieser bei-
spielhaften persdnlichen Uberginge durchlaufen, die Situation als Ubergang empfinden —
das heiflt, manchmal kann auch erst im Nachhinein deutlich werden, dass ein Erlebnis
einer Ubergangssituation entspricht. Jede und jeder kann auf dieser Ebene unterschiedlich
bewusst Ubergiinge als unterschiedlich einschneidend empfinden. Hier deutet sich sche-
menhaft an, dass der Begriff Ubergang viel mehr umfasst als ein reines Ubergehen von
einer bekannten in eine neue Situation. Auf diese Problematik und einen entsprechenden
Losungsansatz wird in Kapitel 2 genauer eingegangen.

Auch auf beruflicher Ebene kann es zu Ubergingen kommen, zum Beispiel bei internen
oder externen Stellenwechseln, Arbeitslosigkeit oder mit dem Ruhestand. Wiederum han-
delt es sich um Uberginge, die nicht von jedem Menschen durchlebt werden. Damit gilt
auch wieder, dass das individuelle Ubergangserleben als unterschiedlich einzuschitzen ist
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— nicht fiir jede und jeden ist einer der hier beispielhaft erwiihnten Uberginge gleicherma-
Ben einschneidend.

Anders bei schulischen Ubergingen: Schulische Ubergiinge sind diejenigen kritischen
Lebensereignisse, an denen sich ge- oder misslingende Schulkarrieren manifestieren kon-
nen (vgl. Koch 2012, S. 168). Koch erginzt, dass schulische Uberginge in Form von
Wechseln, die durch die institutionelle Gliederung des Schulsystems vorgesehen sind, spe-
zielle Anpassungsleistungen von Kindern und Jugendlichen verlangen (vgl. ebd.). Diese
Uberginge sind, empirisch belegt, als problematische Gelenkstellen in Bildungsverldufen
von Schiilerinnen und Schiilern anzusehen, die sowohl Potenziale als auch Risiken bergen.
Im Vergleich zu den oben genannten Ubergiingen, die sich hiervon abgrenzen', erleben die
Schiilerinnen und Schiiler wegen der Dreigliedrigkeit des deutschen Schulsystems zumin-
dest zwei der nachfolgend dargestellten institutionell-schulischen Ubergiéinge auf jeden

Fall (s. Kreuz):
X X

Abb. 1: Schulische Ubergénge im deutschen Schulsystem.

Anhand der Abbildung 1 lassen sich obligatorische und nicht-obligatorische Ubergiinge
(vgl. Beelmann 2013) — darunter auch stille Ubergiinge — deutlich differenzieren: Obliga-
torische Uberginge sind (kultur-)spezifische Lebenslaufereignisse, die von nahezu allen
bewiltigt werden miissen, wie zum Beispiel der im zweiten Kreis dargestellte schulische
Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule?. Nicht-normative Ubergén-
ge lassen sich in der Abbildung nicht explizit erkennen, aber sie konnen als parallel zu den
dargestellten schulischen Ubergiingen geschehend verstanden werden. Bildlich kénnten
diese Ubergiinge als Pfeile gedacht werden, die auf den jeweiligen schulischen Ubergang

! Selbstverstindlich konnen auch Ubergiinge auf privater oder beruflicher Ebene Krisen oder Schwierigkei-
ten in der Bewiltigung hervorbringen. Die Frequenz beziehungsweise die Rahmung der Uberginge ist je-
doch das, was schulische Uberginge davon abhebt. Wichtig ist hier auch ihre Zuordnung zu zeitlich festge-
legten Ubergingen (keine Einheitlichkeit hinsichtlich des Alters, aber von allen irgendwann erreicht; z. B.
Schulabschliisse beziehungsweise -abginge, trifft aber auch auf Ruhestand zu), wohingegen private und
berufliche Uberginge oftmals individuell und ungeplant eintreten (z. B. Arbeitslosigkeit oder Karriere-
sprung) sowie entwicklungspsychologisch induziert sind (z. B. die emotionale Ablosung Jugendlicher von
der Familie, wenn sie auszichen).

* Bei den vier ,Kristallisationspunkte[n]* (Koch 2012, S. 168) des deutschen Schulsystems ist der Ubergang
von der Grundschule in die weiterfithrende Schule eine ,,Besonderheit” (Liegmann/Mammes/Racherbdumer
2014, S. 7), weswegen dieser Ubergang in den Aufsitzen von Kunze, Miiller, Sieverding/Willenbrock und
Willenbrink in diesem Band detailliert thematisiert wird.
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oder wahrend des Verweilens in einer schulischen Institution einwirken. Diese nicht-
normativen Ubergiinge sind entwicklungsbezogen, aber nicht zwangslidufig notwendig fiir
die Entwicklung und lassen sich in biografisch-individuell (z. B. Scheidung) und biogra-
fisch-institutionell (z. B. Heimunterbringung) unterscheiden. Ein Beispiel fiir einen stillen
Ubergang stellt der nicht notwendigerweise stattfindende Wechsel von der Mittel- in die
Oberstufe dar — sofern die Schulform nicht gewechselt wird —; hier bewegen wir uns im
dritten Kreis. Still ist dieser Ubergang, weil sich fiir die Schiilerinnen und Schiiler per se
nichts verdndert, hinsichtlich des Curriculums aber ein groBer Schritt stattfindet, ndmlich
der von der Sekundarstufe I in die Sekundarstufe II (zu diesem Ubergang vgl. Aufsitze
von Fiegert/Twiehaus und Klewin/Lau/Liibeck in diesem Band).

2. Ubergiinge und Transitionen in Lebenslauf und Biografie

Vorangehend wurde schon darauf hingewiesen, dass der Terminus Ubergang an sich nicht
alles, das mit dem Ubergehen in eine neue schulische Institution impliziert ist, zu fassen
vermag. Der Ubergangsbegriff in seinem alltiglichen Verstindnis muss deswegen von
dem der Transition getrennt werden. In diesem Kontext ist zundchst zwischen Lebenslauf
und Biografie zu differenzieren, denn wihrend der rein institutionelle Verlauf von einer
Institution zur nichsten dem Lebenslaufs- und Ubergangsbegriff entspricht, miissen Tran-
sitionen in der individuellen Biografie verortet werden.

2.1 Lebenslauf und Biografie

Lebenslauf ist definiert als die ,,gesellschaftliche Ordnung [...], die die Abfolge von Le-
bensereignissen regelt™ (Tillmann 2013, S. 16) und sich aus im Leben getroffenen Ent-
scheidungen ergibt (vgl. Meulemann 1999, S. 305). Von daher erscheinen Lebensldufe auf
den ersten Blick normiert im Sinne eines institutionalisierten Ablaufmusters (vgl.
Meuth/Hof/Walther 2014, S. 7). Dabei darf nicht iibersehen werden, dass Lebensldufe sich
im Prozess der Entstandardisierung befinden, worauf auch Tillmann (2013, S. 17 ff.) hin-
weist, und was besonders im Kontext von schulischen Ubergingen relevant ist: Lebensliu-
fe setzen sich ,,aus Ubergingen zusammen, die Positionswechsel markieren* (Scherger
2009, S. 532), wobei allerdings vermehrt auf deren Anzahl und Verlauf geachtet werden
sollte. Nicht jeder Mensch durchliuft jeden Ubergang zu und in einer vorgeschriebenen
Zeit (vgl. Kapitel 1). Bezogen auf das Schulsystem muss auch an akzelerierte oder die
durch Wiederholung gepréigten Schullaufbahnen gedacht werden. Damit wird sehr deut-
lich, dass Lebensliufe ebenso wie die Ubergiinge, die sie prigen, von Diskontinuititen
gekennzeichnet sind und sich dementsprechend derzeit tendenziell entstrukturieren, indem
Statuspassagen hiufiger wegfallen, Dauer und Frequenz der Uberginge zunehmen und
Beginn wie Ende nicht deutlich sind, wie der Yo-Yo-Effekt’ zeigt (vgl. Stauber/Walther
2002). Stauber und Walther (2012, S. 334) resiimieren, dass sich aufgrund dieser Lebens-

’ Es handelt sich um reversible und fragmentierte Uberginge, die mit Wahlméglichkeiten verbunden sind
und deswegen nicht mehr als linear verlaufende Statuspassage angesehen werden kdnnen.
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laufentstrukturierung tendenziell ,,unkalkulierbar hdufige, unkalkulierbar lange und unkal-
kulierbar komplizierte Uberginge* entwickelt hiitten, was direkt den Begriff Biografie
tangiert, mit dem sich der Fokus von dem jeder Bewerbung beigelegten Nachweis durch-
laufener Ubergiinge in Form eines tabellarischen Lebenslaufs auf ,.das individuell gelebte
Leben, dessen subjektive Verarbeitung und die damit verbundenen psychischen Prozesse*
(Tillmann 2013, S. 16) verschiebt. Die Biografie ergibt sich ,,aus der Reflexion iiber ge-
troffene Entscheidungen® (Meulemann 1999, S. 305) und gibt somit eine subjektive Le-
bensgeschichte wieder (vgl. Meuth/Hof/Walther 2014, S. 7), die aber nicht von den Le-
benslaufstrukturen losgeldst, sondern in deren gesellschaftlicher Verankerung zu betrach-
ten ist (vgl. Tillmann 2013, S. 16). Wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass die durch-
lebten Uberginge nicht nur aufgezihlt, sondern die jeweiligen Auswirkungen auf die Iden-
titdtsentwicklung reflektiert werden, sodass Walther und Weinhardt (2014) eine Biografie
im Kontext von erlebten Ubergingen als ,,Identititsarbeit iiber die Lebenszeit (S. 124)
ansehen. Ubergiinge signieren somit die menschliche Biografie, da es pro Person ,.eine
ganz individuelle Geschichte von Ubergiingen und ihren Bewiltigungen [gibt]* (Tillmann
2013, S. 23 f.). Zusammenfassend kann mit Meuth, Hof und Walther (2014) festgehalten
werden, dass Uberginge als ,,Wechselbeziehungen zwischen sozialen Strukturen und indi-
viduellen Handlungen, zwischen der Institutionalisierung des Lebenslaufes und der bio-
graphischen Konstitution des Subjekts* (S. 2) gesellschaftlich den Lebenslauf vorstruktu-
rieren, aber innerhalb dieser Leitplanken individuelle Entwicklungen zulassen. In der Dar-
stellung dieses Begriffspaars lassen sich die Begriffe Ubergang und Transition zuordnen,
was nachfolgend skizziert wird.

2.2 Ubergang und Transition

Wie bereits angedeutet, wird Ubergang bisher hiiufig noch so verstanden, dass die Herstel-
lung von Kontinuitdt in den Lebens- und Lernerfahrungen von Kindern und Jugendlichen
vordergriindig ist, wihrend der Begriff Transition die Bewiltigung diskontinuierlicher
Ubergiinge als Entwicklungsaufgabe betrachtet und als Phase ,.komplexer biografischer
Wandlungsprozesse im sozialen Kontext* verstanden wird (Griebel 2012, S. 322) (vgl.
Abb. 2).

Abb. 2: Unterscheidung von Ubergang (links) und Transition (rechts) [eigene Darstellung].
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Hier wird deutlich, dass die Dynamik biografischer Uberginge nicht mehr ausschlieBlich
aus der Perspektive institutionalisierter ,Normal‘-Lebensléiufe4 erfasst werden darf, son-
dern eine Subjektorientierung grundlegend ist (vgl. z. B. individuelle Lernentwicklung am
Ubergang im Aufsatz von Willenbrink in diesem Band). Diese schligt sich auch in den
drei wichtigsten Merkmalen einer Transition nieder: neben den Auswirkungen auf die
Identitédtsbildung beziehungsweise -entwicklung zdhlen auch Erst- und Einmaligkeit dazu
(vgl. Griebel/Niesel 2011, S. 37). Transitionen sind komplex und vielschichtig, weil Uber-
gangsempfinden und -bewiltigung individuell sind. Ubergang als Begriff an sich bezieht
sich hingegen eher auf die entsprechenden Anforderungen und Erwartungen, die von den
jeweiligen Institutionen in mehrerlei Hinsicht an Ubergingerinnen und Ubergiinger ge-
stellt werden. Vor allem wegen der seit einiger Zeit relevanten Debatte dariiber, ob Briiche
im Sinne der Kontinuitdtsvorstellung vermieden werden sollten oder Briiche nicht gerade
erst die Entwicklung anstof3en und somit unbedingt notwendig fiir Kinder und Jugendliche
sind (vgl. u. a. Stauber/Walther 2012), wirkt der Ubergangsbegriff vermehrt intransparent.
Zusammenfassend sind die Begriffe im fachlichen Sinne somit gleichberechtigt, allerdings
sollte darauf geachtet werden, dass damit nicht die alltagssprachliche Bedeutung, sondern
der Zusammenhang mit theoretischen Vorgaben und wissenschaftlichen Erkenntnissen in
entwicklungs- und familienpsychologischer Hinsicht verbunden ist (vgl. Griebel/Niesel
2011). Um den Begriff der Transition greifbarer zu machen und ihn auch in seiner For-
schungsrelevanz hervorzuheben, wird in Kapitel 2.2.2 mit themenspezifischem Blick an-
hand des Transitionsmodells nach Griebel und Niesel eine Briicke zwischen schulischem
Ubergang und transitionischem Erleben geschlagen. Zuvor bietet es sich an, die mogli-
chen, aber nicht notwendigerweise stattfindenden Phasen eines Ubergangs darzustellen.

2.2.1 Mégliche Phasen eines (schulischen) Ubergangs

Bei jedem Ubergang gibt es einen Austritt aus einer bekannten Situation, verbunden mit
Ablosung von der bisherigen Sozialstruktur. In dieser Phase werden Trennungsriten rele-
vant (z. B. Abschiedsfest im Kindergarten oder Mottowoche der Abiturientinnen und Abi-
turienten). Dann folgt eine Phase, in welcher sich Ubergingerinnen und Ubergiinger ,,we-
der hier noch da‘“ befinden (Turner 2005 zitiert nach Wiethoff 2014, S. 80). Hier geht es
um nahezu gleichzeitig stattfindende Loslosung und Angliederung, wie es beispielsweise
in der sogenannten Erstsemesterwoche von Studierenden der Fall ist. Ob es stets eine sol-
che Findungsphase gibt, ist fraglich. Der Eintritt in die neue Situation, der kooperative
Anpassungsleistungen erfordert, ist die anschlieende Phase. Auch hier konnen Angliede-
rungsriten greifen (vgl. z. B. Sieverding/Willenbrock in diesem Band), um die Phase an-
genehmer zu gestalten, symbolisch ist hier zum Beispiel an die Schultiite zu denken. Die

* Nicht nur in diesem Kontext, sondern in der gesamten erziehungswissenschaftlichen Ausrichtung ist vor
allem vor dem Hintergrund des Inklusionsdiskurses und der Heterogenitétsdebatte Vorsicht bei der Verwen-
dung des Normalitétsbegriffs geboten. In vorliegendem Kontext spielt dies aber in spezifischer Perspektive
eine Rolle, denn durch die genannten Individualisierungen in Form von Klassenwiederholungen, -
iiberspriingen, Ab- und Aufschulungen sowie besonderen Lebenssituationen, in denen sich schulische mit
entwicklungspsychologischen Uberginge intersektional begegnen, sind Lebensldufe nur schwerlich noch
dichotom in ,normal‘ und ,von der Norm abweichend‘ einzuteilen.
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exemplarisch genannten Ubergangsriten wurden mit Arnold van Genneps rites de passa-
ges (1909) beschrieben und dienen dazu, Ubergingerinnen und Ubergingern das Besonde-
re an Ubergiingen erleb- und sichtbar zu machen: Mit der Bewiltigung von Ubergingen
gehen verdichtete Entwicklungsanforderungen einher, weswegen der Transitionsbegriff in
der wissenschaftlichen Auseinandersetzung immer mehr an Gewicht gewinnt und gewin-
nen sollte. Aus etymologischer Sicht wird mit der Ubersetzung aus dem Lateinischen das
Bewegungsmoment® im Begriff sehr deutlich, das den ,,Wechsel von Individuen aus einge-
lebten Lebensabschnitten und -zusammenhéngen in andere* (Welzer 1993, S. 8) verdeut-
licht, mit dem Verdnderungen hinsichtlich bisheriger Routinen, Automatismen, Wissens-
stande einhergehen (vgl. Schaupp 2012, S. 139).

2.2.2 Das IFP-Transitionsmodell

Transitionsforschung ist interdisziplindr ausgerichtet und impliziert anthropologische, pé-
dagogische, soziologische und psychologische Grundlagen. Von Relevanz fiir die erzie-
hungswissenschaftliche Praxis ist diese Forschungsrichtung auf der einen Seite, weil es fiir
das Verstdndnis von Familienentwicklung unabdingbar ist, zu wissen, wie Beteiligte
Ubergiinge erleben. Auf der anderen Seite konnen durch die Transitionsforschung Impulse
fiir die Zusammenarbeit von Bildungseinrichtungen und allen Beteiligten ausgehen, die
besonders fiir die Kooperation zwischen Bildungsinstitutionen wichtig sind. Wilfried
Griebel und Renate Niesel haben am Staatsinstitut der Frithpddagogik (IFP) in Miinchen
das IFP-Transitionsmodell entwickelt. Schnell wird deutlich, dass es sich um ein Transiti-
ons- statt um ein Ubergangsmodell handelt, weil es vorrangig um die ,,Bewiltigung von
Verinderungen beim Eintritt in und Ubergang zwischen Bildungseinrichtungen als einen
biografischen Ubergang[,] der vom Kind und den Eltern bewiltigt wird“, geht (Grie-
bel/Niesel 2010, S. 35) statt um den institutionellen Ubergang an sich. Das Modell ldsst
sich in Bezug auf drei Aspekte akzentuieren: hinsichtlich der Zielsetzung, der Beteiligten
und der Ubergangsbewiltigung auf verschiedenen Ebenen. Zuniichst der Blick auf die
Ziele: Griebel und Niesel verdeutlichen konsequent, dass es nicht Ziel sein darf und soll,
Ubergiinge mdglichst schnell und reibungslos verlaufen zu lassen, sondern es soll Uber-
gingerinnen und Ubergiéngern ausreichend Zeit und Mdglichkeit gegeben werden, den
Prozess des Ubergehens selbst und aktiv zu erleben (vgl. Griebel 2012, S. 322). Nach und
mit dem jeweiligen Ubergang soll eine Transitionskompetenz entwickelt werden, die sich
auf das gesamte involvierte soziale System bezieht und sich in basale (Schliisselkompe-
tenzen) und spezifische (von jeweiligem Ubergang und damit einhergehend von Alter,
Institution etc. abhéngige) Kompetenzen gliedert. Wichtig ist hierbei, dass nicht nur die
Kinder und Jugendlichen in ihrer Rolle als beispielsweise Schiilerinnen und Schiiler als
Ubergiingerinnen und Uberginger gelten, sondern auch ihre Eltern (vgl. Griebel/Niesel
2004, S. 120 ff.). Damit schlieBt der Blick auf die Beteiligten an, denn Eltern und Kinder
bewiltigen den Ubergang aktiv als Entwicklungsaufgabe, wihrend pidagogische Fach-
und Lehrpersonen ihn begleiten und als Teil beruflicher Routine erleben. Festzumachen ist

% Transire bedeutet iibersetzt hiniibergehen, was sich, Welzer (1993, S. 8) folgend, um die Aspekte beschleu-
nigte Verdnderungen und lernintensive Zeit ergénzen lasst.
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diese Gliederung an den bereits erwdhnten Charakteristika einer Transition: Identitdtsent-
wicklung, Erst- und Einmaligkeit’. Fiir die Eltern gilt dasselbe Prinzip, auch dann, wenn
mehrere Kinder Zuhause sind, denn mit jedem Kind gehen andere Ubergangsbewilti-
gungen einher, je nach Ausgangslage des Kindes. Selbst wenn Eltern also das vierte Mal
den Ubergang von Klasse vier in Klasse fiinf durchleben, ist es mit dem iibergehenden
Kind das erste und einzige Mal, dass dieser Ubergang abliuft, was einer neuen Entwick-
lungsaufgabe gleichkommt. Dementsprechend sind auch auf den bereits angedeuteten und
im direkten Anschluss detailliert erlduterten verschiedenen Ebenen der Transitionsbewdl-
tigung bei den Eltern Entwicklungen in ihrer Identitidt zu verzeichnen. Welche tragende
Rolle Eltern zur Unterstiitzung eines gelingenden Ubergangs iibernehmen kénnen, zeigt
Liebing in diesem Band. Sie befinden sich somit in einer Doppelrolle: Sie begleiten ihre
Kinder in deren Ubergangsbewiltigung, aber gleichzeitig erleben sie den Ubergang als
eigene Transition. Nun kann argumentiert werden, dass mit dieser Begriindung auch péida-
gogische Fachpersonen in ihrer Rolle die drei Kriterien einer Transition erfiillen, erleben
sie doch ebenfalls mit jedem einzelnen Kind einen individuellen Ubergang (Erfiillung der
Merkmale Erst- und Einmaligkeit). Allerdings ldsst sich entgegnen, dass sie nicht in ver-
gleichbarem Mafe auf individueller, interaktionaler oder kontextueller Ebene als aktiv
Bewiltigende Entwicklungen durchlaufen und Identitdt (weiter-)entwickeln wie Eltern
oder Kinder, sondern vielmehr begleitend (,,moderieren, vgl. Abb. 3) und im Rahmen
ihrer beruflichen Titigkeiten mit etwas Distanz auf die durchlebten Uberginge blicken.
Festzuhalten bleibt jedoch das von Griebel und Niesel manifestierte Merkmal der Ko-
Konstruktion, denn die von den Ubergingen angestoBenen Entwicklungs- und Lernpro-
zesse werden in Interaktion mit der sozialen Umgebung gestaltet (vgl. Abb. 3).

7 Kinder und Jugendliche erleben einen Ubergang einmal, dementsprechend zum ersten Mal und ein Identi-
tatswandel geht damit einher. Selbst wenn ein Ubergang wiederholt stattfindet, dndert sich aber die Zusam-
mensetzung des sozialen Umfelds, weshalb der Ubergang wiederum einmal und das erste Mal in diesem
Kontext stattfindet und dementsprechend eine neue Entwicklungsaufgabe darstellt.
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Transition als ko-konstruktiver Prozess

kommunizieren Erzieherinnen
partizipieren Lehrerinnen

Mitarbeiter helfender Dienste
Soziales Netzwerk

Madchen Jungen Mitter Vater Mitter Vater Madchen Jungen

N /

entwickeln fordern

N/

Basiskompetenzen
Schulnahe
Vorlduferkompetenzen

bewdltigen moderieren

N/

Transition

Kindergartenkinder Eltern eines Kindergartenkindes
werden Schulkinder werden Elten eines Schulkindes

Abb. 3: Transitionsmodell nach Griebel/Niesel (2004, S. 120) zur Verdeutlichung der Ziele und
Akteure, hier am Beispiel des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule.

Nun wird der Blick auf die Ubergangsbewiltigung auf drei Ebenen gerichtet (vgl. Grie-
bel/Niesel 2004, S. 191 ff.): Ubergingerinnen und Uberginger erleben den jeweiligen
Wechsel auf individueller, interaktionaler und kontextueller Ebene. Auf individueller Ebe-
ne sind Verdnderungen hinsichtlich Emotionen und Kompetenzen, also eine Identitétsent-
wicklung impliziert. Bezogen auf das in Abbildung 3 verwendete Beispiel des Ubergangs
von der Kindertagesstétte in die Grundschule sind es fiir die Kinder auf dieser Ebene zum
Beispiel die Emotionsbewiltigung oder die Anerkennung des neuen Selbstbildes als
Schulkind. Fiir die Eltern wire es zum Beispiel die Anpassung der Erwartungen an das
schulische Leistungsverhalten des Kindes. Auf interaktionaler Ebene kommen fiir Kinder
Verdnderungen hinsichtlich ihrer Bezugspersonen zustande; fiir Eltern ebenso, miissen sie
doch beispielsweise damit zurechtzukommen lernen, dass das Kind neben den Eltern auch
die Lehrperson als neue Bindungsperson kennenlernt. Insgesamt umfasst die interaktiona-
le Ebene also Wechsel, die sich auf Beziehungen und Rollen auswirken. Die kontextuelle
Ebene umschliefit das Pendeln zwischen zwei Lebenswelten, das heiflt, Anforderungen aus
dem Leben Zuhause miissen mit schulischen Anforderungen vereint werden. Fiir Kinder
konnte dies bedeuten, dass sie den neuen Schulweg alleine zu bewdltigen lernen; fiir El-
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tern, dass sie den Stundenplan des Kindes und ihre eigene Arbeits- oder Tagesstruktur da-
zu passend abstimmen. Dem Transitionsmodell ldsst sich entnehmen, dass es gelingende
und nicht-gelingende Ubergiinge gibt. Demnach muss es zumindest grobe Merkmale ge-
ben, anhand derer Uberginge in das entsprechende Cluster ,gelungen — nicht gelungen*
gegliedert werden konnen. Hierbei ist zwingend zu beriicksichtigen, dass es sich nicht um
eine ,Abhakeliste‘ handelt, sondern die Individualitdt der Kinder und Jugendlichen be-
dacht werden muss. Dennoch gibt es einige Indikatoren, die auf gelungenes Ankommen in
der neuen Institution schlieBen lassen, so zum Beispiel Wohlbefinden, effektives Lernen
und Stirkung spezifischer Kompetenzen, worunter unter anderem Selbstvertrauen, Bezie-
hungssicherheit, Problemldsefdhigkeit und Stressbewiltigung fallen (vgl. Griebel/Niesel
2004). Dazu wichtig sind kooperative Elemente: Transparenz liber den Prozess, Einbezug
aller Beteiligten, Kommunikation und Partizipation (vgl. ebd.).

3. Zusammenfassung

Zusammengefasst ist es fiir das Thema ,,Schulische Ubergiinge gestalten — Briicken bau-
en* wichtig, grundlegende Begriffe zu klédren, die den theoretischen Rahmen des Themas
abstecken. Dies konnte in einem einfiihrenden Beitrag zu best-practice-Beispielen beziig-
lich des Ubergangsmanagements in und um Osnabriick nur in kondensierter Form erfol-
gen, sollte aber als Begriffskldrung, Grundlagendarstellung und Bezugsquelle fiir die
nachfolgenden Beitriige gelten. Wichtig ist ein Verstindnis von Ubergang in Abgrenzung
zu Transition, was eine weitere Auseinandersetzung mit der erziechungswissenschaftlichen
Perspektive auf Lebenslauf und Biografie unverzichtbar macht. Auch das IFP-
Transitionsmodell ist hilfreich, wenn nachfolgend einzelne schulische Beispiele zur Uber-
gangsgestaltung dargestellt werden. Mit Hilfe dieses Aufsatzes konnen exemplarische
Ubergangsgestaltungselemente auf die drei Ebenen des IFP-Modells bezogen werden, was
dessen generelle Aussagekraft und Anwendbarkeit herausstellt. Es bleibt abschlielend zu
sagen, dass diese Ansatzpunkte, die es hinsichtlich der Gestaltung von Ubergiingen mitt-
lerweile in Breite gibt, immer noch hinsichtlich einer ,,Relevanz einer anschlussfahigen,
individualisierten Gestaltung von Ubergangsprozessen im Sinne einer subjektorientierten
Kontinuitit von Lern- und Entwicklungsprozessen [...] auch international als Herausfor-
derung fiir die  Schul- und  Unterrichtsentwicklung  [gelten]*  (Lieg-
mann/Mammes/Racherbdumer 2014, S. 7), vor allem hinsichtlich Bewiéltigung und Be-
wiltigungsstrategien fiir Diskontinuitéten.
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Katharina Graalmann
Bildungs(un-)gerechtigkeit an schulischen Ubergingen

Helsper und Kramer (2007) konstatieren, dass das deutsche Bildungssystem ,,wie ein Hin-
dernisparcours strukturiert [ist], mit vielen und besonders frithen Schaltstellen der Selekti-
on“ (S. 439). Damit verweisen sie auf den Zusammenhang der Themen Bildungs(un-)
gerechtigkeit und schulische Uberginge. Nicht nur in der Erziehungswissenschaft wird
dieser vermehrt fokussiert — so zum Beispiel auch am Institut fiir Erziehungswissenschaft
der Universitit Osnabriick, das im Wintersemester 2015/2016 die Ringvorlesung ,,Schuli-
sche Ubergiinge gestalten — Briicken bauen® veranstaltet hat —, auch in der Bildungspolitik
gilt ihm besondere Aufmerksamkeit'. Insofern dient der vorliegende Aufsatz einer Zu-
sammenfithrung bisheriger (empirischer) Erkenntnisse zur Bildungs(un-)gerechtigkeit an
schulischen Ubergéingen mit Uberlegungen dazu, ob und wie Uberginge bildungs-
und/oder chancengerechter gestaltet werden kdnnen und wo im Bildungswesen dabei an-
gesetzt werden konnte. Um dahin zu gelangen, werden zunichst Bildungsgerechtigkeit
und Bildungsungerechtigkeit als Begriffe aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive
geklart® (Kapitel 1). AnschlieBend wird der Zusammenhang zwischen schulischen Uber-
gangen und der (Re-)Produktion von Bildungs-(un-)gerechtigkeit expliziert (Kapitel 2),
bevor der Blick sich darauf richtet, was auf Makro-, Meso- und Mikroebene im Bildungs-
system (vgl. Fend 2008) getan werden kann, um Bildungsungerechtigkeit an bildungsbio-
grafischen Gelenkstellen entgegenzuwirken (Kapitel 3).

1. Zum Begriff Bildungs(un-)gerechtigkeit

Bildungs(un-)gerechtigkeit wird als ,,Dauerbrenner* (Bastian/Schnack 2014, S. 45) be-
zeichnet, der die erziechungswissenschaftliche wie bildungspolitische Diskussion mal3geb-
lich mitbestimmt. Dabei ist die Frage ,,[W]as steckt hinter diesem populidren Begrift?*
(Bellenberg/Weegen 2014, S. 46) keine Seltenheit und berechtigt, vor allem weil seit lan-
ger Zeit bestehende Unterschiede im Meinungsbild nur schwer iiberwindbar scheinen (vgl.
Bastian/Schnack 2014, S. 45). Der populdre Terminus ist ,,heftig und leidenschaftlich um-
stritten” (Stojanov 2011, S. 18), weil er nicht nur unterschiedlich beschrieben und syste-
matisiert wird, sondern dabei implizit — teilweise auch explizit — eine Auf- oder Abwer-
tung politischer, schulischer oder individueller Praktiken mitschwingt. Die Erfahrungswer-
te jedes und jeder Einzelnen sind vielfdltig, weswegen sich in themenspezifischen Debat-
ten eine breite Beteiligung abzeichnet, die durch eine subjektive Farbung gekennzeichnet
ist. Hierin liegt die Brisanz des Themas. Meines Erachtens sind in jeder Biografie eigens
erlebte oder bei Mitmenschen wahrgenommene Situationen zu erkennen, die Menschen zu

' Dies kann zum Beispiel der Pressemitteilung des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung vom
22.10.2014 entnommen werden: ,,Wir brauchen Bildungsgerechtigkeit von Anfang an und an den Ubergin-
gen im Bildungssystem.” (https://www.bmbf.de/presse/bildungsgerechtigkeit-von-anfang-an-722.html
(22.02.2016)).

* Schulische Ubergiinge als erzichungswissenschaftliches Thema wurden in dem vorangegangenen Aufsatz
geklért und werden deswegen an dieser Stelle nicht abermals definiert, bevor es zu einer Begriffszusammen-
fithrung kommt.
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erfahrungsbasierten subjektiven Definitionen von Bildungs(un-)gerechtigkeit fiihren. Dies
verdeutlicht auch die Aktualitit, die das Thema mit sich bringt’. Da nicht nur die subjekti-
ve Firbung bunt ist, sondern auch wissenschaftliche Definitionen uneinheitlich® bezie-
hungsweise nicht existent sind (es gibt z. B. keinen Eintrag im Klinkhardt Lexikon Erzie-
hungswissenschaft 2012), ist der Umgang mit dem Thema komplex und es wird ersicht-
lich, warum die Begriffsverwendung von Brenner (2010, S. 13) als eher intuitiv, aber den-
noch fest etabliert wahrgenommen wird. Im Anschluss werden nun fiir diesen Aufsatz gel-
tende Begriffsverstindnisse erldutert.

1.1 Bildungsgerechtigkeit?

,»Wenn jedes Kind ein Bildungsniveau erreicht, das ihm ein gutes Leben in einer modernen
Gesellschaft ermoglicht* (Giesinger 2007, S. 379), hitten wir es mit Bildungsgerechtigkeit
zu tun. Auch wenn ungeklért bleibt beziehungsweise interpretationsoffen ist, was ein ,,gu-
tes Leben* kennzeichnet, kann Giesinger prinzipiell gefolgt werden, denn es gilt als unbe-
stritten, dass Bildung® nicht allen in gleichem MaBe zuginglich ist bezichungsweise eine
unterschiedliche Bildungsfahigkeit existiert (vgl. z. B. Ditton 2010, S. 248). Unter Be-
rlicksichtigung dieser unterschiedlichen Ausgangslagen muss eine entsprechend gerechte
Forderung stattfinden (vgl. Bastian/Schnack 2014, S. 45), die — im schulischen Rahmen —
allen Kindern und Jugendlichen Bildung geméaf ihrer Voraussetzungen zuginglich macht.
Hier klingt bereits an, dass Gleichheit nicht mit Gerechtigkeit® einhergeht. Fiir diesen Auf-
satz kann unter Bildungsgerechtigkeit der Zustand verstanden werden, wenn jede und je-
der der sozialen Heterogenitét entsprechend das jeweils individuell zu betrachtende hin-
dernisfreie Recht auf Bildung hat, wobei Verteilung, Teilhabe und Anerkennung eine gro-
e Rolle spielen — wie nachfolgend expliziert wird.

* Mit den Bildungsberichten (vgl. z. B. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014), dem Bildungstrich-
ter (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2015, S. 58) oder dem weiten Inklusionsbegriff (vgl. z.
B. Reich 2012) seien nur einige Beispiele genannt, die eng mit dem Thema Bildungs(un-) gerechtigkeit
verbunden sind und demnach auf dessen aktuellen Stellenwert hinweisen.

* Je nach Forschungsinteresse und -schwerpunkt kann sich der Begriff auf den Zugang zu oder die Verweh-
rung von Bildung, den Umgang mit Bildung, die Anerkennung von Bildung, das Recht auf Bildung, durch
Bildung und in der Bildung beziehen (vgl. z. B. Kunze 2012).

> Der Begriff Bildung ist einer der grundlegenden in der Erzichungswissenschaft. Er fiillt ganze Biicher und
ist facettenreich in seinem Verstidndnis, seiner Verwendung, seiner Deutung (vgl. Bellenberg/Weegen 2014, S.
46, Horner 2010 als Uberblick, Rauschenbach 2009, S. 83). Es ist wichtig, dass Bildung sich nicht auf schu-
lische Bildung reduzieren lésst, sondern auch andere Aspekte impliziert. Insgesamt ist eine Auseinanderset-
zung mit dem Bildungsbegriff unumgénglich, wenn sich dem Kompositum Bildungs(un-)gerechtigkeit zu-
gewandt wird.

® Mit dem Gerechtigkeitsbegriff verhlt es sich dhnlich wie mit dem der Bildung: in verschiedenen Kontex-
ten kann er unterschiedlich verstanden und verwendet werden. Aus dem Lateinischen an sich ist mit justus
dem Rechte gemdf} gemeint, was bereits auf die Wandelbarkeit des Begriffs hinweist, denn da sich das Recht
andert, dndert sich auch das, was als Gerechtigkeit gilt. Vor allem Giesinger (2007), Reich (2012) und Stoja-
nov (2008) haben sich intensiv mit Gerechtigkeit im erziehungswissenschaftlichen Kontext in Form von
Chancen- und Bildungsgerechtigkeit befasst.
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1.2 Bildungsungerechtigkeit?

Existiert ein normativer Mallstab von Anforderungen an erbrachte Leistungen von Kin-
dern und Jugendlichen, konnen einige ihre Potenziale nicht entfalten, weil ihre individuel-
len Voraussetzungen nicht mit den erforderten Aspekten korrelieren. Dann liegt Ungerech-
tigkeit im Bildungssystem vor, insbesondere wenn ,,Kinder und Jugendliche in die Schub-
laden essentialistisch ausgelegter ,kognitiver Ausgangsvoraussetzungen®, ,Leistungsfahig-
keiten‘ und ,Leistungsmotivationen‘ gesteckt werden, wenn ihre Bildungsprozesse als
determiniert durch biologisch-genetische Pradispositionen und durch friihkindlich-
familidre und ,kulturelle‘ sozialisatorische ,Prigungen‘ betrachtet und behandelt werden*
(Stojanov 2011, S. 25). In Anlehnung daran werden die Auspriagungsmoglichkeiten des
diskutierten Begriffs deutlich: Bildungsungerechtigkeit liegt vor, wenn

a) Kinder und Jugendliche hinsichtlich askriptiver Kriterien (vgl. Kriiger-Potratz
2011, S. 59), die in Leistung miinden, stereotyp oder vorverurteilt kategorisiert
werden.

b) aus genetischen Faktoren das Bildungsvermdgen von Kindern und Jugendlichen
als gesetzt abgeleitet wird.

c) Kindern und Jugendlichen aufgrund sozialisatorischer Merkmale, zum Beispiel 1h-
rer sozialen Herkunft, pradestinierte Bildungswege zugeschrieben werden’.

Zusammenfassend kann mit Bildungsungerechtigkeit in diesem Aufsatz von einem Zu-
stand ausgegangen werden, in welchem Bildung durch institutionelle, soziale, politische
und weitere Hiirden nicht jedem und jeder zugénglich ist®. Diese Erkenntnis ldsst sich nun,
nachdem gekléart wurde, wie Bildungsgerechtigkeit und Bildungsungerechtigkeit verstan-
den werden konnen, in den Kontext Schule transferieren, was anschliefend mithilfe der
drei Gerechtigkeitsformen Verteilungs-, Teilhabe- und Anerkennungsgerechtigkeit’ er-
folgt.

" Maaz et al. wiesen 2010 darauf hin, dass die Chance, dass Kinder mit akademischem Hintergrund den
Eltern zufolge auf ein Gymnasium wechseln sollen, 8,84 Mal so grof3 ist wie fiir Kinder, deren Eltern einen
Hauptschulabschluss haben (vgl. S. 77).

¥ Wichtig ist, die Synonymititsverbindung zwischen Bildungsungleichheit und Bildungsungerechtigkeit
aufzubrechen. Es ist ein grofer Unterschied, ob es der Individualitdt jedes Menschen entsprechend unter-
schiedliche, also ungleiche Bildungs-/Bildsamkeitsvoraussetzungen gibt oder ob diesen individuellen Vo-
raussetzungen unterschiedliche Hindernisse in der Entfaltung entgegengesetzt werden, was dem Ungerech-
tigkeitsbegriff entspricht.

? Bellenberg/Weegen 2014 und Stojanov 2008 geben einen guten Uberblick.

33



1.3 Bildungs(un-)gerechtigkeit in der Schule?

Mit Bezug auf die erlduterten Begriffsdefinitionen ldsst sich an dieser Stelle erweitern,
dass es verschiedene Auspriagungen von Gerechtigkeit gibt. In Schulen liegt Ungerechtig-
keit vor, wenn

a) Schiilerinnen und Schiiler mit ihren ungleichen Startvoraussetzungen im direkten
Wettbewerb stehen;

b) sie (sozial) exkludiert werden,;

c) gegen das Prinzip, mit allen Schiilerinnen und Schiilern respektvoll umzugehen,
verstoen wird (vgl. Bellenberg/Weegen 2014, S. 47).

Mit Aspekt a) ldge ein Verstol3 gegen die Verteilungsgerechtigkeit vor, nach der Individuen
ithre personlichen Stirken im Rahmen gerechter institutioneller Rahmenbedingungen ent-
falten konnen sollten. Dies ist nicht gewéhrleistet, wenn die verschiedenen Ressourcen im
Zuge des schulischen Wettbewerbs vergleichend beriicksichtigt werden. Mit Aspekt b)
gibe es einen Verstol gegen die Teilhabegerechtigkeit, nach der es ungerecht ist, wenn
nicht allen Schiilerinnen und Schiilern die Herausbildung von Grundfdhigkeiten, die in
gesellschaftspolitischer Partizipation und menschenwiirdiger Lebensfiihrung miinden, er-
moglicht wird. Aspekt c¢) spricht einen Verstofl gegen die Anerkennungsgerechtigkeit an,
nach welcher es ungerecht ist, wenn in Bildungsinstitutionen Anerkennung, Empathie,
Respekt und soziale Wertschitzung in Abhéngigkeit von personlichen Voraussetzungen
erfolgen. Zusammenfassend wird deutlich, dass die verschiedenen Personlichkeitsmerk-
male von Schiilerinnen und Schiiler, also ihre heterogenen Eigenschaften und Vorausset-
zungen, relevant fiir das Auftreten von Ungerechtigkeiten sind. Deswegen macht es nach-
folgend, in einem kurzen Abriss auf den Heterogenititsdiskurs und die damit verbundene
Intersektionalitédtstheorie einzugehen.

1.3.1 Heterogenitit in der Schule

Wegen der thematischen Zuspitzung des Themas ist hier nicht der Ort fiir eine ausfiihrli-
che Auseinandersetzung mit dem ,,Containerbegriff* Heterogenitéit (Budde 2015, S. 21) in
der Schule (vgl. dazu z. B. Budde/Blasse/Bossen/Rif3ler 2015). Wichtig ist aber, dass Leh-
rerinnen und Lehrer zunehmend empfinden, ,,dass die Heterogenitét der Schiiler/innen in
den Klassen immer grofler wiirde* (Altrichter et al. 2009, S. 341). Selbst, wenn generell
darauf hingewiesen werden muss, dass Heterogenitit ein hochsubjektives Konstrukt ist
(vgl. Walgenbach 2014, S. 49, Schieferdecker 2015, S. 13), muss das Gefiihl der Lehren-
den ernst genommen werden (vgl. Schieferdecker 2015, S. 35). Auch wenn das Gespiir fiir
Heterogenitét in den letzten Jahren zugenommen hat, obwohl die Lerngruppe sicherlich
auch davor schon heterogen war, ist vor allem mit der derzeitigen Fliichtlingsthematik
oder mit den Erlassen nach der UN-Behindertenrechtskonvention der Eindruck der Lehr-
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personen nicht von der Hand zu weisen. Mit dem Gefiihl gehen diverse Probleme einher:
Lehrerinnen und Lehrer miissten sich, um allen im etymologischen Sinn des Wortes Hete-
rogenitit'® enthaltenen Anspriichen gerecht werden zu kénnen, unter anderem die Fragen
stellen, welche Geschichten hinter den Schiilerinnen und Schiilern stehen; auf wen sie
besonders eingehen sollen — beziehungsweise ob sie iiberhaupt auf jemanden besonders
eingehen sollten oder ob dann nicht zum Beispiel der Matthdus-Eftekt greift —, und wie sie
insgesamt ,,dieser verwirrenden Vielfalt im Sinne optimaler Lernférderung gerecht (Her-
vorh. durch die Autorin) werden [konnen]* (Altrichter et al. 2009, S. 341). Um Heteroge-
nitdt fir den schulischen Kontext zu umreilen und ankniipfend die Beeinflussung von
Bildungskarrieren aufzuzeigen, die — insbesondere an Ubergangssituationen — zu Unge-
rechtigkeit fiihrt, muss als Exkurs die Intersektionalititstheorie aufgefiihrt werden.

1.3.2 Exkurs: Intersektionalitit und Heterogenit:it

Walgenbach (2014) biindelt in einer Zusammenfiihrung bisherige Beitrdge zu Intersektio-
nalitét (vgl. S. 54-89). Demnach besteht der Grundgedanke der besagten Theorie darin,
dass Heterogenitdtsmerkmale nicht einzeln betrachtet werden diirfen, sondern in ihrem
gleichzeitigen, iiberkreuzten Zusammenwirken wahrgenommen werden miissen. Aus er-
ziehungswissenschaftlicher Perspektive gibt es drei Heterogenitdtsmerkmale, die immer
wieder in ihrer Intersektionalitit auftauchen, aber auch regelmifig separat fokussiert wer-
den: race, class, gender, auch als ,,Achsen der Ungleichheit* (Klinger/Knapp 2007, S. 19)
bezeichnet. Es gibt aber weit mehr Merkmale, die in diesem Kontext relevant sind, bei-
spielsweise Vorwissen, Motivation, sprachliche Kompetenzen, Gesundheitsstatus oder
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung (vgl. Helmke 2009, S. 248 ff., Trautmann/Wischer 2011,
S. 43 {f.). Durch diese Merkmale bildet sich in ihrer Verschrinkung Personlichkeit aus,
aber auch auf sozialer Ebene wirken sie, denn ,,ihre Wahrnehmung hat Einfluss auf Inter-
aktionen, die Art der Kommunikation miteinander, die Wertschitzung oder Ablehnung von
,Anderen‘“ (Hansen 2009, S. 59). Individuen haben also einen Mdglichkeitsraum, der
Chancen und Grenzen fiir eine individuelle wie soziale Positionierung bereithilt. Hetero-
genitit im Sinne der intersektional geprdgten Identitét ist somit als relevantes Konstrukt
fiir Bildungs(un-)gerechtigkeit zu benennen. Mit Budde (2012, S. 523 ff.) sollte davon
ausgegangen werden, dass auch oder vor allem im Schulkontext nicht mehr der Umgang
mit Heterogenitit leitend sein sollte, sondern die (selbst-)reflektierte Analyse von Hetero-
genitatskonstruktion.

2. Bildungs(un-)gerechtigkeit am Ubergang

Im Bildungssystem existieren mehrere Stellen, an denen Bildungsungerechtigkeit gefor-
dert werden kann (vgl. Maaz/Baumert/Trautwein 2010, S. 92): zwischen verschiedenen

' Heteros meint verschieden, genesis bedeutet Erzeugung. Daraus resultieren Synonyme wie Verschiedenar-
tigkeit, Ungleichartigkeit, Durchmischung, Andersartigkeit (vgl. z. B. Ecarius et al. 2011, S. 58 ff., Fuchs
2012, S. 39).
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Klassenstufen innerhalb einer Bildungsinstitution, zum Beispiel durch Phinomene der
kulturellen Passung (vgl. z. B. Kramer/Helsper 2010); zwischen Bildungsinstitutionen
durch die Dreigliedrigkeit des deutschen Bildungssystems; aufSerhalb des Bildungssystems
in Familien, der Peergroup oder Freizeitgestaltung; und letztlich auch an Bildungsiiber-
gingen''. Hier kann einerseits sozial selektives Beratungsverhalten durch Lehrerinnen und
Lehrer als ungleichheitsfordernder Mechanismus genannt werden, andererseits sozialsta-
tusabhingiges Entscheidungsverhalten der Eltern. Helsper und Kramer (2007) heben die
wichtigsten Zédsuren hervor: ,,die Einmiindung in die Grundschule, insbesondere der
Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe, Schulformwechsel und Klassenwie-
derholungen [...] sowie der Ubergang nach der Sekundarstufe 1 (S. 439). Soziale Un-
gleichheit'? kann an Ubergingen reproduziert werden, weil ,,Anforderungen in unter-
schiedlichen Interaktionskontexten adressiert werden, auf unterschiedliche Lebenslagen
treffen und von keiner institutionalisierten, Lebenslagenunterschiede ausgleichenden
Ubergangspolitik begleitet werden® (Stauber/Walther 2012, S. 334). Eine Sichtweise ist
somit, dass es sich um eine ,,institutionell implementierte Diskriminierung* (Thielen 2011,
S. 11) handelt, weil einheitliche Standards auf unterschiedliche Lebenslagen und (Bil-
dungs-)Voraussetzungen angewandt werden, was Stauber und Walther (2012) zu der Aus-
sage fiihrt, dass Schuliibergéinge ,,im Klima des gesellschaftlichen Mythos der Gleichbe-
rechtigung, welches die vielféltigen Ebenen der Herstellung von Unterschieden leugnet*
(S. 334), geschehen. Hier schliet die Position an, dass Schiilerinnen und Schiiler sich
fehlplatziert, fremdbestimmt fithlen kénnen, was zu einer passiven Haltung und somit zu
einer Erhdhung potenzieller Ubergangsproblemen fiihren kann (vgl. Kramer 2011, S. 170
ff.). Hier ldsst sich auch mit den Kapitalarten nach Pierre Bourdieu argumentieren, die
sowohl bei Schiilerinnen und Schiilern als auch bei den Lehrerinnen und Lehrern zu spezi-
fischer individueller Sozialisation und einem entsprechenden Habitus beitragen (vgl. z. B.
Bourdieu 1983). Mit den schulischen Ubergéingen gehen also nicht nur ,,scheinbar rationa-
le und irrational erscheinende Entscheidungen [, die] keinesfalls nur durch kognitiv-
rationale Uberlegungen zustande kommen* einher, sondern es spiegeln sich ,,auch (inter-
nalisierte) Machtstrukturen der Gesellschaft und des Bildungssystems* darin (Ecari-
us/Miethe/Tervooren 2014, S. 10). Zusammenfassend zeigt sich der Zusammenhang zwi-
schen schulischen Ubergiingen und Bildungs(un-)gerechtigkeit in mindestens vier Dimen-
sionen:

e Relevanz schulleistungsfremder Merkmale (vgl. Becker/Lauterbach 2010, Schnei-
der 2011, S. 390 f., S. 34, Dietrich/Fricke 2013, S. 260): nicht die erbrachte Leis-
tung von Schiilerinnen und Schiilern ist relevant fiir zum Beispiel die Ubergangs-

beratung, sondern auch von Lehrkréften antizipierte weitere Merkmale, wie die
Unterstlitzungsbereitschaft der Eltern, Sprachfahigkeit, Motivation.

""Hierbei kann es zu einer ,,Kumulation von Risikofaktoren® (Solga 2008) kommen, was die Brisanz schuli-
scher Ubergiinge im Kontext von Bildungs(un-)gerechtigkeit hervorhebt.

2 Soziale Ungleichheit kann gleichzeitig als Folge und als Bestandteil von Bildungsungerechtigkeit verstan-
den werden: Als Folge, weil sich soziale Disparitéten in der Gesellschaft vergroern, wenn der Zugang zu
Bildung unterschiedlich ist; als Bestandteil, weil aus unterschiedlicher sozialer Verortung ein unterschiedli-
cher Umgang mit Bildung resultiert.
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e Assoziation von Schulleistungen mit familidrer Herkunft (vgl. Kramer 2011, S.
166 ff., Dumont/Maaz/Neumann/Becker 2014, S. 143): im Ubergang wird nicht
ausschlieBlich auf die Lernenden und deren Neigungen und Voraussetzungen ge-

schaut, sondern auf sie in ihrer Familie — die kritisch diskutierten Begriffe der Bil-
dungsnihe und -ferne'® kénnen an dieser Stelle bei Lehrpersonen Verwendung fin-
den, was auf soziale Stereotype und Vorurteile zuriickzufiihren ist. Schneider
(2011) beispielsweise fand in einer Studie heraus, dass von den Lehrkréften erwar-
tetes schuladiiquates Verhalten Einfluss auf die Ubergangsempfehlung hatte (vgl.
S. 390 f.) (eine Diskussion dieses Ubergangs findet sich in dem Aufsatz von Kunze
in diesem Band).

e Unterschiedliche Bildungsaspirationen der Eltern (vgl. Alexander/Entwisle/Olsen
2001, S. 183, Kramer 2011, S. 152, Schneider 2011, S. 374 ft.): Fachtermini wie
Statuserhaltmotiv und Selbsteliminierung lassen sich hier erkldren; Eltern haben

unterschiedliche Anspriiche an die Bildungswege ihrer Kinder, was sich insbeson-
dere an deren Kristallisationspunkten in Form von Ubergingen abzeichnet. Primi-
re und sekundire Herkunftseffekte nach Raymond Boudon (1974) sind hier wegen
der Kosten-Nutzen-Analyse und somit Alternativabwégung zu beriicksichtigen'*.

e Habituelle Passung zwischen Lehrerinnen und Lehrern und Schiilerinnen und
Schiilern (vgl. Dietrich/Fricke 2013, S. 283, Link 2011, S. 92): Mit dem Habitus-
begriff kann davon ausgegangen werden, dass Lehrerinnen und Lehrer sich in

Schiilerinnen und Schiillern wiedererkennen und entsprechend unterschiedliche
Ubergangsbegleitungen bieten. Mit Koch (2012) kann somit auf die formal-
strukturellen Regelungen des Ubergangs und deren individuelle Verarbeitung
(Transition) als Statusvorentscheidung (S. 168) hingewiesen werden'’.

3. Konsequenzen fiir schulische Uberginge?

Herausgestellt wurde, dass unterschiedlichen sozialisationsbedingten Voraussetzungen
begegnet werden muss. Dies kann zundchst auf Mikroebene, also von den einzelnen Leh-
rerinnen und Lehrern anvisiert werden. Verlangt wiirde dabei unter anderem, sozial stereo-
type und/oder vorurteilsbelastete Denk- und Handlungsstrukturen zu erkennen und zu re-
flektieren. Dies scheint vielleicht wie ein kleiner, fast unbedeutender Schritt, kann aber in
der Masse betrachtet eine grofle Wirkung haben, wovon auch die Arbeit des Anti-Bias-

' Bei der jeweiligen Begriffsverwendung, die sparsam erfolgen sollte, sollte der jeweilige Kontext benannt
werden, um falsche Assoziationen zu vermeiden und Bildungsferne nicht per se mit speziellen Schulformen
und/oder Sozialstatus zu koppeln, vgl. z. B. Boger 2015, S. 118.

"“Boudons Theorie zum rationalen Wahlverhalten zufolge werden Bildungsentscheidungen in Abhéngigkeit
von schulischer Leistung, Selektionsmechanismen des Bildungssystems und familidrem Entscheidungs-
verhalten getroffen — primére (im Elternhaus werden Voraussetzungen fiir schulischen (Miss-)Erfolg gege-
ben) und sekundére (elterliche Bildungsentscheidungen variieren abhingig von sozialem Status (Kosten-
Nutzen-Abwégungen)) Herkunftseffekte sind entscheidend.

' Budde (2013) hilt hier treffend fest, dass sich die ,.explizite[n] Selektionsschwellen auf der Makroebene
des Schulsystems definier[en], der Vollzug, die Handhabung und die Effekte jedoch realisieren sich fiir die
konkreten Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler in der Schule® (S. 21).
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Ansatzes ausgeht (vgl. z. B. Gramelt 2010). Kramers Aufforderung (2011) an Lehrperso-
nen, sich iiber den Habitus ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu informieren und sensibel fiir
dadurch bedingt unterschiedliche Ubergangsprobleme zu werden (vgl. S. 169), ist zu un-
terstiitzen. Hier wiirde im Sinne der Verteilungsgerechtigkeit agiert, was Uberginge von
threr Verbundenheit zu sozialer Ungleichheit und Bildungsungerechtigkeit schrittweise
16sen konnte, indem herkunftsbezogene Selektion an Ubergingen abgebaut wiirde (vgl.
Bellenberg/Weegen 2014, S. 47). Zudem sollten Uberlegungen angestellt werden, wie
Kinder und Jugendliche einen fiir sie und ihre Voraussetzungen, Ambitionen und Mdg-
lichkeiten passenden Schulabschluss erhalten konnten, was auf individuelle Férderung
verweist und damit Teilhabegerechtigkeit impliziert. Bezogen auf Uberginge lisst sich
hier ndmlich auch auf der Makroebene die Diskussion um Abstufungen und die Dreiglied-
rigkeit im Generellen anfiihren. Fielen Uberginge aus struktureller Hinsicht weg, wire der
Weg durch das deutsche Bildungssystem um einige Hiirden d&rmer. Um anerkennungsge-
rechter zu sein, konnten Schulen auf Mesoebene den Schiilerinnen und Schiilern und ihren
Eltern Kriterien fiir und Relevanz der Uberginge transparenter vermitteln (vgl.
Maaz/Neumann/Baumert 2014, S. 4). Auch Mentoren- oder Tutorenprogramme sind Mdg-
lichkeiten, Ubergiinge bildungsgerechter zu gestalten (z. B. an der Universitit Osnabriick:
Balu und Du und HoPe'® und in der Stadt Osnabriick das Diesterweg-Projekt, vgl. Liebing
im vorliegenden Band). Durch Begleitung in entsprechenden iibergangsspezifischen Um-
bruchphasen konnen Schiilerinnen und Schiiler bestdrkt werden, wodurch schulische
Ubergiinge an Brisanz verlieren konnen. Auch auf bildungspolitischer Ebene lassen sich
Ubergiéinge abmildern oder entschirfen: Durchléssigkeit ist hierbei ein hiufiges Stichwort
(z. B. Bellenberg/Forell 2013, S. 8), um ,,einmal getroffene Zuweisungsentscheidungen
revidierbar* (ebd.) zu machen. Dazu zihle ich beispielsweise auch die Offnung zur Se-
kundarstufe II im Sinne der gymnasialen Oberstufe (zu diesem Ubergang und dessen Rolle
im Kontext von Bildungs(un-)gerechtigkeit vgl. Trautwein/Nagy/Maaz 2011 und Fie-
gert/Twiehaus in diesem Band). Auch eine ausgefeiltere Kooperation zwischen aufneh-
menden und abgebenden Institutionen konnte auf Mesoebene zu einer Abnahme der ver-
stirkenden Rolle von Ubergingen zur Bildungsungerechtigkeit beitragen (vgl. Fie-
gert/Hilgers und Strotmann in diesem Band). Pddagogisch Tatige der beteiligten Instituti-
onen kiimen in intensiveren Dialog und kénnten durch Vor- und Nachbereitung Uberginge
gemeinsam begleiten. Kinder und Jugendliche kénnten davon in verschiedenen Ubergin-
gen profitieren, weil Uberginge dann weniger als Bruch wahrgenommen werden. Ein
Konzept, das diesem Vorschlag folgt, ist zum Beispiel die flexible Schuleingangsphase,
die ,,mehr Zeit zur Entfaltung [...] individuelle[r] Potenziale* (Thielen 2011, S. 12) bietet.
Briicken bauen scheint somit ein geeigneter Weg, der der bildungspolitischen Forderung
nach Bildungsgerechtigkeit am Ubergang auch auf anderen Ebenen in der Einzelschule
und bei den Lehrerinnen und Lehrern entgegenkommt und die Brisanz aus den Ubergin-
gen als Schaltstellen im Bildungsweg nimmt. Ob es sich bei Bildungsgerechtigkeit um
eine Utopie handelt, bleibt in anderen Aufsédtzen zu beantworten, hier ldsst sich zundchst
vermerken, dass das deutsche Bildungssystem mit seinen Ubergingen keine ,,dem merito-

' Nihere Informationen zu beiden Mentoringprojekten finden sich auf folgenden Homepages:
http://www.balu-und-du.de/ und http://www.hope.uni-osnabrueck.de/index.php/das-projekt.
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kratischen Prinzip entsprechende Entkopplung von [unter anderem] sozialer Herkunft und
Bildungserfolg [gewéhrleistet]* (Scherr 2015, S. 97).
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Katharina Graalmann
Ubergangsempfehlungen im Bundeslandvergleich

In Bezug auf iibergangsspezifische Besonderheiten des deutschen Schulsystems muss der
Ubergang von Klasse vier in Klasse fiinf genannt werden. Bei diesem Ubergang handelt es
sich um eine ,,wichtige Gelenkstelle* (Liegmann 2014, S. 35), die die Herausforderung
mit sich bringt, eine ,passende‘’ Schulform zu finden. Die Dreigliedrigkeit wird hier als
strukturelles Element deutlich, das entscheidenden Einfluss auf den Bildungsweg von
Kindern und Jugendlichen hat. Dabei zeigt sich Katenbrink/Kunze/Solzbacher (2014) fol-
gend ,,am deutlichsten am Ubergang zwischen Grund- und weiterfiihrender Schule (S. 7),
dass ,,Ubergangsentscheidungen als Selektionsentscheidungen* (ebd.) wirken. Liegmann
(2014) zufolge gibt es zwei Forschungslinien, die sich mit diesem Ubergang auseinander-
setzen: einerseits werden dabei die strukturell-institutionellen Bedingungen des Ubergangs
fokussiert, womit beispielsweise alle rechtlichen Grundlagen umfasst sind. Hier wird der
Ubergang als ein institutionelles Element des Lebenslaufs betrachtet. Andererseits wird
die pidagogische Grundhaltung des Ubergangs als ,kritisches Lebensereignis® (S. 42)
fokussiert, das heiBt, die Ubergingerinnen und Uberginger sind als Akteure relevant, ihr
Ubergang wird hier als Transition wahrgenommen. Der Forschungsstand zeigt, dass es zu
dieser Forschungslinie wenige(r) Studien gibt. Begriinden lésst sich diese Tatsache mit der
Vermutung, dass das Ubergangserleben der Schiilerinnen und Schiiler nicht derart proble-
matisch ist, wie Annahmen es prophezeien. Die Studien im Sinne der ersten Forschungsli-
nie sind dagegen breit gefachert, vor allem interessieren hierbei die Bedingungen des Ent-
scheidungsprozesses (vgl. z. B. Lehmann et al. 1997, Schneider 2011), der in unterschied-
lichem Sinne” schwierig fiir Lehrerinnen und Lehrer, Eltern und die Viertklésslerinnen und
Viertkldssler ist. In diesem Aufsatz soll neben den grundlegenden Einschédtzungen zum
Ubergang von der Grundschule in eine der mdglichen weiterfiihrenden Schulen aus For-
schungs- und Schulperspektive vor allem der bundesweite Vergleich zur entsprechenden
Ubergangsgestaltung thematisiert werden. Grundlegend dazu ist Art. 6 (2) des Grundge-
setzes: ,,Pflege und Erziehung der Kinder sind das natiirliche Recht der Eltern und die zu-
vorderst ihnen obliegende Pflicht. Uber ihre Betitigung wacht die staatliche Gemein-
schaft.“ Auch Art. 7 (1) muss an dieser Stelle erwdhnt werden: ,,Das gesamte Schulwesen
steht unter der Aufsicht des Staates.” Es ist wichtig, beide Grundgesetzartikel nicht sepa-
rat, sondern miteinander verbunden zu betrachten. Dann wird deutlich, dass Schule, unter

! Allein an dieser Stelle lieBe sich breit diskutieren, woran sich die Passung orientieren sollte: am Lernstand
der Schiilerinnen und Schiiler nachgewiesen an ihren Zensuren? An ihren generellen Interessen? Daran, auf
welche Schulform ihre Freundinnen und Freunde wechseln? Und es gibt sicherlich zahlreiche weitere Mo g-
lichkeiten.

? Kinder setzen sicherlich andere Priorititen, was die Entscheidung fiir die weiterfithrende Schule angeht. Zu
denken ist hier exemplarisch an die Wahl der besten Freundin oder des besten Freundes, die Bekanntheit der
Schule durch Néahe zur Grundschule oder durch &ltere Geschwisterkinder. Eltern haben punktuell auch ein
anderes Interesse: im Sinne der Kosten-Nutzen-Analyse (vgl. Eriksson/Jonsson 1996) konnten sie neben den
kognitiven Fahig- und Fertigkeiten ihrer Kinder unter anderem auch nach ihren eigenen Aspirationen, nach
Wohnortnéhe oder nach Reputation der Schule entscheiden. Auch hier sind weitere Entscheidungskriterien
denkbar. Lehrerinnen und Lehrer orientieren sich primér an der Lern-, Leistungs- und ganzheitlichen Ent-
wicklung der Schiilerinnen und Schiiler im Verlauf der Grundschulzeit, wobei einigen Studien zufolge auch
der familidre Hintergrund ausschlaggebend sein kann (vgl. z. B. Schneider 2011).
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staatlicher Aufsicht, und Eltern in Erziehungs- und Bildungsangelegenheiten gemein-
schaftlich titig sind beziehungsweise sein sollen. Wahrend Art. 6 (2) ndmlich auf den in
diesem Aufsatz behandelten Ubergang bezogen herausstellt, dass Eltern an der Entschei-
dung, auf welche Schulform ihr Kind wechselt, beteiligt sein miissen — so interpretiert es
auch Liegmann (2014, S. 37) —, ldsst sich Art. 7 (1) von den Art. 26, 34 und 165 des Bun-
desverfassungsgesetzes insofern erginzen, dass das Schulwesen ein Bildungs- und Erzie-
hungsrecht hat, das dem der Eltern gleichgeordnet ist. Dies bedeutet hinsichtlich des hier
thematisierten Ubergangs eine Legitimation in beratender Form. Exakt an dieser Waage
setzt die spannende national unterschiedlich konkretisierte Realisierung des Ubergangs
von der Grundschule in eine weiterfithrende Schule an: Vor allem die Form der Elternbe-
teiligung ist in den Bundesldndern unterschiedlich, aber auch das Eingriffsrecht der Lehre-
rinnen und Lehrer wird unterschiedlich gehandhabt. Grundsétzlich gilt, dass die Empfeh-
lung der Grundschule eine grof3e Relevanz fiir den tatsdchlichen Wechsel hat, unabhingig
davon, ob sie einen bindenden Charakter aufweist (vgl. z. B. Dumont et al. 2014). Nach-
folgend wird diesem Alleinstellungsmerkmal im internationalen Vergleich der Bildungs-
systeme detaillierter nachgegangen. Dazu wird zunédchst eine Gemeinsamkeit aufgefiihrt,
die in allen Bundeslidndern hinsichtlich der Grundschulempfehlungen vorhanden ist (Kapi-
tel 1). Dabei wird auch hervorgehoben, inwiefern sich diese Gemeinsamkeit in unter-
schiedlicher Formulierung ausdifferenziert, bevor das explizite Vorgehen im Ubergangs-
prozess nach der Grundschule vergleichend herausgestellt wird (Kapitel 2). In beiden Ka-
piteln wird immer wieder ein direkter Bezug zum Bundesland Niedersachsen hergestellt,
weil der Vortrag, der diesem Aufsatz zugrunde liegt, im Rahmen der Ringvorlesung
,»Schulische Ubergiinge gestalten — Briicken bauen‘ an der Universitit Osnabriick gehalten
und deswegen das entsprechende Bundesland als Vergleichsmallstab genutzt wurde. Zu-
dem gab es in Niedersachsen 2015 eine Novellierung des Schulgesetzes, die auch die
Ubergangsregelung nach Klasse vier betraf. Eine Ausfiihrung hierzu erfolgt, bevor ab-
schlieBend der Stellenwert des in diesem Aufsatz thematisierten Ubergangs im nationalen
Vergleich restimiert wird (Kapitel 3). Dies dient gleichzeitig als Grundlage fiir den Blick
auf den individuellen Umgang unter anderem mit dem neuen Protokollbogen des Landes
Niedersachsen im Speziellen und dem Ubergangsgeschehen im Generellen an einigen Os-
nabriicker Schulen (vgl. nachfolgender Aufsatz von Ingrid Kunze).

1. Grundschulen mit Beratungsfunktion

Festzuhalten bleibt nach ausgiebiger Recherche und Analyse der bundeslandspezifischen
Schulgesetze, dass die Grundschulen® in allen Bundeslindern der Beratungsaufgabe zu
einer geeigneten weiterfithrenden Schulform nachkommen, das heil3t konkret, dass iiber-
greifend eine institutionalisierte Beratung der Eltern stattfindet. Eltern und Schiilerinnen
und Schiiler werden begleitet, moglichst dem Wohl und der Entwicklung der Kinder ent-
sprechend eine Entscheidung zu treffen.

’ Bis auf in Berlin und Brandenburg — hier gibt es eine sechsjihrige Grundschulzeit — erfolgt der Wechsel
von der Grundschule in eine weiterfithrende Schulform in Deutschland nach der vierten Klasse.
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Tab. 1: Vergleich der Ubergangsberatungsumsetzung seitens der Grundschulen in den 16 Bundes-
ldandern. (* = verpflichtendes Beratungsgesprdch)

Tabelle 1 legt dar, in welcher Form der Ubergang von Klasse vier in Klasse fiinf bundes-
landspezifisch vorbereitet und begleitet wird, was gleichzeitig einen vergleichenden Blick
zuldsst. Durch die Verortung des Vortrags in die erwédhnte Ringvorlesung, in der aus-
schlieflich Schulen im Osnabriicker Raum relevant waren, ist Niedersachsen als Bundes-
land von besonderem Interesse. Deswegen muss unbedingt Paragraph sechs des Nieder-
sichsischen Schulgesetzes beriicksichtigt werden: ,,(5) 'Die Grundschule bietet im 4.
Schuljahrgang den Erziehungsberechtigten mindestens zwei Gespréache an, um sie iiber die
individuelle Lernentwicklung ihres Kindes zu informieren und iiber die Wahl der weiter-
fiihrenden Schulform zu beraten. *Die Erziehungsberechtigten entscheiden in eigener Ver-
antwortung tiber die Schulform ihrer Kinder (§ 59 Abs. 1 Satz 1).“ Die Beratungsgespré-
che wurden erstmals im Friihjahr 2016, also zum Versetzungstermin Schuljahr 2015/2016
fallig, weswegen noch keine Aussagen dariiber getroffen werden konnen, wie die neue
gesetzliche Regelung von Eltern, Kindern und Lehrpersonen empfunden wird®. Die bun-
deslandspezifischen Formen der Ubergangsregelungen sollen an dieser Stelle in aller
Priagnanz erldutert werden, um sie, die Tabelle erlduternd, greifbarer zu machen: Im Bun-
desland Saarland legen die Grundschulen dem Halbjahreszeugnis der vierten Klasse einen
Entwicklungsbericht bei, welcher nicht derart explizit wie in Schleswig-Holstein die Basis
fiir ein konsekutives Beratungsgesprich darstellt, aber ebenfalls iiber die Lern- und Leis-

* Diese Reaktionen sind aber von grofem Interesse, was sich auch an der Auseinandersetzung inklusive
Hypothesenbildung seitens Politik, Gesellschaft, Universitét und Schulen zeigt.

47



tungsentwicklung informiert (vgl. SL SchG § 31, SH SchG §§ 9, 65). Auch in bayrischen
Grundschulen steht der Informationsauftrag im Vordergrund: dort gibt es in Klasse drei
und vier Informationsveranstaltungen (vgl. GrundschulO Bayern § 25). In Schleswig-
Holstein werden Eltern, nachdem die Klassenkonferenz eine Empfehlung beschlossen hat,
iiber Informations- und Anmeldeverfahren informiert (vgl. SH SchG §§ 9, 65, Landesver-
ordnung Grundschule §§ 2, 3, 6, 7), was die Transparenz im Ubergangsverfahren fiir alle
Beteiligten in ihrer Relevanz hervorhebt. In Baden-Wiirttemberg und Brandenburg wid-
men sich die Grundschulen in ihrer Beratungstitigkeit hinsichtlich ,,geeigneter* Schulfor-
men (vgl. BW SchG § 5) auch einem Aufkldrungsauftrag: in Baden-Wiirttemberg kléren
Lehrerinnen und Lehrer {iber mogliche Angebote und Auswirkungen der Elternentschei-
dung auf (vgl. ebd.), in Brandenburg iiber Berechtigungen fiir den Zugang zu und Ab-
schliisse der weiterfithrenden Schulen (vgl. BB SchG §§ 52, 53, 55). Unterstiitzung wird
wortwortlich in Grundschulen in Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen und Thiiringen her-
vorgehoben: abgebende Schulen kooperieren zum Beispiel in Mecklenburg-Vorpommern
hinsichtlich individueller Fordermafinahmen mit den aufnehmenden Schulen (vgl. MV
SchG §§ 15, 66). In Bremen kommt es zu einer behordlichen Zuweisung der Schiilerinnen
und Schiiler, falls die Eltern nicht an der Beratung teilnehmen (vgl. HB SchG § 37a). Mit
Bezug auf Niedersachsen werden die bereits erwéhnten Beratungsgesprdche relevant: Ab
Versetzungstermin Schuljahr 2015/2016 entfdllt, wie bereits geschrieben, die Schullauf-
bahnempfehlung in der vierten Klasse. Argumentativ untermauert ist diese Neuerung da-
mit, einerseits Grundschulen zu entlasten und andererseits Leistungsdruck von den Kin-
dern zu nehmen (vgl. Presseinformationen des Niedersdchsischen Kultusministeriums
10.02.2015, http://www.mk.niedersachsen.de/portal/live.php.navigation id=1820&article
1d=131133& psmand=8 (27.04.2016)). Anstelle der Empfehlungen treten mindestens
,»zwel auf den zukiinftigen Bildungsweg der Schiilerin oder des Schiilers bezogene Bera-
tungsgesprache (ebd.) zwischen Lehrerinnen und Lehrern und Erziehungsberechtigten,
um letztere darauf vorzubereiten, ,,optimal [...] eigenverantwortlich iiber den weiteren
Bildungsweg ihres Kindes entscheiden [zu] kénnen* (ebd.). Auch im Bundesland Saarland
findet in der vierten Klasse ein Beratungsgespréch statt, dieses ist jedoch im Gegensatz zu
den Beratungsgespriachen in Niedersachsen verpflichtend (vgl. SL SchG § 31 und ZVO-
GS § 16). In Berlin sind Lernentwicklung, Kompetenzen, Leistungen, Begabungen und
Neigungen (Genaueres dazu in Kapitel 2) mit einer Forderprognose zu versehen, die an-
schlieBend den Erziehungsberechtigten in einem verbindlichen, zu dokumentierenden Be-
ratungsgesprach kommuniziert wird (vgl. BE SchG § 56, GS-VO § 24). In Hamburg wird
im Bundeslandvergleich expliziter der jeweilige Verantwortungsbereich geregelt: Die
Zeugniskonferenz gibt am Ende der vierten Klasse eine Einschdtzung an die Eltern, die
die Grundlage der fachlich-pddagogischen Beratung durch die Klassenleitung und gege-
benenfalls durch Fachlehrerinnen und Fachlehrern bildet (vgl. HH SchG § 42). In Schles-
wig-Holstein kommt es in den Grundschulen ebenfalls zu einem Beratungsgesprich, hier
auf Basis des bereits erwidhnten Entwicklungsberichtes. Nach diesem individuellen Ge-
sprach werden ein Informationsblatt und eine verschlossene Empfehlung mitgegeben (vgl.
SH SchG §§ 9, 65 und Landesverordnung Grundschule §§ 2, 3, 6, 7). Empfehlung ist inso-
fern ein gutes Stichwort, weil der vorgenommenen Analyse der Grundschuliibergangsrege-

48



lungen im nationalen Vergleich folgend neun Bundeslédnder explizit Empfehlungen aus-
stellen: In Hessen nimmt die Klassenkonferenz unter Vorsitz der Schulleitung schriftlich
zur Schulformentscheidung der Eltern Stellung, wobei diese Stellungnahme eine Empfeh-
lung beinhalten muss. Widerspricht die Stellungnahme dem Elternwunsch, muss der Bera-
tungszyklus erneut stattfinden (vgl. HeSchG § 77). In Brandenburg wird in Klasse sechs
ein Gutachten mit einer Empfehlung fiir den Bildungsgang in die Sekundarstufe I verfasst
(vgl. BB SchG §§ 52, 53, 55). Auch in Nordrhein-Westfalen erstellen Grundschullehrerin-
nen und Grundschullehrer eine begriindete Empfehlung fiir die weitere Schulform und
erginzend fiir eine weitere Schulform mit Einschrinkungen (vgl. NRW SchG §§ 11-13).
In Rheinland-Pfalz und Schleswig-Holstein beschlieBen und erteilen die Klassenkonferen-
zen eine Empfehlung von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule (vgl. RLP SchG §
9, USchO §§ 12, 20, 21, GschO § 16, SH SchG §§ 9, 66). In Sachsen und Sachsen-Anhalt
wird die Schullaufbahnempfehlung ebenfalls von der Grundschule ausgesprochen (vgl. SA
SchG §§ 4, 34, SN SchG §§ 17, 34, SOGS §§ 6, 7, 21). In Hessen, Saarland und Mecklen-
burg Vorpommern ist die Empfehlung seitens der Grundschulen in der bereits erwihnten
Stellungnahme (vgl. HeSchG § 77), in dem Beratungs- oder Entwicklungsgespréch (vgl.
SL SchG § 31) oder als Element des Beratungs- und Unterstiitzungsprozesses (vgl. MV
SchG §§ 15, 66) enthalten. Zusammenfassend wird ersichtlich, dass den Grundschulen in
allen Bundeslidndern ein Beratungsauftrag obliegt, dem sie in unterschiedlicher Auslegung
nachkommen. Auffillig ist dabei, dass diese Beratung entweder mit mehr (durch schriftli-
che Empfehlungen beispielsweise) oder weniger Verbindlichkeit (durch zum Beispiel fa-
kultative Beratungsgespréche) interpretiert wird. Vor allem die Kriterien, die fiir die Bera-
tung oder Empfehlung als relevant beriicksichtigt werden, sind interessant fiir den Bundes-
landvergleich. Diese werden nachfolgend skizziert, um einerseits auf Unterschiede und
Gemeinsamkeiten hinzuweisen und andererseits auch eine Grundlage fiir die Beriicksich-
tigung der curricular vorgegebenen Kriterien durch Schulen in und um Osnabriick (vgl.
Aufsatz von Kunze in diesem Band) zu haben und auch hinsichtlich der Relevanz fiir an-
nehmende weiterfiihrende Schulen zu nutzen.

2. Beratungs- und Empfehlungskriterien im Bundeslandvergleich

Nachdem bisher herausgearbeitet wurde, dass in allen Bundeslindern viel Wert darauf
gelegt wird, dass die Grundschulen hinsichtlich des Ubergangs in die weiterfiihrende
Schule ihre Schiilerinnen und Schiiler und vor allem deren Erziehungsberechtigte beraten
und dass dies in unterschiedlicher Form realisiert wird, soll nun gezeigt werden, nach wel-
chen Kriterien genau die Grundlage der Beratung geschaffen wird. Auch dazu gibt es Vor-
gaben in den Schulgesetzen. Neben spezifischen Einzelregelungen wurde bei der Analyse
deutlich, dass iibergreifend vor allem der Leistungsstand ausschlaggebend fiir die Empfeh-
lung oder Ubergangsberatung seitens der Grundschulen ist. Bevor nun auf den Leistungs-
stand und weitere Faktoren eingegangen werden, die relevant fiir die Grundschulempfeh-
lung sind, miissen relevante Indikatoren fiir eine Ubergangsempfehlung aufgefiihrt wer-
den. Beispielsweise kann die Notengrenze als implizite Ubergangsempfehlung verstanden
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werden und an eben dieser orientieren sich fachspezifisch neben den Grundschulen in den
stidlichen Bundesldndern Baden-Wiirttemberg und Bayern auch Grundschulen in Berlin,
Brandenburg, Rheinland-Pfalz, Sachsen und Thiiringen. Tabelle 2 verdeutlicht nachfol-
gend, an welche Fécher und Notengrenzen sich die einzelnen Bundesldnder halten und
welche spezifischen Zusatzregeln gelten:

.................. Bundesland
................ BW BY BE BB HB RP SN TN
Fach ™.
Deutsch X X X X X X X
Mathe X X X X X X X
Sachunter-
richt
erste  Fremd-
X X

sprache
Naturwissen-
schaften X
Gesamt- 2,33
durchschnitt (Gym.)

2,66

(RS)
Notengrenze 2,5 2,2 Sum- | Noten mind. mind. mind.
bei den ent- | (Gym.) (Gym.) | me uber ,,befrie- 2,0 »gut®
sprechenden | 3,0 der Regel- | digend* | (Gym.)
Fichern (RS) Noten | stan- (Gym. u.

<7 dards RS)
(Gym.)

Zusatzinforma- bei  SuS | ist andere kein
tion mit Mig- | Lern- Fécher Fach

rations- kom- tiberwie- | schlech-

hinter- petenz gend ter als

grund: hoch: ., befrie- 4,0

3,33 (RS) | 2,7 digend *

Tab. 2: Entscheidende
(RS=Realschule, Gym.=Gymnasium).

Notengrenzen fiir die bundeslandbezogene Ubergangsempfehlung

Deutsch und Mathematik sind in allen Bundeslédndern, die sich an Notengrenzen orientie-
ren, zu beriicksichtigende Facher. Auch Sachunterricht oder Naturwissenschaften sowie
die erste Fremdsprache werden als aussagekréftig fiir die weitere Schullautbahn der Schii-
lerinnen und Schiiler angesehen. Oftmals zusitzlich zu diesen fachspezifischen Noten-
grenzen wird in einigen Bundesldndern an den weiterfithrenden Schulen auf Probezeiten
oder damit verbundene Eignungspriifungen zuriickgegriffen. Die Probezeiten und gegebe-
nenfalls Eignungspriifungen werden geltend, wenn sich entgegen der Empfehlung der je-
weiligen Grundschule Erziehungsberechtigte flir das Gymnasium als weiterfithrende
Schulform fiir den Schiiler oder die Schiilerin entscheiden, so ist dies in Bayern, Mecklen-
burg-Vorpommern, Rheinland-Pfalz und Thiiringen der Fall. In Bayern muss ein verbind-
licher dreitdgiger Probeunterricht in Deutsch und Mathematik durchlaufen werden, in
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Mecklenburg-Vorpommern gilt das erste Halbjahr der siebten Klasse als Probehalbjahr fiir
das Gymnasium. In Rheinland-Pfalz gibt es eine verbindliche Priifung fiir die Schiilerin-
nen und Schiiler, in Thiiringen eine Kombination aus verbindlicher Aufnahmepriifung und
Probeunterricht. In Berlin existiert ein weniger strikt geregeltes Probejahr an Gymnasien
(vgl. GS-VO § 24) und auch in Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein gelten die
Klassen fiinf und sechs als Erprobungs- beziechungsweise Orientierungsstufe zur Absiche-
rung der Entscheidung. Wiahrend dies in Nordrhein-Westfalen fiir die Schulformen Haupt-
schule, Realschule und Gymnasium gilt, bezieht sich diese Regelung in Schleswig-
Holstein nur auf die Gymnasien, was durch die Drei- beziechungsweise. Zweigliedrigkeit
der jeweiligen Schulsysteme zu begriinden ist. In Brandenburg findet eine Eignungsprii-
fung statt, wenn die in Tabelle 2 aufgefiihrte Notensumme sieben iibersteigt (vgl. BB
SchG § 53), und in Sachsen miissen Schiilerinnen und Schiiler sich einem Eignungstest
unterziehen, wenn sie ohne fehlende Gymnasialempfehlung an einem Gymnasium ange-
meldet werden sollen. Es wird deutlich, dass in diesem Fall die Grundschulen der erwéhn-
ten Bundeslinder stérkeren Einfluss auf den Ubergang nehmen als die Eltern. Bevor es
aber zu diesen Maflnahmen iiberhaupt kommen kann, braucht es, wie bereits deutlich ge-
macht, in einigen Bundesldndern die explizite Empfehlung der Grundschulen. Die Lehre-
rinnen, Lehrer, Fach- oder Klassenkonferenzen, die diese aussprechen, miissen sich an
Kriterien orientieren, wie zum Beispiel an dem bereits erwidhnten Leistungsstand. Zu-
sammengefasst sind die folgenden Faktoren — in ihrer Haufigkeit im nationalen Vergleich
absteigend geordnet — fiir die Grundschulempfehlung relevant, in Klammern steht jeweils
in welchem Bundesland oder in welchen Bundeslédndern:

e Leistungsstand (BW, BE, HB, MV, NI, NW, RP, TH)
e Entwicklungspotenzial (BW, BE, HH, MV, NW)

e FEignung (BY, BB, HE, SL, SN)

e Fihigkeiten (NW, SN, ST, TH)

e Arbeitsverhalten (BY, NI, RP)

e Sozialverhalten (BY, NI)

e Lernverhalten (BY, RP)

e Neigungen (SN, ST)

e iiberfachliche Kompetenzen (HH, SH)

e soziale/psychische Reife (BW)

Genauer zu betrachten ist vor allem der Faktor ,Eignung‘, weil dieser inhaltlich unter-
schiedlich gefiillt wird: In Brandenburg beispielsweise werden darunter die Féahigkeiten,
Leistungen und Neigungen der Schiilerinnen und Schiiler gefasst, wihrend in Sachsen
Begabung und Leistung und in Hessen Lernentwicklung, Leistungsstand und Arbeitshal-
tung unter diesem Begriff verstanden wird. Inwiefern sich Grundschulen bundeslandintern
tatsdchlich an die Vorgaben aus den Schulgesetzen oder schulformspezifischen Verord-
nungen halten (kdnnen), ist eine interessante Frage, die in der erziehungswissenschaftli-
chen Forschung bis heute nicht hinreichend verfolgt wurde. In dem Aufsatz von Kunze in
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diesem Band wird genauer auf die Ubergangsgestaltungskultur und damit auch die oberste
Aufgabe der Grundschulen in diesem Punkt, ndmlich die Beratung, eingegangen. In die-
sem Aufsatz ist es nun nach einem analytisch-vergleichenden Blick auf die Ubergangs-
empfehlungen im Bundeslandvergleich an der Reihe, wesentliche Erkenntnisse prizise
zusammenzufassen und auf forschungsinteressante Fragen hinzuweisen.

3. Zusammenfassung und Ausblick

Nach ausfiihrlicher Darstellung der Ubergangsregelungen im Bundeslandvergleich bleiben
folgende resiimierende Erkenntnisse zu nennen:

1. In allen Bundesldndern befinden sich die Grundschulen in beratender Position was
den Ubergang zu einer weiterfilhrenden Schule entweder nach Klasse vier oder
sechs betrifft. Die Erziehungsberechtigten entscheiden, teilweise in oder nach
(bindendem) Austausch mit der Grundschule, auf welche Schulform die Schiilerin-
nen und Schiiler wechseln.

2. In einigen Bundeslidndern gibt es fiir den Fall, dass die beratende Empfehlung einer
Grundschule gegen die Schulform Gymnasium von den Erziehungsberechtigten
unberiicksichtigt bleibt, das Probeunterrichtsmodell, das oftmals von einer Eig-
nungspriifung begleitet ist. Deutlich wird, dass in einigen Bundesldndern doch eine
Entscheidungskraft bei den Grundschulen liegt oder liegen soll, selbst wenn die
(unumgingliche und) definitive Verbindlichkeit der Empfehlung geschwunden ist.

3. Es ist offensichtlich ganz im Sinne des Bildungsfoderalismus Auslegungssache der
einzelnen Bundesldnder, nach welchen Kriterien in den Grundschulen Beratung fiir
eine den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern entsprechende weiterfithrende
Schulform stattfindet. Dies wird am deutlichsten daran, dass im selben Kontext
verwendete Begriffe, wie am Beispiel des Terminus ,Eignung‘ gezeigt, unter-
schiedlich verstanden werden konnen und somit bundeslandspezifisch Unter-
schiedliches von den Schiilerinnen und Schiilern erwartet oder gar verlangt wird.

4. Fine dhnliche individuelle Ausdehnung von Regeln ist hinsichtlich der ebenfalls in
diesem Aufsatz thematisierten Notengrenze erkennbar: Diese schwankt flir die
,Zulassung® zu einem Gymnasium zwischen ,,2 in Sachsen und Thiiringen und
,befriedigend* in Rheinland-Pfalz und kann wiederum in Ausnahmefillen geweitet
werden (vgl. Bayern oder Berlin). Dass vor allem fiir die Schulform Gymnasium
explizite ,Zugangsregelungen® nahezu bundeslandweit formuliert werden, ldsst
sich damit erkldren, dass diese Schulform schulsystemunabhingig besteht.

Durch diese vier Aspekte ergeben sich folgende Schlussfolgerungen: Wurde zu Beginn des
Aufsatzes noch auf die durch die angefiihrten Gesetze gerechtfertigte Balance zwischen
Schule und Erziehungsberechtigten hinsichtlich des Ubergangs von der Grundschule in die
weiterfiihrende Schule hingewiesen, wird nach Analyse der unterschiedlichen Vorgehen in
den Bundesldandern deutlich, dass die endgiiltige Entscheidung hauptsédchlich bei den Er-
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ziehungsberechtigten liegt, wenngleich in einigen Bundeslédndern eventuell zur Kompen-
sation unberechtigter Entscheidungen (meint: Entscheidungen entgegen von der Grund-
schule vorgenommenen Empfehlungen) Probezeiten oder Eignungstests eingefiihrt wur-
den. Einige Bundesldnder halten somit an einer Art Verbindlichkeit fest. Auffillig ist des
Weiteren, dass sich der Grad der Verbindlichkeit der Empfehlungen der Grundschulen im
Lauf der letzten zwanzig Jahre erheblich gewandelt und zwar verringert hat, zum Beispiel
sind in Nordrhein-Westfalen erst seit 2011 die Empfehlungen aus der Grundschule unver-
bindlich (vgl. auch Schneider et al. 2013). Inwiefern weitere Lockerungen in dieser Hin-
sicht, wie zum Beispiel der Ersatz unverbindlicher, aber schriftlich fixierter Schulform-
empfehlungen durch die erwdhnten Beratungsgespriache in Niedersachsen, zu den ge-
wiinschten politischen Zielen oder aber zu mdglichen Problemen, wie vielleicht einem
Uberlaufen der Gymnasien, fiihren, bleibt zuniichst offen, sollte aber dringend aus diver-
sen Perspektiven (Schulentwicklung, Forschung, Politik) aufmerksam beobachtet und wei-
terverfolgt werden.
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Schulgesetze der 16 Bundeslinder [letzter Zugriff jeweils am 13.05.2016]
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bayern.de/Content/Document/BayEUG? AspxAutoDetectCookieSupport=1

Bremisches Schulgesetz:
http://transparenz.bremen.de/sixcms/detail.php?gsid=bremen2014 tp.c.69600.de&asl=bre
men203 tpgesetz.c.55340.de&template=20 gp ifg meta detail d

Gesetz iiber die Schulen im Land Brandenburg:
http://bravors.brandenburg.de/gesetze/bbgschulg 2016

Gesetz zur Ordnung des Schulwesens im  Saarland: http://sl.juris.de/cgi-
bin/landesrecht.py?d=http://sl.juris.de/sl/gesamt/SchulOG_SL.htm#SchulOG_SL rahmen

Hamburgisches Schulgesetz:
http://www.landesrechthamburg.de/jportal/portal/page/bshaprod.psml?showdoccase=1&d
oc.id=jlr-SchulGHArahmen&st=Ir

Hessisches Schulgesetz:
http://www.rv.hessenrecht.hessen.de/lexsoft/default/hessenrecht rv.html?doc.hl=1&doc.id
=jlr-Schul GHE2005rahmen%3 Ajuris-lr00&documentnumber=1&numberofresults=270
&showdoccase=1&doc.part=R&paramfromHL=true#docid:169561,1,20150401

Niedersdchsisches Schulgesetz: http://www.schure.de/2241001/nschg.htm

Schleswig-Holsteinisches Schulgesetz:
http://www.gesetzerechtsprechung.sh.juris.de/jportal/?quelle=jlink&query=SchulG+SH&p
sml=bsshoprod.psml&max=true

Schulgesetz des Landes Rheinland-Pfalz:
http://landesrecht.rlp.de/jportal/portal/t/n9a/page/bsrlpprod.psml?doc.hl=1&doc.id=jlr-
SchuGRP2004rahmen%3Ajurislr00&documentnumber=1&numberofresults=146&showd
occase=1&doc.part=R&paramfromHL=true#focuspoint

Schulgesetz des Landes Sachsen-Anhalt: http://www.landesrecht.sachsen-
anhalt.de/jportal/portal/t/1rxx/page/bssahprod.psml?doc.hl=1&doc.id=jlr-
SchuGST2013rahmen&documentnumber=1&numberofresults=144&showdoccase=1&do
c.part=R&paramfromHL=true#focuspoint

Schulgesetz fiir das Land Baden — Wiirttemberg: http://www.landesrecht-
bw.de/jportal/?quelle=jlink&query=SchulG+BW &psml=bsbawueprod.psml&max=true
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Schulgesetz fiir das Land Berlin:
http://gesetze.berlin.de/jportal/?quelle=jlink&query=Schul G+BE&psml=bsbeprod.psml&
max=true&aiz=true

Schulgesetz fiir das Land Mecklenburg-Vorpommern:
http://www.landesrechtmv.de/jportal/portal/page/bsmvprod.psml?showdoccase=1&doc.id
=jlr-SchulGMV2010rahmen&doc.part=X&doc.origin=bs&st=Ir

Schulgesetz fiir das Land Nordrhein-Westfalen:
https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Recht/Schulrecht/Schulgesetz/index.html

Schulgesetz fiir den Freistaat Sachsen: http://www.recht.sachsen.de/vorschrift/4192-
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Thiiringer Schulgesetz:
http://landesrecht.thueringen.de/jportal/?quelle=jlink&query=Schul G+ TH&psml=bsthuepr
od.psml&max=true&aiz=true
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Ingrid Kunze
Der Ubergang auf die weiterfiihrenden Schulen aus Sicht der Grundschulen: Aufga-
ben, Problemfelder und Gestaltungsmoglichkeiten

Der Ubergang von der Grundschule in die weiterfithrenden Schulen stellt die Weichen fiir
den weiteren schulischen und nachschulischen Bildungsweg (vgl. Ditton 2007) — fiir viele
Schiilerinnen und Schiiler ist damit eine bestimmte Streckenfithrung vorgezeichnet (vgl.
Kramer/Helsper 2013, S. 596ft.), der Wechsel auf ein anderes ,,Gleis* erfordert besondere
Anstrengungen, auch wenn von Seiten der Schulpolitik die ,,Durchléssigkeit zwischen
den Schulformen besonders betont wird. Entsprechend grof3 ist die Bedeutung, die diesem
Ubergang deshalb in vielen Familien beigemessen wird, und entsprechend groB sind die
Erwartungen, dass die Grundschule die Kinder gut auf diesen Ubergang vorbereitet, ihnen
optimale Startbedingungen an der weiterfilhrenden Schule eroffnet. Der internationale
Vergleich zeigt, dass in kaum einem anderen Land die Lernenden so frith wie in Deutsch-
land auf eine neue Schule wechseln miissen und dabei gleichzeitig an sehr unterschiedlich
ausgerichtete und mit divergierendem Image versehene Schulformen kommen. Zwar ist
das leitende Kriterium fiir die Wahl der Schulform bzw. fiir die Zuweisung zu einer sol-
chen die Lernleistung und -motivation, jedoch spielen weitere Aspekte eine grofle Rolle.
So zeigt sich an dieser Ubergangsstelle nach wie vor besonders deutlich die vielfach kriti-
sierte hohe soziale Selektivitit des deutschen Bildungssystems (vgl. Ditton 2007;
Maaz/Nagy 2010) (vgl. auch Graalmann in diesem Band).

In diesem Beitrag soll dieser Ubergang aus der Perspektive der Grundschulen betrachtet
werden, denen fiir dessen Erfolg eine besondere Verantwortung zugeschrieben wird. Aus-
gehend von den generellen Aufgaben der Grundschule wird im Abschnitt (1) beleuchtet,
welche Aufgaben dieser Schulform beim Ubergang ihrer Absolventinnen und Absolventen
in die weiterfithrenden Schulen zukommen. Den Problemen, die dabei auftreten (kénnen)
und die zu bearbeiten sind, wendet sich der Abschnitt (2) zu, der dabei sowohl auf Erfah-
rungen von Lehrkriften als auch auf Ergebnisse empirischer Studien zurilickgreift. Ab-
schnitt (3), der den groBten Raum einnimmt, gibt einen Uberblick iiber erprobte Moglich-
keiten, wie Grundschulen den Ubergang ganz konkret vorbereiten und unterstiitzen kdn-
nen. In Abschnitt (4) wird ein kurzes Fazit gezogen.

Der Beitrag berticksichtigt auch Ergebnisse der Prasentationen und Diskussionsbeitrage,
die Vertreterinnen von vier Grundschulen aus dem Raum Osnabriick im Rahmen der
Ringvorlesung eingebracht haben: Jutta Hilker, Schulleiterin der Heiligenwegschule (Osn-
abriick), Birgit Joring, Schulleiterin der Drei-Religionen-Schule (Osnabriick), Cornelia
Klésel, Schulleiterin der Grundschule Eversburg (Osnabriick), und Claudia Wolfgramm,
Konrektorin der Hiiggelschule (Hasbergen)'.

"Ich danke den Beteiligten fiir ihre Beitréige und Anregungen. Die Schulen wurden so ausgewihlt, dass
verschiedenartige Einzugsgebiete und unterschiedliche Schultriager berticksichtigt wurden, auBerdem waren
im Vorfeld die Schulprogramme zahlreicher Grundschulen daraufhin durchgesehen worden, inwiefern sich
darin besondere Konzepte und Aktivititen zur Gestaltung des Ubergangs nach Klasse 4 finden lassen.
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1. Aufgaben der Grundschule im Ubergang nach Klasse 4

Stellung und Aufgaben der Grundschulen werden, in der wissenschaftlichen Literatur wie
in schulpolitischen Dokumenten, durch drei Elemente bestimmt: (1) das Ankniipfen an die
vorschulische Entwicklung und die Arbeit in vorschulischen Einrichtungen, (2) die Unter-
stiitzung des Erwerbs einer grundlegenden Bildung und (3) die Vorbereitung auf den wei-
terfiihrenden Bildungsgang. So heift es im Erlass fiir die Arbeit der Grundschule fiir das
Land Niedersachsen:

2.2 Die Grundschule schlieBt an den Erziehungs- und Bildungsauftrag flir Tages-
einrichtungen fiir Kinder an und fiihrt systematisch zu den spezifischen Formen
des Lernens in den Fachern der Grundschule. Sie ermdglicht den Schiilerinnen und
Schiilern erfolgreiches Lernen, regt ihre Lernfreude sowie ihre Lern- und Leis-
tungsbereitschaft an und entwickelt diese weiter.

2.3 Die Grundschule schafft die Grundlagen fiir den weiteren Bildungsweg ihrer
Schiilerinnen und Schiiler. Sie ermdglicht den Schiilerinnen und Schiilern den Er-
werb notwendiger Kompetenzen fiir weiterfithrende Bildungsprozesse. (S. 3)

Der eigenstiandige Bildungsauftrag der Grundschule ist also stets gerahmt durch die beiden
Ubergiinge zu Beginn und zum Ende der vierjihrigen Grundschulzeit, die deshalb die Ar-
beit und das 6ffentliche Bild der Grundschule wesentlich bestimmen. Grundschulen folgen
dem ,,Selbstverstindnis®, ,,Kinder mit ganz unterschiedlichen Bildungsvoraussetzungen zu
grundlegender Bildung zu fiihren, die jedem Kind grundsétzlich jede Form weiterfiihren-
der Bildung erdffnen soll*“ (Hanke 2012, S. 507). Die Einlosung dieses Anspruchs erweist
sich als Triebfeder fiir Reformen (vgl. ebd.) und als kritischer MaBstab fiir den Erfolg der
Grundschule.

Hinsichtlich des Ubergangs in die weiterfiihrenden Schulen muss die Grundschule mehre-
re, teils widerspriichliche Funktionen erfiillen.

Vorbereitungsfunktion: Die Grundschule soll die Schiilerinnen und Schiiler mit jenen
Kompetenzen ausstatten, die fiir den erfolgreichen Besuch der (gewihlten) weiterfiihren-
den Schule erforderlich sind. Dazu zédhlen insbesondere

e die Beherrschung der Bildungssprache, grundlegende Kompetenzen im Schreiben,
Lesen, Sprechen und Horen, grundlegende mathematische Kompetenzen, erste
Kompetenzen in einer Fremdsprache, Zuginge zu den Perspektiven von Natur-
und Gesellschaftswissenschaften,

e der Umgang mit Medien und die Beherrschung von psychomotorischen, musisch-
dsthetischen und ethischen Ausdrucks- und Gestaltungsformen,

e altersangemessene soziale Kompetenzen hinsichtlich Riicksichtnahme, Toleranz,
Zusammenarbeit usw. (vgl. Die Arbeit in der Grundschule, S. 3f.),
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e Lern- und Methodenkompetenzen, z. B. fiir selbstdndige Arbeitsplanung, Zeitma-
nagement, Ordnung, TexterschlieBung, Problemldsen, Mediennutzung,

e personliche Kompetenzen wie Selbstvertrauen, Entscheidungsfahigkeit, Engage-
ment, Ubernahme von Verantwortung fiir das eigene Lernen, Zuverlissigkeit usw.
(vgl. Amrehn/Schmitt 2012, S. 491t.).

Beratungsfunktion: Der Grundschule kommt die Aufgabe zu, insbesondere die Eltern bei
der Ubergangsgestaltung zu beraten. Diese Funktion wird in Niedersachsen seit der Neu-
regelung des Ubergangs besonders herausgestellt (vgl. genauer Abschnitt 3.6). Aber auch
ganz unabhingig von den Regelungen zur Ubergangsgestaltung im jeweiligen Bundesland
(von verbindlichen Festlegungen fiir den Ubertritt {iber Bildungsempfehlungen bis hin zu
einer offenen Beratung, vgl. Graalmann in diesem Band) wird der Beratung und Beglei-
tung der Eltern durchgéngig eine sehr bedeutsame Rolle zugesprochen. Im Vergleich dazu
tritt die Beratung anderer Akteure eher in den Hintergrund; sei es, weil sie z. B. beziiglich
der Schiilerinnen und Schiiler als Teil des tiglichen Unterrichtsgeschifts wahrgenommen
wird, oder sei es, weil sie z. B. beziiglich des Personals an weiterfiihrenden Schulen als
nachrangig oder schwer umsetzbar angesehen wird.

Diagnosefunktion: Die kompetente Einschédtzung des Lern- und Entwicklungsstandes der
einzelnen Kinder bildet die Grundlage fiir die Beratungs- wie fiir die Selektionsfunktion.
Die Qualifikation der Lehrkrifte in diesem Bereich stand lange unter Kritik, inzwischen
haben sich viele Lehrkréfte fortgebildet, stehen neue Instrumente zur Verfiigung und setzt
sich ein realistisches Bild von den Aufgaben piddagogischer Diagnostik durch (vgl. Fiich-
ter 2011).

Selektionsfunktion: An dieser Funktion entziinden sich die meisten Diskussionen, da sie
die oben erwihnte friithe Weichenstellung betrifft, sich nicht allein auf schulische Leistun-
gen bezieht, sondern nach wie vor auch von der sozialen Herkunft der Kinder beeinflusst
wird (vgl. Kramer/Helsper 2013, S. 602f.) und anderen Aufgaben der Grundschule, insbe-
sondere der zur individuellen Forderung, widerspricht (vgl. Weber 2015, S. 2241f.).

Koordinationsfunktion: Den Grundschulen kommt die Aufgabe zu, Prozesse im Ubergang
zu koordinieren, z. B. die Information von Eltern (und Kindern) iiber den Prozess und die
Regelungen zum Ubergang, Kooperationen mit den weiterfiihrenden Schulen, mit Férder-
schulen und anderen Einrichtungen, gegenseitige Besuche, die Ubergabe von Unterlagen
usw.

Priiventionsfunktion: Ganz unabhiingig davon, wie problematisch der Ubergang fiir die
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler (und deren Eltern) tatsachlich ist, sollte die Grund-
schule praventiv wirken, um Kinder darauf vorzubereiten, mit Anforderungen und Prob-
lemen in den nachfolgenden Bildungsprozessen selbstbewusst und erfolgreich umgehen zu
konnen. Dazu gehort, den Kindern zu helfen, keine starken Angste oder unzutreffende bzw.
unrealistische Erwartungen aufzubauen. Die Entwicklung sozialer Kompetenzen kann die
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Kinder dahingehend stirken, sich in neuen sozialen Gruppen einzufinden und zu behaup-
ten. Praventiv wirkt auch, die Schiilerinnen und Schiiler schrittweise darauf vorzubereiten,
mit erhohten Anforderungen an Selbstdndigkeit und mit komplexeren und ggf. hoheren
Leistungserwartungen umzugehen.

2. Probleme und Herausforderungen im Ubergang nach Klasse 4

Der Ubergang von der Grundschule in die weiterfilhrenden Schulen wird nicht selten als
sehr problematisch wahrgenommen, Darstellungen von schmerzhaften Briichen, unzu-
reichender Kooperation und gegenseitigen Schuldzuweisungen finden sich immer wieder.
Um dies einordnen zu konnen, werden im Folgenden drei Problembereiche herausgegrif-
fen und genauer beleuchtet’.

Als besonderes Problemfeld gelten die divergenten Lernkulturen zwischen abgebender
Grundschule und aufnehmenden Schulen. Als besonders markante Unterschiede werden —
auch aus der riickblickenden Sicht der Kinder — immer wieder genannt: der Wechsel von
wenigen Lehrkrdften und einer sehr prisenten Klassenlehrerin/einem sehr priasenten Klas-
senlehrer hin zu einer Vielzahl von Fachlehrkriften und einer weniger prasenten Klassen-
lehrerin/einem weniger prisenten Klassenlehrer, eine hohere Zahl von Féachern, groBere
Klassen und Schulen, verdnderte Stundenrhythmen, mehr Hausaufgaben, was verbunden
mit oft langeren Schulwegen zu weniger Freizeit flihre, die steigende Bedeutung von
Klassenarbeiten und verdnderte Unterrichtsmethoden. Zudem werden die Anforderungen
an Selbstdandigkeit und fachliche Leistungen zumeist als deutlich héher wahrgenommen
(vgl. Amrehn/Schmitt 2012, S. 22; Griebel/Niesel 2011, S. 201ff.; Koch 2001, S. 17; Weit-
zel 2004, S. 112). Als besonders divergent gelten gemeinhin die Unterschiede zwischen
der Grundschule, die als Vorreiterin hinsichtlich Offnung und Individualisierung des Un-
terrichts gilt, und dem Gymnasium (vgl. Schumacher 2004, S. 154). Dies zeige sich u. a.
in der groferen Bedeutung sachbezogenen Lernens, wihrend das emotionale und soziale
Lernen zuriicktrete und auch bei der Bewertung eine geringere Rolle spiele (ebd., S.
1581f.). Die (zumindest tendenziell) verdnderte Lernkultur an vielen Gymnasien diirfte
hier allerdings in den letzten Jahren zu einer gewissen Annidherung gefiihrt haben. Ebenso
ist zu beriicksichtigen, dass nicht alle Grundschullehrkréfte mit stark gedffneten und indi-
vidualisierten Unterrichtskonzepten arbeiten. So zeigte sich in einer videobasierten Fall-
studie, dass den Schiilerinnen und Schiilern der Ubergang von einem produktorientierten
Grundschulunterricht hin zu einem ebenso orientierten Unterricht am Gymnasium leichter
fallt als zum Unterricht an einer Gemeinschaftsschule, der eher auf den Lernprozess und
dessen Reflexion gerichtet ist (vgl. Petersen/Asbrand 2013).

* Die wahrscheinlich am héufigsten und kontroversesten diskutierte Problematik bleibt hier ausgespart: die
Prognosequalitdt der von Grundschullehrkréften ausgesprochenen Bildungsempfehlungen bzw. Benotungen
in Ubertrittsverfahren. Fiir Niedersachsen ergibt sich mit dem Wegfall der Bildungsempfehlungen hierzu
eine verdnderte Situation, zu der noch keine Untersuchungen vorliegen.
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Ein weiteres Problemfeld stellen die gegenseitigen Informationsdefizite des Lehrpersonals
an Grundschulen und weiterfiihrenden Schulen {iber die Anforderungen und Arbeitsweisen
an der jeweils anderen Institution dar. Weber zeigt in einer empirischen Studie, dass es zu
den belastendsten Zielkonflikten von Grundschullehrkrdften gehort, dass sie ,,Schiiler auf
weiterfilhrende Schulen vorbereiten bei gleichzeitiger Unkenntnis der dort bendtigten Fa-
higkeiten und Fertigkeiten® (Weber 2015, S. 222). Dies wirke sich sowohl ungiinstig auf
die Unterrichtsgestaltung und Foérderung der Schiilerinnen und Schiiler als auch auf die
Beratung der Eltern aus (vgl. ebd.). Obgleich die curricularen Vorgaben (z. B. die
Kerncurricula in Niedersachsen) zwischen den Schulstufen abgestimmt sind, ist dies of-
fensichtlich als Informationsbasis nicht ausreichend. Es mangelt dabei an Konkretheit (z.
B. iiber verwendete Termini, Aufgabenformate und Arbeitsmethoden) und an fallbezoge-
nem Feedback. So ist es fiir Lehrkrifte, wie auch die mitwirkenden Schulleiterinnen in der
Ringvorlesung betonten, offensichtlich besonders hilfreich, von den weiterfiihrenden
Schulen zu erfahren, wie sich die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler dort weiterentwi-
ckelt haben. Diese Riickmeldung wird aber nicht von allen Schulen gegeben, hierzu fehlt
es offensichtlich an einer institutionalisierten Form und eingespielten Praxis.

Die praktische Umsetzung dieses Informationsaustauschs macht auf ein weiteres Uber-
gangsproblem auf institutioneller Ebene aufmerksam: die Vielzahl von weiterfiihrenden
Schulen, an die (insbesondere in stidtischen Ballungsgebieten) eine einzige Grundschule
thre Lernenden abgibt, bzw. aus Sicht der weiterfilhrenden Schulen: die Vielzahl von
Grundschulen, aus denen die Schiilerinnen und Schiiler der neuen 5. Klassen kommen.
Von Seiten der Grundschule macht das die Schwierigkeit deutlich, verldssliche Kooperati-
onen aufzubauen, iliber die Spezifika der einzelnen weiterfithrenden Schulen und Schul-
formen informiert zu sein und mit ihnen konkrete Absprachen zu treffen. Aus Sicht der
Lehrkrifte an weiterfithrenden Schulen entsteht oft der Eindruck, auf keine verldssliche
Basis aufbauen zu konnen, trotz verbindlicher Kerncurricula Inhalte der Grundschule wie-
derholen oder erst vermitteln zu miissen und Lerngruppen mit stark divergierenden Lern-
ausgangslagen in allen Kompetenzbereichen vor sich zu haben. Die Anschlussfihigkeit
der Lernenden scheint ebenso wenig gegeben wie die der Bildungsinstitutionen. Je mehr
man eine solche Anschlussfdahigkeit auf der Ebene sehr konkreter Inhalte und genau um-
rissener Kompetenzen sucht, umso deutlicher wird zudem, dass eine starke Profilierung
von Einzelschulen (besonders von Grundschulen) einer so verstandenen Anschlusstihig-
keit entgegensteht.

3. Vorbereitung und Unterstiitzung des Ubergangs durch die Grundschule
3.1 Schulstrukturelle und schulpolitische Rahmenbedingungen
Eine gelingende Unterstiitzung des Ubergangs setzt voraus, dass dies als wesentliche Auf-

gabe der Grundschule anerkannt ist und die Grundschulen in die Lage versetzt werden,
diese auch zu bewiltigen. Erforderlich ist ,,die Passung auf der bildungsprogrammatischen
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Ebene* (Griebel/Niesel 2011, S. 210). Fiir das Land Niedersachsen lésst sich konstatieren,
dass im Schulgesetz und in den Erlassen fiir die Arbeit an den relevanten Schulformen die
Ubergangsgestaltung als Aufgabe festgeschrieben ist. Fiir die Grundschule wird vor allem
die Information und Beratung der Eltern vermerkt; fiir Grundschulen und weiterfiihrende
Schulen die Verpflichtung zur Kooperation und die Weitergabe und Fortschreibung der
Dokumentation der individuellen Lernentwicklung®. Die Kerncurricula der weiterfiihren-
den Schulen verweisen fiir die fortgefiihrten Facher darauf, dass auf die in der Grundschu-
le erworbenen Kompetenzen aufzubauen sei und dass die Fachkonferenz die Aufgabe habe,
die fachbezogenen Arbeitspline mit der Grundschule abzustimmen®.

Die Schulen erhalten fiir die Unterstiitzung der Uberginge jedoch keine speziell dafiir
ausgewiesenen Ressourcen. Insbesondere die Kooperationen mit den anderen Schulen
werden, darauf verwiesen einige der beteiligten Schulleiterinnen, als zusitzliche Aufgabe
wahrgenommen, fiir die es oft an der notwendigen Zeit fehle.

3.2 Kooperationen mit weiterfithrenden Schulen

Gleichwohl berichteten die beteiligten Schulleiterinnen hinsichtlich der Ubergangsgestal-
tung besonders ausfiihrlich iiber diese Kooperationen, neben der Information und Bera-
tung der Eltern werden sie also als das entscheidende Feld der Ubergangsgestaltung (zu-
mindest aus Schulleitungsperspektive) wahrgenommen. Damit setzten die Schulleiterinnen
dieselben Akzente wie die schulpolitischen Vorgaben.

Entscheidend ist dabei, dass es gelingt, geeignete institutionalisierte Formen der Koopera-
tion verldsslich zu etablieren. Eine offensichtlich besonders praktikable Form ist der Ko-
operationskalender, der aus der Zusammenarbeit mit den Kindertagesstétten bekannt ist,
jedoch fiir die Arbeit mit den weiterfiihrenden Schulen noch wenig genutzt wird. Bei-
spielsweise arbeitet die Hiiggelschule Hasbergen mit einem solchen Kooperationskalender,
der Uberschaubarkeit und Verlésslichkeit erhdhen kann.

Der Problematik, dass die Schiilerinnen und Schiiler an eine Vielzahl von Schulen wech-
seln, begegnen die Grundschulen, indem sie nicht mit mdglichst vielen Schulen kooperie-
ren, sondern sich auf eine begrenzte Zahl von (langfristig gepflegten) Kooperationen be-
schrinken. Kriterien sind die rdumliche Néhe, die Arbeit in gemeinsamen Projekten bzw.
Netzwerken und ein gewisses Spektrum an Schulformen (z. B. im Fall der Grundschule
Eversburg die IGS, zwei Realschulen und ein Gymnasium). Besonders erleichternd ist die
rdaumliche Néhe, wie sie z. B. bei der Hiiggelschule und der Oberschule Am Roten Berg
gegeben ist, was Mdglichkeiten der Kooperation eroffnet, die bei ldngeren Entfernungen

’ Vgl. hierzu Niedersichsisches Schulgesetz § 6, Erlass fiir die Arbeit an der Grundschule, Abschnitte 6.2,
8.2 und 8.3, Erlass fiir die Arbeit am Gymnasium Abschnitte 5.6, 7.1 und 7.2.

*Vgl. exemplarisch Kerncurriculum Deutsch Gymnasium S. 7 und S. 36. Eine Analyse zeigt, dass die Kom-
petenzziele fiir die Jahrgénge 5 und 6 an jene fiir die Jahrgéinge 3 und 4 ankniipfen. Dies ist allerdings im
Dokument nicht konkret ausgewiesen.
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schwerer zu realisieren sind. Auch Schulverbiinde tragen zu verldsslichen und intensiven
Kooperationen bei, so ist die Hiiggelschule Hasbergen zusammen mit drei weiteren
Grundschulen und dem ,,Gymnasium in der Wiiste* Mitglied des Kooperationsverbunds
,Differenzierte Begabungsforderung®. Die Drei-Religionen-Schule kooperiert aufgrund
der Zugehorigkeit zur Schulstiftung des Bistums Osnabriick mit den vier weiterfithrenden
Schulen dieser Schulstiftung. Insgesamt wird deutlich, dass diese Kooperationen (zumin-
dest in einem stiddtischen Ballungsraum mit verschiedenen Wahloptionen fiir die Eltern)
nicht die Aufgabe haben konnen, jedes Grundschulkind schon mit seiner zukiinftigen
Schule in Kontakt zu bringen und mit den konkreten kiinftigen Lehrkriften jedes Kindes
zu kooperieren. Vielmehr geht es darum, sich exemplarisch mit Strukturen und Akteuren
der aufnehmenden Schulen bekanntzumachen, mit ihnen in einem klar umrissenen Rah-
men zusammenzuarbeiten und zu kommunizieren.

Die Kooperationen sind laut Erlass notwendig, ,,um fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
pidagogisch und didaktisch-methodisch gesicherte Uberginge in die jeweils folgende
Schulform zu ermdglichen, einen kontinuierlichen Bildungsgang zu gewéhrleisten sowie
eine Abstimmung zwischen den Schulen in Bezug auf die Leistungsanforderungen vorzu-
nehmen* (Erlass fiir die Arbeit an der Grundschule, S. 13). Dies soll im Mittelpunkt der
einzigen per Erlass festgeschriebenen Kooperationsformen stehen: ,,regelméfige Schullei-
terdienstbesprechungen sowie Dienstbesprechungen der Fachlehrkrifte der 4. und 5.
Schuljahrgéinge insbesondere in den Fachern Deutsch, Englisch/1. Fremdsprache und Ma-
thematik* (ebd.).

Von besonderer Relevanz und Brisanz ist dies beziiglich der Abstimmung der Leistungsan-
forderungen. Hierbei spielt zusitzlich die (fachbezogene) Arbeit in den Kooperationsver-
biinden der Grundschulen eine Rolle. Wichtige Themen fiir die gemeinsamen Dienstbe-
sprechungen konnen sein: die Konkretisierung von Kompetenzzielen, die Gestaltung der
Klassenarbeiten, Mal3stibe und Formen der Leistungsbewertung, favorisierte Unterrichts-
konzepte und -methoden, Lern- und Arbeitsmethoden, die die Schiilerinnen und Schiiler
erwerben sollen, und verwendete Fachtermini (vgl. z. B. fiir das Fach Englisch Krehl
2011). Erschwerend wirkt u. a., dass die Schulen mit unterschiedlichen Lehrwerken arbei-
ten und dass die Erwartungen der weiterfithrenden Schulen aufgrund der von ihnen zu
erfiillenden curricularen Vorgaben und ihres Selbstverstindnisses deutlich divergieren.
Hilfreich ist es, wenn die Kooperation nicht bei einem Austausch von Erfahrungen und
Erwartungen stehenbleibt, sondern in konkrete Festlegungen und Handreichungen miindet.

> Produkte wie: Tools zur Dokumentation

So entstanden in dem Projekt ,,Schule im Team
von Kompetenzstinden, Lexika mathematischer und grammatischer Begriffe, Sammlun-

gen von bewédhrten Methoden, Diagnosebdgen, Selbsteinschitzungsinstrumente fiir Schii-

5 Schulen im Team* ist ein Netzwerk von Schulen in mehreren Regionen des Ruhrgebiets, das es sich zur
Aufgabe gemacht hat, den Ubergang von der Grundschule zu weiterfiihrenden Schulen besser zu gestalten
und so zu mehr Bildungsgerechtigkeit beizutragen. Es wird gefordert von der Stiftung Mercator; die Schu-
len werden durch das Institut fiir Schulentwicklung der TU Dortmund und das Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen unterstiitzt.
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lerinnen und Schiiler, exemplarische Unterrichtseinheiten am Ubergang®. Neben den ge-
meinsamen Konferenzen haben sich auch gegenseitige Hospitationen (vgl. Am-
rehn/Schmitt 2012, S. 53f.) als geeignete Form erwiesen, um sich iiber Anforderungen,
Ziele und Arbeitsweisen an der jeweils anderen Institution zu informieren und auszutau-
schen. Empfohlen werden auch gemeinsame Fortbildungen (vgl. ebd., S. 80f.). Hier kann
es weniger darum gehen, ganze Kollegien gemeinsam fortzubilden, sondern eher darum,
zu schulformiibergreifend relevanten Themen tatsdchlich auch schulformiibergreifende
Fortbildungen anzubieten.

Vielfdltige Erfahrungen und gelungene Beispiele gibt es bei Kooperationsvorhaben, die
sich an die Schiilerinnen und Schiiler wenden. Dazu gehoren Schnuppertage an einer wei-
terflihrenden Schule, gemeinsame Projekte sowie Sport- und Kulturveranstaltungen. Bei
nahe beieinanderliegenden Schulen ist auch ein Patensystem mdglich. Weiterfithrende
Schulen konnen direkt Angebote filir die Grundschulkinder organisieren, so z. B. der Ma-
thematikwettbewerb Mathe” am ,»Gymnasium in der Wiiste*.

Schiilerinnen und Schiiler der weiterfiihrenden Schulen konnen als Expertinnen und Ex-
perten an die Grundschulen kommen. Beispielsweise leiten an der Hiiggelschule Schiile-
rinnen und Schiiler des kooperierenden Gymnasiums und der kooperierenden Oberschule
Arbeitsgemeinschaften in Physik, Fotografie und Schach. Davon profitieren beide Seiten;
der Zuwachs an Kompetenz und Selbstvertrauen ist auch aus Projekten dlterer Hauptschii-
lerinnen und -schiiler mit Grundschulkindern, z. B. zum gemeinsamen Lesen, bekannt.

Fiir die Grundschulen ist es wichtig, iiber den Schulerfolg der abgegebenen Schiilerinnen
und Schiiler informiert zu werden, um daraus ggf. Schlussfolgerungen fiir die eigene Ar-
beit zu ziehen. Solche Riickkoppelungsgesprdche sind in unterschiedlichem Mal3e etabliert
und werden von einem Teil der Grundschullehrkriaften vermisst (vgl. Pohlmannn-Rother
2011, S. 23) — eine Einschitzung, die die Schulvertreterinnen in der Ringvorlesung teilten.

Letztlich ist deutlich, dass Schulkooperationen ein deutliches Potenzial bei der Uber-
gangsgestaltung haben, dass es aber auf die Ausbalancierung des wiinschenswerten Ko-
operationsausmalles und der begrenzten personellen, zeitlichen und materiellen Ressour-
cen aller Beteiligten ankommt.

3.3 Verankerung an der Einzelschule

Die Gestaltung des Ubergangs ist eine Aufgabe der gesamten Schule, das wurde in den
Ausfiihrungen zu den Schulkooperationen bereits deutlich. Deshalb wire zu erwarten,
dass dies auch in den Schulprogrammen prominent verankert ist. Jedoch zeigt eine Analy-
se der Schulprogramme der Grundschulen in der Stadt Osnabriick sowie einer Auswahl

% Ahnliche Ergebnisse liefern die in Bayern erprobten ,,Kleeblitter: Kooperationsteams von Vertretern der
Fécher Deutsch, Mathematik, Deutsch und Englisch aus allen Schulformen (vgl. Amrehn/Schmitt 2012, S.
82).
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aus dem Landkreis Osnabriick, dass hier in den allermeisten Fillen nur jene Mallnahmen
genannt werden, zu denen die Schulen durch die einschlidgigen Erlasse ohnehin verpflich-
tet sind. Gleichwohl werden auf der Ebene der Einzelschule zahlreiche diesbeziigliche
Aktivitidten durchgefiihrt, aber diese sind entweder nicht im Schulprogramm bzw. in der
Internetpridsenz der Schule erwédhnt oder werden dort mit der Unterstiitzung der Kinder
beim Ubergang in Verbindung gebracht. Beispielsweise biindelt die Heiligenwegschule
Osnabriick viel Aufmerksamkeit und Ressourceneinsatz bei einer ausgebauten Sprachfor-
derung, da viele ihrer Schiilerinnen und Schiiler besondere Unterstiitzung im Bereich
Deutsch als Zweitsprache bzw. Deutsch als Bildungssprache bendtigen. Dies ist grundle-
gend fiir einen gelingenden Ubergang auf eine passende weiterfiihrende Schule. Andere
Schulen haben schulstrukturell einen Forder- und Forderunterricht und eine Hausaufga-
benbetreuung verankert, die ebenfalls fiir die Ubergangsvorbereitung relevant sind.

Ubergiinge brauchen Rituale und sie brauchen Zeit (vgl. Seydel 2011). Solche Ubergangs-
rituale werden héufig fiir die gesamte Schule/die gesamte Jahrgangsstufe organisiert, z. B.
eine gemeinsame Jahrgangs- oder Klassenfahrt, ein Ausflug oder das symbolische ,,Hin-
auskehren* der Schiilerinnen und Schiiler der 4. Klassen mit einem grof3en Besen. An den
meisten Grundschulen finden Abschlussfeiern statt, die z. B. an der Drei-Religionen-
Schule und der Grundschule Eversburg explizit als multireligiose Abschlussfeiern began-
gen werden.

3.4 Unterricht und Ubergang

Dem Beitrag des Grundschulunterrichts beim Ubergang gilt in der einschligigen Literatur
wenig Aufmerksamkeit und auch die Schulleiterinnen beriicksichtigten in ihren Ausfiih-
rungen in der Ringvorlesung diesen Aspekt nur am Rande. Gleichwohl spielt der Unter-
richt eine wesentliche, wenn nicht die zentrale Rolle bei der Vorbereitung der Schiilerin-
nen und Schiiler auf den Ubergang, geht es doch darum, die in den Kerncurricula vorgese-
henen Kompetenzen so gut wie moglich auszubilden.

Auch hier stehen die Lehrkréfte vor einer Balanceaufgabe: Einerseits sollten sie der Eigen-
logik des Unterrichts an der Grundschule folgen, dessen spezifische Moglichkeiten und
erprobten Gestaltungsformen nicht aufgeben. Die Jahrgangsstufe 4 ist eben die letzte der
Grundschule und nicht eine Vorbereitungsklasse fiir das Gymnasium (oder andere Schul-
formen). Andererseits ist es erforderlich, die Anschlussfdahigkeit in Bezug auf die Ziele,
Inhalte, Methoden und Medien zu gewéhrleisten. Dies bedeutet, eine behutsame Vorberei-
tung auf neue Anforderungen und moglicherweise neuartige Lernkulturen zu leisten. Dazu
orientieren sich Grundschullehrkrédfte z. B. an den Klassenarbeiten der weiterfiihrenden
Schulen. Ein Methodencurriculum (vgl. Amrehn/Schmitt 2012, S. 80ff.) kann den Schii-
lern und Schiilerinnen helfen, die erforderlichen Lern-, Arbeits- und Kooperationsmetho-
den schrittweise einzuiiben. Sehr wichtig sind die Stirkung von Selbstindigkeit und
Selbstverantwortung, Ausdauer und langerfristiger Konzentrationsfahigkeit — gerade hier-
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bei sehen Lehrkrifte weiterfithrender Schulen teils (zu) grof8e Unterschiede bzw. Schwie-
rigkeiten zwischen den Fiinftklasslerinnen und -kldsslern.

3.5 Individuelle Férderung am Ubergang

Individuelle Férderung ist an den Grundschulen, gerade auch im Vergleich zu anderen
Schulformen, weit verbreitet (vgl. Solzbacher et al. 2012, S. 216). Tendenziell zeichnet
sich dabei ein Ubergang von einer Defizit- zu einer Ressourcenorientierung ab, ein Ansatz,
der fiir die Stirkung der Kinder im Ubergang ebenso wichtig ist wie als Ausgangspunkt
fiir die Arbeit in den weiterfiihrenden Schulen. Neben einem binnendifferenziert ausge-
richteten Unterricht tragen auch der Forder- und Forderunterricht, eine qualifizierte Haus-
aufgabenbetreuung (nicht nur eine ,,Beaufsichtigung®), geeignete Angebote im Nachmit-
tagsbereich, Sprachlernprogramme usw. zur individuell passenden Vorbereitung auf den
Ubergang bei. Die wachsende Diagnosekompetenz von Grundschullehrkriften, z. B. durch
den Einsatz diagnostischer Aufgaben und anderer Diagnoseinstrumente, liefert ein Fun-
dament fiir eine gezielte Forderung und Beratung. In diesem Zusammenhang ist die Fiih-
rung der Dokumentation zur individuellen Lernentwicklung ein aufwendiges, aber (zu-
mindest potenziell) aussagekriftiges Hilfsmittel, das den Schiiler/die Schiilerin im Uber-
gang begleitet (vgl. hierzu auch den Aufsatz von Willenbrink in diesem Band).

Es wiire denkbar, die Weitergabe dieser Dokumentation mit sogenannten Ubergabekonfe-
renzen zu verbinden, bei denen die Klassenleitung der 4. Klasse, die kiinftige Klassenlei-
tung sowie die Beratungslehrerinnen/Beratungslehrer beider Schulen beteiligt sind (vgl.
Amrehn/Schmitt 2012, S 86f.). Dieses Modell stoft aber an seine Grenzen, sobald eine
groflere Zahl weiterfithrender Schulen im Spiel ist.

Besondere Aufmerksamkeit muss Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem
Forderbedarf gelten sowie jenen Lernenden, die von ihren Eltern beim Ubergang nicht so
begleitet werden konnen, dass sie diese wichtige Schwelle entsprechend ihres individuel-
len Potenzials bestmdglich liberschreiten konnen. Hierfiir ist eine besondere Begleitung
niitzlich, wie sie z. B. die Grundschule Eversburg durch einen Schulsozialarbeiter anbietet.

3. 6 Beratung der Eltern

Den Eltern kommt im Ubergang — unabhingig von seiner jeweiligen schulgesetzlichen
Regelung — eine entscheidende Rolle zu, da sie ihr Kind in einem ko-konstruktiven Pro-
zess begleiten, dabei wie das Kind selbst Entwicklungsaufgaben im Ubergang bewiltigen
missen (vgl. Griebel/Niesel 2011, S. 207ft.) und ihre eigenen Erwartungen — im Bewusst-
sein der besonderen Relevanz des Ubertritts — mit den Mdglichkeiten und Wiinschen des
Kindes in Einklang bringen miissen. Die aktuellen Regelungen, welche weiterfiihrenden
Schulen dem einzelnen Schiiler, der einzelnen Schiilerin offenstehen und wer {iber die zu
besuchende Schule entscheidet, sind in den einzelnen Bundesldndern sehr unterschiedlich
(vgl. Graalmann in diesem Band) und sie befinden sich in stindigem Wandel.
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In Niedersachsen wurde zum Schuljahr 2015/16 die bisherige Regelung, dass es eine un-
verbindliche Schullaufbahnempfehlung der Grundschule und einen freien Elternwillen
gibt, aufgehoben. Das Schulgesetz regelt jetzt:

(1) Die Grundschule bietet im 4. Schuljahrgang den Erziehungsberechtigten min-
destens zwei Gespriache an, um sie iiber die individuelle Lernentwicklung ihres
Kindes zu informieren und iiber die Wahl der weiterfiihrenden Schulform zu bera-
ten. (2) Die Erziehungsberechtigten entscheiden in eigener Verantwortung iiber die
Schulform ihrer Kinder (§ 59 Abs. 1 Satz 1).“ (NSchG § 6, Abs. 5)

Der Erlass zur Arbeit in der Grundschule konkretisiert dies in Abschnitt 7.2:

Die Grundschule bietet den Erziehungsberechtigten im 4. Schuljahrgang mindes-
tens zwei Beratungsgespriache an, um sie iiber die individuelle Lernentwicklung ih-
res Kindes zu informieren und iiber die Wahl der weiterfilhrenden Schulformen
und Bildungsgénge (§ 59 Abs. 1 Satz 1) zu beraten. Die Schiilerin oder der Schiiler
ist in geeigneter Form in die Beratung einzubeziehen. Grundlagen fiir diese Ge-
sprache sind - der Leistungsstand, - die Lernentwicklung wéhrend der Grundschul-
zeit, - das Sozial- und Arbeitsverhalten und - Erkenntnisse aus Gesprachen mit den
Erziehungsberechtigten. Ziel der Gespriche ist es, den Erziehungsberechtigten Un-
terstlitzung und Orientierung im Hinblick auf die Wahl der weiterfithrenden Schul-
form zu geben. Dies beinhaltet auch, den Erziehungsberechtigten alternative Wege
zu dem von ihnen gewiinschten Schulabschluss fiir ihr Kind aufzuzeigen. Die we-
sentlichen Ergebnisse der Gespréche sind schriftlich zu dokumentieren (Anlage 1),
um fiir Verbindlichkeit und Transparenz zu sorgen. Die Erziehungsberechtigten er-
halten Ausfertigungen dieser Protokolle. Fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Bedarf
an sonderpiddagogischer Unterstiitzung findet beim Schulformwechsel eine erneute
Begutachtung statt. Erziehungsberechtigte werden im Rahmen der Férderkommis-
sion eingehend beraten.* (Die Arbeit in der Grundschule, S. 12)

Damit wird die Aufgabe der Grundschule auf das Informieren und Beraten begrenzt, zu-
gleich wird mit dem erwédhnten Protokoll eine neue Dokumentsorte kreiert. In diesem Pro-
tokoll’” sind Einschétzungen zu verschiedenen Aspekten des Arbeits- und Sozialverhaltens,
des Entwicklungsstandes in den zentralen Kompetenzbereichen der Fiacher Deutsch, Ma-
thematik, Sachunterricht und Englisch sowie Anmerkungen zu weiteren Fachern und wei-
teren Themen der Beratungsgespriache festzuhalten. Eine Empfehlung fiir eine bestimmte
Schulform ist nicht vorgesehen. Uber die Aufgaben, Anforderungen und Arbeitsweisen der

" Die aktuelle Fassung ist abrufbar unter http://www.mk.niedersachsen.de/schule/unsere_schulen/allgemein
bildende schulen/grundschule/schullaufbahnempfehlungen/schullaufbahnempfehlungen-5842.html [letzter
Abruf: 19.11.16]
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unterschiedlichen Schulformen sind die Eltern zum Ende des 3. oder zu Beginn des 4.
Schuljahres bei Veranstaltungen mit Vertretern dieser Schulformen zu informieren®.

Zur Begriindung fiir diese Neuregelung fiihrt die Homepage des Kultusministeriums an:
,Der Wegfall der Schullaufbahnempfehlung und die Einfiihrung von zwei Beratungsge-
sprachen an den Grundschulen sind ein wichtiger Punkt, um Kinder nicht zu friih auszu-
sortieren, sondern ihnen die Moglichkeit zur individuellen Entwicklung zu geben.” ,,Da-

mit wird der Druck, unter dem schon Grundschulkinder stehen, zukiinftig gemindert.*’

Die Formulierung, dass kein ,,Aussortieren mehr stattfinde, unterstellt der alten Regelung,
dass die Schullautbahnempfehlung Verbindlichkeit besessen habe und dass der Verzicht
darauf ein ,,Aussortieren verhindere. Solange sich an die Grundschule aber ein geglieder-
tes Schulsystem anschlief3t, erfolgt — sofern das Kind nicht eine Integrierte Gesamtschule
besucht — eine ,,Sortierung**. Uber die fiir das eigene Kind geeignete oder fiir es gewiinsch-
te Schulform miissen nun die Eltern auf der Basis einer mehr oder weniger aussagekréfti-
gen Einschitzung von Einzelkompetenzen im Abgleich mit mehr oder weniger konkreten
Aussagen zu den Anforderungen der zur Wahl stehenden Schulen allein entscheiden. Es
bleibt abzuwarten,

e wie die Eltern mit dieser anspruchsvollen Herausforderung umgehen,

e inwieweit die Lehrkréfte die Eltern mit hilfreichen Informationen ausstatten kon-
nen, ohne eine Empfehlung zu dokumentieren,

e o0b sich der ,,Druck® auf die Schiilerinnen und Schiiler wirklich verringert oder
noch stirker von den Eltern ausgeht (z. B. um den Zugang zu einer konkreten
»Wunschschule zu erhalten),

e wie die Kinder die Einbeziehung in den Beratungsprozess meistern,

e wie die weiterfiihrenden Schulen mit der Tatsache umgehen, dass die Eltern mog-
licherweise eine Interpretation der Kompetenzstinde des Kindes vornehmen, die
von der Schule nicht geteilt wird, und ob das zu einem gréBeren ,,Druck®, sich an
der weiterfilhrenden Schule bewéihren zu miissen, fiihrt,

e wie sich die Schulwahlen entwickeln und wie die Schulen damit umgehen, ggf.
deutlich mehr oder deutlich weniger Anmeldungen als bisher zu bekommen.

Befunde zum Schulerfolg von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten ohne Gymnasialemp-
fehlung sprechen dafiir, dass eine radikale Freigabe des Elternwahlrechts zu einer besseren
Ausschopfung der individuellen Ressourcen im Bildungssystem fithren konnte (vgl. Tie-
demann/Bilmann-Mahecha 2010, S. 654); allerdings wurden diese nicht im Kontext einer
Regelung wie der jetzigen in Niedersachsen gewonnen.

¥ Diese Vertreter informieren ganz allgemein; Informationen iiber die Einzelschulen in der Region erhalten
Eltern und Kinder bei Informationsveranstaltungen dieser Schulen, Tagen der Offenen Tiir etc.

° Abrufbar unter: http://www.mk.niedersachsen.de/schule/unsere_schulen/allgemein_bildende schulen
/grundschule/schullaufbahnempfehlungen/schullaufbahnempfehlungen-5842.html [letzter Abruf: 19.11.16]
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Zweifellos erhoht die neue niedersdchsische Regelung die Anforderungen an die Bera-
tungskompetenz von Lehrkrédften, zu deren Entwicklung ihnen ausreichende Unterstiit-
zung gegeben werden muss. Die Eltern haben das Recht auf professionelle Unterstiitzung
und sie schitzten bisher, so auch die Aussagen der Schulleiterinnen, in ihrer Mehrheit die
Beratung durch die Lehrkréfte.

4. Fazit

Als tibergreifende Idee bei der Wahrnehmung der einzelnen Funktionen der Grundschule
beim Ubergang kann angesehen werden, Anschlussfihigkeit zwischen den Institutionen
und fiir die Schiilerinnen und Schiiler herzustellen. Anschlussfahigkeit meint dabei nicht,
Ubergiinge vollig reibungslos zu gestalten und den Charakter des Ubergangs zu verschlei-
ern, sondern das Uberschreiten der ,,Briicke* méglich zu machen, die richtigen Weichen
zu stellen. Dabei ist die Herstellung von Anschlussfahigkeit eine Aufgabe, die von beiden
Seiten, also von der abgebender Grundschule und der aufnehmender weiterfiihrenden
Schule hergestellt werden muss. Sie kann letztlich zwar auf institutioneller Ebene organi-
siert und gerahmt werden, ist aber nur von den ,Ubergingerinnen und
gern‘ selbst, also den Schiilerinnen und Schiilern, aktiv herzustellen.
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Birgit Willenbrock, Lisa Sieverding
Eine Kultur des Willkommenseins schaffen —

Beispiele aus der Praxis des Ernst-Moritz-Arndt-Gymnasiums Osnabriick
1. Eine Willkommenskultur schaffen — warum?

,Das EMA' lebt, durch dich und mich, denn ohne uns wir¢ das EMA nun mal nicht, was
es ist. Wie schon, dass du auch bei uns bist, weil jeder Einzelne hier am EMA wichtig
ist!“ Mit diesen Zeilen aus dem ,EMA-Song‘ werden am Ernst-Moritz-Arndt-
Gymnasium Osnabriick jeden Sommer die neuen Schiilerinnen und Schiiler der 5. Klassen
stlirmisch von ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern begriifit, willkommen geheiflen und
so bei ihrem Start in einen neuen Lebensabschnitt begleitet.

Beheimatet im Schulzentrum Sonnenhiigel’ lernen etwa 827* Schiilerinnen und Schiiler
aus mehr als 52 verschiedenen Nationen’ am Ernst-Moritz-Arndt Gymnasium. Unterrich-
tet und betreut werden diese von 82 Lehrerinnen und Lehrern sowie einem Sozialpddago-
gen und pidagogischem Mitarbeiter im Rahmen einer teilgebundenen Ganztagsschule®.

Zu Beginn eines jeden neuen Schuljahres begriiit das Gymnasium etwa 90 neue Schiile-
rinnen und Schiiler in Jahrgang 5 aus ungeféhr 13 verschiedenen Grundschulen sowie 60
Schiilerinnen und Schiiler in den gesonderten Realschulaufbauklassen im 10. Jahrgang.
Insbesondere der hohe Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund,
aktuell liegt er am EMA bei ca. 30 %, die Anzahl der Fliichtlingskinder liegt aktuell bei
10, sowie die damit verbundenen Schwierigkeiten von unterschiedlich weit ausgepriagten
Deutschkenntnissen gelten insgesamt als eher ungewohnlich fiir ein Gymnasium und stel-
len, insbesondere zu Beginn eines neuen Schuljahres, alle Beteiligten vor neue Herausfor-
derungen. Um diesen Besonderheiten, aber natiirlich auch allen weiteren Gegebenheiten
bei einem Schulwechsel gerecht zu werden, etabliert die Schule bereits seit einigen Jahren
eine explizite Willkommenskultur, damit allen Beteiligten der Start an der neuen Schule
optimal gelingt.

Ausgehend davon, dass der Ubergang von der Grundschule zu einer weiterfithrenden
Schule sowohl von Schiilerinnen und Schiilern als auch von Eltern als ein besonderes Le-
bensereignis angesehen wird, das eine Bewiltigung auf mehreren Ebenen erfordert (vgl.
hierzu Graalmann in diesem Band), bemiiht sich das Ernst-Moritz-Arndt-Gymnasium,
diesen Statuswechsel der Schiilerinnen und Schiiler zu stiitzen und sie als Personlichkeiten
innerhalb der Schul- und auch Klassengemeinschaft zu stirken.

' Ernst-Moritz-Arndt-Gymnasium Osnabriick (http://nibis.ni.schule.de/~emaos/).

2 EMA-Song, vgl. hierzu: http://ud16_18.ud16.udmedia.de/joomla/der-ema-song [Stand: 19.04.2016].

* Hierzu gehéren neben dem EMA auch die Wittekind-Realschule und die Felix-Nussbaum Hauptschule, vgl.
hierzu www.schulzentrum-sonnenhiigel.de [Stand: 19.04.2016].

* Stand: 01.02.2016.

> Diesen Aspekt hat auch die Jury des deutschen Schulpreises im Jahr 2015 gewiirdigt und besonders her-
vorgehoben. Der Umgang mit Vielfalt, eine gesonderte Kategorie innerhalb dieses Preises, spielt am EMA
eine zentrale Rolle und wird immer wieder hervorragend gemeistert.

®Vgl. hierzu: www.emaos.de [Stand: 19.04.2016].
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Im Folgenden sollen nun einige Beispiele aus der Praxis des EMA vorgestellt, erldutert
und reflektiert werden. Somit kann ein erster Ein- und Uberblick iiber die Arbeit an der
Schule gegeben werden, eine umfassende und vollstdndige Darstellung der Konzepte ist
allerdings in diesem Rahmen nicht zu leisten.

2. Was machen wir? — Beispiele aus der Praxis des Ernst-Moritz-Arndt-Gymnasiums
2.1 Der Kennenlerntag vor den Sommerferien

Das neue Schuljahr beginnt fiir die Schiilerinnen und Schiiler der neuen 5. Klassen nicht
erst nach den Sommerferien, sondern bereits einige Wochen vorher. Gemeinsam mit den
Eltern besuchen die kommenden EMAner bereits einige Wochen vor den groflen Ferien
ihre neue Schule und haben so die Mdglichkeit, Mitschiiler, Klassenlehrer sowie das neue
Umfeld in Augenschein zu nehmen. Nach der BegriiBung mit dem EMA-Song durch die
zukiinftigen Sechstkléssler erfolgt die Klasseneinteilung, die fiir viele Schiilerinnen und
Schiiler das wichtigste Ereignis des Tages darstellt. Gemeinsam mit den neuen Mitschiile-
rinnen und Mitschiilern sowie dem Klassenlehrer bzw. der Klassenlehrerin wird im zu-
kiinftigen Klassenraum gespielt, gebastelt und ,,geschnuppert” sowie das ungewohnte Ge-
biude genauer unter die Lupe genommen, wihrend die Eltern von Vertretern der Schullei-
tung tiber den Start an der neuen Schule, die Schulbuchausleihe und weitere organisatori-
sche Dinge informiert werden. Zudem bleibt im Anschluss bei Kaffee und Kuchen fiir alle
Beteiligten Zeit fiir gemeinsame Gesprache oder Riickfragen. So konnen sich Schiilerin-
nen und Schiiler sowie Eltern untereinander bereits kennenlernen und erste Kontakte
kniipfen, aber auch die Lehrkrifte haben so die Mdglichkeit zu einem ersten Austausch
mit der neuen Klasse sowie der Klassenelternschaft.

An erster Stelle verfolgt das Ernst-Moritz-Arndt-Gymnasium hiermit natiirlich das Ziel,
den Schiilerinnen und Schiilern die Angst vor der unbekannten neuen Schule zu nehmen.
AuBerdem wird so die Wartezeit in den Sommerferien nicht zu einer Belastung. Zudem
erleichtern erste Kontakte in der neuen Klasse den Schulstart. Auch das Kennenlernen des
Klassenraumes und der neuen Klassenlehrerin oder des neuen Klassenlehrers gibt vielen
Schiilerinnen und Schiilern die nétige Sicherheit, die die ersten Tage des neuen Schuljah-
res entlastet und vor allem deutlich entspannt. Weiterhin gilt es natiirlich an diesem Tag
auch, Vorfreude zu wecken und die neuen Fiinftkldssler und Fiinftklasslerinnen fiir das
gemeinschaftliche Leben und Lernen an ihrer neuen Schule zu motivieren.

Auch die ,,Entstressung der Eltern sei an dieser Stelle genannt und sollte nicht unter-
schitzt werden. Der Ubergang von der Grundschule zu einer weiterfithrenden Schule be-
deutet, insbesondere wenn es sich um das erste Kind innerhalb der Familie handelt, auch
fiir Eltern und Erziehungsberechtigte eine groBe Umstellung und Verdnderung. Aus die-
sem Grund ist der Kennenlerntag vor den Sommerferien auch dazu gedacht, Transparenz
hinsichtlich der Organisation am EMA zu schaffen und ein ,,Ubergangsmanagement* fiir

74



die Eltern zu ermdglichen, welches auf alle Fragen und Unsicherheiten Antworten bieten
kann.

SchlieBlich ist auch die Relevanz fiir die Lehrkréfte nicht zu unterschétzen. Auch hier be-
steht Aufregung und Unsicherheit hinsichtlich der neuen Klasse. So treten auch auf Seiten
der Lehrer im Vorfeld bereits zentrale und relevante Fragen auf: Welche Kinder kommen
in die Klasse? Welche Starken oder Schwéchen, ggf. sogar Einschrankungen, bringen die
Schiilerinnen und Schiiler mit? Worauf muss im Vorfeld besonders geachtet oder moglich-
erweise schon mit besonderen Mallnahmen reagiert werden? Der Kennenlerntag bietet
thnen die Moglichkeit, Voraussetzungen innerhalb der neuen Lerngruppe zu kldren und,
durch die Sommerferien mit einem groflen Zeitpuffer ausgestattet, darauf entsprechend zu
reagieren. So ist es z. B. denkbar, bei Bedarf den ,Zeitpuffer zu nutzen und ggf. Kontakt
zu der abgebenden Grundschule aufzunehmen oder etwa eine Aktivierung von Mafinah-
men zur Sprachforderung oder Inklusionsmaflnahmen einzuberaumen.

2.2 Die Kennenlerntage zu Beginn des neuen Schuljahres

Gute Tradition am EMA ist die Willkommenskultur gerade an den ersten Tagen in der
neuen Schule. Frei nach dem Motto: ,,Wir freuen uns, dass DU da bist* starten die Schiile-
rinnen und Schiiler die ersten Tage gemeinsam mit den neuen Klassenkameraden in einer
sehr ruhigen und ,,sicheren* Atmosphére, was bedeutet, dass die Kinder eben diese zentral
wichtigen ersten Tage gemeinsam mit ,,ihrem* Klassenlehrer bzw. ,,ihrer* Klassenlehrerin
im Klassenverband verbringen. So gehort ein gemeinsames Mittagessen ebenso dazu wie
das Erkunden der Schule, der Umgebung oder auch das Aufstellen gemeinsamer Regeln
und Absprachen innerhalb des Klassenverbandes. Diese Orientierung vor Ort gibt der
Schiilerpersonlichkeit die ndtige Stabilitdt und Sicherheit, sich an die uniibersichtliche
neue groBBe Schule zu gewdhnen. Insbesondere die Klassenlehrer helfen den Kindern da-
bei, sich selbst in ihrer neuen Rolle und auch als EMAner zu finden. Verstirkt und vor
allem vertieft wird dies anschliefend bei den Kennenlerntagen auflerhalb der Schule. Die-
se Tage dienen dem gegenseitigen Kennenlernen, der vertiefenden Stirkung der Klassen-
gemeinschaft, aber auch erneut der Stirkung der einzelnen Personlichkeiten und finden
etwa drei Wochen nach Beginn des Schuljahres statt. Diese Fahrt mit zwei Ubernachtun-
gen in das Osnabriicker Umland wird durch den Klassenlehrer oder die Klassenlehrerin
und den Schulsozialarbeiter gemeinsam vorbereitet und durchgefiihrt. Zusétzlich wird
auch das ,,Bewegte-Pause-Team“7 mit eingebunden, sodass auch hier schon eine Bezie-
hung/Patenschaft zu dlteren Schiilern und Schiilerinnen entstehen kann und die Angst vor
eben diesen gar nicht erst entsteht. Bei Spielen zur Férderung der Gruppendynamik, krea-
tiven Arbeitsphasen, Sportspielen und TeambuildingmaBBnahmen, aber auch beim gemein-
samen Essen oder Abwaschen wichst die Klasse als Gemeinschaft zusammen. Zudem

’ Das Team , Bewegte Pause* organisiert seit 2012 im Schulzentrum Sonnenhiigel in den groBen Pausen und
auch in den langen Mittagspausen eine Sport-, Spiel- und Bewegungsgeréteausleihe. Diese wird eigenstéin-
dig von  Schillerinnen und Schiilern  organisiert und  geleitet. Vgl.  hierzu  auch:
http://ud16_18.ud16.udmedia.de/joomla/was-wir-tun/bewegte-pause [Stand: 19.04.2016].
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entdecken die Schiilerinnen und Schiiler, welche Stiarken und Talente jedes einzelne Kind
in die Gruppe mit einbringt, und am Ende stellen sie fest: ,,Nur gemeinsam sind wir
stark!“ Gestirkt von diesen Erlebnissen in der Gemeinschaft gehen die Schiilerinnen und
Schiiler dann in die erste richtige Lern- und Arbeitsphase am EMA und konnen auch im
Alltag von eben diesen Erfahrungen profitieren.

2.3 Gegenseitige Hospitationen der Lehrkrifte

Das EMA pflegt einen regen Austausch mit den umliegenden Grundschulen. Bei allen
Beteiligten besteht ein groBes Interesse daran, gemeinsam eine bestmdgliche Ubergangs-
kultur fiir Schiilerinnen und Schiiler zu entwickeln. Dazu gehort, sich gegenseitig zu besu-
chen und im Unterricht zu hospitieren — die Klassenlehrer der neuen 5. Klassen hospitie-
ren nach den Osterferien in den Grundschulen — sich gegenseitig zu informieren, iiber ein-
gefiihrte/erprobte Methoden zu sprechen, aber auch einfach den vier Jahre gelebten Alltag
der Grundschulkinder zu erleben und kennenzulernen, um unter Umstdnden daran anzu-
kniipfen, etwas davon zu libernehmen oder aber ganz bewusst einen neuen Weg zu gehen.
Héaufig kommt es dabei auch zu Verabredungen einer gemeinsamen Lernkultur. Im An-
schluss an die Hospitation der Gymnasiallehrerinnen und Gymnasiallehrer an den Grund-
schulen im alten Schuljahr erfolgt in der Regel ein Gegenbesuch der Grundschulkol-
legschaft vor den Herbstferien des neuen Schuljahres. So besteht die Mdglichkeit, gemein-
sam in einen fachlichen und padagogischen Austausch zu treten, der auch die Entwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler nach dem Schulwechsel in den Blick nimmt. Insbesondere
nach diesen Besuchen entstehen interessante Gespriche, da die Kinder nicht selten einen
enormen Entwicklungsschritt machen, wenn sie eine neue, weiterfiilhrende Schule besu-
chen. An dieser Stelle sei auch angemerkt, dass die Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn
der 5. Klasse héufig noch eine sehr enge Bindung zu der Grundschule haben, selber Besu-
che dort anstreben und sich aus diesem Grund sehr freuen, ihren ,,alten* Lehrern die neue
Schule zu zeigen und sich dort mit den bereits neu erlernten Féhigkeiten zu prisentieren.

Es ist von zentraler Bedeutung, dass neben dem Austausch zu Methoden, Abldufen, fachli-
chen Inhalten, dem Sozialverhalten etc. auch eine Verbindung unter den Lehrkriften an
den verschiedenen Schulen entsteht, um bei moglicherweise auftretenden Schwierigkeiten
mit Kindern oder Eltern schnell auf vertrauenswiirdige Weise ins Gesprach kommen zu
konnen. Hier haben die Grundschullehrkréfte in den ersten vier Jahren schon viele Erfah-
rungen gesammelt, die an die Gymnasiallehrkrifte weitergegeben werden konnen und
sollten. So profitieren beide Seiten davon, denn bei den Besuchen werden selbstverstind-
lich auch die Erwartungen seitens des Gymnasiums thematisiert, die dann ebenso in die
Arbeit der Kollegen an den Grundschulen einflieBen (konnen). Die sind vor allem gegen
Ende des 4. Schuljahres interessant, wenn die Schiilerinnen und Schiiler auf die weiterfiih-
renden Schulen vorbereitet werden. Zur Vorbereitung auf den Ubergang erfahren die
Grundschullehrerinnen und -lehrer z. B. im gemeinsamen Austausch mit den Gymnasial-
lehrerinnen und -lehrern, worauf sie im laufenden Schuljahr achten miissen, um ihre Schii-
lerinnen und Schiiler auf das Gymnasium vorzubereiten. Dies ist auch der Ort fiir den Aus-
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tausch von Anschauungsmaterial zu Aufgabentypen, Methodenanforderungen etc. Wenn
dann der Wechsel erfolgt ist, werden nach Bedarf auch Lernstandsgespriache zu einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler gefiihrt, um eine optimale Forderung jedes Einzelnen zu ge-
wihrleisten.

3. Wie klappt das in der Praxis? — Stirken und Schwiichen des Konzeptes
3.1 Stirken des Konzeptes

Es lasst sich immer wieder feststellen, dass man die Konzepte leben muss, damit sie gut
sind! Dazu gehort, dass sie stindig evaluiert werden, da sich die Realitdt stindig dandert
und die Konzepte deshalb permanent angepasst werden miissen. Das EMA hélt trotzdem
an den bestehenden Konzepten fest, da sie sich fiir unser Gymnasium und die damit ver-
bundenen Grundschulen bewihrt haben. Vor allem die Vorentlastung aller am Ubergang
Beteiligten (Eltern, die viele Informationen schon vor den Ferien erhalten, die Fragen bei
diversen Vorbereitungsveranstaltungen stellen konnen, mit denen schon sehr friih der Kon-
takt entsteht, aber auch die frithe Kontaktaufnahme mit der Grundschulkollegschaft) hel-
fen dabei, einen atmosphirisch und inhaltlich guten Ubergang fiir alle zu gestalten. Auch
die Schwerpunktlegung einerseits auf die Personlichkeitsbildung jedes einzelnen Kindes,
andererseits auch auf die Bildung und Festigung der Klassengemeinschaft hat sich be-
wihrt. So ldsst sich festhalten: Eine gute Klassengemeinschaft, in die man schon gleich
in Klasse flinf viel ,,investiert”, strahlt in die Schulgemeinschaft hinein — ein ganzes
Schulleben lang!

3.2 Schwichen des Konzeptes

Eine besondere Herausforderung, die sich bei all dem Engagement wihrend der Umset-
zung von Vorhaben der Ubergangskultur immer wieder zeigt, findet sich vor allem in Be-
zug auf das zeitliche AusmaBf aller Mallnahmen. Jede Lehrkraft ist zeitlich schon so stark
eingebunden in die ,,normalen* Aufgaben an ,,ihrer* Schule, dass jede Hospitationsstunde
und jedes Gesprich eine zusitzliche Herausforderung an das eigene Zeitmanagement ist.
Die groBte Herausforderung fiir einen gelungenen Ubergang besteht aber in der Kommu-
nikation zwischen Lehrkriften, Schiilerinnen und Schiilern sowie Eltern und deren Bezie-
hung untereinander. So bleibt fiir diese wichtige Aufgabe kaum Zeit, geschweige denn
Freirdume iiber Entlastungstunden, Extrastunden oder Ahnliches.

Auch die rdumliche Enge am EMA schriankt sowohl die Lehrkrifte als auch die Schiilerin-
nen und Schiiler in ihren Vorhaben ein und lédsst leider nur begrenzte Aktivitit zu. Dies
macht sich insbesondere in Gruppenarbeitsphasen bemerkbar, da z. B. die als eigentlich
notwendig erachteten Gruppen-Nebenrdume reine Utopie sind. An dieser Stelle bieten die
Grundschulen sich als Vorbild an. Die rdumliche Struktur und die Moglichkeiten fiir Frei-
arbeit, Gruppenarbeit oder ruhige Arbeitsphasen sind hier in der Regel viel mehr gegeben
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und fiir die Schiilerinnen und Schiiler selbstverstindlich. Gerade zu Beginn der 5. Klasse
haben viele Schiilerinnen und Schiiler Schwierigkeiten mit den begrenzten Raumlichkei-
ten und dem kleinen Bewegungsradius, der ihnen innerhalb einer Schulstunde nur zur Ver-
fligung steht. Hier wére es, insbesondere im Rahmen der angesprochenen Konzepte, wiin-
schenswert, auch innerhalb des Schulgebdudes und der Klassenrdume, und nicht nur bei
einer Fahrt in gesonderte Einrichtungen, mehr Freirdume zu schaffen, um das angestrebte
Lern- und Arbeitsklima sowie die gruppendynamischen Prozesse zu stiitzen und voranzu-
treiben.

Auch die fiir ein gutes Gelingen erforderliche Verbindlichkeit der Einhaltung der Kon-
zepte durch ALLE Lehrkréfte innerhalb eines Klassenkollegiums ist schwierig um- und
durchzusetzen. Auch hier gilt wieder, dass es nur gelingt, wenn ALLE immer wieder ge-
meinsam an der Aus- und Uberarbeitung der Konzepte arbeiten und diese Absprachen
dann gelebt und stindig evaluiert werden! Ein gutes Netzwerk innerhalb des Klassen-
kollegiums und ein reger Austausch sind daher unabdingbar.

4. Was machen wir noch? — Ausblicke

Wie in Punkt 3.1 bereits erwihnt, ist eine stindige Evaluation der Konzepte fiir eine gute
Umsetzung zwingend erforderlich. Das EMA bedient sich seit neuestem daher eines pro-
fessionell gestiitzten Screeningverfahrens (KESS®) durch ein Hamburger Institut (Leitung
Ulrich Vieluf)’, welches eine langfristige Lernstandserhebung sowohl des einzelnen Schii-
lers/der einzelnen Schiilerin als auch der Klasse insgesamt gewéhrleisten soll. Dazu wer-
den Lernausgangslagen durch Tests ermittelt (am EMA zum Schuljahr 2016/17 erstmalig
in den Jahrgidngen 5 und 7), in denen fiinf Basiskompetenzen getestet und extern ausge-
wertet werden. Diese Testung soll dann alle zwei Jahre erfolgen. So soll eine Individuali-
sierung von Lernprozessen in Gang gesetzt und stérker etabliert werden. Einzelgespréache
von Lehrkriften mit Schiilerinnen und Schiilern werden dadurch gestiitzt (hier konnen die
Themen Stdrken und Schwichen wieder aufgegriffen, Hilfsangebote und/oder methodi-
sche Tipps gegeben werden), aber auch wichtige Informationen zur gesamten Klasse las-
sen sich tliber dieses Verfahren ermitteln. Die Themenbereiche Personlichkeitsstidrkung und
Starkung der Klassengemeinschaft sind an dieser Stelle also erneut unmittelbar betroffen.
Auch den Lehrkriften hilft dieses Verfahren weiter, da die Informationen direkt und un-
mittelbar beachtet werden konnen: Je mehr eine Lehrerin oder ein Lehrer tiber das bisheri-
ge Wissen eines Schiilers oder einer Schiilerin weil3, umso besser kann er auf ihn/sie ein-
gehen und ihn/sie entsprechend fordern und férdern. Dieses Wissen bezieht sich sowohl
auf das Fachwissen als auch auf die sozial-emotionale Entwicklung der Schiilerinnen und
Schiiler.

¥ Kompetenzen und Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern (http://www.arge.schule-

hamburg.de/Archiv/STIKESS4.html).
? http://bildungsserver.hamburg.de/bildungsqualitaet/
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Auch das vorgestellte Hospitationskonzept soll weiter intensiviert werden, beispielsweise
durch Vortrdge von Grundschullehrkréiften (z. B. zum Methodenkonzept der jeweiligen
Grundschule am EMA), die beispielsweise im Rahmen von Fach- oder Gesamtkonferen-
zen gehalten werden konnen, und durch einen direkten Austausch von abgebender zu auf-
nehmender Lehrkraft. So wird aktuell an einem gemeinsamen Kriterienkatalog gearbeitet,
der beiden Seiten hilft, noch besser und abgestimmter zu arbeiten.

Zudem wurde bereits im Schuljahr 2015/16 eine ,,Angeleitete Lernzeit (AL) in die Stun-
denplédne der Mittelstufe integriert. Die AL-Stunden sehen vor, dass die Schiilerinnen und
Schiiler in diesen Stunden eigenstindig ein selbststindig gewdhltes, individuelles Stoff-
pensum bearbeiten. Sie haben im Jahrgang fiinf und sechs eine Dauer von jeweils 45 Mi-
nuten pro Woche, in Jahrgang sieben und acht jeweils 90 Minuten pro Woche. Die AL ist
fest im Stundenplan verankert und fordert die Selbstorganisation der Schiilerinnen und
Schiiler. Nach einer ersten Phase der Einzelarbeit kann im Anschluss dann auch in Partner-
oder Gruppenarbeitsformen gearbeitet werden. Die Stunde kann und soll, insbesondere in
Klasse fiinf, dazu genutzt werden, um den Ubergang durch das Nacharbeiten von Stofflii-
cken oder auch individuelles Methodentraining aufzufangen und zu erleichtern. Lehrkréfte
konnen differenzierendes Material zum Nacharbeiten zur Verfligung stellen, aber auch die
Schiilerinnen und Schiiler haben die Moglichkeit, eigenstindig Themen auszuwéhlen, die
threr Meinung nach noch gefestigt oder wiederholt werden miissen.

Perspektivisch gesehen werden auch die hier nicht mehr vorgestellten Aspekte, beispiels-
weise der ,,Tag der offenen Tiir* im Februar eines jeden Jahres, pddagogische Konferen-
zen in den Klassenkollegien, die Projekte der Differenzierten Begabtenforderung an den
Grundschulen (angeleitet durch Lehrkrifte des EMA), die Kooperation mit auflerschuli-
schen Partnern oder der Grundschulwettbewerb Mathematik am EMA weiterhin durchge-
fiihrt, evaluiert und ggf. verindert und erweitert, um den Ubergang von der Grundschule
zum EMA fiir die Schiilerinnen und Schiiler so angenehm und erfolgreich wie moglich zu
gestalten. Denn abschlieBend steht fest: ,,Das EMA lebt, durch dich und mich, denn ohne
uns war‘ das EMA nun mal nicht, was es ist. Wie schon, dass du auch bei uns bist, weil
jeder Einzelne hier am EMA wichtig 1st!“ (2012).
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Jan Maarten Willenbrink

Individuelle Lernentwicklung im Ubergang: Die Dokumentation der Individuellen
Lernentwicklung als Riickspiegel bei der Differenzierung, Forderplanung und
Kursdifferenzierung an der Johannes-Vincke-Schule/Oberschule in Belm'

1. Einfiihrung — Gedanken zur Genese schulischer Briicken

., Als verbunden empfinden wir nur, was wir erst irgendwie gegeneinander isoliert haben,

(13

die Dinge miissen erst auflereinander [sic] sein, um miteinander zu sein”.

Die Briicke als Metapher, bekannt aus Literatur, Kunst und Filmkunst sowie aus vielfélti-
gen geisteswissenschaftlichen Stromungen, hat seit einigen Jahren einen festen Platz im
aktuellen Diskurs in der Bildungswissenschaft und -politik gefunden, wo immer wieder
konstatiert wird: wir miissen Briicken bauen! Denn in den letzten Jahren wurde immer
klarer erkannt, dass Bildungswege und Bildungsbiographien nicht gradlinig verlaufen,
sondern durch Unwigbarkeiten und Barrieren gekennzeichnet sind. In diesem Kontext
entwickelte sich die Perspektive, dass diesen Unwégbarkeiten und Barrieren bewusst be-
gegnet respektive entgegengewirkt werden kann und muss, dass also im Sinne Simmels
Briicken gebaut werden miissen.

Eine erste schulpolitische Konsequenz dieser Erkenntnis ist mittlerweile die flichende-
ckende Einfiihrung ,zusammengefasster’ Bildungseinrichtungen wie Gesamt- und Ober-
schulen sowie die sie begleitenden Novellen, die etwa im Niedersdchsischen Schulgesetz
vorgenommen worden sind und die in den Grunderlassen eine Konkretisierung erfahren
haben, wodurch individualisierende Bildungswege und Schwerpunktsetzungen erst recht-
lich erméglicht worden sind. So liegen gegenwirtig die schulstrukturelle und schulorgani-
satorische Ausgestaltung sowie die piddagogische ,Farbung® im Rahmen der rechtlichen
Vorgaben in der Eigenverantwortung der Einzelschule.

Der vorliegende Aufsatz konturiert vor diesem Hintergrund nach einer kurzen Vorstellung
der Johannes-Vincke-Schule inklusive Einzugsgebiet und Ubergangszahlen zunichst, wie
die Schule ihren Bewegungsspielraum ausgestaltet, um Individualisierung von Bildungs-
wegen bereits durch eine enge Verzahnung der schulischen Praxis des Primarbereichs und
des Sekundarbereichs I in der Belmer Schullandschaft anzubahnen. Dazu werden in einem
komprimierten Uberblick die Komponenten der Zusammenarbeit zwischen der Oberschu-
le und den Grundschulen skizziert, um so das Ubergangskonzept der OBS Belm zu veran-
schaulichen. In einem néchsten Schritt erfolgt unter Rekurs auf den Grunderlass fiir die
Arbeit in der Oberschule die Betrachtung eines Mediums zur Dokumentation der individu-
ellen Lernentwicklung, um damit ein konkretes Briickenelement mit seiner Intention, sei-

' Im Folgenden abgekiirzt mit OBS Belm.

* Aus: Georg Simmel: ,,Korrelation von Getrenntheit und Vereinigung® in seinem 1909 erschienenen Essay
,.Briicke und Tiir* (http://www.deutschlandfunk.de/bruecken-metaphorisch-symbolisches-
potenzial.1184.de.html?dram:article id=277023, 24.05.2016).
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nem Nutzen und seiner Implementierung zu beleuchten. Der Aufsatz schlieft mit einem
Blick auf die Starken und Stolpersteine des Mediums sowie mit restimierenden Gedanken
zur notwendigen Weiterentwicklung dieses Briickenelements.

2. Vorstellung der Schule®

Die rund 14.000 Einwohner zdhlende Gemeinde Belm, welche unmittelbar an den Ostli-
chen Rand der Stadt Osnabriick angrenzt, besteht aus den friiher selbststindigen Ortsteilen
Powe, Belm, Haltern, Icker und Vehrte. Als jahrgangsbezogen organisierte Oberschule mit
teilgebundenem Ganztagsbetrieb, welche seit der Umstrukturierung im Schuljahr 2013/14
sukzessive die Haupt- und Realschule der Gemeinde Belm ablost, bietet die Johannes-
Vincke-Schule ab Jahrgang 6 eine Kursdifferenzierung in den Fachern Mathematik und
Englisch, ab Jahrgang 7 eine Kursdifferenzierung im Fach Deutsch sowie ab Jahrgang 9
eine zusitzliche Kursdifferenzierung in einer Naturwissenschaft (Chemie oder Physik) an.
Als Schule des Sekundarbereichs I ohne gymnasialen Zweig wurden dabei jeweils Kurse
mit dem Schwerpunkt Grundniveau (in Anlehnung an die Kerncurricula fiir die Haupt-
schule) sowie mit dem Schwerpunkt Erweitertes Niveau (in Anlehnung an die Kerncurri-
cula fiir die Realschule) installiert. Zur Umsetzung einer individualisierenden Schulbio-
graphie werden dariiber hinaus im kurs- und jahrgangsbezogenen Unterricht in verbindlich
verabschiedeten Prozentanteilen Aufgaben des Zusatzniveaus (in Anlehnung an die
Kerncurricula fiir das Gymnasium) erarbeitet und abgepriift sowie gegebenenfalls zieldif-
ferente Lernwege (in Anlehnung an die Kerncurricula fiir die Forderschule mit dem
Schwerpunkt Lernen)* eroffnet. Vielfiltige Angebote im Ganztagsbereich, eine breite
Auswahl an Wahlpflichtkursen ab Jahrgang 6 (einschlieBlich zweiter Fremdsprache) sowie
fachspezifische Schwerpunktsetzungen iiber die Wahl von Profilfiachern in den Jahrgéngen
9 und 10 schaffen ein breites Angebot fiir die individuelle Schwerpunktsetzung. Dadurch
werden je nach Ausgestaltung des Bildungsganges siamtliche Abschlussmoglichkeiten des
Sekundarbereichs I offeriert.

Schwerpunktmélige Kooperationspartner der Johannes-Vincke-Schule sind die vier
Grundschulen der Gemeinde, sie bilden den liberwiegenden Teil der zukiinftigen Schiiler-
schaft ab. Insgesamt gehen, zusammen mit den Grundschulen der umliegenden Gemein-
den und dem Stadtgebiet Osnabriick, Kinder von mehr als zehn Grundschulen zur Johan-
nes-Vincke-Schule. Seit Einfiihrung der OBS Belm liegen die Ubergangszahlen bei 45 bis
60 Schiilerinnen und Schiilern, wobei perspektivisch eine sichere Dreiziigigkeit anvisiert
wird. Dieser spezifischen Voraussetzung trigt die Schule durch ein breites Ubergangskon-
zept zwischen Grund- und Oberschule Rechnung und baut damit eine Briicke, um fiir die
Kinder und deren Eltern bzw. Erziehungsberechtigten die Unsicherheiten und Unwigbar-
keiten zu reduzieren und fiir die beteiligten Kollegien Handlungs- und Entscheidungssi-
cherheit zu verbessern.

? http://www.jovis-belm.de/
* Zu finden unter: http://www.nibis.de/nibis.php?menid=3613
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3. Das Ubergangskonzept der Johannes-Vincke-Schule

., Zundichst gibt es da das Problem des Anfangens, namlich, wie wir von da, wo wir uns

(13

befinden, was bis jetzt nirgendwo ist, ans andere Ufer gelangen’.

Intensiviert seit dem Schuljahr 2013/2014 nimmt die Vernetzung der Arbeit der OBS Belm
mit den umliegenden Grundschulen im Einzugsgebiet einen sehr groen Raum ein, um
den Schiilerinnen und Schiilern den Ubergang zur weiterfiihrenden Schule flieBend und
damit erleichternd zu gestalten®.

Die Konzeptionierung und letztlich die Umsetzung des Ubergangs zwischen Grund- und
Oberschule unterliegt dabei einem professionellen Verstindnis von Zusammenarbeit, wel-
che eine umfassende Qualitétssicherung in der Schulentwicklung beiderseits gewéhrleis-
ten soll.

Die Vernetzung erfolgt dabei

e partnerschaftlich-dialogisch auf verschiedenen Handlungs- und Personenebenen;

e mehrperspektivisch unter Einbezug unterschiedlicher Expertisen;

e anlassbezogen iiber erlassbasierende, relevante Themen mit beiderseitigem Profit;

o [kritisch-reflektierend tiber ritualisierte Zeitfenster der Selbstevaluation, um destabi-
lisierende Briickenelemente zu erkennen und vorhandene oder drohende Trennun-
gen zu benennen.

Unter dieser Primisse sind die Eckpunkte des Ubergangskonzeptes der OBS Belm in
strukturelle, (sozial-)padagogische und inhaltliche Komponenten gegliedert, welche nach-
folgend konkretisiert werden:

I. Strukturelle Eckpunkte

e Einmal jihrlich werden Informations- und Beratungsabende fiir die Eltern und
Erziehungsberechtigten der 3. und 4. Klassen durch das Schulleitungsteam der Jo-
hannes-Vincke-Schule durchgefiihrt.

e Finmal im Halbjahr werden Planungs- und Reflexionssitzungen zwischen den
Schulleitungsteams der vier Grundschulen im direkten Einzugsbereich sowie der
Johannes-Vincke-Schule terminiert.

e Ebenfalls halbjdhrlich finden Planungs- und Reflexionssitzungen zwischen den
abgebenden und den aufnehmenden Klassenleitungen unter Mitwirkung der Di-
daktischen Leitung der Oberschule statt.

e Im Vierteljahresrthythmus gibt es in Zusammenarbeit mit der Gemeinde, Vertrete-

> John M. Coetzee in seinem 2003 erschienenen Buch ,,Elizabeth Costello (http://www.deutschlandfunk.
de/bruecken-metaphorisch-symbolischespotenzial.1184.de. html?dram:article id=277023, 24.05.2016).

% Vgl. hierzu: ,,Die Arbeit in der Oberschule® RdErl. d. MK v. 7.7.2011 — 32 — 81 028- VORIS 22410 (Punkt
8.1: Zur Abstimmung und Koordinierung des Ubergangs von der Grundschule in die Oberschule findet eine
regelméfBige Zusammenarbeit zwischen den Grundschulen und der Oberschule statt.).
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rinnen und Vertretern des Schulausschusses, des Landkreises, des Gemeindeeltern-
rates sowie den Schulleitungen der Grundschulen und der Oberschule Arbeits-
kreissitzungen zur Entwicklung der Johannes-Vincke-Schule, die sowohl eine
breite Beteiligung als auch eine breite Wahrnehmung der Qualitidtsentwicklung ab-
sichern.

Das Schulleitungsteam der OBS Belm informiert die Kollegien der Grundschulen
auf deren Dienstbesprechungen iiber die Umsetzungsmodalititen der OBS Belm,
damit die Kolleginnen und Kollegen iiber die Schule vor Ort informiert sind und
die Grundschuleltern fundiert beraten konnen.

Das Schulleitungsteam der Johannes-Vincke-Schule und der Gemeindeelternrat fo-
kussieren regelmiflig bei offentlichen Elternabenden die Schullandschaft in
Belm und stellen explizit die OBS Belm als weiterfiihrende Schule mit verschiede-
nen Bildungsgéngen vor Ort heraus.

Gemeinsame Fortbildungen von Grund- und Oberschulkollegium, welche koope-
rativ mit Teilen der Kollegien geplant, vorbereitet und ausgewertet werden, sollen
den Ubergang iiber inhaltliche und methodische Abstimmung des Unterrichts und
eine inhaltliche Zusammenarbeit erleichtern.

II. (Sozial-)Padagogische Eckpunkte

84

Im 4. Schuljahr der Grundschule erfolgen Ubergangsgespriiche zwischen den
Schul- und Klassenleitungen, den sozialpidagogischen Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter der Grundschulen und der Oberschule sowie den Eltern bzw. Erziehungs-
berechtigten und deren Kindern. Hierbei werden personliche und fachliche Dispo-
sitionen beleuchtet, um ressourcenorientiert den Ubergang vorzubereiten, eine en-
ge Zusammenarbeit anzubieten und {iber die aufnehmende Schule, das Personal,
die Schiilerschaft und die Regeln des Zusammenlebens zu informieren.
Ausgebildete Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufen bis 10 der OBS Belm
fungieren jeden Morgen an relevanten Ubergingen auf den Wegen zu den benach-
barten Grundschulen als Schiilerlotsen, um einen sicheren Schulweg fiir die
Grundschulkinder durch den morgendlichen Berufsverkehr zu unterstiitzen und
von den Kindern als Helfer positiv wahrgenommen zu werden.

Schiilerinnen und Schiiler der Profilkurse ,,Gesundheit und Soziales* der Jahrgénge
9 und 10 der Johannes-Vincke-Schule bieten in den Riumlichkeiten der Grund-
und der Oberschule Arbeitsgemeinschaften mit kiinstlerisch-musischen Schwer-
punktsetzungen fiir die Grundschulkinder der Jahrgangsstufen 3 und 4 an.

Im Nachmittagsangebot der Grundschulen und der Oberschule ist mit der schul-
iibergreifenden AG ,,FuBlball fiir Jungen und Miadchen der Klassen 4 und 5 eine
schul- und jahrgangsiibergreifende Veranstaltung installiert.

Die neuen 5. Klassen werden mit Einstieg in die Oberschule wihrend der ersten
beiden Jahre durch Paten der 9. Jahrgangsstufe begleitet. Die neuen Schiilerinnen
und Schiiler werden am Einschulungstag von ihren Paten mit einem kleinen Pré-
sent in Empfang genommen und in die entsprechenden Klassenrdume begleitet. Je



nach Schiilerzahl steht jedem Kind ein Pate/eine Patin zur Seite. Gemeinsame Ak-
tionen wie eine Schulrallye, Ausfliige, verschiedene Feste zu ausgewihlten Anlds-
sen oder Friihstiicksrunden helfen, den Kontakt mit den Paten und Patinnen und
die Identifikation mit der Schule nachhaltig zu intensivieren. Wéahrend der Entlass-
feier der Abschlussschiilerinnen und -schiiler verabschieden die Patenkinder ihrer-
seits mit selbst gestalteten Prasenten und Wiinschen die Paten und Patinnen.

Die Johannes-Vincke-Schule fiihrt Lernentwicklungsbégen, welche beim Uber-
gang von der Grundschule zur Oberschule gemeinsam mit den abgebenden Klas-
senleitungen erstmalig ausgefiillt werden. Die digital angelegten Bogen dienen
fortlaufend der Dokumentation der individuellen Lernentwicklung und sind damit
Entscheidungsgrundlage bei der Binnendifferenzierung, Férderung und Kurszu-
weisung sowie Grundlage fiir die Eltern- und Schiilerberatung hinsichtlich der
Ausgestaltung der schulischen Laufbahn an der OBS oder spéteren Schwerpunkt-
setzung im Bereich Berufsorientierung. Ein vereinheitlichtes Format garantiert ei-
ne bekannte Lesart und soll dabei die Selbstverstindlichkeit des Anlegens und
Fiihrens sichern.

III. Inhaltliche Eckpunkte

Auf der Homepage'® der OBS Belm findet sich eine eigene Rubrik fiir Schiilerin-
nen und Schiiler und Eltern/Erziehungsberechtigte interessierter Grundschiiler und
-schiilerinnen, in welcher die wesentlichen Informationen iiber die Oberschule
komprimiert und anschaulich dargestellt sowie Informationen zur Anmeldung ge-
geben werden.

Jéhrlich veroffentlicht die Johannes-Vincke-Schule einen informativen Flyer, wel-
cher die schulische Arbeit, die pddagogischen Profile und Projekte, den Ganztags-
betrieb, Personengruppen sowie Bildungsperspektiven vorstellt.

Die OBS Belm 14dt die Schiilerinnen und Schiiler sowie deren El-
tern/Erziehungsberechtigten zum jéhrlichen Tag der offenen Tiir ein, an welchem
insbesondere Grundschulkinder und ihre Familien ein umfassendes Programm zum
Mitmachen erleben.

In der Herbstzeit heif3t die Johannes-Vincke-Schule die vierten Jahrgangsstufen der
Grundschulen zu Schnuppertagen willkommen, im Zuge derer die Grundschul-
kinder Fachunterricht beiwohnen kénnen sowie die Schiilerschaft, die zukiinftigen
Patenklassen und die rdumlichen Gegebenheiten der Oberschule kennenlernen.

Ein gemeinsames Sportfest fiir die 4. Klassen der umliegenden Grundschulen und
5. Klassen der Oberschule mit der inhaltlichen Schwerpunktsetzung
ball* rundet zum Schuljahresabschluss im Sommer die Kooperation ab. Die Johan-
nes-Vincke-Schule ladt hierzu die Grundschulkinder und deren Lehrkrifte fiir ei-
nen Tag in die Dreifachhalle am Schulstandort ein. Organisatorisch wird dieses
Sportfest von den aktuellen und zukiinftigen Patenklassen begleitet.

' http://www.jovis-belm.de
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Die Eckpunkte dieser Kooperation zielen darauf ab, den Kindern der Gemeinde Belm und
der eingeschlossenen Ortschaften den Schulstandort Belm auch fiir die Wahl der weiter-
fiihrenden Schule attraktiv zu gestalten, was durch die Kollegien und die Leitungen der
Grundschulen unterstiitzt und mitgetragen wird. Flankierend hierzu engagiert sich die Jo-
hannes-Vincke-Schule stetig, die eigene pddagogische und fachliche Arbeit innovativ und
erfolgreich zu gestalten, um fiir alle Kinder mit allen Laufbahnempfehlungen gerade als
inklusiv gefiihrte Oberschule eine optimale Lernumgebung zu schaffen.

4. Dokumentation der individuellen Lernentwicklung als Briickenelement

Die Pluralitdt der Schiilerschaft — deren Vielfalt sich nicht nur vor dem Hintergrund fach-
und konnensbezogener Heterogenitdt, sondern gerade auch vor dem Hintergrund der In-
klusion, der aktuellen Migrationspolitik und letztlich der Bevolkerungsstruktur der Ge-
meinde abbildet — und die entsprechende Erlasslage'' machen in der jahrgangsbezogenen
Oberschule eine differenzierende Unterrichtsgestaltung und eine bewusste Individualisie-
rung der Bildungswege unumgénglich.

Im Kontext sich veriindernder psycho-sozialer Dispositionen im Ubergang von der Grund-
schule zur weiterfithrenden Schule gilt es aber insbesondere bei Fragen der Differenzie-
rung, Forderplanung und Kursdifferenzierung die fachlichen Voraussetzungen der Schiile-
rinnen und Schiiler nicht aus dem Blick zu verlieren. Dafiir bewihrt sich ein Bogen zur
Dokumentation der individuellen Lernentwicklung, welcher das Kind durch diese (und
weitere) Ubergangsphase(n) begleitet (Abb. 1).

1 Vgl. hierzu: ,,Die Arbeit in der Oberschule*( RdErl. d. MK v. 7.7.2011 — 32 — 81 028- VORIS 22410
(Punkt 7.1, 7.3, 6.3.6.2 ,,Jede Schiilerin und jeder Schiiler hat einen Anspruch auf Anerkennung des indivi-
duellen Lernfortschritts. Um eine kontinuierliche Forderung [...] zu gewiahrleisten, sind im ersten Halbjahr
des 5. Schuljahrgangs die in der Grundschule [...] gewonnenen Erkenntnisse zu beriicksichtigen. In der
Oberschule wird die von der Grundschule dokumentierte individuelle Lernentwicklung [...] in den Schul-
jahrgéngen 5 bis 10 [...] fortgeschrieben®.).
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Der Dokumentationsbogen ILE (Dokumentation der individuellen Lernentwicklung) der
Johannes-Vincke-Schule folgt auf der ndchsten Doppelseite.
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Mame Geburtsdatum
Kl & Kl & KL7 KL7 KL 8 KL 8 ELS EL S
1 H 2.HI 1 H) 2. Hl 1 H) 2. H 1 H 2. Hl
n.E. n.E. n.E. n.E. n.E. n.E.
Kurs Mu. E fKurs M, E, DfKurs M, E, D) Laufbahn MED MED ME.DNW | M.E.DNW

Abb. 1: Dokumentationsbogen ILE (Dokumentation der individuellen Lernentwicklung) der Jo-
hannes-Vincke-Schule (Stand November 2015).
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Dieser digital als Excel-Datei angelegte Lernentwicklungsbogen, der im Ubergangskon-
zept der Schule verankert ist, findet zunédchst bei den strukturellen und auch (sozial-)
padagogischen Eckpunkten eine zielgerichtete Anwendung. So fiillen die abgebenden
Grundschulen unter Beteiligung von Klassenleitung, Sozialpddagogen und gegebenenfalls
Erziehungsberechtigten und Kindern zusammen mit einem Mitglied der Schulleitung der
OBS Belm und einer sozialpddagogischen Mitarbeiterin der Oberschule den Bogen erst-
malig gemeinsam-dialogisch aus (im Sinne der partnerschaftlich-dialogischen und mehr-
perspektivischen Pramisse). Hierbei werden fachliche und psycho-soziale Dispositionen,
Interessen, Bediirfnisse und eventuelle Forder- und Forderbereiche erortert und fixiert. Die
aufnehmende Schule erhélt auf diesem Wege einen fundierten Eindruck von dem jeweili-
gen Kind — und kann sich auf dieser Basis vorbereiten, um es mit seinen individuellen
Besonderheiten willkommen zu heif3en.

Dazu stiitzt der angelegte Lernentwicklungsbogen in den néichsten Jahren etwaige Ent-
scheidungen an mehreren Punkten:

e Zusammenstellung der Klassen und Lerngruppen

e Umsetzung der unterrichtlichen Binnendifferenzierung

e Zuteilung zu den Forder- und Forderkursen

e Aufstellung der Angebote im offenen und teilgebundenen Ganztagsbereich
e Ausgestaltung sozial-pddagogischer Projekte in den Klassen

¢ FEinrichtung von Wahlpflichtkursen ab Jahrgangsstufe 6

Im Laufe der Schulzeit wird der Lernentwicklungsbogen zweimal im Schuljahr aktuali-
siert. Die unterrichtenden Lehrkrifte greifen bei eventuellen Forderplanungen, sonderpi-
dagogischen Uberpriifungen sowie bei Ziel- und Bilanzgesprichen im Rahmen der halb-
jéhrig terminierten Elternsprechtage darauf zuriick. Insbesondere im Kontext der Zuwei-
sung zu den Kursen im Rahmen der Kursdifferenzierung ab Jahrgangsstufe 6 erhélt der
Lernentwicklungsbogen seine Bedeutung als Riickspiegel, da bei der Entscheidung ,,liber
die Noten der schriftlichen, miindlichen und anderen fachspezifischen Lernkontrollen hin-

12 -
7 st

aus die Gesamtpersonlichkeit der Schiilerin oder des Schiilers zu berticksichtigen
Da im ersten Jahr an der neuen Schule viele Eindriicke, neue Sozialgeflige und eine andere
Rhythmik und Fachlichkeit auf die Schiilerinnen und Schiiler einstromen, gesteht dieser
Riickspiegel jedem Kind in gewissem Malle ein fachliches ,,Einknicken* zu, indem nicht
nur die Leistungen und Potenziale aus Klasse 5 zugrunde gelegt werden. Der Einbezug der
Riickmeldung iiber die vergangenen Grundschuljahre wiirdigt damit die Entwicklung des
Kindes und gestattet Unsicherheiten bei der Uberquerung der Briicke zur weiterfiihrenden
Schule.

Mit zunehmendem Alter und Fortschreiten in der Schullaufbahn wird der Lernentwick-
lungsbogen auch bei Beratungen zugrunde gelegt, in denen die Schwerpunkte in der Be-
rufsorientierung, der Profil- oder Wahlpflichtkurswahl oder auch bei der Entscheidung
tiber Praktika liegen.

12 Die Arbeit in der Oberschule (RdErl. d. MK v. 7.7.2011 — 32 — 81 028- VORIS 22410 (Punkt 6.3.1.).
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Durch fest markierte Zeitabschnitte fiir Evaluationsgespriache (Bezug: strukturelle Eck-
punkte/Pramisse der kritischen Reflexion) wird die Anwendung des Lernentwicklungsbo-
gens in verschiedenen kollegialen Gruppenkonstellationen oder auch fiir Lehrer-Schiiler-
Gespriache verbindlich gemacht, um die aufgefiihrten ,,Stellschrauben® in der Schulbio-
graphie in der Oberschule fundiert justieren zu kénnen.

5. Implementierung des Mediums

Um ein entsprechendes Medium erfolgreich zu installieren, miissen alle beteiligten Perso-
nengruppen die Vorteile anerkennen, damit sie die Bereitschaft entwickeln, bestehende
Konstrukte ersetzen zu wollen. An dem unter Punkt 4 vorgestellten Lernentwicklungsbo-
gen lassen sich einige Punkte auflisten, die auf dem Weg der Implementierung notwendige
Uberzeugungsarbeit erleichtern (anlassbezogene Priimisse/beiderseitiger Profit):

e FEin einheitliches Format sichert langfristig die Selbstverstandlichkeit des Anlegens
und Fiihrens.

e Der Bogen sichert eine einheitliche Lesart sowie ein abgestimmtes Verstindnis der
Inhalte und der Anwendung.

e Fine langfristige Dokumentation hat ithren Nutzen an mehreren Stellen in der
Schullaufbahn.

e Der Bogen bietet eine fundierte Grundlage fiir Forderung, Diagnostik, Beratung
und Kurseinteilung.

e Der Bogen ist ein umfassendes Kommunikationsmedium und Handwerkszeug fiir
verschiedene pddagogische Gremien.

e Die digitale Form und das Ausfiillen parallel zum Zeugnisprogramm schaffen eine
Arbeitserleichterung im Gegensatz zu bisherigen Papierbogen.

Unumgiénglich sind in den ersten Jahren ein intensives Begleiten der Kollegien beider
Schulformen und ein ausdriickliches Erinnern an die Eintragungen, an die festgelegten
Zeitfenster fiir Gesprache und vor allem an das selbst initiierte Anwenden im Alltag.

6. Weiterentwicklung des Ubergangskonzepts

Vor dem Hintergrund, dass der Briickenbau bei der Bearbeitung von Aufgaben im Wesent-
lichen ein Losungsprozess ist und als Erkennen und Benennen von Notwendigkeiten und
Stolpersteinen abléuft, ist das Briickenelement des vorgestellten Dokumentationsbogens
wie auch das Gesamtkonzept zur Gestaltung des Ubergangs und der Begleitung der Schul-
laufbahn stetig weiterzuentwickeln. Welche Stérken (vgl. Punkt 5) auszumachen sind, aber
insbesondere auch, an welchen Stellen etwaige Schwiéchen zu verorten sind, ist ritualisiert
zu evaluieren.
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In der Praxis haben sich zwei wesentliche Stolpersteine ergeben, welche es sukzessive
abzubauen gilt: Zum einen miissen tradierte Modelle der Dokumentation der individuellen
Lernentwicklung abgelost werden, was Kollegien unterschiedlich leicht bzw. schwer fallt.
Zum anderen stellt fiir die Johannes-Vincke-Schule die Anzahl von bis zu zehn abgeben-
den Grundschulen eine grofle Herausforderung dar. Es ist daher einvernehmlich erklértes
Ziel, die Multiplikation in den Kollegien voranzutreiben, mit deren Hilfe der Umgang mit
dem Medium ausdriicklich ,trainiert” und eine enge Begleitung der Anwendung gesichert
werden soll. Eine inhaltliche Optimierung des Bogens, ausgerichtet an den Bediirfnissen
aller beteiligten Schulen und den zugrunde liegenden Praxiserfahrungen, ist zudem impli-
zites Entwicklungsziel, um dem Anspruch gerecht zu werden, den Kindern fiir den Uber-
gang zwischen Grundschule und weiterfiithrender Schule eine sichere Briicke zu bauen.
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Sabine Miiller
Die Gestaltung des Ubergangs von der Grundschule auf die weiterfiilhrende Schule,
dargestellt am Beispiel der Domschule Osnabriick

1. Die Domschule Osnabriick

Die Domschule Osnabriick ist eine Oberschule in Tragerschaft der Schulstiftung im Bis-
tum Osnabriick und liegt im Zentrum der Stadt Osnabriick, in direkter Ndhe von Ful3géan-
gerzone und Bahnhof. Derzeit besuchen etwa 940 Schiilerinnen und Schiiler die Schule
und werden von 85 Lehrerinnen und Lehrern unterrichtet.

,,Gemeinsam — individuell — werteorientiert™ — so lautet das Motto der Domschule. Ge-
meinsam Lern- und Lebenserfahrungen in einer groflen Schulgemeinschaft sammeln und
gleichzeitig jeden entsprechend seiner ganz individuellen Moglichkeiten und Féhigkeiten
zu fordern und zu fordern, das sind die Leitgedanken, nach denen die Domschule ihr
Oberschulkonzept erarbeitet hat. Oberschule bedeutet daher an der Domschule, dass die
Schiilerinnen und Schiiler in jahrgangsbezogenen Klassen in einem teilgebundenen Ganz-
tagsangebot unterrichtet werden. ,,] — D — S / Integrieren — Differenzieren — Spezialisie-
ren” — so lauten die Pfeiler des Oberschulkonzeptes der Domschule. Bis einschlie8lich
Jahrgang 8 wird weitgehend auf eine dufBlere Differenzierung verzichtet. In Jahrgang 9
erfolgt in den Féachern Mathematik und Englisch, in Jahrgang 10 dann ebenfalls in
Deutsch und Physik eine dullere Differenzierung in Leistungskurse. In allen iibrigen Fa-
chern bleibt der Klassenverband weitgehend erhalten.

Werteorientierung erleben die Schiilerinnen und Schiiler besonders im téglichen Umgang
mit Heterogenitét auf der Basis eines christlich geprigten Menschenbildes, das im Schul-
leben in vielfiltiger Weise seinen Ausdruck findet'.

2. Griinde fiir die besondere Gewichtung der Gestaltung des Ubergangs

Die Domschule hat kein festes Einzugsgebiet, sondern ist darauf angewiesen, dass Eltern
sie als weiterfithrende Schule fiir ithre Kinder wéhlen. So ist der Einzugsbereich sehr weit-
laufig: Etwa die Halfte der Schiilerinnen und Schiiler kommt aus dem gesamten Stadtge-
biet Osnabriicks. Die andere Hélfte der Schiilerschaft wohnt in den Landkreisgemeinden
rings um Osnabriick. Das bedeutet, dass sich Schiilerinnen und Schiiler aus etwa 40
Grundschulen im 5. Jahrgang der Domschule ganz neu zusammenfinden miissen. Das
heiBit gleichzeitig, dass einige Fiinftkldssler und Fiinftkldsslerinnen ganz alleine ohne ver-
traute Klassenkameraden ihren neuen Schulabschnitt beginnen. Insgesamt werden in je-
dem Schuljahr etwa 150 Schiilerinnen und Schiiler aufgenommen, die in sechs Klassen
aufgeteilt werden.

Aufgrund dieser Zusammensetzung hat die Domschule es sich seit vielen Jahren zur Auf-
gabe gemacht, einen besonderen Schwerpunkt auf die Gestaltung des Ubergangs von der

"'Vgl. http://www.domschule-os.de/ueber_uns/ueber uns.php
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Grundschule zur Domschule zu legen, um ein schnelles Einleben und gelingende Klassen-
gemeinschaften zu entwickeln. Beide Aspekte sind entscheidende Voraussetzungen fiir
erfolgreiches Lernen und fiir ein Gefiihl von Vertrautheit trotz der Gréf3e der Schule (vgl.
hierzu ausfiihrlich Graalmann in vorliegendem Band).

Bei der Gestaltung des Ubergangs von den Grundschulen an die Domschule sind mehrere
Aspekte zu berlicksichtigen:

1. der Schritt von der oft kleinen Grundschule an die groe Schule in der
Stadt,
die Schulwege im Zentrum der Stadt,

3. die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen durch die verschiedenen Ar-
beitsweisen der Grundschulen,
das Entwickeln neuer Freundschaften und Vertrautheiten,

5. die Gestaltung vergleichbarer Lern- und Arbeitsstandards in allen sechs
Klassen und

6. die Einbeziehung der Eltern.

In den folgenden Kapiteln wird nun dargestellt, mit welchen Schritten und Mafinahmen
diesen Herausforderungen an der Domschule begegnet wird.

3. Gemeinsame Vorbereitungen der Lehrerteams im neuen Jahrgang S

Damit alle Schiilerinnen und Schiiler der sechs 5. Klassen des Jahrgangs einen vergleich-
baren Einstieg erleben und den unterschiedlichen Erfahrungs- und Arbeitsvoraussetzungen
begegnet werden kann, wird der Ubergang von der Grundschule zur Domschule gemein-
sam mit dem Team der Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer und der Co-Pilotinnen und
Co-Piloten des neuen 5. Jahrgangs von der Didaktischen Leitung organisiert und vorberei-
tet. An der Domschule besteht jede Klassenleitung aus zwei Lehrkréften (Klassenlehrerin
oder Klassenlehrer und ,,Co-Pilot®), die in engem Austausch gemeinsam die Klasse fiihren.
Dadurch ist gewdhrleistet, dass Kinder wie Eltern zwei vertraute Ansprechpart-
ner/Ansprechpartnerinnen haben. AuBerdem unterrichten diese beiden Lehrkrifte viele
Unterrichtsstunden in ihrer Klasse, da die Klassenteams in Jahrgang 5 nur aus wenigen
Personen bestehen sollen. Auch dieses ist eine MaBBnahme, um den Kontrast zwischen den
meistens kleinen Lehrerteams der Grundschule und dem groflen Kollegium der Domschu-
le abzumildern und die Schiilerinnen und Schiiler schrittweise an das groB3e System zu
gewohnen.

Dieses gemeinsame Planen der Einschulungsphase hat auflerdem den Effekt, dass diese
Gruppe von Lehrern sich als Jahrgangsteam versteht. Jeder kann seine Vorstellungen in die
bestehende Grundstruktur des Ubergangs einbringen und mitgestalten. So erginzen sich
auch die Erfahrungen der élteren Kollegen und Kolleginnen mit den Ideen der jiingeren
von Anfang an. Das so gestaltete Miteinander erleichtert Absprachen, Austausch oder
Teamarbeit im weiteren Verlauf der Schuljahre.
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4. Kennenlernnachmittag vor den Ferien

Bereits kurz vor den Sommerferien werden die neuen Fiinftklissler zu einem Kennen-
lernnachmittag gemeinsam mit ihren Eltern in die Domschule eingeladen. Auch wenn der
Abschied aus der Grundschulklasse genau in diese Zeit féllt und seine Zeit braucht, hat die
Erfahrung gezeigt, dass dieser Nachmittag fiir die neuen Schiilerinnen und Schiiler, fiir die
Eltern, aber auch fiir die Schule vieles im Hinblick auf den Schulstart nach den Ferien
erleichtert.

An diesem Nachmittag versammeln sich zunéchst alle neuen Schiilerinnen und Schiiler
und werden von der Schulleitung mit einer kurzen Rede begriiit. AnschlieBend erfahren
sie, in welche Klasse sie nach den Ferien gehen werden, wer mit ihnen diese Klassen be-
sucht und wer ihre Klassenlehrerin oder ihr Klassenlehrer wird. Das ist natiirlich der span-
nendste Moment an diesem Nachmittag.

Danach gehen die Kinder gemeinsam mit den Lehrern und den Eltern in den zukiinftigen
Klassenraum. Nach einer kurzen BegriiBung werden die Eltern ,,entlassen®, um sich in der
Cafeteria bei Kaffee und Kuchen auszutauschen und Kontakte zu kniipfen. Da jede Klasse
durch eine eigene Farbe reprisentiert wird — die Eltern erhalten ebenfalls einen entspre-
chenden farbigen Klebepunkt — ,erkennen Schiiler wie auch Eltern leicht, wer zu ihrer
Klasse gehort.

Durch Kennenlernspiele lernen Schiilerinnen und Schiiler sich gegenseitig und auch ihren
Klassenlehrer oder ihre Klassenlehrerin und den ,,Co-Piloten” wihrend dieser Zeit im
Klassenraum ein wenig kennen.

Nach etwa einer Stunde kommen die Schiiler-Paten aus den hoheren Klassen (s. 3.) in die
jeweiligen Klassenrdume, stellen sich vor und fiihren anschlieBend die Kinder iiber das
Schulgeldnde und durch die Gebéude. ,,Wo sind die Toiletten? Wo kann ich ein Brotchen
kaufen? Wo finde ich das Sekretariat? Wo bekomme ich Hilfe, wenn ich mich verletzt ha-
be?* Diese und dhnliche Fragen werden so von Schiiler zu Schiiler bereits vor dem eigent-
lichen Schulstart geklart.

Wihrend der Dauer dieses Rundganges haben nun wiederum Klassenlehrer und ,,Co-
Piloten die Gelegenheit, sich in der Cafeteria mit ,,ihren* Eltern zu unterhalten und Fra-
gen zu beantworten. AbschlieBend werden die ,,Neuen“ von den Paten in die Cafeteria zu
ithren Eltern gebracht.

Neben dem ersten Kennenlernen bietet dieser Tag den Lehrern und Lehrerinnen auch die
Moglichkeit, individuelle Fragen zu kléren, organisatorische Dinge zu regeln oder an die-
sem Nachmittag aufgetretene Probleme zu 16sen, damit der Schulanfang nach den Ferien
reibungslos beginnen kann. So endet ein aufregender und ereignisreicher Tag fiir alle Be-
teiligten.

5. Paten aus den hoheren Klassen

Pate werden — ein sehr begehrtes Amt fiir die dlteren Schiilerinnen und Schiiler an der
Domschule. Es hat sich bewéhrt, dass die Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer der neuen
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5. Klassen Paten aus den 8. oder 9. Klassen wihlen, die sie kennen. Jede neue 5. Klasse
bekommt sechs bis acht Paten zugewiesen. Diese Paten sind bereits am Kennenlernnach-
mittag anwesend. Am Schulanfang treffen sie ,,ihre Kleinen® im Einschulungsgottesdienst
wieder. An den ersten beiden Schultagen unterstiitzen sie die Klassenlehrer beim Verteilen
und Beschriften der neuen Schulbiicher, begleiten die Kleinen in die Pause, damit sie auf
dem Schulhof unter so vielen Schiilern vertraute Personen um sich haben. Sie begleiten
die Fiinftkldssler auch nach Unterrichtsende zum Schulbus. Die meisten unserer Schiile-
rinnen und Schiiler miissen durch die Grofle Strale, die FuBlgédngerzone, gehen, um am
Neumarkt ihren Bus zu erreichen. Hier die richtigen Wege zu finden, ist gerade fiir die
Kinder aus dem Landkreis wéhrend der ersten Tage nicht ganz einfach. Von den Paten
begleitet flihlen sie sich schnell sehr sicher, unterstiitzt und auch wertgeschitzt.

Nach den ersten Tagen des neuen Schuljahres werden die Aufgaben fiir die Paten weniger
und es liegt an den Klassenlehrern und Schiilern, ob es weitere organisierte Treffen gibt
oder ob das Patenamt sich auf privat verabredete Treffen beschrankt.

Meistens wird von den Paten bedauert, dass sie nicht stirker eingesetzt werden. Der Grund
liegt ganz einfach darin, dass die Kleinen sich so schnell sicher und ,,grof3* fithlen, dass sie
stolz darauf sind, alles alleine zu schaffen und ihre Paten zwar gerne treffen, aber nicht
mehr unbedingt Hilfe annehmen modchten. Schade fiir die Paten, aber eigentlich ein gutes
Zeichen.

6. Einschulungsfeier

Der Wechsel von der Grundschule zur weiterfiihrenden Schule, oft verbunden mit einem
Wechsel vom Dorf in die Stadt, ist ein entscheidender Schritt. Oft kommen die Kinder von
kleinen Grundschulen und finden sich nun auf dem Schulhof mit etwa 1000 anderen Kin-
dern wieder. Aulerdem waren sie zuletzt die ,,Groflen® in ihren Schulen und sind nun wie-
der die ,,Kleinen®. Auch fiir die Eltern ist dieser Tag begleitet von vielen Fragen. Deshalb
ist es wichtig, ihn in besonderer Weise zu gestalten und die Kinder schnell miteinander,
aber auch mit vielen Gegebenheiten vertraut zu machen.

Der Einschulungstag beginnt um 9.00 Uhr mit einem Wortgottesdienst in der Herz-Jesu-
Kirche. Das Thema dieses Gottesdienstes ist immer so angelegt, dass es Vertrauen bei den
Kindern aufbauen und ihnen Sicherheit geben soll: ,,Alle in einem Boot*, ,,Unter Gottes
Schutz und Schirm®, ,,Geborgen in Gottes Hand*, ,,Sei behiitet auf deinen Wegen*. An
dieser Feier nehmen auch die Schiiler-Paten teil, die den Fiinftkldsslern ja bereits durch
den Kennenlernnachmittag vertraut sind. Der Gottesdienst, mitgestaltet von Schiilerinnen
und Schiilern sowie Lehrerinnen und Lehrern, endet mit einem gemeinsamen Foto aller
Finftklassler, ihrer Paten und Lehrer — ein Foto mit etwa 200 Personen, das schon auf-
grund der Enge ein Wir-Gefiihl aufkommen ldsst. Umgehend ins Internet gestellt konnen
die Kinder nachmittags schon dieses Foto sehen.

In der Regel erhalten die Kinder am Ende des Gottesdienstes ein zum Thema passendes
Symbol (Murmel, Stein, Muschel, Schirmchen). Manchmal tauchen diese Einschulungser-
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innerungen dann bei den Abschlusspriifungen Ende der Klasse 10 in den Federmappen der
Schiiler als ,,Gliicksbringer und Schulzeitbegleiter wieder auf.

Nach dem Gottesdienst gehen Schiiler, Eltern und Lehrer gemeinsam in den mit Namens-
schildern vorbereiteten Klassenraum, den die Kinder ja ebenfalls bereits kennen. Sie
durchschreiten dabei ein Spalier der Sechstklissler, die den Weg mit begeisterten Begrii-
Bungs-Laola-Wellen begleiten.

Nach einer kurzen Information durch den Klassenlehrer/die Klassenlehrerin werden die
Eltern entlassen und konnen die Wartezeit wieder nutzen, um in der Cafeteria mit den an-
deren Eltern in Kontakt zu kommen. Auflerdem haben die Eltern die Moglichkeit, aus dem
Angebot des Umweltshops der Domschule die Schulmaterialien zu kaufen, die auf der
Materialliste stehen, die sie an diesem Tag erhalten haben.

Die Schiilerinnen und Schiiler bekommen wihrend der Zeit im Klassenraum ihren Stun-
denplan, den ,,Durchblicker* (s. 8.), den Schiilerplaner — ein schulinternes Hausaufgaben-
und Informationsheft — sowie weitere Informationen und beenden die Stunde mit einem
Kennenlernspiel. Um 11.15 Uhr ist der erste Schultag beendet und die Klassenleitung be-
gleiten ihre neuen Schiiler und Schiilerinnen in die Cafeteria zu den Eltern.

7. Die ersten Tage beim Klassenlehrer

Am zweiten und dritten Schultag findet der Unterricht ausschlieBlich bei der Klassenlehre-
rin bzw. dem Klassenlehrer und dem Co-Piloten/Co-Pilotin statt. Nachdem die Schiilerin-
nen und Schiiler einen Steckbrief {iber sich erstellt und diesen den anderen Mitschiilern
zur Verfiigung gestellt haben, kommen am Ende der zweiten Stunde die Paten in die Klas-
se, um mit den Kindern zu friihstiicken und sie dann auf den Schulhof zu begleiten.
Schwerpunkt der zweiten Hélfte dieses Schultages ist das Vertrautmachen mit den Gebéu-
den der Domschule, Durchfiihrung einer Rallye durch die Schule mithilfe der Paten sowie
in der vierten Stunde ein Orientierungsgang ,,Rund um die Schule®, bei dem alle Wege,
die die Schiiler haufiger gehen, gemeinsam gegangen werden. Von den Paten werden die
Fiinftkléssler schlieBlich am Ende der vierten Stunde zu ihren Bushaltestellen begleitet.
Am dritten Tag steht zundchst das Verteilen der Schulbiicher auf dem Plan. Auch dabei
unterstiitzen die Paten die Klassenlehrerin bzw. den Klassenlehrer, denn die Kleinen sind
hiufig tiberfordert mit dem Eintrag in Listen, der Beschriftung der Biicher usw. Im An-
schluss an die wiederum mit den Paten verbrachte Pause ist nun eine erste Einheit des Me-
thodencurriculums fiir Jahrgang 5 — ,,Das Lernen lernen* — vorgesehen. Meistens ist es das
Thema ,,Wie gestalte ich meinen Arbeitsplatz?*, eine grundlegende Voraussetzung, um
effektiv lernen zu kénnen. Auch an diesem Tag endet der Unterricht nach der vierten
Stunde.

Vom vierten Tag an 1duft der Unterricht nach dem regulidren Stundenplan und in der Regel
beginnen die Kleinen hochmotiviert, endlich ,richtig* zu arbeiten. Wie viel sie wéahrend
der ersten Tage aufgenommen und verarbeitet haben, ist ihnen kaum bewusst.

Es ist ein wichtiges Element des Ubergangskonzeptes des Domschule, dieser Einstiegs-
phase so viel Zeit zu geben, damit alle Schiilerinnen und Schiiler sich schnell vertraut und
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sicher mit den vielen bisher fiir sie fremden Personen und mit der ungewohnten Umge-
bung zu fiihlen.

8. Der ,,Durchblicker*

Der ,,Durchblicker ist ein kleines, von der Domschule erstelltes Heft, das den Fiinftklass-
lern und Fiinftklasslerinnen sowie ithren Eltern ,,Durchblick® verschaffen soll. Nicht alles
kann wéhrend der ersten Tage geklart werden. Damit sich die Kinder und ihre Eltern zu
Hause noch einmal in Ruhe mit einigen Dingen vertraut machen konnen, haben wir in
diesem Heft Informationen und Wichtiges zusammengestellt. So finden sich dort die Na-
men der Klassenlehrer, ein Lageplan der Schule, Fotos und Sprechzeiten der Schulsozial-
arbeiter sowie der Beratungslehrer und des Sekretariates, es gibt einen Uberblick iiber
Wissenswertes aus dem Alltag der Domschule usw. Was man vergessen hat, kann nachge-
lesen werden. Das gibt Sicherheit.

9. Kennenlerntage in Salzbergen

Nach dieser Einstiegsphase findet dann fiir ca. sechs Wochen reguldrer Unterricht statt,
bevor die Kinder ein besonderes Erlebnis erwartet. Fiir anderthalb Tage fahrt jede 5. Klas-
se zu Kennenlerntagen nach Salzbergen. Das ist ein grof3es Ereignis, ist es doch verbunden
mit einer Bahnfahrt und einer Ubernachtung. Die Zeit in Salzbergen wird gestaltet von
dem Klassenlehrerteam: Kennenlernspiele und der Besuch eines Feuerwehrmuseums sind
die Hauptprogrammpunkte. Natiirlich ist auch die Ubernachtung fiir die Kleinen ein weite-
rer groBer Schritt. Da es sich jedoch nur um eine Ubernachtung handelt, spielt das Heim-
weh eine eher untergeordnete Rolle.

Mit diesen Kennenlerntagen wird die Erwartung verbunden, dass die Kinder noch einmal
auBlerhalb der Schule viel Zeit miteinander verbringen. Wihrend der vergangenen Wochen
sind vorsichtige Freundschaften entstanden, die nun durch diese gemeinsamen Erlebnisse
und die miteinander verbrachte Zeit gefestigt werden kénnen. Eine Chance fiir die Kinder,
sich noch einmal auf ganz andere Weise zu begegnen und ebenfalls fiir das Klassenlehrer-
team, das hier seine Kinder in deren Freizeitverhalten erleben.

10. Einbeziehung der Eltern

Die Zusammenarbeit mit den Eltern ist der Domschule ein besonderes Anliegen, denn die
Erziehungsgemeinschaft aus Schule und Elternhaus bildet die Basis der Begleitung der
Schiilerinnen und Schiiler beim Erwachsenwerden. Nur im vertrauensvollen und ergin-
zenden Umgang miteinander kann es gelingen, jedem Kind individuell die bestmdgliche
Forderung und auch Unterstiitzung zukommen zu lassen.
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So gibt es etwa drei Wochen nach der Einschulung einen ersten Elternabend, auf dem viele
bisher aufgetauchte Fragen geklart werden kdnnen. Auch beim Erntedankmarkt Ende Sep-
tember sind Eltern bereits im Einsatz und stellen Waren zur Verfligung oder verkaufen
gemeinsam mit den Kindern die angebotenen Dinge. So lernen sich auch bei dieser Gele-
genheit die Eltern gut kennen und sind gleichzeitig sofort in das Schulleben integriert,
denn der Erntedankmarkt ist eines der gro3en Feste im Laufe des Schuljahres.

Die Weihnachtsfeier der einzelnen Klassen bildet gewissermallen den Abschluss der Ein-
stiegsphase. Eltern und Geschwister sind eingeladen zu einer Weihnachtsfeier mit von den
Schiilern vorbereiteten Liedern, Gedichten oder anderen Beitrdgen. Bei Keksen und Tee
konnen die Erfahrungen der ersten Wochen ausgetauscht werden und mit dem Klassenleh-
rerteam Fragen geklért werden.

11. Der Ubergang im Unterricht

Da die Schiilerinnen und Schiiler der 5. Klassen aus so vielen verschiedenen Grundschu-
len kommen, sind die Leistungen und die erlernten Arbeitsweisen sehr unterschiedlich.
Dabher liegt ein Schwerpunkt der Arbeitsweise im ersten Halbjahr von Klasse 5 darin, dass
die Fachlehrer sich einen Uberblick verschaffen iiber die Leistungsstinde der Schiiler und
Schiilerinnen. Dazu werden in den Féachern Deutsch, Englisch und Mathematik die Onli-
ne-Diagnose-Angebote der Schulbuchverlage verwendet, die nach Auswertung der Ergeb-
nisse individuell auf die Schiiler abgestimmte Ubungsmaterialien zur Verfligung stellen.
So kann an Defiziten und Schwéchen, aber auch an Stdrken gearbeitet werden.

Um intensiver die individuelle Foérderung der Schiiler in den Blick nehmen zu kdnnen,
wurde fiir alle Klassen ein verbindlicher Ganztag eingefiihrt. Neben gezieltem Training
fachbezogener Kompetenzen gibt es wihrend dieser Stunden einen besonderen Bezug zum
Methodencurriculum der Domschule, in dem die Schiiler Methoden erlernen, um selbst-
stindig und eigenverantwortlich zu lernen.

Bei den pddagogischen Konferenzen im 5. Jahrgang, die kurz nach den Herbstferien statt-
finden und den folgenden Elternsprechtag vorbereiten, werden die Beobachtungen und
Eindriicke aller in der jeweiligen Klasse unterrichtenden Kollegen zusammengetragen,
sodass ein umfassendes Bild iiber jeden Schiiler/jede Schiilerin — hinsichtlich seiner/ihrer
Leistung, aber auch in Bezug auf seine Personlichkeit entsteht.

12. Evaluation

Bleibt abschliefend die Frage, ob diese zeitaufwindigen und nicht fachbezogenen Mafl-
nahmen tatsidchlich den gewiinschten Erfolg haben und zu einem positiv erlebten und
lerneffektiven Ubergang von der Grundschule auf die Domschule fiihren.

Hierzu hat Frau Theresa Rechtien an der Universitit Osnabriick im Februar 2015 eine
Masterarbeit vorgelegt, in der sie Fiinftklissler dazu befragte, wie diese den Ubergang auf
die Domschule erlebt haben und bewerten (vgl. Rechtien 2015).
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Der von ihr entwickelte Fragebogen evaluiert die Empfindungen der Kinder beim Ab-
schied von der Grundschule und vergleicht diese Emotionen mit den Empfindungen beim
Kennenlerntag und bei der Einschulung. Auch die Abhingigkeit von Alter, Geschlecht,
Schullaufbahnempfehlung und der Anwesenheit von Geschwistern an der Domschule wird
untersucht.

Frau Rechtien kommt zu folgenden zusammengefassten Ergebnissen:

e Die Mehrheit der Kinder hat positive Empfindungen zum Schulwechsel (mehr als
80 % der Antworten bei einer Frage mit Mehrfachantwortmoglichkeit sind positiv,
darunter 44,5 % Vorfreude und 34,6 % Neugierde).

e Gehen bereits Geschwister zur Domschule, haben die Kinder besonders positive
Empfindungen.

e Altere Kinder haben tendenziell weniger Sorgen beziiglich des Ubergangs.

e GroBte Sorge ist der Verlust von Freunden.

e Die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler war am Kennenlerntag aufgeregt;
Kinder mit Geschwistern an der Schule tendenziell weniger.

e Die Kinder haben eher weniger Sorgen, keinen Anschluss zu finden; stirker ausge-
pragt sind hier die befiirchtete Strenge der Lehrer oder Sorgen wegen des Schul-
wegs.

e Der Kennenlerntag ist positiv zu bewerten, da sich danach mehr als die Hélfte der
Kinder mehr auf die Schule freut.

e Die Bewertung der Schule ist sehr positiv (Durchschnitt 1,48 bei der Bewertung
mit Schulnoten).

Diese Ergebnisse zeigen, wie wichtig flir die Schiilerinnen und Schiiler das Gefiihl von
Sicherheit und Vertrautheit ist. Dieses scheint zu gelingen durch die vielen kleinen Schritte
im Rahmen des Ubergangs von der Grundschule auf die Domschule.
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I11. Von der Sekundarstufe I
in die Sekundarstufe 11
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Monika Fiegert, Karsten Twiehaus

Mafinahmen zur Optimierung der Vorbereitung der Schiilerinnen und Schiiler auf
den Unterricht im Sekundarbereich II an der Gesamtschule Schinkel in Osnabriick —
Ausgangssituation, Entwicklungen, Konsequenzen und Perspektiven

1. Ausgangssituation

Seit dem Sommersemester 2009 gibt es am Institut fiir Erziechungswissenschaft (IfE) an
der Universitdt Osnabriick die ,,Forschungswerkstatt Schulentwicklung®, die nach dem
Vorbild der Bielefelder Fallstudienwerkstatt Schulentwicklung (vgl. z. B. Klewin/Kneuper
2009)" aufgebaut worden ist. Diese Forschungswerkstatt hat u. a. die Aufgabe, in jedem
Semester die fiir alle Lehramtsstudierenden des Masterstudiengangs Gymnasium vorgese-
hene Wahlpflichtveranstaltung ,,Forschungsprojekt* anzubieten. In dieser zweisemestrigen
Veranstaltung wird den teilnehmenden Studierenden ermdéglicht, eine so genannte Evalua-
tionskompetenz zu erwerben, eine Kompetenz, die 1. W. unter die Stichworter ,,Innovie-
ren* und ,,Schulentwicklung® fallt (vgl. Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultus-
minister 2004) und die kiinftige Lehrer® befihigen soll, Prozesse der Schulentwicklung
aktiv mitgestalten zu kénnen. Damit das Forschungsprojekt in diesem Zuschnitt angeboten
werden kann, bedarf es der Kooperation mit Schulen, die ihrerseits im Zuge des § 32
NSchG verpflichtet sind, sich einmal pro Jahr selbst zu evaluieren. Die Kooperation zwi-
schen dem IfE und einigen ausgewdhlten Osnabriicker (Kooperations-)Schulen fiihrt in
diesem Kontext insofern zu einer Win-win-Situation fiir beide beteiligte Institutionen, als
auf diesem Wege

e den Studierenden (sie arbeiten in Dreier- bzw. Viererteams) ermdglicht wird, im
Forschungsfeld Schule anhand dort konkret anstehender Evaluationsfragen, die auf
Seiten der Schule unter den Négeln brennen und beantwortet werden sollen, prakti-
sche Evaluationskompetenz zu erwerben,

e den Schulen ermdglicht wird, die ithnen unter den Négeln brennenden Fragestel-
lungen und Probleme, deren Bearbeitung zur Schulentwicklung beitragen kann,
mit Hilfe der oder sogar durch die Studierenden beantworten und ggf. 16sen zu las-
sen und idealerweise sogar Handlungsvorschldge zu erhalten, wodurch sie zugleich
ihrer Evaluationspflicht nachkommen (ausf. Wischer et al. 2014, 63-76).

Eine der Kooperationsschulen des IfE ist die Gesamtschule Schinkel (im Folgenden GSS)
in Osnabriick, eine kooperative Gesamtschule’ mit vielen integrierenden Elementen: Von
Klasse 5-7 wird der Unterricht nahezu vollstindig integriert durchgefiihrt, d. h., dass In-
klusions-, Haupt-, Realschiiler und Gymnasiasten gemeinsam unterrichtet werden. Das

' Als weitere Vorbilder sind hier zugleich die Oldenburger Teamforschung (z. B. Fichten et al. 2004), das
Konzept des Aktionsforschungsansatzes (vgl. Altrichter/Posch 1994) und das Hamburger Forschungsmodell
(z. B. Bastian 2000) zu nennen.

* Wegen der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden nur das generische Maskulinum verwendet.

’ Im Folgenden werden nur die fiir unseren Kontext wichtigen Eckdaten der Schule vorgestellt (vgl. ausf.:
www.gesamtschule-Schinkel.de).
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gemeinsame Lernen wird ab der 8. Klasse behutsam aufgebrochen und in Schulzweig-
gruppen fortgefiihrt. Insgesamt ist auf diese Weise eine hohe Durchldssigkeit zwischen
den Schulzweigen bis einschlielich Klasse 10 gewihrleistet, was bedeutet, dass Schiiler,
die sich im Hauptschulzweig befinden — je nach Leistung — ,in den Realschulzweig und
von da aus (theoretisch auch) in den Gymnasialzweig wechseln konnen (natiirlich auch
umgekehrt). Ferner werden Schiiler der Sekundarstufe II, die aus dem Realschulzweig
kommen (oder aus anderen Realschulen gewechselt haben), in einer separaten 11. Klasse
auf das Abitur vorbereitet, das in der Gesamtschule erst nach 13 Jahren abgelegt wird.

Die GSS wurde im Jahr 1971 als Kooperative Gesamtschule gegriindet. Sie ist von Beginn
an als gebundene Ganztagsschule konzipiert mit einer tdglichen Unterrichtszeit von 8:15
Uhr bis 16 Uhr. Sie wird gegenwértig von ca. 1650 Schiilern besucht, denen ca. 170 Leh-
rer und Pddagogische Mitarbeiter zur Seite stehen.

Im Schuljahr 2012/13 wurde an der GSS eine neue Rhythmisierung der Unterrichtszeit
eingeflihrt: Seit dem Jahr 2008 findet der Unterricht hier in der Regel in Doppelstunden
statt, seit 2012 hat nun eine Unterrichtseinheit 80 Minuten. Die durch die Reduktion der
Unterrichtszeit gewonnenen zehn Minuten werden in die so genannte ,Eigenverantwortli-
che Lernzeit’* (ELZ) eingespeist, die tiglich montags bis donnerstags in allen Klassen der
Jahrgénge 5 bis 11 iiber 40 Minuten im Anschluss an die ersten beiden 80-miniitigen Un-
terrichtsblocke und damit zeitgleich fiir alle stattfindet. Diese 40 Minuten sind klar rituali-
siert: In den ersten fiinf Minuten der ELZ obliegt es dem Lehrer, die Schiileranwesenheit
zu Uberpriifen und das Arbeitsmaterial bereitlegen zu lassen, das in den 40 Minuten bear-
beitet werden soll. In den folgenden 15 Minuten befinden sich die Schiiler in der soge-
nannten Ich-Phase, einer Stillarbeitsphase, in der sie auf sich allein gestellt ohne Hilfe der
Mitschiiler oder Lehrer an vorgegebenen Arbeitsaufgaben aus unterschiedlichen Féchern
arbeiten. Wihrend der letzten 20 Minuten der ELZ (so genannte Du- oder Wir-Phase) ist
es den Schiilern gestattet, ja sogar erwiinscht, den Rat und die Hilfe von Mitschiilern
und/oder Fachlehrern einzuholen und sich ggf. helfen zu lassen (vgl. ausf. Anik 2014).

Zentrale Zielsetzung dieses Modells ist neben der Entschleunigung des Schiiler- und Leh-
reralltags (weniger Facher pro Tag) in erster Linie die Forderung der Selbststandigkeit und
der Eigenverantwortlichkeit der Schiiler, eine Schliisselkompetenz, der insbesondere auch
im Hinblick auf zukiinftige berufliche Qualifikationen ein immer groBerer Stellenwert
eingerdumt wird. Zusétzlich versprach sich die GSS von der neuen Rhythmisierung aber
auch eine bessere Vorbereitung auf die Qualifikationsphase der Oberstufe, in der Selbst-
standigkeit und Eigenverantwortlichkeit als Voraussetzung fiir die Erlangung des Abiturs
gelten.

Ein Blick in die interne Statistik der GSS des Schuljahres 2013/14 zeigte jedoch, dass es

* Die ,Eigenverantwortliche Lernzeit’ (ELZ) ist als tigliche Schularbeitszeit eingefiihrt worden, in der die
zuvor ,Hausaufgaben’ genannten Vertiefungen und Ubungen von den Schiilern in selbststindiger Arbeit
durchgefiihrt werden (vgl. hierzu so gen. ,,Hausaufgabenerlass* (Hausaufgaben an allgemein bildenden
Schulen RdErl. d. MK v. 22.3.2012 - 33-82100 (SVBI. S. 266) — VORIS 22410)).
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in diesem Schuljahr — trotz der Einfiihrung der ELZ — eine hohe Abbrecherquote von iiber
20 % vor dem Abitur gegeben hat. Zwar erlangte eine Reihe von Schiilern den schulischen
Teil der Fachhochschulreife, einige Schiiler verlieBen die GSS aber auch ohne jede Hoch-
schulreife’.

Diese Tatsache wurde von der Schulleitung und einer sich aus dem Kollegium konstituier-
ten Arbeitsgruppe (die AG ,,Optimierung des Ubergangs Sek. I — Sek. 1I“ hatte sich bereits
im Friithjahr 2014 als Folge einer schulinternen Lehrerfortbildung gegriindet) zum Anlass
genommen, ein Forschungsprojekt zum Thema ,,Ursachen der Abbrecherquote im 12.
Jahrgang® zu initiieren. Ein studentisches Team® wurde mit der Evaluationsfrage ,,Welche
Gelingensbedingungen sind hinsichtlich des Ubergangs von Jahrgang 11 zu Jahrgang 12
aus Schiilersicht zu schaffen und welche Stolpersteine gilt es zu beriicksichtigen?* betraut,
die es im Rahmen der oben vorgestellten Forschungswerkstatt Schulentwicklung als For-
schungsprojekt bearbeitet hat.

Fir die Ergebnisfindung wurde von den vier Masterstudierenden im Wintersemester
2014/15 mittels eines von ihnen entwickelten Fragebogens eine Erhebung durchgefiihrt, in
der alle Schiiler des elften (sog. Einfiihrungsphase) und zwdlften Jahrgangs (sog. Qualifi-
kationsphase) erfasst wurden. Damit konnte sowohl die Retrospektive des zwolften (N =
82: ,,...fur die 11. Klasse hitte ich mir riickblickend gewlinscht....*) als auch die aktuelle
Situation des elften (N = 79: ,,...in meiner jetzigen Klasse fehlt mir...*) Jahrgangs abge-
fragt werden.

Im Folgenden sollen einige der von dem Studierendenteam gewonnenen zentralen Ergeb-
nisse vorgestellt werden:

Wihrend der Ubergang vom 10. in den 11. Jahrgang als verhiltnismiBig unproblematisch
angesehen wurde (der Grund lag wohl in erster Linie darin, dass beim Abitur nach 13 Jah-
ren die Einfiihrungsphase (Jg. 11) als Phase der Stoffwiederholung angesehen wird), be-
deutete der Ubergang von 11 nach 12 fiir die meisten Schiiler einen massiven Einschnitt:
Von 82 Befragten im 12. Jahrgang gaben 52 Schiiler an, dass sie den Ubergang von 11
nach 12 als problematisch angesehen haben, das sind immerhin tiber 65 %, wihrend der
Ubergang von 10 nach 11 nur von drei Schiilern als problematisch angesehen worden ist.
Interessant ist fiir die Frage nach dem Ubergang von 11 nach 12 auch die Geschlechterper-
spektive, so haben 75 % der Schiilerinnen, aber nur 45 % der Schiiler den Ubergang als
problematisch empfunden. Auf die Frage nach einer angemessenen Vorbereitung vom 11.
auf den 12. Jahrgang fiihlten sich 75 % der Schiiler des Gymnasialzweiges nicht hinrei-
chend vorbereitet, in der aus der Realschulklasse kommenden Schiilergruppe waren es

> Die schulinterne Statistik wies zudem fiir die Schuljahre 2011/12 bis 2013/14 einen Anteil von Abbrechern,
Abgingern und Wiederholern in Q1 zwischen 17 und 26 % aus; ohne ,,gezielte” Abgénger lag sie noch bei
14 bis 22 %.

% Es handelt sich hier um die Masterstudierenden Rieke Borchers, Hilke Jans, Rosalyn Ogbuehi und Jana
Ulbert, deren Abschlussprésentation der Schule zur Verfiigung gestellt wurde und im Archiv der For-
schungswerkstatt eingesehen werden kann.
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ebenfalls 75 %. 78 % aller Befragten des 12. Jahrgangs gaben dariiber hinaus an, dass sie
nicht hinreichend iiber die inhaltlichen Anforderungen, die im Jahrgang 12 auf sie zu-
kommen, informiert worden seien.

Im Rahmen der Befragung wurden die Schiiler auch nach Bedingungen gefragt, die sie
sich im Rahmen der 11. Klasse zur Vorbereitung auf die Oberstufensemester gewiinscht
hitten: Uber 70 % aller Befragten des Jahrgangs 12 hiitten sich danach eine Ubersicht iiber
die zu erbringenden inhaltlichen Kenntnisse gewiinscht sowie eine Wiederholung der
Grundkenntnisse; 60 % hitten sich das Bereitstellen von Vorbereitungsmaterialien und
eine Heranfithrung an die Anforderungen der Qualifikationsphase durch die Lehrer ge-
wiinscht. Dariiber hinaus wurden folgende weitere Wiinsche gedufert:

e mehr Beratungsmoglichkeiten zur Wahl der Priifungsfacher

e bessere Vorbereitung hinsichtlich dessen, was in der 12. Klasse auf einen zukommt
— Bewertungsgrundlage, Ablauf der Qualifikationsphase, Transparenz {iber the-
matische, inhaltliche und methodische Anforderungen

e 11. Klasse ernster nehmen

o stirkere Reflexion durch den Lehrer in Bezug auf Klausurergebnisse, Zukunft der
Schiilerinnen und Schiiler und Leistungsverbesserungen

e Zusatzstunden bei anderen Fachlehrern als den eigenen

e Ficherwahl der Zusatzstunden tiberdenken

Nun ist hier nicht der Ort zu entscheiden inwiefern diese Wiinsche nicht bereits von der
Schule/den Lehrern erfiillt worden sind, ohne dass dies in der Wahrnehmung der Schiiler
angekommen ist.

Trotzdem wurden diese Ergebnisse von der Schule zum Anlass genommen, iiber eine bes-
sere resp. schiilerfreundlichere Gestaltung des Ubergangs von der Sekundarstufe I in die
Einfiihrungsphase und weiter in die Qualifikationsphase der Sekundarstufe II nachzuden-
ken.

2. Entwicklungen

Grundsitzlich stellen schulische Uberginge (an welcher Stelle auch immer sie stattfinden)
fiir Schiiler Hiirden dar (vgl. hierzu ausf. Graalmann in vorliegendem Band). Insbesondere
die Ubergiinge vom Sekundarbereich I zur Einfithrungsphase sowie von der Einfiihrungs-
phase in die Qualifikationsphase der Sek. II kristallisieren sich immer stédrker als Nadelohr
fiir sie auf dem Weg zum Abitur heraus, was hédufig an einer groen Gesamtschule gar
nicht bewusst wahrgenommen wird: So besuchen Schiiler eine Gesamtschule i. d. R. von
Jahrgang fiinf an. Bei einer Teilnahme am Unterricht des Gymnasialzweigs steht von Be-
ginn an das langfristige Ziel des Erreichens der gymnasialen Oberstufe bzw. des Abiturs
fest. Bei der Teilnahme am Unterricht im Realschulzweig entwickelt sich dieses Ziel eben-
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falls friihzeitig. Viele Schiiler dulern bereits im fiinften, sechsten oder siebten Schuljahr
den Wunsch, mittelfristig in den Gymnasialzweig iiberzugehen bzw. langfristig das Abitur
erreichen zu wollen und arbeiten entsprechend darauf hin, sei es bei der Wahl der zweiten
Fremdsprache oder der Berechnung der notwendigen Notendurchschnitte fiir eine Quer-
versetzung in den Gymnasialzweig. Der Ubergang von der zehnten Klasse in die Einfiih-
rungsphase der gymnasialen Oberstufe erscheint somit nur als logischer Schritt, der sich
aus Schiilersicht vermeintlich nicht von anderen Versetzungen unterscheidet. Dies ist je-
doch ein landlaufiger Irrglaube: So verdndern sich die Anforderungen an die Schiiler in
der Oberstufe drastisch: Insbesondere die nunmehr geforderte Selbstiandigkeit tiberfordert
ndmlich viele, zudem kommen verdnderte Rahmenbedingungen, wie neue Lerngruppen-
zusammensetzungen oder auch ein Kurssystem, zu dem zugleich sprunghaft ansteigenden
inhaltlichen Umfang hinzu, was zu Uberforderungen fiihren kann. Die Reaktion der Ge-
samtschule Schinkel, MaBnahmen zur Unterstiitzung des erfolgreichen Ubergangs vom
Sekundarbereich I in den Sekundarbereich II zu ergreifen, erschien daher zwangsliufig
und hatte im ersten Schritt zur Initiierung des eingangs vorgestellten Forschungsprojekts
gefiihrt, deren Ergebnisse u. a. zur Grundlage weiterer Uberlegungen der Schule genom-
men wurden.

Zuniichst wurden die Ergebnisse zum ,unrund‘ verlaufenden Ubergang von der Sek. I in
die Sek. II einer Sekundéranalyse unterzogen. Dadurch, dass nunmehr zwischen jenen, die
aufgrund eines konkreten Berufs- oder Studienwunsches die Schule mit der Fachhoch-
schulreife ,,gezielt” verlassen haben, und jenen, die aufgrund des schulischen Misserfolgs
die Schule abbrechen oder verlassen mussten, unterschieden wurde, erfuhr die auf den
ersten Blick hohe Abbrecherquote eine Relativierung: Von allen Schiilern, die zum Abitur
zugelassen worden sind, erreichte ndmlich nur ein sehr geringer Prozentsatz die Anforde-
rungen fiir die Allgemeine Hochschulreife nicht, im Schuljahresmittel lag dieser Wert bei
nur etwa 5 %. Die Abiturientia GSS 2015 schnitt im niedersdchsischen Vergleich sogar
leicht iiberdurchschnittlich ab’.

3. Konsequenzen: Initiierte Prozesse zur Senkung der Abbrecherquote

Im Folgenden sollen exemplarisch drei ,,Stellschrauben* vorgestellt werden, an denen in
der GSS (AG Optimierung des Ubergangs Sek. I. — Sek. II.) als Reaktion auf die bisheri-
gen Erkenntnisse parallel gearbeitet wird, um allen Schiilern die gro3tmdglichen Erfolgs-
chancen zu bieten — mit dem langfristigen Ziel, die Quote der ,,Schulabbrecher* durch
entsprechend erfolgversprechende ,,weiche* Uberginge zu senken, unabhingig davon, ob
Schiiler aus dem Gymnasialzweig oder dem Realschulzweig den Schritt in die gymnasiale
Oberstufe antreten.

7 Bezugsquelle ist hier eine von R. Henschel (Oberstufenkoordinator der GSS) erstellte und bei der Dienst-
besprechung présentierte ,,schulinterne statistische Auswertung® (der niedersdchsische Landesschnitt liegt
bei 2,59, der der GSS bei 2,53).
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3.1 Transparenz iiber fachspezifische Anforderungen fiir Schiiler, Eltern und Kolle-
gium

Die erste Stellschraube, an der die AG gearbeitet hat, ist die Transparenzmachung der An-
forderungen im Unterricht der gymnasialen Oberstufe. Hierfiir wurde fiir die Schiiler, aber
auch die Mitglieder des Lehrerkollegiums sowie die Eltern ein fachbezogenes Curriculum
geschrieben. In diesem wurden auf so genannten Kompetenzkarten® einerseits die erfor-
derlichen Kenntnisse und methodischen Kompetenzen zusammengestellt, die fiir eine er-
folgreiche Teilnahme am Unterricht der Einfithrungsphase Voraussetzung sind, anderer-
seits jene, die im Laufe der Einfiihrungsphase erworben werden miissen, um schulischen
Erfolg in der Qualifikationsphase zu gewihrleisten. Uber diese Zusammenstellungen kon-
nen somit die Schiiler stets abgleichen, welche Kompetenzen sie bereits erworben haben
und welche sie noch erwerben miissen; zudem finden alle Lehrkrifte in diesen ,Dateien®
eine Zielrichtung fiir ihren bereits in der Mittelstufe zu erbringenden Unterricht — unab-
héngig davon, ob sie diese Schiiler spéter in der gymnasialen Oberstufe unterrichten oder
nicht. Auf diese Weise kann dann auch der Unterricht im Realschulzweig zielgerichteter
stattfinden, der insofern eine besondere Anforderung an die Lehrkréfte stellt, als einerseits
die Vorbereitung auf Abschlusspriifungen am Ende des zehnten Schuljahres, andererseits
zeitgleich fiir einen Teil der Klasse die Vorbereitung auf den Unterricht in der gymnasialen
Oberstufe umgesetzt werden muss. Dies ist ein wichtiger, ja zentraler Aspekt, weil insbe-
sondere Schiiler, die den Ubergang in die gymnasiale Oberstufe aus dem Realschulzweig
antreten, haufig besondere Anpassungsschwierigkeiten hinsichtlich des Niveaus und gera-
de zu Beginn Misserfolge im Rahmen schriftlicher Lernkontrollen zu verkraften haben.
Insgesamt wurde durch die Entwicklung der Kompetenzkarten damit dem in der Evaluati-
on gedullerten Wunsch der Schiiler nachgekommen.

Beispielhafter Auszug einer Kompetenzkarte (Fach: Deutsch):

¥ Abrufbar unter http://www.gesamtschule-schinkel.de/lernen/%C3%BCbergang-seki-sekii/
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3.2 Eltern-Schiiler-Beratung vor der Anmeldung zur gymnasialen Oberstufe

Bei den Uberlegungen zur Neugestaltung des Ubergangs wurden auch die Wiinsche der
Lehrer nach mehr Beratung beriicksichtigt: Diese zweite Stellschraube war besonders von
den Klassenlehrer der neunten und zehnten Klassen des Realschul- und des Gymnasialz-
weigs sowie jenen der Einfiihrungsphase (11. Jahrgang) vorgeschlagen worden: Danach
werden nunmehr nicht nur Schiiler-, sondern auch Elternberatungen hinsichtlich der Teil-
nahme am kiinftigen Unterricht in der gymnasialen Oberstufe durchgefiihrt. Ziel dieser
Gespriche ist es, auf Grundlage der Unterrichtseindriicke sowie der Halbjahreszeugnisse
im zehnten Schuljahrgang Schiiler und Eltern auf zu erwartende Schwierigkeiten hinzu-
weisen, Hilfestellung und Materialien (z. B. die Kompetenzkarten) anzubieten, auf Mog-
lichkeiten individueller Forderung aufmerksam zu machen und ggf. auch Beratung im
Hinblick auf alternative Bildungswege anzubieten und diese in den Fokus zu nehmen. Da
eine Anmeldung zur Einfiihrungsphase nicht verpflichtend an eine solche Beratung ge-
koppelt werden kann, finden diese Beratungsgespriache im Rahmen eines freiwilligen An-
gebots statt. Da der Wunsch nach Beratung einerseits vom Ratsuchenden ausgehen sollte,
andererseits aber kapazitativ keine Moglichkeit besteht, allen an der Teilnahme am Unter-
richt der Einfilhrungsphase interessierten Schiilern eine solche individuelle Beratung zu-
kommen zu lassen, stellt sich nunmehr das Problem der Auswahl jener Schiiler, denen eine
Beratung angeboten werden sollte. Schlielich soll nicht das Gefiihl beim Schiiler und
dessen Eltern entstehen, er sei ein Teil einer Gruppe wenig leistungsstarker Schiiler, denen
unter Umstiinden der Ubergang in die gymnasiale Oberstufe nicht zugetraut werde. So
geht es darum, die bestmdgliche Vorbereitung auf anstehende Belastungen zu bieten und
eventuell auftretenden Schwierigkeiten und schulischen Misserfolgserlebnissen vorzubeu-
gen. Deshalb wird aktuell die Beratung durch den Jahrgangsleiter der elften Klasse gestal-
tet. In enger Absprache mit dem Klassenlehrer sowie dem Jahrgangsleiter der neunten und
zehnten Klassen wird nun eine Vorschlagsliste entwickelt, welchen Schiilern ein Bera-
tungsangebot von Schulseite unterbreitet wird. Diese wird liberpriift und im Anschluss an
die Konferenzen der Halbjahreszeugnisse im zehnten Schuljahr, die weitere Aufschliisse
iiber den Lernstand des Schiilers geben, festgesetzt. Mit den Halbjahreszeugnissen werden
schlieBlich die Einladungen zu Eltern-Schiiler-Beratungsgesprachen mit dem Jahrgangslei-
ter der Einfilhrungsphase ausgesprochen. Diese individuellen Beratungen finden zeitlich
vor dem Eltern-Informationsabend nach dem Halbjahreswechsel im Februar und dem
Anmeldezeitraum statt, sodass ggf. im Vorfeld zentrale Fragen gekliart werden konnen.
Durch die Beratungen im kleinen Rahmen ist eine direkte Einbindung der Erziehungsbe-
rechtigten gewdhrleistet, die auf diese Weise ,,mit ins Boot geholt* werden; schlie8lich ist
thre Unterstiitzung und ihr Einblick in die Belastungssituation, in die sich ihr Kind durch
den Eintritt in die gymnasiale Oberstufe begibt, ein wichtiger Baustein fiir seinen schuli-
schen Erfolg. Zudem lernen die Schiilerinnen und Schiiler sowie die Erziehungsberechtig-
ten durch das Beratungsgespriach mit dem Jahrgangsstufenleiter bereits einen direkten An-
sprechpartner kennen, wovon sich die Schule verspricht, dass beide Gruppen im Falle auf-
tretender Probleme so frithzeitig wie moglich den Kontakt suchen und sie diesen nicht aus
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Griinden ,,falscher Schiichternheit* erst herstellen, wenn es zu spét ist, um noch geeignete
kompensatorische MaBBnahmen ergreifen zu konnen.

3.3 Ausschopfen der Moglichkeiten, Schiilerinnen und Schiiler mit diagnostizierten
Lernschwichen zu unterstiitzen

Viele Schiilerinnen und Schiiler erleben den Ubergang vom Sekundarbereich I in die Ein-
fiihrungsphase und erst recht den von der Einfilhrungsphase in die Qualifikationsphase in
Form eines ,,bosen Erwachens®, wenn nédmlich die ersten Klausuren in der jeweils neuen
Jahrgangsstufe geschrieben worden sind und die Riickgabe zu schulischen Misserfolgser-
lebnissen gefiihrt hat. In der tdglichen Praxis verfestigt sich der Eindruck, dass die
Schwelle des Ubergangs besonders fiir Schiiler mit einer (diagnostizierten) Lese-
Rechtschreibschwiche (LRS)’ auBerordentlich hoch ist und fiir einen Teil dieser Schiiler-
gruppe einen zentralen Stolperstein auf dem Weg zum angestrebten Schulabschluss dar-
stellt.

Dieser Eindruck ist eng mit der Tatsache verkniipft, dass durch die Verordnung iiber die
gymnasiale Oberstufe festgelegt ist'”®, dass seit 2014 auch in den naturwissenschaftlichen,
gesellschaftlichen und musisch-kiinstlerischen Fachern im Rahmen der Klausurkorrektur
Punktabziige fiir eine erhohte Anzahl an Rechtschreibverstélen vorgenommen werden
miissen. Dies bedeutet, dass die schwache Rechtschreibleistung der Schiiler nicht mehr
nur in den sprachlichen Fachern, sondern in allen Fachern sanktioniert wird. In schwere-
ren Fillen verlieren einzelne Schiiler bis zu zwei Punkte pro Klausur, unabhédngig von dem
jeweiligen Fach. Die Abschlussverordnung sieht folgendes Verfahren vor:

»Schwerwiegende und gehdufte Verstofle gegen die sprachliche Richtigkeit in der
deutschen Sprache oder gegen die duflere Form fithren zu einem Abzug von einem
Punkt oder zwei Punkten bei der einfachen Wertung. Als Richtwerte sollen gelten:
Abzug eines Punktes bei durchschnittlich 5 Fehlern auf einer in normaler Schrift-
grofle beschriebenen Seite; Abzug von zwei Punkten bei durchschnittlich 7 und

mehr Fehlern auf einer in normaler SchriftgroBe beschriebenen Seite'*.

Fest steht, dass dieses Verfahren fiir die Feststellung von Rechtschreibleistungen fiir Schii-
ler mit LRS unangemessen ist; dieses wurde auch durch verschiedene Gerichtsurteile be-
statigt'”. Weiterhin steht fest, dass den Schiilern mit einem entsprechenden Férderbedarf

? Dabei ist es unerheblich, ob ein Arzt, Psychologe oder Pidaudiologe diese Schwiche tatsichlich diagnosti-
ziert oder ein Lehrer sie aufgrund seiner Erfahrungen erkannt hat. Der Schiiler hat diese Schwiéche und ist
dadurch benachteiligt, weshalb ihm ein Ausgleich zusteht.

¥ EB-AVO-GOBAK (Erginzende Bestimmungen zur Verordnung iiber die Abschliisse in der gymnasialen
Oberstufe, im Beruflichen Gymnasium, im Abendgymnasium und im Kolleg, Fassung giiltig ab 2.12.2014
(§9.11) https://www.studieren-in-niedersachsen.de/rechtliches/20141 _VO-EB_Abitur.pdf).

' Erginzende Bestimmungen zur Verordnung iiber die Abschliisse in der gymnasialen Oberstufe, im Beruf-
lichen Gymnasium, im Abendgymnasium und im Kolleg, Fassung giltig ab 2.12.2014 (§9.11)
https://www.studieren-in-niedersachsen.de/rechtliches/20141 VO-EB_Abitur.pdf

" Vgl. z. B. Beschluss des OVGs Hannover vom 13.12.2010, AZ 6B 5596/10.
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ein Nachteilsausgleich zusteht, auch im Rahmen des Sekundarbereichs II. Dieser besagt
zwar nicht, entgegen der landldufigen Meinung, dass ein Aussetzen der vorliegenden Re-
gel vorgenommen werden darf, doch besteht auch in der gymnasialen Oberstufe die M6g-
lichkeit, Schiilern durch Verdnderung der dufleren Rahmenbedingungen groBere Erfolgs-
chancen einzurdumen. An der GSS bewegen sich diese Maflnahmen im Rahmen der Ver-
langerung der Bearbeitungszeit der Klausuren, der Strukturierung und Anpassung der
Aufgaben bis hin zur Hinzuziehung von Hilfsmitteln wie z. B. technischen Geréten (z. B.
Rechtschreibprogramme auf Laptops oder Tablets)'®. Die in der GSS zum Einsatz kom-
menden unterstiitzenden Maflnahmen wurden in einem Merkblatt zusammengefasst, dem
Kollegium zur Verfiigung gestellt und im Rahmen einer Dienstbesprechung erlautert. Ziel
ist es, die zulédssigen rechtlichen Mdglichkeiten so auszuschdpfen, dass Schiiler mit einer
diagnostizierten Lese-Rechtschreibschwiche so weit wie mdglich den ihnen zustehenden
Ausgleich erhalten, sodass fiir sie eine Erhohung der Erfolgsaussichten, ein gutes Abitur-
zeugnis zu erhalten, erreicht wird. Eine weitere Unterstiitzung erfahren sie durch zusitzli-

che FérdermaBnahmen'’

Neben Deutsch, Englisch und Mathematik wird seit dem Schuljahr 2015/16 auch Forder-
unterricht in den Fichern Biologie und Chemie angeboten; aulerdem gibt es neben dem
traditionellen Fordertermin am Freitagmittag einen weiteren am Mittwochnachmittag,
welche bereits in Jahrgang 11 in Anspruch genommen werden kdnnen, um zusétzlich eine
Verbesserung der Kompetenzen zu erlangen.

4. Perspektiven

Der Ausléser fiir die Neugestaltung des Ubergangs von der Sekundarstufe I in die Ober-
stufe war u. a. die Ergebnispridsentation des eingangs vorgestellten Forschungsprojekts.
Mit der Zugrundelegung der relativen Abbrecherwerte, die lediglich aufzeigten, wie viele
Schiiler prozentual am Ende der Einfithrungsphase bzw. am Ende der Qualifikationsphase
1 die Schule verlie8en, wurde die Evidenz des Themenkomplexes aufgezeigt, erste geeig-
nete Mallnahmen initiiert und Stellschrauben gesetzt, um dem Problem ,Schulabbrecher®
in der gymnasialen Oberstufe entgegenzuwirken. Nach Meinung der Arbeitsgruppe ist es
jedoch unerldsslich, durch weitere Analysen der Abgangszahlen weitere konkrete Ursa-
chen fiir den vorzeitigen Schulabbruch aufzudecken, in deren Folge dann weitere, den
Ubergang unterfiitternde MaBnahmen zu ergreifen sind.

'® Dabei wire zu iiberlegen, inwiefern nicht auch Rechtschreibprogramme mit Korrekturfunktion in beson-
ders schweren Fillen zuléssig sein sollten. Die Wahl (mit oder ohne Korrekturfunktion) sollte in Abhéngig-
keit der individuellen Bediirfnisse der Schiiler getroffen werden diirfen. Was der eine Schiiler als Hilfe an-
sieht, mag dem anderen nicht helfen. So gibt es Schiiler, die mit einer Zusatzzeit gut zurechtkommen, wah-
rend andere trotz LRS regelméfig deutlich vor dem Abgabezeitpunkt die Klausurbearbeitung beenden.

"7 Neben Deutsch, Englisch und Mathematik wird seit dem Schuljahr 2015/16 auch Forderunterricht in den
Fachern Biologie und Chemie angeboten; aulerdem gibt es neben dem traditionellen Férdertermin am Frei-
tagmittag einen weiteren am Mittwochnachmittag, welche bereits in Jahrgang 11 in Anspruch genommen
werden konnen, um zusétzlich eine Verbesserung der Kompetenzen zu erlangen.
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Deshalb wurde im Schuljahr 2015/16 ein weiteres Forschungsprojekt in Zusammenarbeit
mit dem IfE der Universitdt Osnabriick ins Leben gerufen. Zwei Gruppen von Studieren-
den setzten sich in enger Absprache mit Lehrern der GSS mit der o. a. Ubergangsproble-
matik erneut auseinander. Im Anschluss an die Erarbeitung der Stolpersteine fiir Schiile-
rinnen und Schiiler auf dem Weg zum Abitur im Rahmen des Projekts von 2013/14 auf
Grundlage einer breit angelegten Befragung wurde nunmehr eine auf biografischen und
dem schulischen Werdegang bezogenen Daten basierende Herangehensweise gewéhlt, um
auf dieser Grundlage konkrete Anhaltspunkte fiir weitere erfolgversprechende Malnah-
men zu gewinnen.

Gegenwirtig (Stand Januar 2016) fiihrt eine Gruppe eine detaillierte statistische Erhebung
durch und untersucht alle Schulbiographien der Schullautbahnabbrecher und Jahrgangs-
stufenwiederholer sowie Schiiler, die am Ende des vierten Qualifikationshalbjahres die
Zulassung zum Abitur nicht erhalten (untersucht werden die Jahrgangsstufen 11 bis 13 der
Abiturjahrgiinge 2013 bis 2015). Ziel der Erhebung ist es, herauszuarbeiten, inwiefern es
nachvollziehbare Trends gibt, worin die Griinde fiir ein schulisches Scheitern liegen. Die
zentralen Untersuchungsaspekte liegen in folgenden Bereichen:

e geschlechtsspezifische Unterschiede,

e schullaufbahnabhingige Unterschiede (Besuch des Schulzweiges in den Jahr-
gangsstufen 5 bis 10),

e Unterschiede zwischen Muttersprachlern und Nicht-Muttersprachlern,

e ficherabhingige Trends (iiberproportionale Quoten von scheiternden Schiilerinnen
und Schiilern in einzelnen Fachern) sowie

e die Eruierung der Maflnahmen, die ergriffen werden kénnen, um mdoglichen Lern-
schwierigkeiten (LRS, Dyskalkulie o. 4.) entgegenzuwirken.

Die daraus entstehenden Datensétze sollen schlussendlich Aufschluss dariiber geben, an
welchen Stellen Verdnderungen herbeigefiihrt, Arbeitsgruppen gegriindet und
Arbeitsauftrage erteilt sowie Fachkonferenzen informieren und ansetzen konnen; diese
sollen schlussendlich zu einer Dezimierung moglicher Probleme fiir Schiiler auf dem Weg
zum Abitur fiihren.

Die zweite Gruppe hingegen wihlt eine alternative Herangehensweise an die Problematik.
In einem ersten Schritt befragen die Studierenden in der Oberstufe unterrichtende Lehr-
kréfte hinsichtlich mdglicher Ursachen fiir den teilweise drastischen Leistungsabfall von
Schiilern in Jahrgang 12 (Qualifikationsphase 1). Aufbauend auf den qualitativen Inter-
views und den daraus gewonnenen Ergebnissen entwickelten sie eine quantitative Befra-
gung der Schiiler in Form eines Fragebogens. Die GSS verspricht sich davon, Aufschluss
iiber die Akzeptanz und die Nutzung der duBeren und inneren Rahmenbedingungen sowie
den zur Verfiigung gestellten Materialien zur Vorbereitung auf die Qualifikationsphase von
den Schiilern zu erhalten; auBerdem fokussiert die Befragung die individuellen Ressour-
cen und die Leistungsbereitschaft eines jeden Schiilers vor dem Hintergrund des Erlangens
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der Allgemeinen Hochschulreife. Die Ergebnisse des dargestellten Untersuchungskontex-
tes liegen noch nicht vor, deuten aber bereits ,,Baustellen” der Schule an, die einer Bear-
beitung bediirfen. So deutet sich bereits jetzt an, dass die Beratung der Schiiler einer quali-
tativen Weiterentwicklung durch die Schule samt ihres institutionsiibergreifenden Netz-
werkes bedarf; gemeint ist damit beispielsweise der weitere Auf- und Ausbau der Zusam-
menarbeit mit aullerschulischen Partnern (vgl. hierzu z. B. auch den Aufsatz von Fie-
gert/Hilgers in vorliegendem Band). Wenn die endgiiltigen Ergebnisse vorliegen (ca.
Sommer 2016), werden Schulleitung und AG diese zum Anlass nehmen, weitere Mal3-
nahmen zu ergreifen und neue Stellschrauben zu justieren.
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Gabriele Klewin, Ramona Lau, Anika Liibeck
Herausforderung Oberstufe: Der Einstieg ins Oberstufen-Kolleg Bielefeld unter Be-
achtung der Heterogenitit von Schiilerinnen und Schiilern

Der aktuelle Diskurs um den Aufbau eines inklusiven Schulsystems riickt verstiarkt Di-
mensionen von Heterogenitit in den Blick — dabei fokussiert dieser Diskurs bislang in der
Regel auf die Primar- sowie Sekundarstufe 1. Doch Heterogenitit ,verschwindet® nicht
beim Eintritt in die Oberstufe, sondern ist auch hier pddagogisch relevant und bedarf des-
halb besonderer Aufmerksamkeit, gerade in der Phase des Ubergangs in die Sekundarstufe
I1.

Das Oberstufen-Kolleg Bielefeld hat seit seiner Griindung 1974 der individuellen Forde-
rung seiner Kollegiatinnen und Kollegiaten unter Beachtung und Respektierung ihrer in-
dividuellen Verschiedenheit besondere Bedeutung zugewiesen und dabei auch fiir die Ein-
gangsphase Konzepte entwickelt, die den jeweiligen Bediirfnissen des Einzelnen gerecht
werden und Unterstlitzung in der schulischen Laufbahn sowie der personlichen Entwick-
lung bieten sollen. Der vorliegende Beitrag beschreibt zundchst die Grundbedingungen der
schulischen Ausbildung am Oberstufen-Kolleg (Abschnitt 1), bevor verschiedene, fiir die
padagogische Arbeit relevante Dimensionen von Heterogenitidt anhand einiger Zahlen
skizziert werden (Abschnitt 2). AnschlieBend werden Konzepte des Oberstufen-Kollegs
fiir den Ubergang in die Oberstufe vorgestellt (Abschnitte 3 und 4), bevor ein Ausblick auf
kiinftige Entwicklungslinien gegeben wird (Abschnitt 5).

1. Das Oberstufen-Kolleg

Das Oberstufen-Kolleg Bielefeld ist eine Versuchsschule des Landes Nordrhein-Westfalen,
es ist eine reine Oberstufenschule. Gemeinsam mit der Wissenschaftlichen Einrichtung
Oberstufen-Kolleg, die an die Fakultit fiir Erziehungswissenschaft der Universitét Biele-
feld angegliedert ist, hat sie folgenden Versuchsauftrag:

., Die Wissenschaftliche Einrichtung Oberstufen-Kolleg und das Oberstufen-Kolleg haben
den Auftrag, Grundfragen des Bildungswesens systematisch zu untersuchen, Reformmo-
delle im wechselseitigen Bezug von Theorie und Praxis zu erproben und ihre Ubertrag-
barkeit auf die bestehenden Bildungseinrichtungen zu priifen.

(Prdaambel Verwaltungs- und Benutzungsordnung)

Mit dem Status als Versuchsschule ist eine eigene Ausbildungs- und Priifungsordnung
verbunden (APO-OS 2011), in der von der Ausbildungs- und Priifungsordnung fiir die
gymnasiale Oberstufe abweichende Regelungen festgehalten sind. Diese betreffen u. a. die
Aufnahme von Schiilerinnen und Schiilern, die nicht iiber die formale Berechtigung fiir
den Besuch einer gymnasialen Oberstufe verfiigen (siche Abschnitt 2). Da sowohl Schiile-
rinnen und Schiiler aus Gymnasien nach Klasse 9 aufgenommen werden als auch solche,
die die Sekundarstufe I mit der Klasse 10 abgeschlossen haben, kann nicht eindeutig vom
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zehnten oder elften Jahrgang fiir das erste Jahr am Oberstufen-Kolleg gesprochen werden.
Das Oberstufen-Kolleg umfasst die drei Jahre einer gymnasialen Oberstufe. Das erste Jahr
ist die Einfilhrungsphase, an einer nordrhein-westfalischen Gesamtschule wire dies der
Jahrgang 11, das zweite und dritte Jahr bilden die Qualifikations- bzw. Hauptphase, ent-
sprechend wiren dies an einer Gesamtschule die Jahrgénge 12 und 13. Als Oberstufen-
schule nimmt das Oberstufen-Kolleg jahrlich die Schiilerschaft der Einfiithrungsphase neu
auf, dies ist gut ein Drittel seiner insgesamt ca. 600 Schiilerinnen und Schiiler, die Kolle-
giatinnen und Kollegiaten genannt werden. So stellt sich die Frage des Ubergangs von der
Sekundarstufe I in die gymnasiale Oberstufe am Oberstufen-Kolleg immer wieder neu.

Bevor die Kollegiatinnen und Kollegiaten Teil der Schulgemeinschaft werden, durchlau-
fen sie als Bewerberinnen und Bewerber des Oberstufen-Kollegs ein mehrstufiges Auf-
nahmeverfahren, das u. a. ein Bewerbungsgespriach sowie Eingangstests in den Féchern
Mathematik, Englisch und Deutsch beinhaltet. Die Eingangstests beziehen sich auf
Fachinhalte der Sekundarstufe I und dienen zur Feststellung von moglichen Forderbedar-
fen in den genannten Bereichen. Werden die ,Defizite‘ als zu gro3 und nicht in angemes-
sener Zeit nachholbar eingeschitzt, wird die Bewerberin oder der Bewerber nicht aufge-
nommen. Mit dem Aufnahmeverfahren verkniipfen sich verschiedene Intentionen, u. a.

e die Moglichkeit, die Individualitéit jeder Bewerberin und jedes Bewerbers bereits
in der Bewerbungsphase offenbar werden zu lassen;

e konnen besondere piddagogische Bediirfnisse — wenn sie durch die Bewerberinnen
und Bewerber mitgeteilt werden (vgl. Abschnitt 5) — schon friih die weitere pada-
gogische Arbeit beeinflussen (z. B. kann sehr friih ein individueller Nachteilsaus-
gleich installiert werden);

e konnen Kurse, die sich an Personen mit besonderem Engagement und/oder beson-
deren Begabungen richten, schon vor Beginn der Laufbahn angewihlt werden;

e kann bei besonderen fachlichen Problemen durch eine Zuweisung von Briicken-
kursen Hilfe angeboten werden.

Als Abschliisse konnen am Oberstufen-Kolleg das Abitur und der schulische Teil der
Fachhochschulreife erworben werden. In den Studienfichern (vergleichbar mit Leistungs-
kursen) werden die Priifungen des Zentralabiturs durchgefiihrt. Im dritten und vierten Abi-
turfach werden die Priifungen dezentral abgenommen, da sich das Unterrichtsangebot der
Grundkurse durch z. B. facheriibergreifende Kurse von Regelschulen unterscheidet. Die-
ses besondere Unterrichtsangebot begriindet sich ebenfalls durch den Versuchsauftrag,
nach dem auf der Ebene des Unterrichts neue didaktische Ideen und Unterrichtsformen
erforscht und erprobt werden sollen (vgl. Abschnitt 4). Die Forschung wird gemeinsam
von den Lehrenden der Versuchsschule und Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Wis-
senschaftlichen Einrichtung Oberstufen-Kolleg in Forschungs- und Entwicklungsprojek-
ten durchgefithrt und ist in der Regel eine Variante von Praxisforschung (vgl.
Hahn/Klewin/Heinrich 2014).

116



2. Heterogenititsdimensionen am Oberstufen-Kolleg1

Einige aus unserer Sicht fiir die pddagogische Arbeit besonders relevante Dimensionen
von Heterogenitit sollen hier exemplarisch genannt und mit einigen Zahlen verdeutlicht
werden, um so eine prézisere Vorstellung iiber deren Verteilung zu bekommen. Die Res-
source der Wissenschaftlichen Einrichtung ermdoglicht es, neben der bereits umfangreichen
Schulstatistik in eigenen Forschungs- und Entwicklungsprojekten weitere Zahlen iiber die
Kollegiatenschaft des Oberstufen-Kollegs zu erheben. Insbesondere im Rahmen der Ver-
laufs- und Absolventenstudie am Oberstufen-Kolleg (V4mOS) werden Bewerberinnen und
Bewerber wie auch Kollegiatinnen und Kollegiaten mit umfangreichen Fragebdgen be-
fragt. Die folgenden Aussagen beziehen sich sowohl auf die schulstatistischen Daten als
auch auf die Befragungen der Verlaufs- und Absolventenstudie.

Zunichst seien die bereits erwidhnten besonderen Bedingungen hinsichtlich der Aufnahme
von neuen Kollegiatinnen und Kollegiaten genannt. So ist der so genannte Qualifikations-
vermerk (kurz: Q-Vermerk), also die Qualifikation fiir den Besuch der gymnasialen Ober-
stufe, keine Bedingung, um das Oberstufen-Kolleg besuchen zu diirfen. Stattdessen bend-
tigen die Bewerberinnen und Bewerber lediglich einen mittleren Schulabschluss (Fach-
oberschulreife, auch Sekundarabschluss I genannt) oder einen Hauptschulabschluss und
eine berufliche Ausbildung; alternativ befdhigt auch eine zweijdhrige Berufstitigkeit zur
Aufnahme. Grundsitzlich konnen sich allerdings nur Jugendliche und junge Erwachsene,
die das 25. Lebensjahr noch nicht vollendet haben, am Oberstufen-Kolleg bewerben. Aus
diesen Zugangsbedingungen ergeben sich also bereits zwei Heterogenititsdimensionen:
Der biographische Hintergrund und das Alter der Kollegiatinnen und Kollegiaten. So
konnen beispielsweise ein fiinfzehnjéhriger Kollegiat, der zuvor ein Gymnasium besucht
hat, und ein fiinfundzwanzigjahriger Kollegiat, der einige Jahre Berufserfahrung im Aus-
land gesammelt hat, gemeinsam einen Kurs in der Einfiihrungsphase besuchen. Zwar sind,
betrachtet man beispielhaft den Aufnahmejahrgang 2014, gut 70 % der aufgenommenen
Kollegiatinnen und Kollegiaten zu Beginn des Schuljahres zwischen 16 und knapp 18 Jah-
re alt, dennoch umfasst die Gruppe der unter 16-jahrigen immerhin gut 6 %. 24 Jahre sind
zum Aufnahmezeitpunkt 1 % der Kollegiatinnen und Kollegiaten, iiber 20 Jahre knapp
8 %. Ebenfalls im Aufnahmejahrgang 2014 liegt der Anteil der Kollegiatinnen und Kolle-
giaten ohne Q-Vermerk bei 27 %, im Durchschnitt der letzten elf Jahrgdnge lag er bei
knapp 35 %.

Fiir viele Schulen stellt auch die sprachliche Heterogenitdt der Schiilerschaft eine Heraus-
forderung dar. Im Schuljahr 2015/16 macht der Anteil der Kollegiatinnen und Kollegiaten,
deren Muttersprache nicht Deutsch ist, 18 % der gesamten Schiilerschaft aus. Aus aktuel-
lem politischem Anlass gerdt auch die Beschulung von gefliichteten Menschen in den
Blick — so hat das Oberstufen-Kolleg zum Schuljahr 2015/16 sechs junge Menschen mit
Fluchthintergrund aufgenommen und wird dies auch im nachsten Schuljahr tun.

Von unmittelbarer Bedeutung fiir die padagogische Arbeit sind auch psychische Erkran-
kungen. Von den Bewerberinnen und Bewerbern des Jahrgangs 2015/16 gaben 7,9 % an,

' Einzelne Passagen dieses Kapitels sind aus Lau/Liibeck (i. Vorb.) entnommen.
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in der Vergangenheit oder zum aktuellen Zeitpunkt an Angststorungen zu leiden. Auch
depressive Storungen sowie Essstéorungen werden von den Bewerberinnen und Bewerbern
genannt.

Sonderpddagogischer Forderbedarf wurde bei acht Bewerberinnen und Bewerbern in der
Vergangenheit festgestellt, das sind von 227 befragten Personen immerhin 3,5 %. Bei zwei
Personen lag zum Befragungszeitpunkt ein sonderpddagogischer Forderbedarf in den Be-
reichen korperlich-motorische Entwicklung und Lernen vor.

Als letzter Aspekt von Heterogenitit soll das individuelle Leistungsvermogen an dieser
Stelle genannt werden. So gaben knapp 4 % der Bewerberinnen und Bewerber des aktuel-
len Schuljahres an, dass bei ihnen eine Teil- bzw. Hochbegabung festgestellt wurde. 5,7 %
gaben eine Teilleistungsstorung im Bereich Legasthenie an, 1,3 % im Bereich Dyskalkulie.

3. Konzepte der Einfithrungsphase

Aus den Bausteinen fiir die Einfiihrungsphase sollen hier zwei unterrichtliche Angebote
herausgegriffen werden, die kennzeichnend fiir das Oberstufen-Kolleg sind: Dies sind die
Briicken- und Basiskurse.

In den zweistiindigen Briickenkursen in den Fiachern Deutsch, Mathematik und Englisch
sollen diejenigen Kollegiatinnen und Kollegiaten, bei denen im Aufnahmeverfahren ,De-
fizite* bei den jeweiligen Fachinhalten der Sekundarstufe I festgestellt wurden, die Mog-
lichkeit haben, diese in den beiden Semestern der Einfiihrungsphase zu bearbeiten.
Obwohl es um Inhalte der Sekundarstufe I geht, sind die Unterrichtskonzepte der Brii-
ckenkurse an den Erfordernissen der gymnasialen Oberstufe ausgerichtet. Die Anzahl der
Kollegiatinnen und Kollegiaten in den Kursen ist bewusst niedriger als in den iibrigen
Kursen, damit eine individuelle Férderung besser moglich ist. Weiterhin bekommen bspw.
die Kollegiatinnen und Kollegiaten in den Briickenkursen Mathematik die Ergebnisse ih-
rer Eingangstests nach Bereichen zusammengefasst zuriickgemeldet und kdnnen so gezielt
entscheiden, an welchen Inhalten sie arbeiten wollen (vgl. Frohn et al. 2014). Der Einsatz
von Lerntagebiichern soll gemeinsam mit den Riickmeldungen der Eingangstests den Kol-
legiatinnen und Kollegiaten ermdglichen, ihren Lernprozess zu reflektieren und selbst-
standig zu lernen bzw. dies zu erlernen (vgl. Frohn et al. 2012).

Laut der Priifungs- und Ausbildungsordnung fiir das Oberstufen-Kolleg vermitteln Basis-
kurse ,,in fachlicher Orientierung die fiir die allgemeine Studierfdhigkeit erforderlichen
grundlegenden Fahigkeiten in den Bereichen Deutsch, Englisch oder einer anderen fortge-
fiihrten Fremdsprache, Mathematik, Naturwissenschaften und Computer Literacy* (APO-
OS 2011, § 12,1). Obwohl die basalen Kompetenzen in einem fachgebundenen Kurs ihren
Ort haben, sind sie Grundlage auch fiir andere Fiacher und die Qualifikationsphase. Am
besten sichtbar ist dies vermutlich am Basiskurs Deutsch, in dem es vorrangig um ,,das
Lernen aus und mit Texten* geht (Volkwein 2011, S. 34). Die Féahigkeit zum Verstdndnis
und Verfassen von Texten, das Wissen um Anforderungen an unterschiedliche Textsorten
wird auch in anderen Fachern gebraucht. Dies gilt ebenso fiir die in den Basiskursen Ma-
thematik, Englisch und Computer Literacy erworbenen Kompetenzen, die im Idealfall im
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Basiskurs Naturwissenschaften eingesetzt werden, um z. B. anhand von Experimenten
einen Untersuchungsbericht schreiben zu konnen (vgl. Klewin/Stockey 2015).

4. Ankommen und ,Schule leben‘: Beriicksichtigung von Heterogenitit in der Ein-
fiihrungsphase2

Wie bereits in Abschnitt 3. beschrieben, ist der Umgang mit Heterogenitét das wesentliche
Moment der pddagogischen Arbeit des Oberstufen-Kollegs. Riickmeldungen von ehemali-
gen und aktuellen Kollegiatinnen und Kollegiaten (vgl. Jurak/Retemeier i. Vorb.) betonen
immer wieder, dass das Miteinander am Oberstufen-Kolleg gekennzeichnet ist durch ho-
hen gegenseitigen Respekt charakterisiertes Lehrer-Schiiler-Verhiltnis, ein hohes Mal3 an
Mitbestimmung und durch eine ,kommunikative Streitkultur’ (vgl. zu Aspekten des
Schulklimas Bornkessel et al. 2011, zur Partizipation Hahn et al. 2015). Besonders wichtig
fiir das Schulklima und sehr hilfreich fiir die individuelle Forderung der Kollegiatinnen
und Kollegiaten ist zudem, dass die Lehrerinnen und Lehrer frei zugéngliche Arbeitsplétze
besitzen und auch auflerhalb des Unterrichts von den Kollegiatinnen und Kollegiaten auf-
gesucht werden kénnen.

Wie bereits deutlich wurde, ist das Oberstufen-Kolleg eine Einrichtung, die ein besonderes
Kurskonzept auszeichnet und in der die zunehmende Selbststindigkeit der Kollegiatinnen
und Kollegiaten ein wichtiges paddagogisches Ziel ist. In Kombination mit der heterogenen
Schiilerschaft (vgl. Abschnitt 2) sind dies nicht nur Herausforderungen fiir die padago-
gisch handelnden Akteure der Einrichtung, sondern auch fiir die Kollegiatinnen und Kol-
legiaten, die ihren Einstieg in das Haus bewiltigen miissen. So berichtet ein Kollegiat:

., Ich erinnere mich noch genau an meinen ersten Schultag hier. Ich wartete gemeinsam
mit den anderen Erstsemestern auf der Schulstrafle darauf, dass etwas passieren wiirde.
Dabei sah ich mir meine kiinftigen Mitschiiler zum ersten Mal genauer an: Ich sah nicht
eine Person, die in meinem Alter zu sein schien, und natiirlich fielen mir zuerst die eher
extravagant gekleideten Leute auf. Aufserdem musste ich mich in den folgenden Wochen
erst an das ungewohnte System gewohnen: Kurse statt Klassenverband, Selbstorganisati-
on statt Gdngelband und ein neues Gebdude, in dem ich mich orientieren lernen musste.
Das alles fiihrte dazu, dass ich wihrend der ersten Wochen am OS [Oberstufen-Kolleg]
nicht recht wusste, wie ich mit der neuen Situation umgehen sollte.

Wie wird der Einstieg fiir die Kollegiatinnen und Kollegiaten in das Oberstufen-Kolleg
unterstiitzt und padagogisch begleitet?

Vergleichsweise trivial ist der Hinweis, dass besondere rdumliche Gestaltungen und ver-
gleichsweise lange Pausenzeiten die Mdoglichkeiten zur unkomplizierten Kommunikation
ohne unndtige Hemmschwellen beeinflussen — am Oberstufen-Kolleg sind in diesem Zu-

* Einzelne Passagen dieses Kapitels sind aus Lau/Liibeck (i. Vorb.) entnommen.
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sammenhang besonders die offenen Arbeitsrdume und die Gestaltung der Unterrichtszeit
(vier 90-miniitige Blocke pro Tag in Kombination mit umfangreichen Pausenzeiten) her-
vorzuheben. Auf dieser Basis konnen Beratungsangebote, die es im Oberstufen-Kolleg
vielfach gibt, liberhaupt erst in Anspruch genommen werden. Als spezifische Beratungs-
angebote, die natiirlich auch in der Einfiihrungsphase bedeutsam sind, gelten das Tutoren-
system, die Laufbahnberatung, die Schulsozialarbeit und die sonderpddagogische sowie
psychosoziale Beratung (zu Erwartungen und Wahrnehmung dieser Angebote durch die
Schiilerinnen und Schiiler vgl. Palowski et al. 2013; Boller et al. 2007; Boller/Rosowski
2007; zum Ansatz der Schulsozialarbeit vgl. Schultz 2007). Beratung wird am Oberstufen-
Kolleg als eine Grundfunktion des Lehrerberufes und wichtiger Baustein professionellen
padagogischen Handelns verstanden. Im Kontext individueller Férderung fungiert schuli-
sche Beratung als Entscheidungshilfe, Motivation, Information und ggf. auch als Erfolgs-
kontrolle. Anldsse von Beratung kénnen — nicht nur zu Beginn der Ausbildung — die schu-
lische Laufbahn, Studien- und Berufsorientierung, fachliche und personliche Schwierig-
keiten, Zeitmanagement, mdgliche Inanspruchnahme eines individuellen Nachteilsaus-
gleichs oder Arbeits- und Lerntechniken sein. Gerade fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
nicht-linearen Bildungsverldufen und besonderen padagogischen Bediirfnissen sind der
personliche Beratungskontakt und die Begleitung des schulischen Alltags sowie von
Schullaufbahnentscheidungen bedeutsam. Fiir spezifische schulische und personliche
Problemlagen stehen neben den schulischen auch auBlerschulische Beratungsangebote (z.
T. in Kooperationen mit Fachberatungsstellen) zur Verfiigung. Uber die genannten Bera-
tungsangebote hinaus gibt es selbstverstdndlich weitere Beratungsangebote wie die Bera-
tung durch die Pddagogische Leitung und die Beratung durch Ansprechpartnerinnen und
Ansprechpartner fiir individuelle Férderung.

Jede Kollegiatin und jeder Kollegiat wihlt zu Beginn der Laufbahn eine Tutorin oder ei-
nen Tutor. Diese Personen sind

e Beraterinnen und Berater bei allgemeinen Laufbahnfragen;

e erste Ansprechpartner und Ansprechpartnerinnen bei Fragen zur individuellen Ge-
staltung der Laufbahn (z. B. auch bei Fragen zum Nachteilsausgleich);

e Ansprechpartner und Ansprechpartnerinnen bei auflerschulischen Problemen, die
sich auf die schulische Arbeit auswirken;

e Partner und Partnerinnen fiir Lernentwicklungsgespriche;

e in formaler Funktion Priiferinnen und Priifer der zu absolvierenden Vorgaben zur
Zulassung;

e Ansprechpartner und Ansprechpartnerinnen fiir Kolleginnen und Kollegen, ggf.
Vermittler;

e unterstiitzend bei der individuellen Lernorganisation der Tutandin oder des Tutan-
den.
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Heterogene Lernvoraussetzungen werden zu Beginn der Ausbildung (und dartiiber hinaus)
am Oberstufen-Kolleg auf der Unterrichtsebene insbesondere durch binnendifferenzieren-
de Unterrichtsmethoden (z. B. Gruppenpuzzle, Lerntagebuch, Wochenplanarbeit, Projekt-
arbeit, wechselseitiges Lehren und Lernen, Stationenlernen) erfasst und produktiv aufge-
griffen. Dabei ist auch die Erkenntnis leitend, dass selbstgesteuertes Lernen nur dann er-
folgreich eingeiibt und umgesetzt werden kann, wenn es Angebote gibt, derartige Kompe-
tenzen zu erproben und anzuwenden. Zudem wird innere Differenzierung als wichtiger
Baustein einer Forderdiagnostik verstanden.

Auch der nicht-formalisierte Unterricht im Sinne von zwei 14-tdgigen Projektphasen pro
Schuljahr ist eine weitere Facette von Unterrichtsformen, die die individuelle Forderung
von Kollegiatinnen und Kollegiaten am Oberstufen-Kolleg in den Mittelpunkt stellen.

Das Oberstufen-Kolleg Bielefeld nutzt zudem ein alternatives Leistungsbewertungssystem.
Wihrend der Einfiihrungsphase wird auf Benotungen verzichtet, ein Kurs wird lediglich
als ,bestanden‘ oder ,nicht bestanden‘ bewertet. Dies bietet den Kollegiatinnen und Kolle-
giaten die Moglichkeit, sich weitgehend angstfrei der Ausbildung und den fachlichen An-
forderungen zu stellen und sich dem Bewertungssystem in der Qualifikationsphase anzu-
ndhern: Hier wird pro Kurs lediglich eine Leistung benotet. AuBerdem kommt dem Aus-
bildungsportfolio als einem wichtigen Dokument fiir die Leistungsdokumentation und
einer Moglichkeit zur Reflexion der personlichen Lernfortschritte eine besondere Bedeu-
tung zu. Es ist zugleich eine wichtige Basis fiir Gespriache mit dem Tutoren bzw. der Tuto-
rin, wenn {iber den Einstieg und das Fortlaufen der Ausbildung gesprochen wird.

5. Baustellen und Entwicklungslinien am Oberstufen-Kolleg

Obgleich das Oberstufen-Kolleg also bereits in vielerlei Hinsicht auf die Individualitit
seiner Kollegiatenschaft eingeht (vgl. Lau/Liibeck i. Vorb.), gibt es dennoch einige ,Bau-
stellen‘, an denen weiter gearbeitet werden muss. Nicht immer ist der Weg, der einge-
schlagen werden soll, klar; an einigen Stellen miissen neue Konzepte erst noch erarbeitet,
erprobt und ggf. auch wieder verworfen werden. Einige solcher noch offenen Entwick-
lungsaspekte sollen im Folgenden kurz skizziert werden.

Wie bereits in den vorangegangenen Abschnitten deutlich wurde, sieht es das Oberstufen-
Kolleg als eine Kernaufgabe an, auf die individuellen Bediirfnislagen der Kollegiatinnen
und Kollegiaten durch unterschiedliche Angebote innerhalb und auf3erhalb des Unterrichts
einzugehen. Damit Lehrende und anderweitig pddagogisch tétiges Personal dazu die M6 g-
lichkeit haben, muss von diesen individuellen Bediirfnislagen aber zunichst erstmal ,ge-
wusst werden®. Ein erster Gedanke wire hier, mit der abgebenden Schule zu kommunizie-
ren, etwa hinsichtlich bereits installierter FordermaBnahmen, Nachteilsausgleiche o. 4.
Gleichzeitig soll jedoch nicht liber den Kopf der Kollegiatin oder des Kollegiaten hinweg
gehandelt werden; eventuell vorhandene Angste vor einer Etikettierung oder Stigmatisie-
rung an der neuen Schule miissen unbedingt ernst genommen werden. Hier gilt es Wege zu
finden, den neuen Kollegiatinnen und Kollegiaten die Unterstiitzung zukommen zu lassen,
die sie benodtigen, ohne sie dabei bevormundend zu behandeln — und dies kann nur im ge-
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meinsamen Gesprach gelingen. Zu welchem Zeitpunkt und in welchem Rahmen ein sol-
ches Gesprich systematisch im Aufnahmeverfahren stattfinden kann, ist aktuell noch offen.
Durch die vorangegangene Schilderung von individuellen Beratungs- und Unterstiit-
zungsmoglichkeiten wurde deutlich, dass am Oberstufen-Kolleg eine Vielzahl von Perso-
nen mit unterschiedlichen Funktionen, Aufgaben und Rollen (Tutorinnen und Tutoren,
Mitarbeiterinnen der Schulsozialarbeit, der psychosozialen Beratung und der Laufbahnbe-
ratung, aber auch Schulbegleiterinnen und Schulbegleiter) vertreten ist. Verstdrkt wird
auch in der Oberstufe sonderpddagogische Expertise relevant, da nach der Ratifizierung
der UN-Behindertenrechtskonvention zunehmend mehr Schiilerinnen und Schiilern mit
sonderpiddagogischen Forderbedarfen in Regelschulen lernen und deren ,Hochwach-
sen‘ im Bildungssystem entsprechende Angebote und Unterstiitzungsmoglichkeiten auch
in der Sekundarstufe II erfordert. Padagogisch sinnvoll wére der dauerhafte Einsatz zu-
mindest einer sonderpddagogischen Fachkraft, die zur Vermeidung von Etikettierungen
und Stigmatisierungen unabhéngig von individuellen Diagnosen am Oberstufen-Kolleg
ihre Expertise einbringt.

Bei all diesen Beratungs- und Unterstiitzungsangeboten ist nicht immer klar, wer fiir wel-
chen Anlass die richtige Ansprechpartnerin, der richtige Ansprechpartner ist. So gilt es
folglich, die Kooperation dieses multiprofessionellen Teams stetig weiterzuentwickeln.
Aus dem Blickwinkel der Kollegiatinnen und Kollegiaten muss trotz der Vielzahl der Per-
sonen deutlich sein, wer ihre dauerhaften Ansprechpartnerinnen und -partner sind; Zustan-
digkeiten diirfen sich nicht in ,Verschiebebahnhofen® verlieren. Gleichzeitig muss eine
effiziente Struktur der Informationsweitergabe innerhalb des Teams aufgebaut werden.
Ahnliche Anforderungen bestehen auch fiir die Begleitung von Kollegiatinnen und Kolle-
giaten mit Fluchterfahrung. Dartiber hinaus ist fiir diese Gruppe auch die Klarung der (be-
sonderen) Aufnahmevoraussetzungen, die Einbettung von Sprachforderung sowie iiber
den schulischen Rahmen hinausgehend das Etablieren von lokalen Unterstlitzungsnetz-
werken notwendig.

Selbstversténdlich stellen sich die hier skizzierten Herausforderungen, die sich durch die
Anerkennung von Heterogenitit der Schiilerschaft ergeben, nicht allein in der Einfiih-
rungsphase des Oberstufen-Kollegs; sie gelten in gleicher Weise fiir alle Stufen des schuli-
schen Bildungssystems. Jedoch sind ein heterogenititssensibler Blick und eine pidagogi-
sche Haltung, die die einzelne Schiilerin und den einzelnen Schiiler mit ihren bzw. seinen
Bediirfnissen in den Mittelpunkt riickt, gerade in der Einfiihrungsphase von besonderer
Relevanz: Hier wird der Grundstein fiir einen gelingenden Ubergang in die Oberstufe ge-
legt.
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Daniel Sieverding, Florian Schiirmann
Weichenstellung in Richtung Personlichkeitsentwicklung — Der Ubergang von der
Sekundarstufe I in die gymnasiale Oberstufe am Gymnasium Melle

,,Miteinander, voneinander und fiireinander lernen — Die Personlichkeit entfalten und die
Gesellschaft entwickeln'.“ Dem Schulprogramm in einem Leitbild vorangestellt und poin-
tiert in der anschlieenden Praambel und verschiedenen pddagogischen Handlungsfeldern
konkretisiert steht die Mitwirkung ,,bei der Erziechung junger Menschen zu eigenstdndigen

Personlichkeiten‘

als oberstes Ziel im Zentrum allen paddagogischen Handelns am Gym-
nasium Melle. Der Gestaltung der Uberginge innerhalb des Bildungsverlaufs kommt bei
einem solchen piddagogischen Orientierungsrahmen eine zentrale Rolle zu, denn in einer
jeden Ubergangssituation steht der Schiiler’ vor besonderen Herausforderungen und Hin-
dernissen (vgl. hierzu ausfiihrlich Graalmann in diesem Band), die er auf seinem Bil-
dungsweg meistern und iiberwinden muss.

Dabei fillt auf, dass in der auf weiterfilhrende Schulen bezogenen Transitionsforschung
der Ubergang in die Sekundarstufe I wesentlich mehr Beachtung findet als der Wechsel
von der Sekundarstufe I in die Sekundarstufe II. Dieser gehdrt zu den vergleichsweise
wenig erforschten und auch in der Praxis nur méBig beachteten Schnittstellen im deut-
schen Bildungssystem. Einzig vor dem Hintergrund der Bildungsgerechtigkeit sind einige
Studien zu sozialen Disparititen (vgl. Trautwein et al. 2011) oder der Integration von
Haupt- und Realschiilern in die gymnasiale Oberstufe (vgl. im Brahm 2013) zu finden. Ein
Grund dafiir ist, dass der Ubergang von Klasse 10 zu Klasse 11 relativ unbemerkt vonstat-
tengeht, da er in Deutschland — trotz der mittlerweile vorhandener Diversitit von Bil-
dungsgingen — in der Regel innerhalb einer Institution erfolgt. Es gibt in der Regel keine
ritualisierte Ubergangsfeier oder schulische Rituale, die mit dem Ubergang in die Oberstu-
fe einhergehen. Dennoch dndert sich fiir die Schiiler nicht nur der Status — sie sind jetzt
Oberstufenschiiler und somit die Altesten —, sondern auch wesentliche institutionelle
Rahmenbedingungen, die eine Neuorientierung in verschiedenen padagogischen und auch
selbstkonzeptuellen Handlungsfeldern verlangen. Als exemplarische Beispiele seien nur
die Auflosung des personell relativ stabilen Klassenverbandes in ein Kurssystem mit
wechselnden Kurszusammensetzungen und die von den Schiilern empfundene Angst vor
einem steigenden fachlichen Niveau in der Oberstufe genannt. Somit erscheint es logisch,
dass fiir die Schiiler sowohl eine gezielte fachliche als auch eine allgemeinpadagogische
und sozial-integrative Unterstiitzung wiinschenswert und vielleicht sogar nétig sei (vgl.
Bosse/Kempf 2013).

Wie dieser Ubergang am Gymnasium Melle im 6stlichen Landkreis der Stadt Osnabriick
gestaltet wird, ist Thema dieses Aufsatzes, der bewusst praxisorientiert gehalten ist und
vor dem Hintergrund der allgemeinen und schulspezifischen Bedingungen und Anforde-
rungen zu lesen und zu verstehen ist. Aus diesem Grund stehen eine kurze Vorstellung der

' Leitbild des Gymnasiums Melle. Vgl. Schulprogramm des Gymnasiums Melle: http://www.melle-
gymnasium.de/inhalte/2014/profile schulprogramm.php#menu_hoch, S. 5.

*Vgl. ebd.

? Im Folgenden wird aus Griinden der besseren Lesbarkeit das generische Maskulinum verwendet.
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Schule und die Darstellung von aktuellen Ubergangszahlen am Beginn dieses Aufsatzes,
bevor die Probleme, Anforderungen und Chancen des Ubergangs in die Sekundarstufe 11
aus Sicht von Schiilern und Lehrern genannt werden. Der Umgang mit diesen Herausfor-
derungen steht dann im Fokus der Darstellung einer Idee zur behutsamen Gestaltung der
Transition in die gymnasiale Oberstufe.

1. Schulspezifische Rahmenbedingungen

Das 1948 gegriindete Gymnasium Melle liegt im Stadtzentrum Melles, der grofiten Stadt
des Landkreises Osnabriick mit ca. 45 000 Einwohnern. Da die Stadt aus vielen kleinen
Stadt- und Ortsteilen besteht, erstreckt sich das Einzugsgebiet der Schiiler iiber das gesam-
te Gronegau. Insgesamt liegen elf Grundschulen im FEinzugsgebiet. Im Schuljahr
2015/2016 besuchen 1 114 Schiiler* die Schule, die von 87 Lehrkriften unterrichtet wer-
den. Das Gymnasium besitzt eine relativ groe Oberstufe. Zum Schuljahr 2015/2016
wechselten von 161 Schiilern des Jahrgangs 10 insgesamt 138 Schiiler in den Jahrgang 11.
Zusammen mit dem 12. Jahrgang ergibt sich eine gymnasiale Oberstufe von 260 Schiilern,
die das Abitur anstreben. 131 Schiiler bestanden im Jahr 2015 das Abitur mit einem No-
tendurchschnitt von 2,36. Damit liegt das Gymnasium iiber dem niedersédchsischen Lan-
desschnitt und dem Durchschnitt des Landkreises Osnabriick.

Dennoch zeigt sich in den Ubergangszahlen eine schulspezifische Besonderheit: Am Ende
das 10. Jahrgangs gibt es Abwanderungstendenzen zu anderen Schulen. Aufgrund der na-
hen Landesgrenze (Nordrhein-Westfalen) =zieht es einige Schiiler an nordrhein-
westfdlische Gesamtschulen in Biinde, Spenge oder Rodinghausen oder an die Gymnasien
in Biinde oder Werther. Bei der Befragung nach den Griinden zeigt sich, dass die Beweg-
griinde fiir den Schulwechsel vor allem in der ldngeren Schulzeit in Nordrhein-Westfalen
liegen. Ein weiteres Schuljahr fiihrt dazu, dass die Schiiler erst nach 13 Jahren ihr Abitur
ablegen. Auflerdem haben die Oberstufenschiiler ein Priifungsfach weniger, es besteht die
Moglichkeit, Facher als Leistungskurs anzuwédhlen, die am Gymnasium Melle nicht ange-
boten werden (z. B. Sport oder auch Philosophie), und auch die Anzahl der Klausuren in
der Sekundarstufe II ist in Nordrhein-Westfalen geringer als in Niedersachsen.

Vereinzelt zieht es Schiiler nach dem Jahrgang 10 auch an Fachgymnasien ins benachbarte
Osnabriick. Es bleibt abzuwarten, wie sich diese Abgangszahlen nach der Riickkehr zu G9
entwickeln werden.

Eine besondere Herausforderung der Ubergangsgestaltung in die Sekundarstufe II liegt in
der Integration von Haupt- und Realschiilern, die nach ithrem Abschluss an ein Gymnasi-
um wechseln, um dort das Abitur zu machen. Die Zahlen der Schiiler, die von benachbar-
ten Oberschulen an das Gymnasium Melle wechseln, sind seit der Verkiirzung der Abitur-
zeit auf zwdlf Jahre marginal, sodass dieser Aspekt in der Gestaltung des Ubergangs kaum
eine Rolle spielt’. Es hat sich gezeigt, dass sich diese Schiiler in der Regel sehr schnell im

* Alle statistischen Daten sind Stand Januar 2016.
> Es lasst sich vermuten, dass der Grund hierfiir darin liegt, dass die Oberschiiler, die ans Gymnasium wech-
seln, den Jahrgang 10 wiederholen.
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Jahrgang integrieren und dhnliche Probleme und Hindernisse haben wie die Schiiler, die
innerhalb der Schule in die Oberstufe wechseln.

2. Probleme, Anforderungen und Chancen

In der Vorbereitung auf den Vortrag im Rahmen der Ringvorlesung wurde in drei Kursen
des Jahrgangs 12 (mit ca. 50 Schiilern) eine nicht reprasentative Umfrage durchgefiihrt. In
offenen Fragen sollten die Schiiler Auskunft dariiber geben, wie sie den Ubergang in die
gymnasiale Oberstufe personlich empfanden, wie sich ihrer Meinung nach der Unterricht
im Jahrgang 11 von dem im Jahrgang 10 unterscheidet, welche Probleme ihnen von ihren
Mitschiilern bekannt sind und inwieweit sich die Schiiler auf diesen Ubergang angemessen
vorbereitet und informiert fithlen. Dabei hduften sich insgesamt fiinf Aspekte, die aus
Sicht der Schiiler Hindernisse beim Ubergang darstellen.

e Der Ubergang in das neue Kurssystem: Bis in die Klassen 10 findet der Unterricht

in der Regel im Klassenverband statt. Diese Zusammensetzung ist seit dem Jahr-
gang 5 relativ stabil, sodass durch das Ende der Sekundarstufe I mit dem Wegfall
fester Klassenzusammensetzungen vollig neue Schiilerkonstellationen in den ein-
zelnen Kursen entstehen. Einerseits entwickelt sich in einzelnen Kursen relativ
schnell ein &hnliches Zusammengehdorigkeitsgefiihl, die individuelle Rollenfindung
einzelner Schiiler in neuen heterogenen Lerngruppen stellt sie andererseits vor
neue Herausforderungen.

e Das unterschiedliche Anforderungsniveau im Unterricht im Vergleich zum Jahr-

gang 10: Die Differenzierung in Kurse auf grundlegendem und erh6htem Anforde-
rungsniveau wird von den Schiilern mit einer héheren Anforderung an ihre Leis-
tungen wahrgenommen.

e Die erhdhte Eigenverantwortung: In Korrelation mit dem vorherigen Punkt werden

die Anforderungen an die Selbstorganisation von den Schiilern als Hindernis wahr-
genommen. Dies mag auch daran liegen, dass Schiiler ab dem Jahrgang 11 eine
hohere Bringpflicht besitzen. Besonders ruhige Schiiler werden bis in den Jahrgang
10 in der Regel vermehrt von den Lehrern dazu angehalten, sich im Unterricht ein-
zubringen. Als Lehrer ist man verpflichtet, den Schiilern die Mitarbeit aktiv zu er-
moglichen. In der gymnasialen Oberstufe liegt die Verantwortung, sich selbst zu
beteiligen, mehr beim Schiiler.

e Der individuell empfundene Stress durch den dauerhaften Abiturbezug: Die

Abiturnote setzt sich i. W. aus den Zensuren der belegten Kurse zusammen; einige
Schiiler empfinden das so, dass ihr gesamtes unterrichtliche Handeln einen direk-
ten Einfluss auf das Abitur und damit auch auf die Abiturnote hat; der individuelle
Leistungsdruck wird als sehr stressig empfunden.

e Der 10-Stunden-Tag: Aufgrund der grolen Wahlmdglichkeiten der Schiiler gibt es
einige Kurse, die in der 9. und 10. Stunde, die um 17:10 Uhr endet, stattfinden. Der
lange Schultag mit dem Beginn um 8:00 Uhr, dem aufgrund des groflen Einzugs-
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gebiets oft noch eine ldngere Busfahrt vorgeschoben und angeschlossen ist, fiihrt
dazu, dass die Schiiler einen sehr betrachtlichen Tagesanteil in bzw. mit der Schule
verbringen, der z. B. deutlich iiber dem eines Lehrlings mit einem geregelten 8-
Stundentag liegt. Sollte dann sogar noch die Erledigung der Hausaufgaben anste-
hen, bleibt nicht mehr viel vom Tag; das Leben der Schiiler ist sehr von der Schule

gepragt.

Viele dieser Hindernisse werden jedoch — aus einer anderen Perspektive betrachtet — auch
als Chance gesehen und von den Schiilern positiv wahrgenommen: Uber die neuen Kurs-
zusammensetzungen finden sich beispielsweise neue Freunde und man tritt mit mehr
Schiilern des eigenen Jahrgangs in (intensiveren) Kontakt als zu Zeiten der Klassenge-
meinschaft. Ein Jahrgangsgefiihl kann sich auf diese Weise aufbauen. Durch die Kurswahl
findet eine Schwerpunktsetzung statt, die von Schiilern auch als entlastend empfunden
wird. So kann z. B. die Anzahl unbeliebter Kurse und Ficher verringert werden und eigene
Starken kommen in den Kursen auf erhohtem Niveau eher zur Geltung. In diesem Kontext
sind die Hindernisse und Probleme des Ubergangs in Teilen auch ambivalent zu betrachten.
Im kollegialen Austausch am Gymnasium Melle bestitigt sich dieser Eindruck {iiber die
(Haltung der) Schiiler auch bei den Lehrern. Allerdings sehen die Lehrer durchaus auch,
dass Schiiler von neuen Arbeitsformen und Methoden in der gymnasialen Oberstufe z. T.
iiberfordert sind. Zudem bemingeln sie ein fehlendes Ubergangsbewusstsein der Schiiler.
In ihren Augen empfinden die Schiiler den Ubergang nicht als wirklichen Ubergang (s.0.),
vielmehr habe man den Eindruck, dass den Schiilern ihr neuer Status mit den neuen Rech-
ten und Pflichten gar nicht bewusst sei.

3. Der Ubergang in die Sekundarstufe II am Gymnasium Melle

In der Praxiserfahrung der letzten Jahre hat sich gezeigt, dass sich unter Bezugnahme auf
das Schulprogramm und die situativen Rahmenbedingungen der Ubergang nach einem
Konzept gestalten ldsst, das auf vier Sdulen aufbaut, die eine gemeinsame Basis besitzen
(vgl. Abbildung 1): Die Information der Schiiler und Eltern, eine fundierte Beratung vor
den Kurswahlen, die Beriicksichtigung der Ubergangssituation bei der Unterrichtsgestal-
tung und die im Schulgesetz, in den Erlassen und im eigenen Schulprogramm geforderte
Studien- und Berufsberatung fulen auf einem Fundament eines auf den individuellen
Schiiler ausgerichteten erfahrungs-, praxis- und schiilerorientierten Lehrerhandelns, das
sich im alltdglichen Unterricht der Jahrgangsstufen 10 und 11 zeigt.
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Abb. 1: Der Ubergang am Gymnasium Melle.

3.1 Information

Eine ausfiihrliche, dauerhafte und umfassende Information von Schiilern und Eltern iiber
die Verdnderungen und Anforderungen der Kursstufe gibt Sicherheit bei allen Beteiligten
und er6ffnet eine intensive Beschiftigung mit der eigentlichen Kurswahl und den neuen
Gegebenheiten in der Sekundarstufe II. Dazu finden in den Jahrgédngen 9, 10 und 11 zu
Beginn eines jeden Schuljahrs abendliche Informationsveranstaltungen statt, zu denen
sowohl die Eltern als auch die Schiiler eingeladen werden, um dort iiber Inhalte und Be-
dingungen des Kurssystems informiert zu werden und die Wahlmoglichkeiten innerhalb
der verschiedenen Priifungsficher zu erfahren. Natiirlich sind die Inhalte auf die einzelnen
Jahrginge abgestimmt. Aufgrund der Tatsache, dass die Anwahl einer dritten Fremdspra-
che oder des Faches Sport als Priifungsfach im Abitur bereits in der Sekundarstufe I ange-
bahnt werden muss, wird bereits im Jahrgang 9 iiber den Ubergang in die Kursstufe infor-
miert.

Diese allgemeinen, groBleren Informationsveranstaltungen werden durch ein vielfdltiges
individuelles Beratungsangebot ergénzt: Zum einen steht der Oberstufenkoordinator allen
Schiilern in der Regel jederzeit zu Verfiigung. Auch rdumlich abgetrennt von den iibrigen
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Biiros der Schulleitung und des Lehrerzimmers befindet sich sein Biiro nicht im Trakt der
Schulverwaltung, sondern in einem Trakt mit Kurs- und Klassenrdumen, um so auch
schon eine rdumliche Nédhe herzustellen. Die Tiir des Biiros ist (im wahrsten Sinne des
Wortes) immer offen fiir alle Schiiler, die eine individuelle Beratung wiinschen. Dieses
Angebot wird durch die Schiiler sehr gut angenommen und ergénzt das Tutorensystem,
nach dem jeder Schiiler einen ,,Begleiter” durch die Oberstufe wéahlt, der die Rolle des
Klassenlehrers aus der Sekundarstufe I ibernimmt. Dieser Tutor ist nicht an ein bestimm-
tes Fach oder eine Kursleiste gekoppelt, sodass jeder Schiiler sich einen Lehrer aussuchen
kann, der ihn in einem beliebigen Fach unterrichtet, der fiir ihn eine personliche Vertrau-
ensperson darstellt und ihn in enger Riicksprache mit dem Oberstufenkoordinator infor-
miert, berdt und unterstiitzt. Auch bei der Wahl von Jahrgangssprechern, bei deren Arbeit
und der Arbeit verschiedener Abiturkomitees stehen diese beiden Personen den Schiilern
bei Bedarf zur Verfiigung. Dieses sehr umfassende Angebot wird von allen Schiilern und
Jahrgingen in der Regel gerne angenommen.

3.2 Kurswahlen

Die eigentliche Kurswahl der Priifungskurse fiir das Abitur findet in der Regel zu Beginn
des zweiten Halbjahrs des Jahrgangs 10 statt. Dazu wird neben dem obligatorischen In-
formationsabend zu Beginn des Schuljahres ab Anfang Februar jede 10. Klasse durch den
Oberstufenkoordinator iiber die Wahlbedingungen, das Wahlprogramm und diverse Bele-
gungsverpflichtungen informiert. Bei einer entsprechenden Nachfrage bietet dieser au3er-
dem auch einen Elternabend mit der Klasse an, um auch hier neben der bereits genannten
individuellen Beratung in den Pausen oder per E-Mail fiir alle etwaigen Fragen zur Verfii-
gung zu stehen. Die eigentliche Kurswahl findet am Gymnasium Melle mit einem eigens
fiir die Schule programmierten, digitalen Wahlprogramm statt, das den Schiilern iiber die
Homepage auch fiir ihren Heimrechner vor der Kurswahl zur Verfiigung gestellt wird. Mit
diesem Programm lassen sich auch schon vor der eigentlichen Wahl verschiedene Profil-
und Féacherkombinationen vergleichen, um jedem Schiiler die fiir ihn optimale Kurswahl
zu ermoglichen. Im Vorfeld der Wahl besteht somit die Mdglichkeit, verschiedenste Opti-
onen durch einfaches Anklicken der Priifungsfacher durchzuspielen und keine Wahlfehler
durch nicht beachtete Vorgaben zu begehen. Gerade um die vielen verschiedenen Mog-
lichkeiten der Zusammenstellung der Kurse zu zeigen, hat sich dieses Programm als sehr
niitzlich erwiesen, da sich die Schiiler selbststindig (auch zu Hause) mit diesem grundle-
genden Aspekt des Ubergangs auseinandersetzen konnen. Positiver Nebeneffekt: Seit der
Einfiihrung dieses Programms hat sich die Anzahl der Umwahlen von (Priifungs-)Fachern,
die auch noch kurze Zeit nach Beginn des Schuljahrs am Gymnasium Melle prinzipiell
moglich sind, verringert.

3.3 Unterrichtsgestaltung

Die Vorbereitung auf die Sekundarstufe II zeigt sich ab dem Jahrgang 10 auch in der Ge-
staltung des Unterrichts. Bereits in der Sekundarstufe I werden auf behutsame Art und
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Weise Beziige zum Unterricht der Oberstufe herstellt. Dabei finden nicht nur Kompeten-
zen und Inhalte Beachtung, die in geeigneten Phasen des Unterrichts angebahnt und ange-
sprochen werden, sondern auch organisatorische und institutionelle Rahmungen werden
ein Jahr vor dem Kursunterricht bereits eingefiihrt. So wird die einstiindige Klassenarbeit
in den sog. Nebenfiachern im ersten Halbjahr des Jahrgangs 10 durch eine zweistiindige
Klassenarbeit ersetzt. Diese neue Form der schriftlichen Leistungsiiberpriifung soll zum
einen vorbereitenden Charakter haben, zum anderen aber auch vor allem hinsichtlich der
Priifungskurswahl eine Hilfestellung leisten. Die Aufgabenstellungen in diesen Arbeiten
orientieren sich bereits am Kursunterricht, sodass die Schiiler einen Eindruck davon be-
kommen, wie eine Klausur in einem Fach erstellt ist, das sie bis zur 10. Klasse nur als Ne-
benfach kannten und ab dem Jahrgang 11 auf einmal ein Abiturpriifungsfach auf erhohtem
Niveau sein konnte. Die Terminierung in das erste Halbjahr erfolgt, damit diese Erfahrung
vor der eigentlichen Kurswahl im zweiten Halbjahr liegt und somit in den Entscheidungs-
prozess integriert werden kann.

Durch die Fachlehrer des Jahrgangs 10 findet ebenfalls eine eingehende, auch individuelle
Beratung statt. Nicht nur, dass die Themen sowie Methoden und Arbeitstechniken der
Oberstufe im Klassenverband vorgestellt werden, sondern auch schiilerspezifische Diag-
nose- und Beratungsgespréiche finden in den Klassen in jeglichen Fachern in breiter Form
statt, um den Schiilern die Wahl ihrer Priifungsficher zu erleichtern.

Dariiber hinaus findet der kurz zuvor erfolgte Ubergang im Unterricht der Kursstufe Be-
achtung. Im ersten Kurshalbjahr ist das Erlernen neuer Methoden und Arbeitstechniken
ein Schwerpunkt des Unterrichts. Dabei geht es z. B. nicht nur um neue Aufsatzformen
und Methoden in den Naturwissenschaften, sondern auch Lesetechniken und der Umgang
mit verschiedenen Textarten werden trainiert. Dabei steht die Grundlagenvertiefung und
-wiederholung in den einzelnen Fachern im Zentrum des ersten Kurshalbjahres. Diese
Wiederholung der Grundlagen findet natiirlich integrativ und in enger Verkniipfung mit
den durch die Kerncurricula und die Abiturvorgaben vorgegebenen Inhalten statt.

3.4 Studien- und Berufsvorbereitung

Im Hinblick auf den niichsten Ubergang der Schiiler aus der Sekundarstufe II in das Stu-
dien- und Berufsleben und hinsichtlich der Personlichkeitsforderung findet am Gymnasi-
um Melle zeitgleich eine ausgiebige Studien- und Berufsvorbereitung statt, deren positive
Nebeneffekte auch den Kursunterricht beeinflussen. Am Ende des 10. Jahrgangs findet ein
zweiwOchiges Betriebspraktikum statt, das dann im Jahrgang 11 u. a. im Rahmen eines
groBen Berufsorientierungstages mit Integration des aktuellen Jahrgangs 10 nachbereitet
wird. Nach verschiedenen Berufsgruppen aufgeteilt halten die Praktikanten vor Schiilern
des 10. Jahrgangs und Lehrern kurze Vortrdge {iber ihr Praktikum, in denen sie das Be-
rufsbild und ihre Praktikumserfahrungen vorstellen. AuBerdem gibt es an diesem Tag die
Moglichkeit, sich bei verschiedenen Arbeitgebern der Region iiber Ausbildungsmdoglich-
keiten zu informieren. Dieser Berufsorientierungstag wird von den Schiilern im Jahrgang
11 im Seminarfach und durch einen Studientag vorbereitet, an dem die Schiiler in ver-
schiedenen Workshops ihre Kompetenzen in den Bereichen Prisentationstechnik, Vor-
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tragstechnik und -struktur sowie Stimme und Korpersprache schulen. Im vierten Kurshalb-
jahr wird im Rahmen des Seminarfachs auflerdem durch Recherchen, Gesprachsrunden
und in enger Kooperation mit der Berufsberatung der ,Agentur fiir Arbeit® eine Hilfestel-
lung bei der Studien- und Berufswahl gegeben, indem das einzelne Seminarfach, abwei-
chend von seinem eigentlichen Thema, diesen Schwerpunkt in seiner Arbeit setzen kann.

3.5 Individuelles, erfahrungs-, praxis- und schiilerorientiertes Lehrerhandeln in der
Qualifikationsphase

Die Basis eines gut vorbereiteten Ubergangs wird durch das tigliche Miteinander von
Lehrern und Schiilern innerhalb der Schulgemeinschaft gestaltet. Aus diesem Grund soll-
ten ein authentisches, dem Schiiler zugewandtes Lehrerhandeln und damit eine positive
Lehrer-Schiiler-Beziehung selbstverstindlich sein. Deshalb schadet es nicht, sich diese
Grundhaltung bei Zeiten bewusst zu machen. Jeder einzelne Schiiler innerhalb eines Kur-
ses, innerhalb des ganzen Jahrgangs sollte hinsichtlich seiner Bediirfnisse, Fragen und
Sorgen im Blick behalten werden. Konkret kann dies bedeuten, sowohl im inhaltlichen als
auch im sozialen schulischen Bereich den kurz zuvor erfolgten Ubergang in Bezug auf den
individuellen Schiiler zu beriicksichtigen, ohne dass dieser dauerhaft problematisiert wird,
da gerade der stindige Abiturbezug von den Schiilern auch als starke Belastung wahrge-
nommen wird. Konkret konnte dies bedeuten, dass sich die ersten Klausuren im Jahrgang
methodisch und inhaltlich noch enger an der Sekundarstufe I orientieren und dass das Er-
lernen neuer Methoden unter eventueller Beriicksichtigung der integrativen Wiederholung
von Grundwissen im Fokus des Unterrichts steht. Da das Abitur in groen Teilen schrift-
lich erfolgt, sollte auch das Klausurtraining ein immer wiederkehrender Bestandteil sein,
der auch in der Ubergangsphase bereits beachtet werden sollte. Insgesamt sollte der Lehrer
dem einzelnen Schiiler die Zeit geben, sich mit seiner neuen Rolle in der Sekundarstufe 11
zurechtzufinden, ihn ermuntern seine neuen Freiheiten und Anforderungen kennenzuler-
nen und ihm in seiner letzten Phase der Schullaufbahn ein kompetenter und emphatischer
Bildungsbegleiter sein.

4. Fazit und Ausblick

Die Ubergangsgestaltung am Gymnasium Melle orientiert sich an den situativen Rahmen-
bedingungen der Schule und ihrer Schiiler. Somit finden Aspekte der Integration von Real-
schiilern, die zur Sekundarstufe I an das Gymnasium wechseln, keine explizite Erwéh-
nung. Sie werden wie alle anderen Schiiler in personlichen Gesprachen mit ihren Tutoren
und dem Oberstufenkoordinator in ihrer Zeit am Gymnasium sehr eng begleitet, um ihnen
den Ubergang leichter zu machen. Es scheinen somit viele der genannten Aspekte obliga-
torisch fiir die Ubergangsgestaltung in die Sekundarstufe II eines lindlichen Gymnasiums.
Dennoch macht es Sinn, sich der Bedeutung der verschiedenen Uberginge in der Bil-
dungslaufbahn bewusst zu sein. Im Rahmen verschiedener Arbeitsgruppen und Gremien,
die sich mit der konsequenten Evaluation und der Weiterentwicklung des Schulprogramms
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und der pddagogischen Ausrichtung der Schule beschéftigen, ist das Thema der Transition
immer wieder auf der Tagesordnung. Da sich die bisherigen Uberlegungen und Praktiken
als ,,best practice*-Variante verstehen, steht eine wissenschaftliche Begleitung und Evalua-
tion aus, die sicherlich noch weitere Potenziale aufdecken konnte. Dennoch bleibt festzu-
halten, dass sich das Gymnasium Melle der Anforderungen, Gefahren und Chancen der
verschiedenen Uberginge der Bildungslaufbahnen seiner Schiiler bewusst ist und in einem
andauernden Prozess daran arbeitet, diese in Bezug auf das Schulprogramm behutsam
miteinander, voneinander und fiireinander sinnstiftend zu gestalten.
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IV. Von der Sekundarstufe I
in den Beruf
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Monika Fiegert, Jutta Hilgers
Kooperation mit Betrieben — ein Baustein im Berufsorientierungskonzept der Ge-
samtschule Schinkel in Osnabriick

Die Gesamtschule Schinkel in Osnabriick' legt seit vielen Jahren einen sehr groBen Wert
auf die Berufsvorbereitung ihrer Schiilerinnen und Schiiler und das gilt gleichermaBen fiir
alle drei Schulzweige:

Alle Schiilerinnen und Schiiler sollen ankniipfend an ihren Kompetenzen, ihren Fahigkei-
ten und Fertigkeiten und ihren Interessen Berufe mit allen Sinnen begreifen, hautnah er-
fahren und erleben kénnen. Um diesen Anspruch zu erfiillen, muss ihnen die Schule hin-
reichend Gelegenheit bieten, sich gezielt auszuprobieren, um iiberhaupt eine fundierte
Entscheidung iiber den weiteren Berufsweg treffen zu konnen. Das gilt im besonderen
Male fiir Schiilerinnen und Schiiler, die nicht das Abitur als schulischen Abschluss anstre-
ben, sondern die Schule im Anschluss an die 9. oder 10. Klasse mit dem Haupt-, Real-
oder erweiterten Sekundarabschluss I verlassen werden und direkt in den Beruf eintreten
mochten. Eine gute Mdglichkeit zur Unterstiitzung bei der Suche nach dem passenden
Beruf bieten hier Kooperationen mit Firmen.

1. Kooperationen — die Erlasslage

Das Ziel, die Schiilerinnen und Schiiler auf das kiinftige Berufsleben vorzubereiten, gehort
gemil § 2 des Niedersdchsischen Schulgesetzes zum Bildungsauftrag, den jede Schule zu
erfiillen hat. Danach sollen die ,,Schiilerinnen und Schiiler fahig werden (...) sich im Be-
rufsleben zu behaupten und das soziale Leben verantwortlich mitzugestalten.” Damit ist
die Berufsorientierung also gesetzlich verankert im Bildungsauftrag. Préizisiert ist dieser
Auftrag im Erlass zur Berufsorientierung an allgemeinbildenden Schulen, demzufolge
»---allgemein bildende Schulen (...) die Aufgabe [haben], Schiilerinnen und Schiiler zur
Aufnahme einer Berufstitigkeit zu befdhigen und sie auf eine begriindete Berufswahlent-
scheidung vorzubereiten. Die Vorbereitung des Ausbildungs- und Berufseinstiegs schlief3t
die gezielte Auseinandersetzung mit den geschlechtsspezifisch unterschiedlichen Rollen-
erwartungen in der Berufswelt und bei der Lebensplanung ein. Die einzelnen Schulformen
fiihren berufsorientierende und berufsbildende Mallnahmen auf der Grundlage der schul-
formspezifischen Zielsetzungen durch und beriicksichtigen regionale Gegebenheiten. Sie
arbeiten dabei entsprechend den schulformbezogenen Erfordernissen mit Betrieben, be-
rufsbildenden Schulen, der Berufsberatung der Arbeitsagenturen, Kammern, Wirtschafts-
verbinden und anderen geeigneten Einrichtungen zusammen®.“

In diesem Erlass wird weiterfithrend unter anderem die Kooperation mit Firmen postuliert
(vgl. Punkt 3.1 des Rd. Erl., vgl. Fulnote 2), wobei sich die Schule und die kooperieren-

' Die Gesamtschule Schinkel wird ausfiihrlich vorgestellt in dem Aufsatz von Fiegert/Twiehaus in vorlie-
gendem Band.
*RdErl. d. MK vom 1.12.2011 - 32-81431 - VORIS 22410 -.
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den Firmen/Betriebe gemeinsam iiber die Ziele, Inhalte und die Organisation sowie die
Betreuung durch Lehrkréfte abzusprechen haben.

2. Konzeptionelle Unterstiitzung

Nun ist eine Kooperation zwischen Schulen und Firmen sicher schnell geschlossen. Wie
aber nun die Zusammenarbeit konkret aussehen kann und muss, um die o. a. Zielsetzung
erfiillen zu kénnen, ist nicht automatisch mit einem abgeschlossenen Kooperationsvertrag
geregelt. sondern bedarf zahlreicher weiterfilhrender Uberlegungen: Konzeptionelle Un-
terstiitzungen zu Kooperationen zwischen Schulen und Firmen finden sich zum Beispiel in
der Handreichung "Berufs- und Studienorientierung in Niedersachsen" des Instituts fiir
Okonomische Bildung, durch die die Arbeit und die Zusammenarbeit der mit der Berufs-
orientierung befassten Akteure in Niedersachsen unterstiitzt wird®. Weitere hervorragende
Erginzungen liefern z. B. die Informationen des ,,Vereins wigy* (Wirtschaft verstehen)®,
der ebenfalls vom Institut fiir Okonomische Bildung unterstiitzt wird.

Eine zusitzliche Hilfe zum Aufbau erfolgreicher Kooperationen leistet die Anleitung:
,»Schule und Betriebe als Partner — Ein Handlungsleitfaden zur Starkung von Berufsorien-
tierung und Ausbildungsreife®, in der entsprechende Leitlinien aufgestellt und konkrete
Unterstiitzungen fiir eine gemeinsame Zielfindung und -formulierung gegeben werden.
Dariiber hinaus sind hier wertvolle Tipps zur Konzepterstellung und -durchfithrung zu
finden; zudem konnen u. a. Checklisten abgerufen werden, die hilfreich bei der Auswahl
von Kooperationspartnern sind; sie enthalten Vorschlige fiir die Regelung von Verantwort-
lichkeiten, Beispiele und Muster von Kooperationsvereinbarungen und einen ,,Kooperati-
onsknigge* flir die Ausgestaltung einer Kooperation.

Die Industrie- und Handelskammer schlieBlich bietet einen Muster-Kooperationsvertrag
an und steht dariiber hinaus als Ansprechpartner mit Rat und Tat zur Seite, wenn eine Ko-
operation zwischen Schule und Betrieb schriftlich fixiert werden soll®.

3. Einbettung ins Berufs- und Studienorientierungskonzept’ der GSS

Im Folgenden soll gezeigt werden, inwiefern an der Gesamtschule Schinkel die eingangs
getitigten Forderungen nach einer angemessenen Berufsvorbereitung umgesetzt werden,
um Schiilerinnen und Schiilern einen moglichst unproblematischen und glatten Ubergang
in den Beruf(-seinstieg) zu ermdglichen. Dabei versteht die GSS die Berufsorientierung
als einen mehrjdhrigen kontinuierlichen Prozess, der als Aufgabe im Schulprogramm der

? http://www.berufsorientierung-niedersachsen.de/

* http://www.wigy.de/wigy-fuer-schulen.html

> http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Bildung/AllgBildung/Handlungsleitfaden-Staerkung-
Berufsorient-Ausbildungsreife.pdf

® http://www.agv-minden.de/pdfanzeige.php?id=76&pdfno=2

’ Das Berufsorientierungskonzept der GSS ,,Startklar fiir den Beruf* (2014) ist von der Homepage der GSS
abrufbar (http://fb-awt.jimdo.com/berufsorientierung/konzept-berufsorientierung/).
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Gesamtschule Schinkel unter dem Leitsatz vier verankert ist". Im Berufs- und Studienori-
entierungskonzept der GSS werden bereits ab dem 7. Jahrgang vier Kernkompetenzen
vermittelt:

e cigene Stirken und Potenziale entwickeln und einschétzen
e sich fundiert fiir einen Startberuf entscheiden
e regionale Besonderheiten von mdglichen Berufen kennen und bewerten

e sich qualifiziert bewerben kénnen

Am Ende des 10. Jahrgangs sollen dann schulzweigunabhingig alle Schiilerinnen und
Schiiler iiber folgende Kompetenzen verfiigen”:

Fachwissen Erkenntnisgewinn Beurteilung/Bewertung

Die Schiilerinnen und Schiiler...

Eigene Stirken und Potenziale entwickeln und einschétzen

entwickeln fachliche und | - iibernehmen Verantwor-
berufsrelevante Fahigkeiten | tung fiir sich selbst und ande-

und Fertigkeiten. re.

- entwickeln ein Verstindnis | - handeln selbststindig und
fiir die Berufs- und organisieren ihren Lernpro-
Arbeitswelt. zess selbst.

entwickeln eine solide | - zeigen Eigeninitiative.

Grundqualifikation in Deutsch. | - bauen Selbstbewusstsein
entwickeln eine solide | auf.
Grundqualifikation in Mathe- | - setzen sich mit den ge-
matik. schlechtsspezifisch unter-
- entwickeln Sozial- und Per- | schiedlichen Rollenerwartun-
sonlichkeitskompetenzen. gen auseinander.
- stellen im Rahmen der Be- | - vergleichen Selbsteinschit- | - beurteilen Interessen, Fé-
rufswahl Interessen, zung mit Fremdeinschéitzung. | higkeiten und Fertigkeiten

Fahigkeiten und Fertigkeiten | - arbeiten Informationen aus | hinsichtlich einer moéglichen
zusammen. Tests und Beratungen fiir ihre | Berufswahl und Eignung.

- erstellen und aktualisieren ihr | berufliche/schulische Planung
Eignungsprofil. heraus.

Eine begriindete Entscheidungen fiir einen weiteren (Aus-)Bildungsweg treffen

- nennen Stationen im Zeitplan | - erstellen einen personlichen
zur Berufsfindung. Zeitplan zur Berufsfindung.

- setzen sich mit dem person-
lichen Berufs- und Lebens-

weg auseinander.

% Schulprogramm: ,,Wir qualifizieren die Schiiler durch vorbereitende MaBnahmen fiir ihre Berufs- und
Studienwahl. http://www.gesamtschule-schinkel.de/start-1/gss-kompakt/schulprogramm/.

? Vgl. das schuleigene Curriculum Berufsorientierung (Ubersicht Kompetenzerwerb) in: ,,Startklar fiir den
Beruf, S. 11.
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Diese Kernkompetenzen werden nicht nur in berufsorientierenden Maflnahmen, sondern
auch im Unterricht, in Projekten und im Schulleben und gleichzeitig in der beruflichen
Praxis (Unterstiitzung durch die kooperierenden Betriebe) vermittelt'”.

4. Kooperationen

Das ist neben der Ermdglichung einer (noch gezielteren) Vorbereitung der Schiilerinnen
und Schiiler (bes. im Haupt- und Realschulzweig) auf den Beruf ein Grund, weshalb an
der GSS zahlreiche Kooperationen mit Betrieben der Region aufgebaut wurden, von de-
nen hier in der Folge einige exemplarisch niher vorgestellt werden sollen'".

4.1 Kooperationspartner ebm'?
Die Firma ebm (Elektro-Bau-Montage) ist ein mittelstindisches Unternehmen, das eige-

nen Angaben zu Folge ,,mehr als ein Handwerksunternehmen [ist], das zuverldssig elekt-
rotechnische GroBprojekte realisiert (ebd.). Es hat den Hauptsitz in Osnabriick/Fledder

' http://fo-awt.jimdo.com/berufsorientierung/

' Eine Ubersicht iiber alle Kooperationspartner der Berufsorientierung ist der Homepage der Gesamtschule
Schinkel zu entnehmen (http://fb-awt.jimdo.com/links/koop-partner/).

2 http://www.ebm-os.de/index.php?id=32
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und ist fiir Schiilerinnen und Schiiler somit gut von der GSS aus zu erreichen. Das Unter-
nehmen beschiftigt zurzeit ca. 190 Mitarbeiter und fiihrt u. a. Industriemontagen durch,
auBBerdem wird ,,alles realisiert, was elektrisch ist und sich dreht* (ebd.), z. B. in kommu-
nalen Bauten wie Krankenhdusern und Seniorenheimen, Veranstaltungszentren oder Flug-
hiafen im deutschen und dem angrenzenden européischen Binnenmarkt. ebm hat iiber 30
Auszubildende in den Ausbildungsberufen Elektroniker fiir Energie- und Gebéaudetechnik
oder fiir Automatisierungstechnik, darunter einen groflen Anteil an weiblichen Auszubil-
denden.

Die GSS kooperiert mit ebm im Fach Technik im Fachunterricht der 9. Klasse. Im schul-
eigenen Arbeitsplan steht das Thema ,,Energieumwandlung® im Vordergrund. Die vier
Stunden des Fachunterrichtes im 9. und 10. Jahrgang des Haupt- und Realschulzweiges
werden an einem Nachmittag geblockt, um projektorientiert arbeiten zu kénnen. So ist es
moglich, den Unterricht direkt in den Betrieb des Kooperationspartners zu verlagern. In
Kooperation mit der Firma ebm haben die Schiiler der GSS zusammen mit deren Auszu-
bildenden von ebm im Jahr 2014 z. B. ein Go-Kart mit Kraftstoffantrieb in ein Solar-
Mobil umgebaut. Dabei haben die Auszubildenden teilweise die Anleitung der Schiiler
iibernommen und waren deren Ansprechpartner fiir auftauchende Probleme. Der Vorteil
dieses Projekts war u. a. der geringe Altersunterschied zwischen Schiilern und Auszubil-
denden, was die Kommunikation untereinander erleichtert, die Hemmschwelle des Fra-
gens bei den Schiilern senkte und eine hohe Motivation auf beiden Seiten zur Folge hatte.
Neben dem Erwerb von sozialen Kompetenzen wie Teamfdhigkeit lernen die Schiiler in
derart angelegten Projekten u. a., wie vielfdltig z. B. die Tétigkeiten als Elektriker im

. . 13
Handwerk sein k6nnen".

4.2 Kooperationspartner OSMA-Aufziige14

Die Firma OSMA-Aufziige ist ein Unternehmen, ebenfalls mit Sitz in Osnabriick/Fledder.
Der Betrieb hat 650 Mitarbeiter, stellt Personen-, Betten- und Lastenaufziige mit unter-
schiedlichen Antrieben (mit und ohne Maschinenraum: Seil-, seilhydraulische sowie di-
rekthydraulische Antriebe) her und kiimmert sich um deren Montage und Instandhaltung.
OSMA-Aufziige bildet Mechatroniker und Feinwerkmechaniker aus, darunter auch Méd-
chen.

Mit der Firma OSMA-Aufziige kooperiert die GSS schon seit mehreren Jahren im Fach
Technik: Von Februar 2011 bis Juli 2012 wurde z. B. gemeinsam von Schiilerinnen und
Schiilern aus dem 10. Jahrgang und Auszubildenden von OSMA-Aufziige eine Marionet-
tentheaterbiihne fiir die GSS gebaut. Sie wurde zunichst konzipiert und in den folgenden
Jahren kontinuierlich erweitert, stets in Kooperation von Haupt- und Realschiilern der
Technikkurse im 9. Jahrgang und den Auszubildenden. Aulerdem wurde die Biihne ge-

" Vgl. hierzu auch die Berichterstattung der Neuen Osnabriicker Zeitung (vom 22.03.2014).
' http://www.osma-aufzuege.de/
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meinsam um eine Schattenspielmoglichkeit erweitert'”. Mittlerweile ist die Marionetten-
theaterbiihne so professionell, dass regelméBig nicht nur Auffithrungen an der GSS gezeigt
werden, sondern auch im Figurentheater Osnabriick in der Alten Fuhrhalterei. Im Sommer
2016 wird hier z. B. das Stiick ,,Peter Pan* uraufgefiihrt®, fiir das zurzeit die Schiiler Pup-
pen, Kulissen, Texte und Musik fertig stellen.

Die Firma OSMA-Aufziige unterstiitzt die GSS beim Transport der Marionettenbiihne, die
eigens dafiir in die Alte Fuhrhalterei transportiert wird. Dort kommen dann die ,,Veranstal-
tungstechniker* (Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgénge 9 und 10) zum Einsatz und er-
halten vor Ort von den Auszubildenden der Firma OSMA-Aufziige wertvolle Tipps fiir
den fachgerechten Aufbau der Biihne.

Von einer solchen Kooperation profitieren gleichermallen die Schiilerinnen und Schiiler,
die Einblicke in das Berufsfeld des Feinwerkmechanikers bekommen u n d die Auszubil-
denden, die ihr erworbenes Wissen weitergeben und somit vertiefen und dabei z. B. Ver-
mittlungskompetenzen aufbauen kénnen, eine Win-win-Situation fiir beide Kooperations-
partner.

4.3 Kooperationspartner Piepenbrock

,» Wir freuen uns auf die Kooperation und suchen junge Arbeitskrifte, die einen Realschul-
oder Hauptschulabschluss haben und bei uns eine Ausbildung machen wollen‘, sagte Ge-
schéftsfiihrer Arnulf Piepenbrock. Die Zusammenarbeit ist in das Projekt ,,Schule - Wirt-
schaft* der IHK Osnabriick-Emsland-Grafschaft Bentheim eingebunden. Ziel der Initiative

26
“ Im

ist es, den Schiilern nach ihrem Abschluss den Ubergang in den Beruf zu erleichtern
Jahr 2013 wurde mit der Firma Piepenbrock ein entsprechender Kooperationsvertrag ge-
schlossen, in dem die enge Zusammenarbeit zwischen Betrieb und Schule festgeschrieben
und geregelt wird. Piepenbrock ist ein Familienunternehmen mit Hauptsitz in Osnabriick.
Es beschiftigt 26.000 Mitarbeiter an 800 Standorten und bietet breitgefacherte Leistungen

z. B. im Facility Management, in der Gebdudereinigung, aber auch im Maschinenbau.

Die Profilkurse Gesundheit und Soziales des 10. Jahrgangs (HR) erkunden im Technolo-
giezentrum der Firma Piepenbrock die Wirkung verschiedener Reiniger. Dabei wird das
Wissen aus dem Fach Chemie zum Thema Laugen und Sduren aufgegriffen und mit der
beruflichen Praxis vernetzt. Die Schiilerinnen und Schiiler erfahren direkt, wozu dieses
Fachwissen in der Berufswelt zu gebrauchen ist. Nebenbei lernen sie den Ausbildungsbe-
ruf des Gebdudereinigers kennen.

Bei der Durchfiihrung des diesjdhrigen Management-Information-Games (hierbei bringen
Schiiler fiktiv ein neues Produkt auf dem Markt und griinden dafiir eine Firma) in der
Oberstufe im Fach Wirtschaft haben die Schiilerinnen und Schiiler unter der Anleitung
ithres Spielleiters und mit fachkundiger Unterstiitzung durch die Firma Piepenbrock diver-

'* http://mario-ag.jimdo.com/aktuelles/
* http://www.figurentheater-osnabrueck.de/spielplan/peterpan_gsschinkel.html
*% Neue Osnabriicker Zeitung vom 28.11.2013.
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se Ideen zu modernen Kafteebereitern entwickelt und ihre Vermarktungskonzepte darge-
legt. Dadurch ist ihnen ein Einblick in wirtschaftliche Entscheidungsprozesse moglich und
sie lernen anhand eines konkreten Beispiels, wie Entscheidungsprozesse und Abldufe in
der Wirtschaft geplant und durchgefiihrt werden. Dabei sammeln sie Erfahrungen mit
Vermarktungsstrategien, Werbung, Kosten-Nutzenrechnungen usw.

Die Firma Piepenbrock unterstiitzt dariiber hinaus die Deutschlehrkrifte der Jahrgénge 8-
10 mit einer Fortbildung zum Thema ,,.Bewerbungs- und Onlinebewerbungsverfahren®.
Auf diese Weise auf den aktuellen Stand der Erwartungen der Wirtschaft hinsichtlich Be-
werbung gebracht, konnen sie ihre Schiilerinnen und Schiilern bei Bewerbungsverfahren
unterstiitzen und aktuelle (Er-)Kenntnisse und erworbene Kompetenzen weitergeben. In
diesem Zusammenhang unterstiitzt die Firma Piepenbrock die Schiilerinnen und Schiiler
auf Wunsch mit einem angebotenen Bewerbungsmappen-Check. Falls gewlinscht erhalten
die Schiilerinnen und Schiiler dazu personliche Riickmeldung.

Fir Oberstufenschiiler findet schlieflich einmal jdhrlich eine Informationsveranstaltung
zum Dualen Studium?’ statt, das bei der Firma Piepenbrock mit den Abschliissen Bachelor
of Arts Betriebswirtschaft, Bachelor of Engineering Facility Management, Bachelor of
Engineering Wirtschaftsingenieurwesen oder Bachelor of Engineering Service Enginee-

ring absolviert werden kann".

5. Kooperationspartner unterstiitzen die GSS

Ein zentrales Ziel des Aufbaus von Kooperationen mit Betrieben ist es, Schiilerinnen und
Schiilern den Ubergang von der Schule in den Beruf durch zahlreiche Vorerfahrungen, auf
die sie zuriickgreifen konnen, zu erleichtern. Gleichzeitig hofft die GSS natiirlich auch,
dass sich die Chancen der Schiilerinnen und Schiiler, einen Ausbildungsplatz zu finden,
iiber vorgeschaltete Kontakte mit den (Kooperations-)Betrieben vergroflern. Dabei hat die
Praxis gezeigt, dass sich die Chance, einen Ausbildungsplatz zu erhalten, tatsdchlich er-
hoht; tatsdchlich ist es in den letzten Jahren gelungen, verstarkt Schiilerinnen und Schiiler
bei unseren Kooperationspartnern (Schoeller, Piepenbrock, OSMA) in die Ausbildung zu
bringen.

Zusammengefasst sollen abschlieBend hier die Unterstiitzungen der Kooperationsbetriebe,
die auf unterschiedlichsten Ebenen stattfinden, noch einmal iiberblicksartig dargestellt:
Den Unterricht selbst unterstiitzen die Kooperationspartner/Betriebe in Form von ge-
meinsamen Projekten (z. B. Bau der Marionettenbiihne oder Umbau des Go-Karts), Plan-
spielen (Management-Information-Game) und in MaBBnahmen zur Berufsorientierung (Ge-
sellschaftslehre oder Chemie, das Berufsbild zum Gebdudereiniger wird z. B. so vorge-

*7 Parallel zum Studium wird eine Berufsausbildung absolviert, eine Mischung aus Theorie und Praxis.
*% http://karriere.piepenbrock.de/schueler/duales-studium/
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stellt, dass Schiilern gezeigt wird, mit welchen chemischen Tricks und Hilfsmitteln ver-
schiedene Verunreinigungen beseitigt werden).

Fortbildungen bieten die Betriebe fiir Schiilerinnen und Schiiler des 9. und 10. Jahrgangs
an in Form von Bewerbungstraining, Simulation einer Bewerbung (Berufsorientierungs-
malnahme ,,Jobknigge®, ,,Berufsvorbereitungsseminar). Dariliber hinaus bieten sie Hilfe
bei der Erstellung von Bewerbungsmappen (Schiiler, Lehrer) an, aulerdem werden Wei-
terbildungen filir Lehrerinnen und Lehrer (Deutsch, AWT) konzipiert.

Informationsveranstaltungen werden regelmifBig angeboten und vielfach in Form von
Informationsstinden durchgefiihrt (Azubi-Tag, Berufe-Parcours); hier werden die Anfor-
derungen an Bewerberinnen und Bewerber v. S. der Betriebe verdeutlicht und Ausbil-
dungsberufe und Berufsbilder vorgestellt.

Praktikumsplitze werden nicht nur fiir Schiilerinnen und Schiiler angeboten, sondern
sind zukiinftig auch fiir Lehrerinnen und Lehrer geplant (sog. Lehrerpraktika).

Und schlieBlich werden regelméfig Betriebsbesichtigungen fiir Lehrerinnen und Lehrer
angeboten. Diese ermdglichen ihnen, einen Einblick in die Abldufe und die Struktur der
Ausbildung bei den Kooperationspartnern zu erhalten, sie erfahren auf diesem Wege, was
konkret ,,auf der anderen Seite so ablduft und wie der betriebliche Alltag aussieht. Die
hier vorgestellten MaBnahmen sorgen dafiir, dass der Ubergang von der Schule in die
Ausbildung besser gelingt. Die Schiilerinnen und Schiiler werden auf diese Weise besser
dariiber informiert, was in der Ausbildung auf sie zukommt und was von ihnen erwartet
wird. Dass dieser Weg sinnvoll und richtig ist, wird deutlich, wenn man sich die Zahlen
der Ausbildungsabbrecher anschaut. In den letzten Jahren haben alle Schiilerinnen und
Schiiler, die ihre Ausbildung bei einem Kooperationspartner aufgenommen haben, diese
auch erfolgreich beendet.
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Sabine Stohr
Unternehmen suchen Mitarbeiter — Erwartungen der Wirtschaft an Schulabsolven-
ten

Der Industrielle Arbeitgeberverband Osnabriick - Emsland - Grafschaft Bentheim e.V.
(TAV) vertritt die Interessen der Arbeitgeber aus Stadt und Landkreis Osnabriick, der Graf-
schaft Bentheim und dem Landkreis Emsland. Die Mitglieder sind Industrieunternehmen
oder industrienahe Dienstleister — vom Familienbetrieb bis zu international titigen groflen
Unternehmen. Im Mittelpunkt des verbandlichen Aufgabenspektrums steht die fachkundi-
ge arbeitsrechtliche Beratung und Vertretung der Mitgliedsunternehmen verbunden mit
einer vielfiltigen Offentlichkeitsarbeit, die Unternehmerstandpunkte kommuniziert. Kom-
petenz im Arbeits- und Sozialrecht sowie in wirtschaftspolitischen Fragen zeichnet uns
aus. Die rund 320 in unserem Verband zusammengeschlossenen Unternehmen beschéfti-
gen ca. 76.000 Mitarbeiter. Dabei dominiert der Mittelstand: die Mitgliedsunternehmen
haben durchschnittlich ca. 237 Beschftigte'.

Als Interessenvertretung der Industriebetriebe im siidwestlichen Niedersachsen engagiert
sich der Arbeitgeberverband auch in personalpolitischen Themen. Aufgrund der demogra-
fischen Entwicklung sehen die regionalen Firmen fiir die Zukunft Probleme in der Rekru-
tierung von Fachkréften und Auszubildenden voraus. Vor diesem Hintergrund gewinnt
eine Stiarkung der Berufsorientierung im allgemeinbildenden Schulwesen an Bedeutung.
Nachfolgend wird kurz dargestellt, wie die aktuelle Situation einzuordnen ist, welche be-
sonderen Herausforderungen aus der demografischen Entwicklung resultieren und was
Firmen und Verbénde unternehmen, um zur Fachkriftesicherung beizutragen. Dabei geht
es auch um die Frage, was die Wirtschaft vom Bildungssektor erwartet.

1. Megatrends: Ein kurzer Blick auf aktuelle Entwicklungen

Unsere Gesellschaft ist gepriagt von vielfdltigen Wirtschaftsbeziehungen, die sich im Laufe
der Zeit verdandern. Die letzten Jahrzehnte sind von einem starken Strukturwandel gekenn-
zeichnet. Der Wandel von der Agrargesellschaft zur industriell gepriagten Wirtschaft liegt
schon lange zuriick. In den letzten Jahrzehnten hat der Dienstleistungssektor deutlich an
Gewicht gewonnen, vielfach ist zu horen, wir befanden uns auf dem Weg zu einer Dienst-
leistungs- und Informationsgesellschaft. Wichtige Megatrends sind also die Tertiarisierung
(Hinwendung zum Dienstleistungsbereich als sog. dritter Sektor) und Digitalisierung der
Produktion (Informationsverarbeitung gewinnt an Bedeutung). Aullerdem agieren wir
nicht in einer geschlossenen Volkswirtschaft, sondern beobachten eine zunehmende Inter-
nationalisierung der Mérkte. Der globale Handel nimmt zu, die Wirtschaftsbeziehungen
zwischen den Lindern rund um den Globus vertiefen sich, Wertschopfungsketten werden
komplexer und internationaler. Der ausldndische Wertschopfungsanteil der Exporte ist ein

' Vgl. http://www.iav-online.de/cms/front_content.php?idcat=11
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guter Indikator fiir die Vernetzung weltweiter Produktion, er hat in vielen Landern in den
letzten zehn bis 20 Jahren sehr stark zugenommen. Daher ldsst sich sagen, dass die Inter-
nationalisierung der Mérkte ein weiterer struktureller Trend ist, der unsere Arbeitswelt
kennzeichnet. Als zusdtzlichen Trend konnte man den Wandel der sog. ,,Normalarbeits-
verhéltnisse® bezeichnen: Wihrend es friiher iiblich war, in der Regel Vollzeit zu arbeiten
und einen Grofteil des Berufslebens bei einem Arbeitgeber zu verbringen, sehen heute
berufliche Laufbahnen deutlich anders aus: Befristete Beschéftigung, Teilzeitarbeitsver-
hiltnisse und mehrere Arbeitgeber- oder sogar Berufswechsel im Laufe eines Lebens sind
keine Seltenheit mehr.

Als einen der wichtigsten Megatrends kann man die demografische Entwicklung nennen.
Gemeint ist hiermit die Alterung und Schrumpfung des Erwerbspersonenpotenzials. Die
Bevdlkerungsentwicklung in Deutschland ist gekennzeichnet durch stark riickldufige Ge-
burtenraten. Dieser Trend ist nicht einfach aufzuhalten oder umzukehren, auch diverse
familienpolitische MaBinahmen haben bislang zu keiner wesentlichen Steigerung der Ge-
burtenrate gefiihrt. AuBerdem kommt eine deutlich gestiegene Lebenserwartung hinzu.
Zusammen genommen ergibt dies den Effekt, dass die Gesellschaft altert und dass von
einem riicklaufigen Erwerbspersonenpotenzial auszugehen ist. Dies ldsst sich deutlich mit
Hilfe von Diagrammen ablesen, die die Altersstruktur der Bevolkerung zeigen:
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Wihrend man rund um das Jahr 1900 noch von einer richtigen Bevolkerungs-,,Pyramide
mit wenigen Alten und vielen Jungen ausgehen konnte, zeigt das Diagramm aus dem Jahr
1950 schon deutlich das Fehlen der jiingeren Alterskohorten, auch bedingt durch die bei-
den Weltkriege. Im Anschluss an die geburtenstarken Jahrgidnge der 1960er Jahre gingen
die Geburten in Deutschland spiirbar zuriick, so dass aus der urspriinglichen Bevolke-
rungspyramide mittlerweile eher ein schlanker Nadelbaum (vgl. Heinz 2007, S. 167) ge-
worden ist. Prognosen gehen von keiner deutlichen Trendwende aus, was die Sozialversi-
cherungssysteme auf die Probe stellen wird. Doch auch fiir die regionalen Unternehmen
stellt diese eine deutliche Herausforderung dar, denn woher sollen die Fachkrifte kom-
men?

2. Demografische Entwicklung: Eine besondere Herausforderung

Das Thema Fachkriftesicherung wird sich auf dem Arbeitsmarkt als besondere Herausfor-
derung darstellen. Zum jetzigen Zeitpunkt gibt es in Deutschland 49,4 Mio. 20-64-Jihrige,
eine Altersgruppe, die die Schulausbildung in der Regel abgeschlossen hat und dem Ar-
beitsmarkt zur Verfiigung steht. Diese Zahl wird jedoch drastisch zuriickgehen: 2020 wer-
den es nur noch 48,8 Mio. sein (- 0,6 Mio. im Vergleich zu jetzt), 2030 noch 43,6 Mio. (-
5,8 Mio. im Vergleich zu 2015), 2040 rechnet man mit 40,2 Mio. Menschen dieses Alters
(- 9,2 Mio. im Vergleich zu 2015) und fiir 2050 ist nur noch mit 37,7 Mio. Menschen zu
rechnen, dies wiren 11,7 Mio. weniger potenzielle Erwerbstétige als jetzt. Bei diesen Zah-
len des Statistischen Bundesamts wird davon ausgegangen, dass sich die Geburtenrate
nicht wesentlich dndert und auch die Nettozuwanderung unverindert bleibt (vgl. Statisti-
sches Bundesamt, Bevolkerungsvorausberechnung)®.

Ein kurzer Blick auf die Qualifikationsstruktur zeigt, dass Mitte 2014 rund 6,5 Mio. der
20-64-Jahrigen gering qualifiziert und nicht in Ausbildung waren (dies entspricht 13 %
dieser Altersgruppe). Der hohe Prozentsatz macht deutlich, dass hier durchaus Potenzial
liegt, das durch Investitionen in Bildung entwickelt werden konnte!

Das Institut der Deutschen Wirtschaft (IDW) Koln hat im April 2014 basierend auf Erhe-
bungen der Bundesagentur flir Arbeit untersucht, ob es auf dem deutschen Arbeitsmarkt
bereits jetzt Fachkrifteengpisse gibt. Das Ergebnis ist insofern interessant, als im Bereich
der Akademiker bei 30 Berufen (16 %) Engpisse festgestellt wurden, bei den Meistern
und Technikern in 33 Berufen (33 %), die groBten Engpisse jedoch zeigten sich im Be-
reich der Fachkrifte, also jenen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, deren Beruf auf einer
abgeschlossenen dualen Berufsausbildung basiert. Hier gab es 70 Berufe (24 %), die be-
reits in 2014 Engpésse aufwiesen. Es ist davon auszugehen, dass sich diese Engpésse auf-
grund der demografischen Entwicklung weiter verschiarfen werden (vgl. Institut der Deut-
schen Wirtschaft 2014).

? https://www.destatis.de/DE/ZahlenFakten/GesellschaftStaat/Bevoelkerung/Bevoelkerungsvorausbere-
chnung/Bevoelkerungsvorausberechnung.html
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Ein Blick auf die Altersstruktur und das vorhandene Qualifikationsangebot zeigt, dass ins-
besondere Arbeitnehmer mit Ausbildung oder Fachschulabschluss gefragt sind.

Entwicklung des Qualifikationsangebots
nach Qualifikation und Alter, 2010, in Tausend

IAV Osnabriick - Emsland - Grafschaft Bentheim 14.12.2015

Durch die riickldufige Zahl von Menschen ist klar zu sehen, dass die jetzt 45-54-Jéhrigen,
die also in zehn bis 15 Jahren ausscheiden werden, durch die nachwachsenden Jahrginge
der jetzt Vier- bis Fiinfjdhrigen, die in zehn bis 15 Jahren ihre Ausbildung durchlaufen
haben miissten, nicht ersetzt werden konnten. Der obere Teil der zweiten Sdule von links
zeigt die Grofe der entstehenden Fachkréfteliicke.

Welche Konsequenzen ergeben sich aus der demografischen Entwicklung fiir die Betrie-
be? Der Riickgang des Arbeitskrifteangebots wirkt sich unter sonst gleichen Umstdnden
negativ auf das Wirtschaftswachstum aus. Bereits bestehende Fachkréfteengpésse werden
sich intensivieren. Das schrumpfende Arbeitskréftepotenzial miisste zukiinftig besser ge-
nutzt werden. Es spielt eine wichtige Rolle, wer fiir welche Zeitrdume berufstitig sein
kann. Wie friih beginnt ein Berufseinstieg, wie lange sollte gearbeitet werden? Ist es mog-
lich, Arbeitskréfte aus dem Ausland zu gewinnen? Konnte die Quote der Vollzeitbeschéf-
tigten erhoht werden, indem Beschéftigte — insbesondere Frauen — von Teilzeit in Vollzeit
wechseln? Miissen Betriebe dariiber nachdenken, stirker in Produktionstechnik und Au-
tomatisierung zu investieren, wenn weniger Arbeitskrifte zur Verfligung stehen? Wie ge-
hen Betriebe mit alternden Belegschaften um? Wie ldsst sich das Wissen der Vielen, die
ausscheiden, auf nachfolgende Generationen iibertragen?
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3. Fachkriftesicherung: Eines der wichtigsten Personalthemen

Insbesondere fiir die Unternehmen, die gut qualifizierte Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
im gewerblich-technischen Bereich bendtigen, ist der Fachkrdftemangel bereits jetzt spiir-
bar. Arbeitsmarktforscher sprechen von der sog. MINT-Liicke, wobei MINT fiir Mathema-
tik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik steht. In allen Wirtschaftsbereichen, in
denen es um Innovation und um die Entwicklung neuer Produkte und Verfahren geht, spie-
len MINT-Arbeitskrifte eine sehr wichtige Rolle. Circa 7,3 Mio. sozialversicherungs-
pflichtig Beschéftigte arbeiten im MINT-Bereich, dies entspricht knapp einem Viertel aller
sozialversicherungspflichtig Beschiftigten (Stand 2013). Von den MINT-Beschiftigten
sind 62 % Fachkriafte mit Berufsabschluss, die anderen 38 % sind Akademiker, Meister
oder Techniker. Fiir diese Berufsgruppen gibt es einen positiven Beschiftigungstrend:
Zwischen 2007 und 2011 hat sich die Zahl der MINT-Beschiftigten um 7 % erhoht. Dies
liegt auch daran, dass die zu Beginn beschriebenen Megatrends Auswirkungen auf das
nachgefragte Qualifikationsniveau in Deutschland haben. Sowohl die Internationalisierung
als auch die Digitalisierung der Arbeitswelt und schnellere Produktentwicklungszyklen
haben Auswirkungen auf die nachgefragten Qualifikationen. Die Zahl der Arbeitsplitze
fiir An- und Umgelernte nimmt drastisch ab, die Anforderungen an Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter nehmen stetig zu. Im Mai 2015 fehlten einer Untersuchung des Instituts der
Deutschen Wirtschaft zufolge 140.000 MINT-Fachkrifte, davon 86.000 mit beruflichem
Abschluss (60 %), 40 % mit akademischem Abschluss (vgl. hierzu die Untersuchung des
IDW  im  Auftrag der Initiative MINT Zukunft schaffen”  unter
http://www.mintzukunftschaffen.de/mint-luecke-20.html).

Auch fiir die Zukunft wird ein Fachkrdftemangel im MINT-Bereich prognostiziert. Bis
2020 wiirden allein 670.000 Fachkréfte benétigt, um die aus Altersgriinden ausscheiden-
den MINT-Fachkréfte zu ersetzen. Im Zuge von Innovation und technischem Wandel kann
man aber davon ausgehen, dass die Nachfrage im MINT-Bereich tendenziell eher noch
zunehmen wird. Glaubt man aktuellen Prognosen, kénnten bis 2020 bis zu 1,5 Mio.
MINT-Fachkrifte mit beruflicher Ausbildung fehlen. Die Zahl der Schulabginger in
Deutschland geht zurtick: Allein von 2013 bis 2015 ist ein Minus von 20 % auf 700.000
Schulabginger zu konstatieren, eine Liicke von insgesamt 140.000 Madchen und Jungen.
Zieht man davon die Abiturienten ab, bleibt laut Kultusministerkonferenz 2013 ein Minus
von 100.000 Schulabgingern ohne Studienberechtigung. Auch die Arbeitsagenturen geben
Warnsignale: Zwischen 2005 und 2014 ist die Zahl der Bewerber fiir eine duale Ausbil-
dung bei den Arbeitsagenturen um ein Viertel zuriickgegangen. (vgl. KMK 2013; IDW
2015).

Aus diesen Zahlenverhéltnissen und den sich daraus ableitenden Knappheiten wird ein
Wettbewerb um Nachwuchskréfte entstehen. Umso wichtiger ist es, dass die jungen Men-
schen eine intensive Phase der Berufsorientierung durchlaufen und Kompetenzen zur Be-
rufswahl erlangen. Mit Blick auf das Schulsystem und die curriculare Verankerung von
Berufsorientierung ist es richtig, zu fragen, ob der Ubergang Schule-Beruf fiir alle Jugend-
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lichen wirklich ein geplantes Durchstarten ist. Gerade mit Blick auf die MINT-Facher, wo
sich starker Mangel abzeichnet, aber z. B. auch mit Blick auf die Pflegeberufe, die mit
dhnlichen Fachkrifteliicken rechnen, stellt sich die Frage, ob die Welt der Berufe fiir die
Schiilerinnen und Schiiler transparent und gut einzuordnen ist.

Aus Sicht der Wirtschaft miissten einige Erfolgsfaktoren zusammenkommen, um eine ge-
lingende Berufsorientierung und Berufswahl zu sichern: Zum einen ist eine echte Stér-
kenorientierung gefragt, die Jugendlichen bewusst macht, was sie mitbringen und auf wel-
chen Kompetenzen sie aufbauen konnten. Zweitens braucht es Begleitung durch Eltern,
Lehrer und Berufsberater, die als ,,Wegweiser” in der Berufsorientierung fungieren, An-
forderungen und Erfahrungen vermitteln konnen und die Phasen der beruflichen Orientie-
rung mit den Jugendlichen reflektieren. Last, not least sollten Schulen {ibergangsorientiert
ausgerichtet sein und mit bewusstem Blick auf Ausbildung oder Studium noch intensiver
daran arbeiten, die Personlichkeit, die Fachkompetenzen und die Berufswahlkompetenz
junger Menschen zu stirken.

4. Erwartungen der Wirtschaft

Um angesichts der steigenden Anforderungen in der Arbeitswelt und des riicklaufigen Er-
werbspersonenpotenzials bestmdgliche Perspektiven sowohl fiir die Jugendlichen als auch
fiir die Unternehmen zu ermdglichen, ergeben sich einige Herausforderungen fiir den Bil-
dungssektor (vgl. z. B. ausfiihrlich BDA 2015):

e Unabhingig von der Herkunft und dem Bildungsniveau der Elternhduser muss im
deutschen Bildungssystem, in dem schulische Abschliisse immer noch viel zu stark
mit dem Bildungsniveau der Herkunftsfamilie korrelieren, die Chancengerechtig-
keit gestirkt werden. Ein Weg, um dies zu erreichen, konnte der verstirkte Ausbau
von Ganztagsangeboten im FElementarbereich und in den allgemeinbildenden
Schulen sein.

¢ Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene entwickeln sich nicht alle im gleichen
Tempo. Wechsel zwischen Schulsystemen sollten leichter ermdglicht werden und
die Durchléssigkeit sollte gefordert werden, so dass das Erreichen hoherwertiger
Abschliisse auch zu spiteren Zeitpunkten noch besser realisierbar wird.

e Fir die Unternehmen wére es wiinschenswert, wenn Berufsorientierung in allen
Schulformen noch besser verankert und dadurch Berufswahlkompetenz verstarkt
wiirde.

e Die hohe Zahl der Ausbildungs- und Studienabbriiche ist ein Indiz dafiir, wie
schwierig die berufliche Orientierung fiir viele ist. Daher wire es sinnvoll, dass
schwichere Jugendliche und ihre Ausbildungsbetriebe Begleitung erhalten. Mog-
lichst frithzeitig sollten Jugendliche die Chance haben, sich im betrieblichen Alltag
zu bewiéhren und in duale Ausbildungen hineinzuwachsen, statt in Ma3nahmen des
sog. Ubergangssystems zu verharren. Es konnte hilfreich sein, Ausbildungsginge
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zu modularisieren und fiir theorieschwache Schiiler eine gro3ere Auswahl zweijéh-
riger Ausbildungsberufe zu generieren.

Im Hochschulbereich ist ein Trend zu dualen und berufsbegleitenden Studiengin-
gen zu beobachten, die Theorie und Praxis hervorragend miteinander verbinden.
Die Studienabbruchquoten in diesen Studiengéngen sind deutlich geringer, daher
ist es sinnvoll, dieses Angebot auszubauen.

Da Ausbildung und Studium nur der erste Schritt ins Berufsleben sind, ist es eine
weitere Herausforderung fiir den Bildungssektor, Weiterbildung und lebenslanges
Lernen zu ermdglichen. Entsprechende Angebote, Zertifikatslehrgénge etc. sind
gefragt (vgl. BDA 2007).

Wihrend diese Herausforderungen fiir den Bildungssektor eher bildungspolitisch veran-
kert sind, gibt es auch konkrete Ankniipfungspunkte fiir Schulen und Lehrkrifte:

Um den Ubergang von der Schule in den Beruf zu erleichtern, ist fiir alle Ficher
ein erlebbarer Anwendungsbezug im Unterricht wiinschenswert. In den MINT-
Fachern lohnt es sich, forschendes und entdeckendes Lernen noch stiarker zu for-
dern und mehr Technik im Unterricht zu verankern. Insbesondere im gymnasialen
Bereich ist zu beobachten, dass die einzelnen Naturwissenschaften zwar ihren cur-
ricularen Platz haben, der technische Anwendungsbezug aber noch ausgebaut wer-
den konnte.

Eine stirkenorientierte Berufsorientierung sollte als gemeinschaftliche Aufgabe al-
ler Lehrkrifte verstanden werden, wobei auch klassische geschlechtsspezifische
Rollenbilder der Mddchen und Jungen zu hinterfragen sind.

Wiinschenswert ist auch eine Stirkung der Elternarbeit, indem Fragen der Berufs-
orientierung stirker thematisiert werden, Miitter und Viter sollten deutlicher in die
Information und Beratung einbezogen werden.

Der Kenntnisstand der Lehrkrifte in Bezug auf die Berufs- und Ausbildungswelt
ist sicher ausbaubar: Wenn Lehrerinnen und Lehrer sich noch mehr als Talent-
coach, Begleiter und Mentor verstehen, wire es wichtig, dass sie auch verstarkt
Einblicke in Arbeitswelt hitten, sei es durch schulische Kooperation mit Firmen,
Lehrer-Betriebspraktika, Erkundungen, Diskussionen mit Ausbildern aus Unter-
nehmen etc. Insofern sind fiir jede Schule Kooperationen mit auBerschulischen
Lernorten, wozu auch Betriebe gehoren, wiinschenswert. Kontinuierliche Partner-
schaften mit regionalen Unternehmen kénnen viele interessante Einblicke liefern
und die Zusammenarbeit kann den schulischen wie unternehmerischen Horizont
erweitern.

Ziel sollte es immer sein, die Schiilerinnen und Schiiler zu befdhigen, eine begriindete

Berufswahlentscheidung herbeizufiihren, hierfiir ist die intensive Auseinandersetzung mit

dem Berufsbild, der dafiir ndtigen Ausbildung im Unternehmen oder dem Studiengang

einer Hochschule entscheidend.
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5. Fazit

Jede Schiilerin und jeder Schiiler braucht eine Perspektive fiir die Zeit nach der Schule.
Jedes Unternehmen braucht engagierte und motivierte Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter,
um erfolgreich tétig sein zu konnen. Angesichts der steigenden Anforderungen in der Ar-
beitswelt und der knapper werdenden Nachwuchskréfte ist es sinnvoll, dass sich Unter-
nehmen und Schulen aufeinander zubewegen und miteinander kooperieren, um nicht nur
die Fachkompetenz der Nachwuchskréifte von morgen zu verbessern, sondern auch ihre
Féhigkeit, sich beruflich zu orientieren, eine Ausbildung oder Schulung erfolgreich zu
durchlaufen und in der Arbeitswelt Full zu fassen. Lehrkrifte, die sich mit den Berufen in
ihrer Umgebung intensiv auseinandersetzen, konnen maBgeblich zur Ubergangsorientie-
rung beitragen und durch eine Stiarkung der Verbindung von Schule und Wirtschaft Brii-
cken bauen.
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Wolfgang Strotmann

Verantwortungsnetzwerke bilden: Multiprofessionelle Unterstiitzung im Ubergang
von (inklusiver) Schule in den Beruf (Die August-Claas-Hauptschule und die stadti-
sche Gesamtschule Harsewinkel)

1. Einfithrung

Der Ubergang von der Sekundarstufe I in die Berufsausbildung bildet einen festen Be-
standteil jeder weiterfithrenden Schule in den Bundeslindern Niedersachsen wie Nord-
rhein-Westfalen und findet seine entsprechende Grundlegung im Schulgesetz des jeweili-
gen Landes'. Viele Schulen haben im Laufe der Jahre vielschichtige und praxiserprobte
Programme der Berufsorientierung entwickelt, die ihren Schiilerinnen und Schiilern den
komplexen Weg in die Berufslautbahn ebnen sollen.

Mit der Umsetzung der Inklusion gemdfl der UNO-Menschenrechts-Konvention ergeben
sich nunmehr neue Aufgaben fiir die Schulen der Sekundarstufe 1. Die etablierten Orien-
tierungs- und Vorbereitungsprogramme der weiterfiilhrenden Schulen stimmen ebenso wie
die der Forderschulen nicht mit den aktuellen Bediirfnissen der Absolventen der Bildungs-
géange der Forderschwerpunkte im Gemeinsamen Lernen iiberein.

Beispielhaft zeigt sich in dieser Entwicklung das Berufsiibergangsprogramm der August-
Claas-Schule in Harsewinkel” (Nordrhein-Westfalen), die in Kooperation mit der Stidti-
schen Gesamtschule Harsewinkel’ neue Formate der Berufsorientierung — und diese be-
sonders fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpiddagogischem Unterstiitzungsbedarf —
entwickelt und umgesetzt hat.

2. Vorstellung

Mit einem einstimmigen Ratsbeschluss ordnete die Kommunalpolitik im Jahr 2011 die
Schullandschaft in der Stadt Harsewinkel neu. Die ostwestfdlische Kleinstadt (25.000
Einwohner) stiitzte bis zu diesem Zeitpunkt ihr Angebot der weiterfiihrenden Schulen auf
ein gegliedertes System mit einem Gymnasium, einer Realschule und einer Hauptschule.
Alle genannten Einrichtungen konnten auf erfolgreiche Arbeit verweisen: das Gymnasium
und die Realschule erfreuten sich stabiler Schiilerzahlen, die August-Claas-Hauptschule
iiberzeugte mit herausragenden padagogischen Konzepten, die sich in zahlreichen Preisen
und Auszeichnungen widerspiegelten. Hier ist insbesondere der Preis der Jury des Deut-
schen Schulpreises im Jahr 2012 zu nennen.

! Fiir Niedersachsen:
http://www.mk.niedersachsen.de/portal/live.phpnavigation id=24742&article id=6520& psmand=8), fiir
Nordrhein-Westfalen:
https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Recht/Schulrecht/Schulgesetz/Schulgesetz.pdf

* http://www.august-claas-schule-foerderverein.de/

? http://www.gesamtschule-harsewinkel.de/
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Allerdings machten die stark riicklaufigen Anmeldezahlen an den nordrhein-westfalischen
Hauptschulen auch der August-Claas-Schule zu schaffen, sodass die Verantwortlichen vor
Ort fiir das Jahr 2012 das Auslaufen der Hauptschule und der Realschule fiir unabwendbar
erachteten. Im selben Zuge beschloss der Rat die Griindung einer Gesamtschule, die kiinf-
tig neben dem Gymnasium das vollstandige Bildungsangebot der Sekundarstufen I und II
in Harsewinkel sichern soll.

Im Schuljahr 2015/16 sind somit an der August-Claas-Schule noch die Jahrgangsstufen 9
und 10 gefiihrt. Insgesamt 150 Schiilerinnen und Schiiler lernen in sieben Klassen in diffe-
renzierten Lernformaten. Elf Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Unter-
stiitzungsbedarf in den Bereichen emotional-soziale Entwicklung, Lernen, Geistige Ent-
wicklung und Horen/Kommunikation sind sowohl in integrativen Lerngruppen als auch
im Gemeinsamen Lernen Mitglieder der Klassengemeinschaften.

Das bewihrte Berufsorientierungssystem der August-Claas-Schule hat in den vergangenen
Jahren die Ubergangsméoglichkeiten der Absolventinnen und Absolventen deutlich opti-
miert. So kann die Schule in den letzten Jahren konstante Ubergangsquoten in die duale
und schulische Berufsausbildung von tiber 60 % realisieren. Seit dem vergangenen Schul-
jahr sind auch die Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbe-
darf im Ubergangssystem. Hierbei gelang es, 66 % dieser Jugendlichen in die Berufsaus-
bildung zu vermitteln.

Die Stadtische Gesamtschule Harsewinkel hat den 2012 durch die Elternschaft gewéhrten
Vertrauensvorschuss nachhaltig bestétigt und bietet nunmehr in den Klassen 5 bis 8 insge-
samt 800 Schiilerinnen und Schiilern ein vielseitiges Lernumfeld. Auch die Gesamtschule
ist Ort des Gemeinsamen Lernens, so finden dort 40 Kinder und Jugendliche aus allen
Forderbedarfen einen Platz im inklusiven Unterricht. Die Berufsvorbereitung geschieht,
wie auch bei den Regelschiilern und Regelschiilerinnen, in enger Kooperation mit der Au-
gust-Claas-Schule.

3. Zielgruppen

Das Berufsorientierungssystem der August-Claas-Schule und der Gesamtschule, die beide
1m weiteren Verlauf als Schulzentrum Harsewinkel bezeichnet werden, er6ffnet neben den
Regelschiilern und-schiilerinnen auch Schiilerinnen und Schiilern mit Unterstiitzungsbe-
darfen individualisierte Forder- und Entscheidungsmoglichkeiten. Hierbei geht es einer-
seits um passgenaue Maflnahmen fiir junge Menschen mit den Férderschwerpunkten

e Lernen,

¢ Emotional-Soziale-Entwicklung,
e Sprache,

e Geistige Entwicklung,
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e Horen/Kommunikation,
e Sehen und
e Korperlich-Motorische Entwicklung.

Mit Unterstiitzung eines breiten Netzwerks kompetenter Partner konnen hier fiir jeden
Jugendlichen Perspektiven der Lebensplanung entwickelt und verfolgt werden.

Andererseits hat sich in den vergangenen Jahren gezeigt, dass ein individualisiertes und
inklusives Berufsorientierungssystem auch anderen Schiilergruppen mit Unterstiitzungs-
bedarfen zugutekommen. Hierbei geht es insbesondere um junge Menschen mit

e Autismus,

e Selektivem Mutismus,

e AD(H)S,

e psychischen Belastungen,

e Lese-Rechtschreib-Schwiche oder

¢ unterschiedlichen Wahrnehmungsstorungen.

4. Formate im Ubergangssystem

In den vergangenen Jahren hat sich die Vielfalt der Berufseinstiegsmoglichkeiten fiir Ab-
solventen aus sonderpddagogischen Bildungsgéngen deutlich erhdht. War iiber Jahre ins-
besondere das Ubergangssystem in Berufskollegs oder bei Bildungstrigern neben den
Werkstitten fiir behinderte Menschen das géngige Anschlussformat fiir Forderschiiler, so
haben sich neue Mirkte aufgetan und traditionelle alte Mérkte auf die aktuellen Anforde-
rungen eingestellt. Somit konnen Absolventinnen und Absolventen des Gemeinsamen
Lernens in folgende Programme wechseln*:

Berufsiibergangssystem: in unterschiedlichen Schulformen, beispielsweise den Berufsein-

stiegsschulen oder im Berufsorientierungsjahr, erwerben die jungen Menschen Einblicke
in unterschiedliche Berufsfelder. In diesen praxisorientierten Bildungsgédngen ergidnzen
Praktika in Betrieben die Berufsorientierung und ermdglichen {iber den sogenannten
,,Klebe-Effekt* einen anschlieBenden Verbleib im Praktikumsbetrieb oder bei einem Mit-
bewerber. Ein weiterer Bestandteil des Bildungsprogramms des Berufsiibergangssystems
ist die Weiterfiihrung der allgemeinen Bildung. Neben einer Stabilisierung der personli-
chen und schulischen Leistungsfahigkeit ist auch ein Hauptschulabschluss moglich. Hin-
sichtlich der Brauchbarkeit dieser Angebote fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpé-
dagogischem Unterstiitzungsbedarf ist allerdings auch Skepsis angebracht. Weder die Bil-
dungstriger noch die Berufskollegs sehen Stellen fiir Sonderpddagogen vor. Die Forde-
rung der Jugendlichen mit besonderem Unterstilitzungsbedarf erfolgt somit iiber das Regel-

* Die Aufstellung gibt eine Auswahl wieder und lésst sich regional erweitern.
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lehrpersonal oder allenfalls {iber Sozialarbeiter. Forderberufskollegs konnen hier wiede-
rum ein verbessertes Angebot offerieren. Sie verfiigen iiber das entsprechende sonderpéa-
dagogische Lehrpersonal sowie iiber Integrationshelfer. Trotz des angemesseneren pada-
gogischen Programms haben die Absolventen hiufig erhebliche Schwierigkeiten, auf dem
ersten Arbeitsmarkt Fu3 zu fassen.

Berufliche Ausbildung in auBlerbetrieblichen Einrichtungen (BaE)5 : Im Rahmen der au-

Berbetrieblichen Ausbildung, die seitens staatlicher Stellen finanziert wird, konnen Ju-
gendliche mit einem Forderschulabschluss eine berufliche Ausbildung in auferbetriebli-
chen Einrichtungen anstreben. Hier durchlaufen die Teilnehmenden eine vollwertige Be-
rufsausbildung, die vornehmlich beim entsprechenden Bildungstrdager durchgefiihrt wird.
Praktika bei Kooperationsbetrieben flankieren die Maflnahmen, die mit theoretischen und
praktischen Priifungen abschlieen. Auch bei diesen Ausbildungsformen kommt eine son-
derpiddagogische Betreuung nicht grundsétzlich zum Tragen. Auch wenn die Zielgruppe
der BaE in der Regel Schiilerinnen und Schiiler mit groBem Unterstiitzungsbedarf umfasst,
so ist ausgewiesene Forderung durch Sonderpiddagogen kein Bestandteil der Bildungsgén-

ge.

Werkstitte fiir behinderte Menschen®: die Bundesarbeitsgemeinschaft WfbM vereint eine
groBBe Anzahl von Werkstitten, die im Berufsbildungsbereich fiir junge Menschen mit

geistigen, korperlichen oder schweren psychischen Defiziten einen sinnvollen Arbeits-
markt bieten. Dauerhaft oder voriibergehend erfahren die Teilnehmenden eine intensive
sonderpddagogische und therapeutische Betreuung, die sie auf eine kiinftige berufliche
Tatigkeit vorbereitet. Diese kann in der Werkstatt selbst, in Betriebsgruppen der Koopera-
tionsunternehmen oder gar auf dem ersten Arbeitsmarkt liegen.

Werker-Ausbildungen’: Schiilerinnen und Schiiler mit einem Férderschulabschluss, die

nicht die Voraussetzungen fiir eine berufliche Vollausbildung mitbringen, kénnen in einer
Werker-Ausbildung einen Beruf erlernen (z. B. Werker im Gartenbau). Hierfiir werden die
theoretischen Ausbildungsinhalte der Vollausbildungen (z. B. Garten- und Landschafts-
gértner) reduziert bzw. vereinfacht. Die Fachpraxis entspricht der Vollausbildung. Die
Werker-Ausbildung findet in privaten oder staatlichen Betrieben statt, der Unterricht an
Forderberufskollegs. Die Werker-Ausbildung bietet somit besonders fiir Schiilerinnen und
Schiiler aus den Forderschwerpunkten Lernen und Geistige Entwicklung reale Moglich-
keiten auf eine Berufsausbildung. Im Falle besonders guter Leistungen ist durch eine an-
schlieBende Verldngerung der Ausbildung der Erwerb der Vollausbildung moglich.

Erster Arbeitsmarkt: schulische und duale Berufsausbildungen waren bis vor wenigen Jah-

> http://www.fakt-ori.de/Programme/Programm.php?PID=9

® http://www.bagwfbm.de/

7 Ausfiihrlich: https://www.lwk-niedersachsen.de/index.cfm/portal/49/nav/863/article/12512.html (hier be-
sonders: ,,Regelung iiber die Berufsausbildung behinderter Menschen zum Werker/zur Werkerin in der
Landwirtschaft®).
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ren fir die Gruppe der Jugendlichen aus Forderschulbildungsgéngen praktisch unerreich-
bar. Bedingt durch den demografischen Wandel und das sinkende Niveau der Abgangs-
zeugnisse aus den weiterfilhrenden Schulen stoBen nunmehr junge Menschen auf den ers-
ten Ausbildungsmarkt, die {iber einen Forderschulabschluss verfiigen, der sie zwar in den
Statistiken als Schiilerinnen und Schiiler ohne Hauptschulabschluss ausweist. Jedoch brin-
gen diese Jugendlichen aus ihren oftmals sehr praxisorientierten und lebenspraktischen
Bildungsgingen Kompetenzen mit, die sie fiir Unternehmen durchaus interessant machen.
Flankiert durch ein Unterstiitzungssystem im fachtheoretischen Bereich ergeben sich so
neue Moglichkeiten auf dem Ausbildungsmarkt.

e Sekundarstufe II: Eine Fortfiihrung sonderpddagogischen Unterstlitzungsbedarfs in

den schulischen Ausbildungsgingen der Berufskollegs war bisher eher die grof3e
Ausnahme. Analog zu den Ausfiihrungen zum ersten Ausbildungsmarkt sind junge
Leute aus Forderschullehrgdngen gerade fiir die sozialen Berufsfelder durchaus in-
teressant. Ging bisher der Umweg {iiber eine Zuerkennung des Hauptschulab-
schlusses zum Ende der 9. oder 10. Klasse, der gleichbedeutend mit der Zugangs-
berechtigung zu den schulischen Bildungsgingen der Berufskollegs ist, so sind
heute Schulen der Sekundarstufe II bereit, Unterstlitzungsbedarfe zu verldngern
und Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischer Unterstiitzung zu den Ab-
schliissen zu fiihren.

5. Berufsorientierung im Schulzentrum Harsewinkel

Als weiterfilhrende Schulen sind sowohl die August-Claas-Schule als auch die Gesamt-
schule Harsewinkel der Berufsorientierung ihrer Schiilerinnen und Schiiler verpflichtet.
Mit grolem Engagement haben die Lehrkréfte im Laufe der Jahre ein umfassendes Netz-
werk gekniipft, um den jungen Menschen einen gelungenen Start in das Berufsleben zu
ebnen. Hierbei bedient sich das Schulzentrum Harsewinkel zahlreicher Mallnahmen, die
im Standardprogramm der Schulen der Sekundarstufe I stehen:

e Praktika in den Jahrgéngen 8, 9 und 10,

e Unterrichtsvorhaben zum Thema Berufs- und Lebensplanung,
e Besuche im BIZ,

e Berufsparcours,

e Betriebsbesichtigungen,

e Training von Bewerbungsverfahren,

e Elternabende

e und Vieles mehr.

Diese Inhalte der Berufsorientierung werden durch weitere Angebote ergéinzt, die allen

Schiilerinnen und Schiilern, hier auch insbesondere denjenigen mit sonderpddagogischem
Unterstiitzungsbedarf, zugutekommen:

161



Ubergangscoach: ausgehend von einem ehemals EU-finanzierten Projekt beschif-

tigt die Stadt Harsewinkel eine pddagogische Mitarbeiterin, die im Schulzentrum
allen Schiilerinnen und Schiilern ab der 8. Klasse Unterstiitzung im Berufsorientie-
rungsprozess anbietet. Hierbei geht es um die Analyse von Stirken und Interessen,
Suche nach geeigneten Berufen und Praktikumspldtzen, Vermitteln von Ausbil-
dungsplitzen und das Erstellen von Bewerbungen. Durch die enge Vernetzung mit
den regionalen Betrieben ist der Ubergangscoach bestens iiber die aktuelle Ausbil-
dungsplatzsituation in Harsewinkel informiert und kann Schiiler und Unternehmen
passgenau zueinander fiihren.

Praxistag: einmal wochentlich am Donnerstag erhalten die Schiilerinnen und Schii-
ler des 10. Jahrgangs und anteilig des 9. Jahrgangs die Moglichkeit, in Form eines
Praxistages in den Bereichen Hauswirtschaft, Pflege, Biiro und Handwerk ihre be-
ruflichen Stirken und Interessen zu festigen und auszubauen. In verschiedenen
Formaten in der Schule und der sogenannten ,,Auflenwerkstatt* konnen die jungen
Leute Arbeitsfelder in der Simulation eines ganzen Arbeitstages durchlaufen. Sie
erstellen Produkte, lernen Herstellungsabldufe, befassen sich mit der zugehdrigen
Administration.

kommunale Bildungskonferenz: im Jahr 2015 wurde erstmals eine Konferenz ein-

berufen, zu der alle am inklusiven Prozess beteiligten Institutionen der Stadt zu-
sammentrafen. Beginnend bei frithen Hilfen im Elementarbereich, weiter mit
Ubergiingen von der Primarstufe in die Sekundarstufe I hin zu Berufsorientierung
und Lebensplanung. Beteiligte aus Kindertagesstitten, Schulen, Sozialtrdgern,
Stadtverwaltung, Medizin und Therapie, Beratungsstellen, Sonderpddagogik sowie
Sozialarbeit haben dem inklusiven Lernen und Leben in Harsewinkel eine neue
Wertigkeit gegeben. Die Empfehlungen der Konferenz sind mittlerweile in ver-
schiedenen Ausschiissen aufgenommen und beschlossen worden.

Entscheidende Bedeutung in einem funktionierenden inklusiven Berufsiibergang
kommt den regionalen Unternehmen zu. Die August-Claas-Schule begegnete den

Vorbehalten und Unsicherheiten der heimischen Wirtschaftsunternehmen mit um-
fassenden Beratungsangeboten. Einerseits konnen sich interessierte Betriebe an
den Ubergangscoach wenden. Andererseits werden zentrale Informationsveranstal-
tungen durchgefiihrt, in denen bereits inklusiv ausbildende Unternehmen ihre Er-
fahrungen und Empfehlungen weitergeben. Schule und Bundesagentur fiir Arbeit
erginzen diese Informationen der Unternehmen mit weiteren Angeboten. Eine Ein-
stiegsbetreuung durch den Ubergangscoach hilft bei Riickfragen und Problemen im
ersten halben Jahr der Ausbildung.

AuBenwerkstatt® Ein bundesweit einmaliges Konzept verwirklicht die August-

Claas-Schule mit ithrem externen Lernstandort "Aulenwerkstatt". Hier arbeiten im
Rahmen eines intergenerationellen Ansatzes Schiiler gemeinsam mit Ruhestind-
lern aus Handwerk und Industrie individuell und selbststdndig an konkreten tech-

¥ Vgl. ausfiihrlich: http://www.august-claas-schule-foerderverein.de/lernstandort/
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nischen Projekten (vgl. hierzu Strotmann 201la, b, Strotmann 2012, He-
cker/Strotmann 2014). Die Lehrkréfte der Schule ziehen sich in einer neuen Rolle
als Beobachter und Organisator ins Back-Office zuriick. Die Inhalte der Technik-
Projekte bestimmen somit die Arbeitsteams aus zwei bis vier Schiilern und einem
Rentner. Die Arbeiten finden auf dem Gelidnde einer stillgelegten Gértnerei statt,
die mit 400 Quadratmeter tiberdachter Fldche und 15.000 Quadratmeter Ackerfla-
che ideale Bedingungen fiir praktische technische und landwirtschaftliche Bildung
bietet. Das Geldnde bietet auf diese Weise Arbeitsgruppen in den Berufen Garten-
/Landschaftsbau, Tischlerei, Motorenbau, Metall, Elektrotechnik, Zweiradtechnik,
Hochbau, Trockenbau, Farben und kaufménnische Verwaltung an. Das Konzept
wird seit acht Jahren durch Zeit-, Geld- und Materialspenden finanziert und tragt
sich somit unabhédngig von Zuschiissen von Land und Bund selbst. Neben der
praktischen Berufsorientierung erlernen die Schiiler im Umgang mit den Teammit-
gliedern wichtige Schliisselqualifikationen, wie Konfliktmanagement, Belastbar-
keit, Plinktlichkeit, Zuverldssigkeit, Organisationsfahigkeit oder Zeitmanagement.
Gerade Schiiler mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf erhalten so die
Chance, ihre besonderen praktischen Talente zu entdecken und zu entwickeln. Pa-
rallel erwerben sie wichtige soziale und organisatorische Kompetenzen. Besonders
die Arbeit in den Kleingruppen kommt dieser Schiilerklientel besonders zugute.

6. Verantwortungsnetzwerk

Zusammenfassend darf festgestellt werden, dass nur das Zusammenwirken mdglichst vie-
ler und vielschichtiger Partner die besonderen Kompetenzen von Forderschiilern diagnos-
tizieren und in angemessener Weise fordern kann. So konnen sich in unterschiedlichen
Konstellationen

e Lehrer

e Sonderpddagogen

e Eltern

e Sozialarbeiter

e Integrationshelfer

e Ehrenamtliche

e Unternehmen

e Kommune

e Bildungs- und Sozialtridger
e Bundesagentur fiir Arbeit
e Berufskollegs

e Psychologischer Dienst

e Mediziner
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zusammenschlieBen und fiir Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Bedarfen individu-
elle Lernformate entwickeln. Hier ist der paddagogische Wille und die pddagogische Phan-
tasie jeder Schule gefragt, um aus den bestehenden Ressourcen effektive multiprofessio-
nelle Teams zu bilden.

7. Perspektiven

Das inklusive Ubergangssystem des Schulzentrums Harsewinkel bietet auf verschiedenen
Feldern enorme Entwicklungspotenziale. So erweitert sich die Anzahl der beteiligen Pro-
fessionen kontinuierlich. Ein schuleigenes Therapiezentrum fiir die Unterstiitzung und
Gesundheitsforderung der Schiilerinnen und Schiiler aus der Gesamtschule sei als Beispiel
hier genannt. Im Berufsiibergangsprozess werden individuelle Unterrichtssettings ermog-
licht und auf die entsprechenden Schiilerinnen und Schiiler abgestimmt. Die Unterrichts-
formate des Schulzentrums erlauben den Schiilerinnen und Schiilern passgenaue Lernin-
halte und in der Folge vielfach Erfolgserlebnisse. Die entstandenen Moglichkeiten werden
in Harsewinkel nicht verkannt. So steht derzeit ein Neubau der Aulenwerkstatt auf einem
schulnahen Bauplatz zur politschen Debatte. Das Wissen um die groBartigen Erfolge des
Konzepts soll fiir eine dauerhafte und erweiterte Weiterfiihrung der Idee AuBlenwerkstatt
sorgen.
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Katharina Liebing
Das Diesterweg-Stipendium — Eine aullerschulische Forderung bildungsbenachteilig-
ter Familien am Ubergang in die weiterfiihrende Schule

,,Jeder soll nach seiner Fdhigkeit und Begabung (...), wenn es sein kann, in den Himmel
wachsen‘“ (Adolph Diesterweg, 1790-1866)

1. Die Idee

Bildung ist unbestritten ein ganz wesentlicher Faktor fiir die Zukunftschancen von Kin-
dern und Jugendlichen. Sie entscheidet nicht nur maBgeblich iiber deren beruflichen und
finanziellen Perspektiven, sondern auch iiber ihre gesellschaftliche Eingebundenheit und
individuelle Zufriedenheit.

Das obenstehende Zitat des Pidagogen Adolph Diesterweg bringt die Uberzeugung zum
Ausdruck, dass jedes Individuum ein Recht auf Bildung und damit einhergehend auch ein
Recht auf ,Wachsen in den Himmel‘ hat. Allerdings gelingt diese freie Entfaltung nicht
immer reibungslos; insbesondere Bildungsiibergédnge bergen hohe Risiken fiir Briiche, die
sich nachteilig auf die weitere Bildungsbiografie auswirken konnen. So stellt zum Beispiel
bereits der Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule wichtige Weichen
fiir die spétere berufliche Laufbahn (vgl. Graalmann in diesem Band). Fiir die erfolgreiche
Bewiltigung von Ubergiéingen sind grundsitzlich ausgeprigte fachliche und persénliche
Kompetenzen seitens der Kinder und ihrer Eltern (oder anderer relevanter Bezugsperso-
nen) zur Unterstiitzung erforderlich. Das betrifft im besonderen MaBe den Ubergang von
der Grundschule zur weiterbildenden Schule.

Von diesen Gedanken ausgehend hat die Stiftung Polytechnische Gesellschaft Frankfurt
am Main' das Diesterweg-Stipendium entwickelt und 2008 erstmalig umgesetzt. Es ist das
erste Familien-Bildungsstipendium Deutschlands, das sich gleichermallen an Grundschul-
kinder mit einem guten Leistungspotenzial (interessiert, neugierig, wissbegierig, mit gro-
Ber Lernbereitschaft und Durchhaltevermdgen), das sie noch nicht vollstindig abrufen
konnen, sowie deren Eltern, die ihre Kinder auf ihrem Bildungsweg unterstiitzen wollen,
denen es aber an den dafiir erforderlichen Kompetenzen und/oder (finanziellen) Ressour-
cen fehlt, richtet. Damit wird die gesamte Familie im Rahmen des Stipendiums iiber eine
Laufzeit von einer insgesamt zweijdhrigen Forderung unterstiitzt und fiir den zukiinftigen
Bildungsweg des Kindes gestirkt. Das Konzept wird mittlerweile an neun Standorten in
ganz Deutschland umgesetzt.

' Die ,,Polytechnische Gesellschaft e.V.“ wurde von engagierten Frankfurter Biirgern im Jahr 1816 gegriindet
und setzt sich seither als Biirgervereinigung fiir die Forderung der Frankfurter Stadtgesellschaft ein. Fiir die
Errichtung der Stiftung Polytechnische Gesellschaft Frankfurt am Main hat die Polytechnische Gesellschaft
e.V. den groBten Teil der Erlose, die ihr im Jahr 2005 aus dem Verkauf der Frankfurter Sparkasse an die
Landesbank Hessen-Thiiringen (Helaba) zugeflossen sind, zur Verfiigung gestellt
(http://www.sptg.de/woher-wir-kommen.aspx).
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2. Das Diesterweg- Konzept in Frankfurt/Main’

In Frankfurt/M. geht das Diesterweg-Konzept mittlerweile in die vierte Runde. Seit 2008
haben hier 118 Kinder aus 114 Familien (insgesamt wurden 487 Personen gefordert) aus
insgesamt 39 Grundschulen und 27 Frankfurter Stadtteilen® teilgenommen. Von den 118
Kindern wechselten mehr als zwei Drittel aller Kinder auf das Gymnasium, die iibrigen
auf eine Realschule oder eine Integrierte Gesamtschule®. Zur Auswahl der Familien sind
die Verantwortlichen des Diesterweg-Stipendiums (in Frankfurt besteht die Auswahljury z.
B. aus der Projektleiterin (ehemalige Grundschullehrerin) und mehreren weiteren Lehre-
rinnen und Lehrern) auf die Einschdtzungen der Grundschulen angewiesen, die die Kinder
und ihre Eltern in der Regel bereits lange und gut kennen. Die Frankfurter Grundschulen
schlagen am Ende der 3. Klasse Schiiler fiir die Aufnahme in das Diesterweg-Stipendium
vor. Dazu teilen sie in einem kurzen Formblatt ihre Einschitzung beziiglich des Potenzials
und des Unterstiitzungsbedarfs der Kinder sowie der Unterstiitzungsbereitschaft ihrer El-
tern mit. Auf der Grundlage dieser begriindeten Vorschldge ladt das Projektteam die Fami-
lien zu personlichen Kennlerngespriachen ein, in deren Verlauf sie sich einen Eindruck von
den Familien verschaffen und zugleich das Stipendium und die damit verbundenen (Sach-)
Leistungen detailliert vorstellen. Gleichzeitig erfahren die Familien aber auch die mit der
Annahme des Stipendiums verbundenen Pflichten (insbesondere die hohe Verbindlichkeit
zur Teilnahme an zahlreichen ,Pflicht‘-Veranstaltungen fiir die ganze Familie).

Entscheiden sich sowohl das Projektteam als auch die Familie selbst fiir eine Aufnahme in
das Stipendiatenprogramm, schliefen die beiden Parteien eine schriftliche Vereinbarung
ab, in der insbesondere auch die Aufgaben der Eltern im Rahmen des Projekts dezidiert
aufgefiihrt sind. Die Aufnahme der Stipendiaten, das sind in Frankfurt im Schnitt pro Jahr
25 Kinder mit thren Familien und insgesamt durchschnittlich 650 Personen an allen neun
Standorten, wird mit einem Fest gefeiert, das den Auftakt fiir die zweijdhrige Forderung
bildet. Die Familien verpflichten sich mit der Aufnahme, an den verschiedenen Bildungs-
angeboten, aus denen sich das Forderprogramm zusammensetzt, teilzunehmen, ohne dass
allerdings eine Reihenfolge fiir den Besuch der verschiedenen Programmpunkte vorge-
schrieben ist; lediglich die Anzahl der Besuche ist vorgegeben.

Akademietage: Die acht Akademietage finden an Samstagen statt, so dass die ganze Fa-
milie teilnehmen kann (und soll). Sie werden an auflerschulischen Bildungseinrichtungen
(z. B. Museen, Labore, Bibliotheken, Theater, Schiilerforschungszentren, Musik- und
Kunstschulen etc.) mit verschiedenen Themenschwerpunkten ausgerichtet. Das Programm
wird in Absprache mit der Projektleitung von den Padagogen der jeweiligen Bildungsein-
richtung gestaltet und durchgefiihrt. Der Schwerpunkt liegt darauf, den Stipendiaten, ihren
Geschwistern und Eltern die Moglichkeit zu geben, neue Inhalte praktisch zu ,erleben‘: So

* Ausfithrlich dargestellt in der ,,Handreichung: Das Diesterweg-Stipendium...* (2014).

? http://www.sptg.de/Data/Sites/7/media/dokumente/diesterweg_stipendium/
12_faktensammlungzumdiesterweg-stipendium.pdf

* http://www.sptg.de/Data/Sites/7/media/dokumente/diesterweg_stipendium/dws_iv_flyer final.pdf
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probieren sie zum Beispiel Musikinstrumente aus, erforschen gemeinsam okologische
Phénomene oder ernten und verarbeiten frisches Gemiise. Gleichzeitig lernen sie die Ein-
richtungen, ihre Angebote und die Mitarbeiter kennen (Beispiel: ,, Im Senckenberg Natur-
museum/Frankfurt beschdftigen sich Kinder und Eltern in Workshops mit der Geschichte
der Erde und der Lebewesen “ (Handreichung, S. 14)).

Kinder- und Elterntreffen: Bei den acht Kinder- und Elterntreffen beschéftigen sich die
Kinder spielerisch mit der deutschen und ggf. auch mit ihrer Herkunftssprache (an einzel-
nen Standorten konnen die Kinder dariiber hinaus an einer wochentlichen Sprachforde-
rung teilnehmen). Die Eltern werden wéhrenddessen in ihren Moglichkeiten als Bildungs-
begleiter ihrer Kinder gestirkt und geschult: Sie setzen sich z. B. intensiv mit dem deut-
schen Schulsystem und der Wahl der passenden weiterfiihrenden Schule fiir ihre Grund-
schulkinder auseinander, finden Antworten auf ihre weiteren Fragen zu Bildung und Er-
ziehung und haben dariiber hinaus Gelegenheit, sich auszutauschen und giinstigenfalls
gegenseitig zu unterstiitzen (Beispiel: ,, Die Eltern erfuhren mehr iiber Lernmethoden,
Lerntypen, Nachschlagemoglichkeiten sowie das Kursangebot der VHS. Die Kinder ver-

tiefen die zuvor erlernten Techniken zur Lernorganisation” (ebd., S. 15)).

Ferienkurse: Dies ist der einzige Bestandteil des Stipendiums, der sich nicht an die ge-
samte Familie, sondern nur an die ,Diesterweg-Kinder* richtet. Die Ferienkurse dienen der
Forderung iibergeordneter Kompetenzen wie Selbstvertrauen, Auftreten, freies Sprechen,
Lernstrategien entwickeln, eigene Stdrken entdecken, Arbeiten in der Gruppe etc. (Bei-
spiel: ,, In den Herbstferien besuchen die Kinder einen Kurs im Museum Giersch, das Aus-
stellungen zur Kunst- und Kulturgeschichte des Rhein-Maingebiets zeigt. Dort schufen sie
einige Skizzen, Bilder und Reliefs. Diese werden im Rahmen einer Ausstellung am Ende
des Kurses Eltern und Geschwistern prdsentiert” (ebd., S. 17)).

Exkursionen: Die Inanspruchnahme des Diesterweg-Stipendiums umfasst auch die Teil-
nahme an insgesamt vier Exkursionen. Hier lernen die Familien das vielfdltige Kultur-,
Freizeit- und Bildungsangebot ihrer Region kennen. Zentrales Ziel dieser Veranstaltungen
ist u. a. die Stiarkung des Gemeinschaftsgefiihls zwischen den Stipendiatenfamilien durch
gemeinsame Erlebnisse sowie innerhalb der einzelnen Familien (Beispiel: ,, Kinder und
Eltern erkunden den Hessischen Landtag in Wiesbaden, trafen dort die Kultusministerin
und den Integrationsminister“ (ebd.)).

Diesterweg-Fonds: Jede Familie kann pro Jahr bis zu 600 € fiir bildungsbezogene An-
schaffungen und Mafnahmen fiir ihr Stipendiatenkind beantragen. Fiir die Bewilligung
der finanziellen Mittel wird dabei ein breiter Bildungsbegriff zugrunde gelegt: So sind
nicht nur Unterrichtsmaterialien und Nachhilfekurse forderfdahig, sondern auch und insbe-
sondere auBerschulische Aktivititen wie zum Beispiel die Mitgliedschaft im Sportverein
oder Musikunterricht sowie die dafiir erforderlichen Materialien. Aber auch ein Fahrrad,
das das Kind benétigt, um zu einem bestimmten Angebot zu kommen oder sich ganz all-
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gemein sein Umfeld besser zu erschlieBen, kann unter bestimmten Umstdnden durch den
Diesterweg-Fonds finanziert werden.

Personliche Betreuung: Die Projektverantwortlichen dienen den Familien als Ansprech-
partner fiir alle Bildungsfragen. Dafiir stehen sie nicht nur an den Veranstaltungstagen,
sondern auch zwischendurch in einem engen Kontakt zueinander. Hausbesuche bei den
Familien, in deren Verlauf sich die Projektverantwortlichen ein genaueres Bild der familia-
ren Situation machen und auch vertrauliche Gespriache gefiihrt werden konnen, gehoren
ebenso dazu, wie die Unterstlitzung der Einrichtung von Patenmodellen. Auf Wunsch der
Kinder wird ihnen ein Pate oder Mentor vermittelt und beiseite gestellt, der sie in wo-
chentlichen Treffen begleitet. Die Anspriiche an die Paten sind dabei abhingig von den
Bedarfen der Kinder sowie dem Schwerpunkt des jeweiligen Patenmodells: So kann die
Lern- oder Leseforderung ebenso im Fokus stehen wie die Stiarkung sozialer Kompeten-
zen. Die Paten treffen sich in der Regel einmal pro Woche fiir eineinhalb Stunden mit den
Stipendiaten in der Wohnung der Familie, sofern es die Wohnverhéltnisse zulassen.

Das gesamte Forderprogramm des Diesterweg Projekts ist so ausgerichtet, dass die Kinder
und ihre Familien nicht nur einen unmittelbaren Lerneftekt aus den jeweils besuchten Kul-
turveranstaltungen (wie z. B. Museum, Musikschule usw.) aus dem jeweils behandelten
Themengebiet mitnehmen, sondern dariiber hinaus die vielféltigen Bildungs-, Kultur- und
Freizeitangebote in ihrer Stadt kennenlernen und moglicherweise vorhandene Schwellen-
dngste (z. B. gegeniliber Museen oder anderen ,Kulturstitten®, die in der Regel Kindern
aus bildungsfernen Schichten verschlossen bleiben) abgebaut werden. So soll das Projekt
nicht nur die Bildungsbemiihungen des Stipendiaten unterstiitzen, sondern auch ein nach-
haltiger Effekt bei der ganzen Familie ausgeldst werden, indem z. B. im Anschluss an das
Projekt eine verstirkte Nutzung dieser Angebote durch die Familien erreicht wird.

3. Die Evaluationsergebnisse

Das Diesterweg-Stipendium wurde von der Stiftung Polytechnische Gesellschaft Frankfurt
am Main entwickelt und dort 2008 erstmalig umgesetzt. Seitdem wurde das Konzept von
acht weiteren Standorten aufgegriffen; aktuell wird das Diesterweg-Stipendium in den
Stadten Hamburg, Hannover, Osnabriick, Dortmund, Duisburg, Frankfurt am Main, Of-
fenbach, Kirn (Nahe) und Darmstadt in Anlehnung an das Frankfurter Konzept durchge-
fiihrt. Bis 2015 konnten insgesamt 1.185 Personen (darunter fallen nicht nur die Stipendia-
ten selber, sondern die ganze Familie, also auch die Eltern und Geschwister) gefordert
werden.

Zwei in Frankfurt durchgefiihrte Evaluationen geben Aufschluss liber die Wirksamkeit der
Forderung. Die erste Stipendiatengeneration (2008 bis 2010) wurde durch das ,,europii-
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sche forum fiir migrationsstudien® (Universitit Bamberg) wissenschaftlich begleitet’, die
dritte Generation (2012 bis 2014) durch das ,,Deutsche Institut fiir Internationale Pddago-
gische Forschung® (Goethe-Universitit Frankfurt)’. Bei beiden Studien dienten standardi-

sierte Tests und Fragebdgen sowie Interviews mit den Kindern, Eltern und Lehrkriften zu

drei Messzeitpunkten (Beginn des Programms / vor Ubertritt auf die weiterfiihrende Schu-

le / Ende des Programms) der Erfassung individueller Entwicklungsverlaufe der Kinder.

Die Un
weisen,

tersuchungen konnten Effekte sowohl bei den Kindern als auch ihren Eltern nach-
die sich wie folgt zusammenfassen lassen:

Kinder...

werden bei dem Ubertritt auf die weiterfilhrende Schule unterstiitzt,

gewinnen an Selbstbewusstsein,

entwickeln ein grofleres Vertrauen in ihre eigenen Leistung und eine stirkere Be-
strebung, diese in guten Noten umzusetzen,

verbessern ihre Deutschkenntnisse, insbesondere die Lesekompetenz,

gewinnen an unterrichtsrelevanten Kompetenzen, Sozial- und Ich-Kompetenzen,
kulturellen und heimatkundlichen Kompetenzen,

beteiligen sich stirker am Unterricht,

erreichen alle das Klassenziel der 5. Klasse,

erleben ihre Eltern nun als eine bessere Hilfe beim Lernen.

Eltern...

werden in der Bildungsbegleitung ihrer Kinder gestarkt,

haben mehr Informationen iiber das deutsche Schulsystem,

treten stiarker in Kontakt mit den Schulen und den Lehrkréiften,

gewinnen an Selbstvertrauen,

werden zur Ubernahme von Aufgaben im schulischen Umfeld motiviert und setzen
diese mehrheitlich um,

empfinden ein grofleres Vertrauen/eine groflere Zuversicht hinsichtlich einer guten
Zukunft ihres Kindes,

kennen sich in threm Wohnort und der Umgebung besser aus,

fiihlen sich starker zu der Stadt zugehorig und in Deutschland akzeptiert.

Lehrkriifte...

bestitigen das Interesse der Eltern an einer positiven Entwicklung ihrer Kinder,
beurteilen das Diesterweg-Stipendium als eine effektive Form der Férderung von
Eltern,

> http://www.sptg.de/Data/Sites/7/media/dokumente/diesterweg_stipendium/12_ evaluation
_stipendiatengenerationi.pdf

® http://www.sptg.de/Data/Sites/7/media/dokumente/diesterweg_stipendium/12_evaluation
_stipendiatengenerationiii.pdf
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e Dbegriilen, dass die Eltern verstiarkt Kontakt zu der Schule und den Lehrkréften su-
chen,
e geben den Kindern positive Zukunftsprognosen fiir ihren weiteren Bildungsweg,

e wollen teilweise Ansitze des Diesterweg-Stipendiums in der Schule aufnehmen.

4. Die Umsetzung in Osnabriick

Seit dem Jahr 2015 gibt es das Diesterweg-Stipendium nach dem Frankfurter Vorbild nun
auch in Osnabriick. Hier wird es als Gemeinschaftsprojekt der Friedel & Gisela Bohnen-
kamp-Stiftung und der Stadt Osnabriick (Fachdienst Bildung) geplant, koordiniert und
umgesetzt; die Finanzierung wird ausschlielich von der Bohnenkamp-Stiftung geleistet.

Beteiligt sind dariiber hinaus viele Kooperationspartner: So wurden bereits in der Pla-
nungsphase intensive Gespriache mit der Landesschulbehérde gefiihrt. Gemeinsam mit
der Bohnenkamp-Stiftung und der Stadt Osnabriick wurde festgelegt, dass in Osnabriick
(anders als in anderen Standorten, wo man sich bei der Auswahl geeigneter Stipendiaten z.
B. auf sogenannte ,,.Brennpunktschulen konzentriert hat) a 1 1 ¢ Grundschulen um Vor-
schldge gebeten werden sollten, da durch das Diesterweg-Stipendium nicht eine strukturel-
le, sondern eine individuelle Forderung im Fokus steht. Entsprechend wurden alle Osnab-
riicker Grundschulen frithzeitig in die Planungen eingebunden und insbesondere um ihre
Einschitzung beziiglich der potenziellen Inanspruchnahme des Stipendiums gebeten. Die
positiven Riickmeldungen der Schulen, denen zufolge es hinreichend forderungswiirdige
Stipendiaten(-familien) gébe, stellten fiir die Bohnenkamp-Stiftung eine wichtige Ent-
scheidungsgrundlage f i r die Forderung des Projektes dar. Auch im weiteren Verlauf der
Planungsphasen spielten die Schulen eine entscheidende Rolle: Sie haben nicht nur die
Familien vorgeschlagen, sondern sind auch im Laufe der zweijdhrigen Laufzeit fiir die
Projektverantwortlichen bei Fragen und Problemen mit den jeweiligen Familien ansprech-
bar.

In Osnabriick kann auf ein breites paddagogisches Programmangebot zuriickgegriffen wer-
den, was zahlreiche aullerschulischer Bildungseinrichtungen zur Verfiigung stellen. Des-
halb ist es nicht das Ziel der Projektverantwortlichen, fiir das Programm des Diesterweg-
Stipendiums génzlich neue Angebote zu konzipieren; stattdessen sollen die Stipendiaten-
familien mit den bestehenden Angebote und Moglichkeiten vertraut gemacht werde, sie
kennenlernen und diese auch nach Abschluss des Projekts verstirkt nutzen, so die Hoff-
nung der Initiatoren. Wichtige Kooperationspartner sind daher Kultur- und Bildungsein-
richtungen wie Museen, die Stadtbibliothek, Theater, Forschungseinrichtungen etc., die
die inhaltliche Gestaltung der Akademietage und Ferienkurse iibernehmen. Die Kinder-
und Elterntreffen finden rotierend in offenen Einrichtungen (Gemeinschaftszentren, Fa-
milientreffs, Stadtteiltreffs etc.) statt. Der Verein zur padagogischen Arbeit mit Kindern
aus Zuwandererfamilien (VPAK) ist flir das wochentliche Sprachforderangebot fiir die
Diesterweg-Kinder verantwortlich, das neben der Deutschforderung auch Hilfestellung bei
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den Hausaufgaben umfasst. Bestehende Kontakte zu den verschiedenen Osnabriicker Pa-
tenmodellen’ konnen genutzt werden, um bei Bedarf einzelnen Kindern die wochentliche
Begleitung durch einen Paten zu vermitteln.

Mithilfe der Unterstlitzung der genannten Kooperationspartner konnten im Herbst 2015
erstmals 14 Osnabriicker Familien in das Diesterweg-Projekt aufgenommen werden, die
aus zwoOlf verschiedenen Herkunftslandern stammen. Die 14 Kinder gehen auf elf ver-
schiedene Grundschulen. Insgesamt werden 62 Familienmitglieder in die Forderung ein-
bezogen.

5. Reflexion und Ausblick

Die bislang in Osnabriick mit dem Diesterweg-Stipendium gemachten Erfahrungen sind
iiberwiegend positiv. Die enge Zusammenarbeit zwischen der Stadt und der Bohnenkamp-
Stiftung bewerten beide Seiten als gewinnbringend und erfolgreich. Als besonders hilf-
reich fiir den Griindungsprozess des Projekts erwies sich die Unterstiitzung durch die Stif-
tung Polytechnische Gesellschaft Frankfurt am Main, die ihre langjdhrigen Erfahrun-
gen den neuen Standorten zur Verfligung stellt und den gesamten Planungs- und Umset-
zungsprozess begleitet. RegelmiBig finden jahrliche Austauschtreffen mit den Verantwort-
lichen aller Diesterweg-Standorte statt.

Ein entscheidender Faktor fiir den Erfolg des Projektes sind die Bereitschaft und das En-
gagement der oben genannten Kooperationspartner. Vor allem das grof3e Interesse und die
ausschlieBlich positiven Riickmeldungen der aulerschulischen Bildungs- und Kultur-
einrichtungen, die sich insbesondere von der Bedeutung der Einbindung der ganzen Fa-
milie liberzeugt zeigen, sind hier hervorzuheben. Tatsdchlich haben nach einem halben
Jahr Projektzeit bereits einige Familien auch auBlerhalb der Diesterweg-Aktivititen ver-
mehrt Museen und Bibliotheken aufgesucht. Auch entstehen im Rahmen des Durchlaufens
der einzelnen Projektschritte des Stipendiums nicht primér intendierte, aber wiinschens-
werte Nebeneffekte: So konnte zum Beispiel einer Mutter zu einem qualifizierten Prakti-
kumsplatz mit Aussicht auf anschliefende Beschéftigung vermittelt werden; ein in einem
Moscheeverein engagierter Vater und die Leiterin eines benachbarten Familientreffs sind
sich erst durch ein dort stattfindendes Kinder- und Elterntreffen begegnet und planen nun
ein gemeinsames Sommerfest; eine Stipendiatin war von dem Besuch eines Museum so
begeistert, dass sie ihren nichsten Kindergeburtstag dort gefeiert hat; ein Vater mochte
arabisch lernen und bekommt dabei Unterstiitzung von anderen, arabisch sprechenden
,Diesterweg-Eltern‘.

7 Zu nennen sind hier =z B. die Patenmodelle ,Balu und Du* (http://balu-und-
du.de/index.php?id=osnabrueck) oder die ,social scouts” (http://www.mosaik-osnabrueck.de/unsere-
angebote/die-patenschaftsprojekte/social-scouts/) oder andere Mentorprogramme in  Osnabriick
(http://www.mentor-osnabrueck.de/).
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Allerdings funktioniert in diesem ersten Durchgang erwartungsgemall noch nicht alles
reibungslos. Wihrend sich die meisten Familien engagiert und begeistert an dem Pro-
gramm beteiligen, gibt es durchaus (allerdings wenige) Familien, deren Beteiligung man-
gelhaft ist: Von den insgesamt 14 in das Stipendium aufgenommenen Familien weisen drei
bedenklich hohe unentschuldigte Fehlzeiten im ,,Pflichtprogramm® (s. o.) auf. In einem
dieser Fille musste das Stipendium sogar wieder aberkannt werden.

Der Einbindung der Grundschulen wurde insbesondere in der Planungsphase viel Raum
gegeben. Wiinschenswert wire es, diese in der Umsetzungsphase vertieft und systematisch
(also iiber die regelmiafige Information der Schulen beziiglich des aktuellen Projektstan-
des hinausgehend) weiterzufiihren; so werden in Frankfurt am Main den Lehrkriften bei-
spielsweise Qualifizierungsreihen® fiir die beteiligten Schulen angeboten. Gegenwirtig
wird iiberlegt, bei einer Weiterfliihrung des Programms dhnliche Veranstaltungen nach dem
Frankfurter Vorbild auch in Osnabriick anzubieten, sofern ein Bedarf seitens der Schulen
bzw. Lehrer besteht.

Uber eine mogliche Weiterfiihrung und die Aufnahme einer zweiten Generation im Som-
mer 2017 entscheidet das Kuratorium der Bohnenkamp-Stiftung auf Grundlage der im
Laufe der ersten Stipendiatengeneration gemachten Erfahrungen, die zu diesem Zweck
von den Beteiligten laufend dokumentiert und reflektiert werden.

Die Kinder und Eltern selbst sind auf jeden Fall von dem Stipendium begeistert. Ein Bei-
spiel hierfiir ist die Riickmeldung eines Kindes wihrend eines Theaterferienkurses: ,, Das
ist hier so viel besser, als ich gedacht hdtte! Ich dachte, wir miissten hier die ganze Zeit
nur lernen...“ In dieser Aussage steckt das ganze Geheimnis, warum das Diesterweg-
Stipendium funktioniert. Die Schiiler lernen, und zwar viel, aber ohne dass sie es merken.
Natiirlich haben die Kinder in den Stunden vor dieser Aussage sehr viel gelernt, aber der
Prozess des Lernens ist ihnen nicht bewusst, das Lernen geschicht quasi nebenbei’. Was
haben sie gelernt? Wie sie laut und deutlich sprechen; wie sie Korpersprache richtig deu-
ten und selbst einsetzen konnen; wie sie mit Aufregung und Angst umgehen kdnnen; wie
man sich gegenseitig Feedback gibt und es annimmt und vieles mehr — Kompetenzen, die
fiir die Kinder gleichermallen fiir die weitere schulische Laufbahn, aber auch fiir das spéte-
re Leben als Erwachsener bedeutsam sind.

Das hinter dem Diesterweg-Stipendium stehende Forderprojekt zeigt damit auch alternati-
ve Lernwege auf und macht deutlich, wie gut sich schulische und auBlerschulische Bil-

¥ Ausfiihrlich vorgestellt unter: http://www.sptg.de/diesterweg-schulwerkstatt.aspx

? Schiiler haben eine konkrete Vorstellung davon, wie Lernen ,geht‘: Mit Lernen assoziieren sie das soge-
nannte ,schulische Lernen’, ,formelles Lernen’, in dem ,,Lernprozesse, die institutionalisiert, curricular
organisiert und wesentlich fremd gesteuert vollzogen werden “ und auf ein angestrebtes Lernergebnis abzie-
len (Kirchhofer 2004, S. 85) und mit dem ,Aktivititen’ wie Schreiben, Lesen und in einem Klassenraum
Sitzen, aber auch Anstrengung verbunden sind. Sie realisieren nicht, dass Lernen auch auflerhalb von Schule
quasi iiberall ,passieren’ kann, nebenbei, als ihnen unbewusster Prozess, ohne Zwang und ohne Anstrengung,
als ,informelles Lernen’, in dem sich ein Lernergebnis eingestellt hat, ohne dass dies von vornherein be-
wusst angestrebt wurde und ohne dass eine direkte institutionelle Organisation Vorgaben gemacht hat (vgl.
Fiegert 2013, S. 23).
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dung(-seinrichtungen) ergdnzen kénnen. Die teilnehmenden Kinder und ihre Eltern erfah-
ren, dass Lernen nicht nur in der Schule ,,passiert”, sondern auch informelle Lernanldsse
das Kind in seiner Entwicklung stirken und voranbringen — ein Ansatz, iiber den vielleicht
auch im Zuge der Fliichtlingskinderinkludierung noch intensiver nachgedacht werden soll-
te.
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Gabriele Bellenberg, Maja Eva Weegen
Bildungsiibergiinge gestalten — Der Ubergang als prozesshafte Passungsleistung von
Schiilerinnen und Schiilern an die Schulkultur der Einzelschule

Biografische Darstellungen des eigenen Werdegangs verweisen immer auf durch das Bil-
dungssystem vorgegebene klassische Ubergangsstellen: Die Einschulung, der Wechsel zu
einer Schule der Sekundarstufe I, die Feierlichkeiten zum Schulabschluss. Uberginge
formen damit ganz malgeblich die individuellen Bildungsbiografien der Menschen mit,
wenngleich ihre Deutungen und emotionalen Gehalte, die sie diesen Ubergangsstellen
zuschreiben, erheblich unterschiedlich ausfallen.

Uberginge im Bildungssystem sind, so Tillmann, durch eine enge Verkniipfung zwischen
dem kollektiven Fortschreiten und einer Leistungsauslese gekennzeichnet, so dass jeder
Ubergang fiir den Einzelnen auch das Risiko eines Scheiterns beinhaltet (vgl. 2013, S. 20).
Auch in jeder individuellen Biografie spielen offizielle Statuspassagen des Bildungssys-
tems eine groBe Rolle, und Ubergiinge werden von den Menschen riickblickend als we-
sentliche Elemente bei der Strukturierung des eigenen Lebens verstanden (vgl. ebd., S. 23).
Die individuelle Verarbeitung von Ubergingen, die hiufig mit Selbsterkenntnissen ver-
kniipft ist, ist eng mit biografischen Erfahrungen und mit der Herausbildung von Identitét
und Individualitdt verbunden (vgl. ebd., S. 24). Tillmann unterscheidet an dieser Stelle
zwischen ,,unerwarteten und ,,erwartbaren Ubergéingen (ebd., S. 24 f.). Einerseits ist mit
,unerwarteten” Ubergingen gemeint, dass sich Biografien erheblich hinsichtlich der Er-
eignisse, die als Ubergiinge zu bewiltigen sind (zum Beispiel die Trennung der Eltern),
unterscheiden. Die Bewiltigung solcher Ubergiinge seitens der Heranwachsenden hiingt
von ihren Bezugspersonen und ihrer Unterstiitzungsleistung fiir den Schiiler oder die
Schiilerin ab, wohingegen Institutionen an dieser Stelle kaum weiterhelfen konnen (vgl.
ebd.).

Andererseits weist jeder Heranwachsende eine Geschichte ,,erwartbarer Uberginge in
Bezug auf das Bildungssystem auf. Diese Ubergiinge sind so angelegt, dass Heranwach-
sende in Kohorten durch das Bildungssystem gehen (vgl. ebd., S. 25). In diesem Zusam-
menhang bedeutet ,,Ubergang* in aller Regel den Wechsel des Ortes, des piadagogischen
Personals, der Lerngruppe, der Zeitabldufe oder der Anspriiche, die in der neuen Instituti-
on, dem neuen Bildungsabschnitt, gestellt werden (vgl. ebd.). Dabei werden einerseits alle
Mitglieder einer Alterskohorte mit denselben Herausforderungen konfrontiert. Mit diesen
generalisierten Anforderungen ist ein Prozess der Vergesellschaftung, der Sozialisierung
verbunden (vgl. ebd.). Andererseits erfolgt die Verarbeitung dieser Vergesellschaftung in-
dividuell hochst unterschiedlich. Somit bieten auch kollektive Statuspassagen Erfahrungen,
die zur Individualisierung beitragen konnen (vgl. ebd., S. 25 f.). Welche Faktoren die Indi-
vidualisierung stiitzen, wird im folgenden Beitrag vorgestellt.

Dabei gilt es zu beachten, dass der Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe I
kein gemeinsames Voranschreiten einer Kohorte darstellt, sondern eine ,,diffizile Form der
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Verzweigung und Positionszuweisung (ebd., S. 27). Hier handelt es sich um eine Lauf-
bahnentscheidung, da diese Entscheidung die weitere Bildungsbiografie formt und als
Chance oder Bedrohung empfunden werden kann. Die Erfahrungen gerade dieses Uber-
gangs sind eng mit ,,Erfolg” und ,,Versagen* verkniipft (vgl. ebd., S. 28). Deshalb wird
durch sie in besonders starkem Malle ein leistungsorientiertes Selbstbild — positiv oder
negativ — geprigt (vgl. ebd.). Es wird deutlich, dass Ubergiinge pidagogisch sensible Stel-
len und Passagen darstellen, weshalb sie hdufig Gegenstand schulpddagogischer Fragestel-
lungen sind.

1. Ubergiinge als Thema der empirischen Forschung

Ubergiinge sind aus der Perspektive der empirischen Schulforschung breit erforscht, die
meisten Studien liegen zum Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe I vor
(umfassend: Maaz et al. 2010), aber auch der Ubergang vom Kindergarten in die Grund-
schule bzw. von der Schule in den Beruf bzw. das Studium werden thematisiert. Die Stu-
dien nutzen qualitative und quantitative Methoden und arbeiten die Perspektive aller han-
delnden Akteure auf.

Bei den Untersuchungen der Uberginge stehen hiufig Fragen zum Zusammenhang mit
sozialen Disparititen — primiren und sekundiren — im Fokus. Daraus resultieren Uberle-
gungen zum Ubergangsmanagement und zu Kooperationen zwischen den beteiligten Insti-
tutionen. Dariiber hinaus sind aus der Perspektive der Schulforschung Ubergiinge auch vor
dem Hintergrund von Selektionsmechanismen wie Klassenwiederholungen und Schul-
formwechseln einzuordnen, wobei zum Beispiel der Umfang der Mechanismen, die ge-
schlechtsspezifische Verteilung oder die zeitliche Verdnderung der Mechanismen Gegen-
stand von Forschung sind.

Der folgende Beitrag fokussiert eine Perspektive, die mit Blick auf den Anregungsgehalt
fiir die Praxis eines gelingenden Ubergangsmanagements besonders ertragreich ist und
Hinweise auf Adaptions- und Umsetzungsstrategien seitens der Institutionen liefert, sofern
sie am Ubergangsgeschehen beteiligt sind (vgl. Helsper 2008, vgl. Kramer 2013). Dariiber
hinaus ist der Ansatz der Schulkulturtheorie und die sich mit dieser Forschungsrichtung
verbindende Fragestellung der Passung zwischen der Schulkultur der aufnehmenden Insti-
tution und dem individuellen Bildungshabitus® jedes einzelnen Schiilers sensibilisierend
fiir die Tatsache, dass das Ubergangsgeschehen von Schiilerinnen und Schiilern Anpas-
sungsleistungen verlangt, die iiber den reinen Ubergang zeitlich erheblich hinausweisen.

2. Ubergiinge als Passung zwischen Schulkultur und individuellem Bildungshabitus

Beim Ubergang stellt sich immer wieder die Frage, wie die neue Institution zu den Vo-
raussetzungen, iiber die jeder einzelne Schiiler zum Zeitpunkt des Wechsels verfiigt, passt
und was beide Seiten tun kénnen, um einen gelungenen Ubergang zu gestalten. Das heilt,
es miissen sowohl die Schule in ihrer kulturellen Verfasstheit als auch die individuellen
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Voraussetzungen der den Ubergang bewiltigenden Schiilerinnen und Schiiler beachtet
werden.

Der Perspektive der einzelschulisch akzentuierten Schulkultur néhert sich die Schulkultur-
theorie. Es handelt sich um einen eigenen Ansatz einer Theorie der Institution Schule,
welcher die jeweilige Auspriagung und die sinnhafte Gestalt einer einzelnen Schule zu er-
fassen und zu beschreiben versucht. Mallgebliche Vertreter dieses Ansatzes sind Werner
Helsper und Rolf-Torsten Kramer. Schulkultur wird nach dieser Auffassung durch die
handelnde Auseinandersetzung der schulischen Akteure mit den Strukturvorgaben des
Bildungssystems (zum Beispiel in der Gestalt von Schulgesetzen und Erlassen, schuli-
schen Curricula und dem Handlungsspielraum, den der Ressourceneinsatz moglich macht)
und den Anforderungen des padagogischen Handelns (zum Beispiel Vermittlung von Wis-
sen und Normen sowie der Sorge fiir die personliche Entwicklung der Schiilerinnen und
Schiiler) erzeugt (vgl. Helsper 2008, S. 66 f.). Schulkultur als symbolische Ausprigung
institutionalisierter Bildung weist eine jeweils eigene (Fall-)Geschichte auf, wobei sich die
individuelle Schulkultur einerseits reproduziert (iiber das Handeln des Kollegiums) und
andererseits aber auch transformiert, also verdndert, wenn die Akteure entsprechende An-
strengungen unternehmen (vgl. ebd.).

Grundlegende Annahme der Theorie ist es, dass sich die Schulkultur im Spannungsver-
héltnis von ,,Realem®, ,,.Symbolischem* und ,,Imaginidrem* bildet (vgl. ebd., S. 67 ff.):

e Das ,./magindre* der Schulkultur meint an dieser Stelle die idealen piddagogischen
(Selbst-)Entwiirfe der Schule (zum Beispiel in Schulprogrammen, Broschiiren
USW.).

e Das ,,Reale der Schulkultur umfasst die schulkulturellen Auswirkungen der gege-
benen Strukturen des Schulsystems und der Schule an sich (zum Beispiel Stellung
der Hauptschule, Exklusionsverstindnis des Gymnasiums usw.).

e Das , Symbolische der Schulkultur zielt auf die Interaktionen und Praktiken der
jeweiligen Schule zwischen ithren Akteuren. Dazu zdhlen zum Beispiel die Regeln
und Rituale des Unterrichts, Unterrichtsinhalte (schulinternes Curriculum), aber
auch zum Beispiel Praktiken der Leistungsbeurteilung (vgl. ebd.).

Die individuelle Schulkultur jeder einzelnen Schule bringt demnach das Spannungsver-
héltnis zwischen der strukturellen Limitierung und der kreativen Handlungsfahigkeit der
schulischen Akteure zum Ausdruck (vgl. Kramer 2013, S. 163). Die Schulkultur umfasst
die Gesamtheit an padagogischen Haltungen, Praktiken, Handlungsmustern und Idealen
einer Schule, aber auch deren spezifische Herausforderungen und Problemlagen (zum Bei-
spiel durch eine spezifische Schiilerklientel), wobei diese Gesamtheit an pddagogischen
Haltungen, Praktiken und Idealen zumeist im Kollegium bzw. der Schule insgesamt um-
stritten und umkampft ist (vgl. ebd.). Trotzdem herrscht eine Ausrichtung als dominante
Haltung, dominante Praktik oder dominantes Ideal an einer Schule vor (Hegemonie der
Schulkultur bzw. Dominanzkultur) (vgl. ebd., S. 163 f.). Diese vorherrschende Schulkultur
bildet den Mdoglichkeitsraum und den Handlungsrahmen fiir alle schulischen Akteure (ins-
besondere fiir Lehrkréfte und Schiilerinnen und Schiiler). Fiir die Schiilerinnen und Schii-
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ler ist dabei entscheidend, ob und wie sie mit ihrer bisherigen, eigenen und individuellen
Lern- und Bildungsgeschichte an die Schulkultur ihrer (neuen) Schule anschlieSen konnen.
Wihrend die Schulkultur einer Schule den Handlungsraum absteckt, in dem die Individu-
en agieren, bezeichnet der Begriff des ,,Bildungshabitus* jene impliziten Wahrnehmungs-,
Deutungs- und Handlungsmuster einzelner Schiilerinnen und Schiiler, die auf Bildung —
auch in institutionalisierter Form — bezogen sind. Der Bildungshabitus einer Schiilerin
oder eines Schiilers ist dabei stets Ergebnis ihrer oder seiner bisherigen Lern- und Bil-
dungsgeschichte, vor allem aber ist er das Resultat der priméren Sozialisation in der Fami-
lie und des Bezugsmilieus. Kramer et al. (2009) haben in qualitativen Studien unterschied-
liche Typen eines individuellen Bildungshabitus® herausgearbeitet, die sich entlang einer
gedanklichen Achse eines eher bildungsaffinen bzw. bildungsfernen Habitus‘ gruppieren
lassen (vgl. Abbildung 1):

Abb.1: Modell der schul- und bildungsbezogenen Habitustypen (Kramer et al. 2009, S. 139).
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Die unterschiedlichen Formen der schul- und bildungsbezogenen Habitustypen lassen sich
wie folgt charakterisieren:

e Habitus der Bildungsexzellenz und -distinktion: Kennzeichen dieser Habitusform
ist eine umfassende Bildungsorientierung gepaart mit einer ausgepragten Leis-
tungsorientierung. Schiilerinnen und Schiiler, die diesen Habitus aufweisen, fiihlen
sich der Schule tendenziell iiberlegen. Die gezeigten Leistungen und die hochkul-
turelle Orientierung dienen zur Abgrenzung zu anderen Schiilerinnen und Schiilern
(vgl. Kramer 2013, S. 159 f)).

e Habitus des Bildungsstrebens: Schiilerinnen und Schiiler dieses Habitus® versu-
chen durch Anstrengung etwas flir sie nicht Selbstverstdndliches zu erreichen, wo-
bei sie eine ausgeprigte Leistungsorientierung und Anpassungsbereitschaft zeigen.
Die Institution Schule wird von ihnen sehr ernst genommen, da in ihrer Familie
schulische Bildung nicht selbstverstdndlich ist (vgl. ebd., S. 160).

e Habitus der Bildungsnotwendigkeit und -konformitdt: Die Institution Schule wird
von Schiilerinnen und Schiilern dieser Habitusform als etwas ,,Normales* und vor
allem ,,Notwendiges* angesehen. Die Schiilerinnen und Schiiler, die diesen Habi-
tus aufweisen, arrangieren sich mit den Erfordernissen von Schule, begrenzen ihr
schulisches Tun jedoch auf das Notwendigste (vgl. ebd.).

e Habitus der Bildungsferne und -hilflosigkeit: Schiilerinnen und Schiiler, die den
Habitus der Bildungsferne und der -hilflosigkeit aufweisen, erleben die Einrich-
tung Schule als fremden Raum, dem sie sich ausgesetzt und unterworfen fiihlen.
Obwohl die Schiilerinnen und Schiiler oberfldchlich eine Form der Anpassung zei-
gen, ist ihre Haltung gekennzeichnet durch Resignation oder Opposition (vgl. ebd.).

3. Auswirkungen des individuellen Bildungshabitus® der Schiilerinnen und Schiiler
auf die Wahrnehmung des Ubergangs

Die oben skizzierten Ausprigungen des schul- und bildungsbezogenen Habitus® stehen
auch in einem Zusammenhang mit der Wahrnehmung von Ubergingen und dem Verhalten
bei anstehenden Ubergingen im Schulsystem. Schiilerinnen und Schiiler, die einen Habi-
tus der Bildungsexzellenz und -distinktion aufweisen, fokussieren beim Ubergang in die
Sekundarstufe I in der Regel ein ,,exklusives® Gymnasium als weiterfithrende Schule (vgl.
ebd.). ,,Exklusive® Gymnasien meint an dieser Stelle Schulen mit besonderer Profilbil-
dung oder zusétzlichen Aufnahmeverfahren. Schiilerinnen und Schiiler, die einen Habitus
des Bildungsstrebens aufweisen, interessieren sich innerhalb des zum Angebot stehenden
Schulsystems ebenfalls fiir die Schulform Gymnasium, allerdings eher in der ,,norma-
len” Form (vgl. ebd.). Schiilerinnen und Schiiler mit dem Habitus der Bildungsnotwendig-
keit und -konformitédt hingegen richten ihr Augenmerk eher nicht auf die Schulformen
Gymnasium und Hauptschule, denn ihr Bestreben ist es, moglichst wenig von antizipierten
Normen ,,abzuweichen* (vgl. ebd., S. 161). Schiilerinnen und Schiiler mit dem Habitus der
Bildungsferne und -hilflosigkeit hingegen nehmen Schulen nicht so sehr unter der Per-
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spektive des Bildungsprestiges, sondern eher unter bildungsferneren Kriterien in Augen-
schein, wie zum Beispiel die Wohnortnéhe (vgl. ebd.).

Die oben beschriebenen Formen des Habitus® haben nicht nur Auswirkungen auf die
Wahrnehmung der Schullandschaft, sondern auch auf die konkrete Anwahl von Schulen.
Schiilerinnen und Schiiler sowohl mit dem Habitus der Bildungsexzellenz und -distinktion
als auch mit dem Habitus des Bildungsstrebens zeichnen sich durch eine aktive Gestaltung
der Ubergangssituation aus (vgl. ebd.). Charakteristisch fiir diese aktive Herangehenswei-
se ist zum Beispiel das Einholen von Informationen iiber in Frage kommende Schulen
sowie das zusitzliche Durchlaufen von Aufnahmeverfahren. Auch das ,,Ankommen® an
der neuen Schule wird aktiv mitgestaltet (vgl. ebd.). Schiilerinnen und Schiiler, die sich
durch einen Habitus der Bildungsnotwendigkeit und -konformitét bzw. durch einen Habi-
tus der Bildungsferne und -hilflosigkeit auszeichnen, zeigen hingegen eine passive Gestal-
tung der Ubergangssituation (vgl. ebd.). Diese passive Gestaltung geht einher mit einer
resignativen oder fatalistischen Grundhaltung. Die besuchten Schulformen sind in der Re-
gel fremdbestimmt gewihlt (vgl. ebd.). Schiilerinnen und Schiiler mit dem Habitus der
Bildungsnotwendigkeit und -konformitét entfalten zum Teil eigene Aktivititen, allerdings
in der Regel erst bei Bedrohung der Normalitét, zum Beispiel durch eine sich ankiindigen-
de Klassenwiederholung (vgl. ebd.).

Die vier Typen des Habitus erleben auch den Ubergang selbst unterschiedlich. Schiilerin-
nen und Schiiler mit dem Habitus der Bildungsexzellenz und -distinktion erleben den
Ubergang mit groBer Sicherheit und Souverinitit und einem Gefiihl, ,,am richtigen Platz
zu sein®, wohingegen Schiilerinnen und Schiiler mit dem Habitus des Bildungsstrebens
den Ubergang mit groBer Unsicherheit erleben (ebd.). Dieses Gefiihl der Unsicherheit fuBit
darauf, dass etwas angestrebt wird, bei dem im Unklaren bleibt, ob das Ziel auch erreicht
wird. Schiilerinnen und Schiiler mit dem Habitus der Bildungsnotwendigkeit und Bil-
dungskonformitit erleben den Ubergang vor allem als Risiko, normativen Erwartungen
nicht zu entsprechen (vgl. ebd.). Dieses Risiko wird in ihren Augen abgemildert durch das
Gefiihl, an einer Schule mit Normalerwartungen platziert zu sein. Schiilerinnen und Schii-
ler mit dem Habitus der Bildungsferne und -hilflosigkeit zeichnen sich durch das Gefiihl
aus, ,,am richtigen Platz zu sein®, wenn sie in eine statusniedrige Schulform gewechselt
sind (ebd.).

Die folgende Abbildung veranschaulicht die Ubergangserfahrungen der jeweiligen Habi-
tustypen, die im Zusammenhang mit der jeweiligen Schulkultur der Einzelschule zu einer
positiv oder negativ empfundenen Ubergangswahrnehmung und zu einem entsprechenden
Ubergangsverlauf fiihren.
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Typen des Bildungshabitus Ubergangserfahrung
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Abb. 2: Bildungshabitus und Ubergangserfahrung (Kramer et al. 2013, S. 217).

4. Der Ubergang aus der Sicht der Schulkulturtheorie

Der individuelle Bildungshabitus spielt bereits in einem frithen Alter bei der Wahrneh-
mung, Deutung und Handlung von Schiilerinnen und Schiilern eine Rolle. Die Schullauf-
bahn erscheint in hohem Mafle als das Ergebnis der jeweils vorliegenden kulturellen Pas-
sung (vgl. Kramer 2013, S. 166). Der Ubergang erscheint dabei als Transformation und
wird bei guter Passung iiber Routinen erleichtert. Bei schlechter Passung geht der Uber-
gang einher mit einer Zunahme an Differenz und Distanz und kann zu einem problemati-
schen Ubergang werden (vgl. ebd.). Beim Ubergang geht es daher nicht ausschlieBlich um
die Relationierung von schulischen Leistungsanforderungen und dem kognitiven Vorwis-
sen der Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch, und dies arbeitet die Schulkulturtheorie
sehr deutlich heraus, um ,,den Grad an Ubereinstimmung bzw. Distanz zwischen den kul-
turellen Gewohnheiten und Haltungen einer Schiilerin oder eines Schiilers und der symbo-
lischen Sinnwelt der einzelnen Schule® (ebd., S. 166).
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4.1 Ubergangsprobleme aus der Sicht der Schulkulturtheorie

Aus Sicht der Schulkulturtheorie bestehen besondere Problematiken durch stark fremdbe-
stimmte Uberginge — sowohl durch Eltern wie durch Lehrkrifte — beispielsweise, wenn
ein stark elterlich gepriagter (dominanter) Bildungshabitus in Konstellation mit einem auf-
erlegten Bildungsstreben seitens der Schiilerin oder des Schiilers auftritt (vgl. ebd., S. 167).
Auch eine deutliche Fehlplatzierung kann problematisch werden, wobei Fehlplatzierung
nicht nur den Bereich des Vorwissens, der Lernformen und der Lernkultur betreffen kann,
sondern auch den Bereich kultureller Gewohnheiten, Praktiken und Ideale und eventuell
auch Passungsprobleme zu den Mitschiilern als Peers. Es kann zu dramatischen Uber-
gangsproblemen kommen, wenn eine ,,Fehlplatzierung gepaart mit einem hohen Mal3 an
Fremdbestimmtheit auftritt (vgl. ebd., S. 170).

Die Problematik des Ubergangs zeigt sich bei solchen Schiilerinnen und Schiilern weiter-
hin durch eine starke Handlungspassivitit und somit eine fehlende aktive Auseinanderset-
zung mit dem Ubergang und der Bearbeitung des Ubergangsgeschehens (vgl. ebd.).

5. Gestaltungsperspektiven des Ubergangs fiir Schulen

Vor dem Hintergrund der obigen Ausfithrungen stellt sich die Frage, welche Gestaltungs-
moglichkeiten die einzelnen Schulen bei der Ubergangssituation haben und welche Schul-
kultur es den Schiilerinnen und Schiilern mit ihrem je unterschiedlichen Bildungshabitus
leicht macht, den Ubergang zu bewiltigen. Schulen, die die Schulkulturtheorie fiir die
Verbesserung ihrer eigenen padagogischen Arbeit nutzen wollen, erhalten durch diesen
Ansatz verschiedene Hinweise.

Wesentlich scheint, so Kramer, vor allem die Kldrung und Bewusstmachung der jeweili-
gen symbolischen Ordnung der Schule und die Vergewisserung iiber den zentralen Be-
zugshabitus der eigenen Schule (vgl. ebd., S. 169). Seitens der Schule wéren also folgende
— durchaus anspruchsvolle — Fragen zu klidren wie: Was ist die symbolische Ordnung der
eigenen Schule? Was sind die dominierenden padagogischen Praktiken, Handlungsmuster,
Routinen und Ideale? Durch die Reflexion der eigenen Gewohnheiten und Handlungsmus-
ter kann eine Sensibilisierung der Lehrkréfte fiir die Anschlussmoglichkeiten und Absto-
Bungseftekte fiir Schiilerinnen und Schiiler an der Schule angestrebt werden (vgl. ebd.).
Dabei konnen ,,typische Ubergangsherausforderungen und -probleme antizipiert und ge-
eignete institutionelle StiitzmaBnahmen konzipiert werden* (ebd., S. 169 f.).

Eine solche Sensibilisierung fiir die eigene Schulkultur kann es erleichtern, Unterstiit-
zungsangebote fiir ,,fremdbestimmte Schiilerinnen und Schiiler zu entwickeln, wobei
damit Aktivitdtspotenziale dieser Heranwachsenden gegeniiber der Schule angesprochen
werden sollten. Zu bedenken gilt ferner, dass Schiilerinnen und Schiiler, die zum Habitus
des Bildungsstrebens gehdren, besonders anfillig fiir Ubergangsprobleme sind, die sich in
Formen der Selbstausbeutung und der Fremdheit im schulischen Raum auszeichnen (vgl.
ebd., S. 170). Auch fiir diese Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern kénnte die Schule
sich entsprechende Reaktionen {iberlegen.
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6. Das siebte Schuljahr als Ubergang

Weiterfiihrende Forschungen unter der Perspektive der Passung zwischen Schulkultur und
Bildungshabitus haben sich der Frage gewidmet, ob und wann der Ubergang von der
Grundschule in die Sekundarstufe I abgeschlossen ist und ob nicht jenseits der institutio-
nellen Zasur Passungsfragen auch dann eine Rolle spielen, wenn die Institution gar nicht
mehr gewechselt wird (das ist der Normalfall innerhalb der Sekundarstufe I). Diese For-
schungsperspektive macht deutlich, dass auch das siebte Schuljahr, in der Mitte der Se-
kundarstufe I gelegen, eine zentrale schulbiografische Phase darstellt und sich hier noch
immer alte oder neue Passungsfragen stellen (vgl. Kramer et al. 2013). Auch diese Klas-
senstufe zeigt Relevanz in Hinblick auf eine ,,Stabilisierung, Dynamisierung oder Trans-
formation des individuellen Bildungshabitus® von Schiilerinnen und Schiilern (ebd., S.
239). Zudem kommt es in der siebten Klasse zu einer neuen Auseinandersetzung mit dem
bereits erfolgten Ubergang in die Sekundarstufe I, die zu ,retrospektiven Umdeutungen
der Heranwachsenden ihrer Schulverldufe zwischen Schulnihe und Schulferne fiihren
konnen* (ebd., S. 239). Fiir diese Entwicklungen sind zwei Erfahrungsraume zentral: Ei-
nerseits die Verdnderungen der schulischen Anforderungsstruktur, die schulformbezogen
variieren konnen, aber insbesondere an Hauptschulen deutlich von den Schiilerinnen und
Schiilern erlebt werden, und andererseits die Wandlungen in den Peerbeziehungen, die
durch die Pubertdtsphase neu definiert werden (vgl. ebd.). Da die Verarbeitung dieser bei-
den Erfahrungsrdume auf die Formation des bisherigen Bildungshabitus® zuriickzufiihren
ist, kann innerhalb der Schulformen und der Peererfahrungen die Wahrnehmung der Er-
fahrungsrdume zwischen einzelnen Schiilerinnen und Schiilern des ,,Ubergangs* in die
siebte Klasse abweichen (vgl. ebd., S. 240). In einigen Schulformen nimmt der Wechsel in
Klasse sieben dabei liberraschender Weise fiir die Schiilerinnen und Schiiler eine hohere
Bedeutung ein als der Ubergang nach der Grundschule (vgl. ebd., S. 251).

Am ,.exklusiven” Gymnasium wird der Ubergang nach der Grundschule als ein Ubergang
mit Verdnderungen beschrieben, die jedoch héufig erwartet und als nicht ,,schock-
haft* erlebt werden (ebd.). Dabei wird insbesondere die ,,Bewdhrung in einer status- und
leistungshomogeneren Lerngruppe® als die zentrale Erfahrung von den Schiilerinnen und
Schiilern des exklusiven Gymnasiums genannt (ebd., S. 241 f.). Die Heranwachsenden am
exklusiven Gymnasium, bei denen in Klasse vier und fiinf eine strebende Haltung nach-
gewiesen werden konnte, dulerten spdter Leistungsprobleme, habituelle Fremdheiten zu
den Mitschiilern und zu den Lehrern (vgl. ebd., S. 242). Diese Schiiler stellen eigene Be-
diirfnisse zuriick und unterwerfen sich folglich der schulischen Anforderungsstruktur (vgl.
ebd.). An dieser Stelle sind nur fiir Schiiler mit dem Bildungshabitus des leidvoll auferleg-
ten Strebens die ausgeprigten und zunehmenden Leistungsanforderungen irritierend, ,,da
der Ubergang mit erheblichen Verkennungen verbunden war® (ebd., S. 251).

Da am exklusiven Gymnasium friih vielféltige Leistungsanforderungen auf die Schiilerin-
nen und Schiiler zukommen, nehmen sie den Ubergang in das siebte Schuljahr als wenig
problematisch wahr (vgl. ebd., S. 247). Die Schiilerinnen und Schiiler mit dem Bildungs-
habitus der Exzellenz zeigen hingegen eine Tendenz, ,,Schule als Raum der Bildungsnot-
wendigkeit immer mehr kritisch, skeptisch und distanziert™ zu sehen (ebd.). Schiilerinnen
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und Schiiler des Bildungshabitus® der Strebenden richten sich hingegen dauerhatft ,,in der
Fremde ein“ und ,,unterliegen dem exklusiven Bildungsraum* (ebd.). Aufgrund einer star-
ken Schul- und Leistungsorientierung nehmen jugendkulturelle Aktivitdten und Ahnliches
bei diesen Schiilerinnen und Schiilern eine untergeordnete Rolle ein und das Verhiltnis zu
den Mitschiilern ist insbesondere bei Heranwachsenden des Bildungshabitus® der Streben-
den eher distanziert (vgl. ebd.). Dies kann eine problematische Konstellation darstellen.

Im ,,normalen” Gymnasium, in der Gesamtschule und der Sekundarschule finden sich
hingegen Formen, die erkennen lassen, dass das erste Jahr an der neuen Schulform ein
,,Ubergangsjahr ist (ebd., S. 251). Die Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler an die-
sen Schulformen sind in der Regel anschlussfihig an ihren jeweiligen Bildungshabitus
(vgl. ebd.). Hingegen nehmen Schiilerinnen und Schiiler des ,,normalen* Gymnasiums
einen ,,deutlichen Sprung* von Klasse sechs zu Klasse sieben wahr (ebd., S. 248). Folglich
berichten Schiilerinnen und Schiiler von Problemen mit den neu einsetzenden Fichern
(zum Beispiel mit der 2. Fremdsprache) oder mit den ,,neuen, distanzierteren und fachori-
entierteren Lehrern® sowie von Verschlechterungen von schulischen Leistungen (ebd.).
Einige sprechen von ,,Schulstress* und damit einhergehend von einem massiven Gefiihl
der Vereinnahmung der Lebens- und Freizeitgestaltung durch die Schule (ebd.)

An der Hauptschule wird in Klasse fiinf ein Wechsel wahrgenommen, der positive Erleb-
nisse beinhaltet, jedoch mit einer Missdeutung des ,,Schulischen* verbunden ist (ebd., S.
251). Schiilerinnen und Schiiler konnen zundchst sowohl auf Peer- als auch auf Leistungs-
ebene an der Hauptschule an schulische Strukturen anschlieBen (vgl. ebd., S. 243). Dies ist
auch auf den Umstand zuriickzufiihren, dass in den Klassen fiinf und sechs auf Mdoglich-
keiten der Vergemeinschaftung (z. B. Kennenlerntage oder Ausfliige) an der Hauptschule
besonderer Wert gelegt wird (vgl. ebd.). Folglich bekommt der Wechsel in die siebte Jahr-
gangsstufe eine hohe Bedeutung und die Schiilerinnen und Schiiler werden hier vermehrt
mit ,,Schulischem® konfrontiert. Die lebenswelt- und peerorientierten Aktivititen treten
nun wieder in den Hintergrund, dies wird héufig als problematisch erlebt (vgl. ebd., S.
250).

6.1 Das siebte Schuljahr als ,,°heimliche‘, innerschulische Statuspassage“ (ebd., S.
246)

Aus bildungsbiografischer Sicht ist der Ubergang in das siebte Schuljahr fiir viele Schiile-
rinnen und Schiiler fiir ,,jhre Deutung und Verarbeitung der Bildungsbiografie bedeutsa-
mer als der Wechsel von der Grundschule in die Sekundarstufe I (ebd., S. 267). Das
Ubergangsgeschehen ist dabei keineswegs nur auf den ,.relativ kleinen Zeitkorridor des
direkten Ubergangs beschrinkt* (ebd., S. 276). Die Bewihrungsdynamik und die Heraus-
forderungen erstrecken sich bis in die siebte Klasse und erfahren dort einen ,,erneuten oder
gar zentralen Hohepunkt* (ebd.). Den Lehrkréften der siebten Klasse kommt dadurch eine
weitreichende Bedeutung beim Ubergang von der Kindheit zur Jugend zu (vgl. ebd., S.
286 f.).
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7. Fazit

Uberginge, so konnte man die vorgestellten Befunde resiimieren, sind keine punktuellen
Ereignisse, sondern verlangen von Schiilerinnen und Schiilern langerfristige, zum Teil sich
iiber mehrere Jahre erstreckende Anpassungsleistungen. Schulen haben dabei die Gele-
genheit, sich ihrer eigenen Schulkultur, ihrer Symbole und Anforderungen gewiss zu wer-
den und diese mit Blick auf den je individuellen Bildungshabitus ihrer Schiilerinnen und
Schiiler zu sichten und daraus Ubergangsangebote zu entwickeln, die es den Heranwach-
senden mit ihren je unterschiedlichen Habitusformen erméglichen, den Ubergang gut und
mit Einsatz eigener Ressourcen aktiv zu bewiltigen. Ubergangsstrategien sollten insbe-
sondere das Ziel verfolgen, einen aktiven Umgang fremdbestimmter Schiilerinnen und
Schiiler mit Ubergiingen zu ermdglichen. Hier handelt es sich um eine pidagogische Pas-
sungsaufgabe, die sich letztendlich als Teil individueller Férderung von Schiilerinnen und
Schiilern verstehen lésst.
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Ubersicht iiber die gehaltenen Vortriige in der Ringvorlesung

Wintersemester 2015/16, montags 18-20 Uhr

Ringvorlesung: Schulische Ubergiinge gestalten — Briicken bauen
(Veranstalterinnen: apl. Prof. Dr. Monika Fiegert / Katharina Graalmann, M.
Ed. / Prof. Dr. Ingrid Kunze)

Block 1: Theoretische Hintergriinde

1. Sitzung (19.10.2015): Einfiihrung, theoretische Grundlagen: Uberginge
apl. Prof. Dr. Monika Fiegert/Katharina Graalmann M. Ed./Prof. Dr. Ingrid
Kunze: ,,Einfiihrung in die Ringvorlesung®.

Katharina Graalmann (wiss. Mitarbeiterin, Schulpddagogik, Universitit Osn-
abriick): ,,,Schulische Uberginge*: Erkenntnisse aus der (Transiti-
ons)Forschung*

2. Sitzung (26.10.2015): Einfithrung, theoretische Grundlagen: Bildungs(un-)
gerechtigkeit

Katharina Graalmann (wiss. Mitarbeiterin, Schulpddagogik, Universitit Osn-
abriick): ,,Bildungs(un-)gerechtigkeit am Ubergang*

Block 2: Von der Grundschule in die weiterfithrende Schule

3. Sitzung (02.11.2015): Der Ubergang von der Grundschule zur weiterfiih-
renden Schule aus Sicht der Grundschule

Katharina Graalmann: (wiss. Mitarbeiterin, Schulpiddagogik, Universitdt Os-
nabriick): ,,Ubergangsempfehlungen im Bundesland-Vergleich*

Ausgewihlte Grundschulen aus der Region informieren aus der Praxis der

Gestaltung des Ubergangs: ,,Ein Podiumsgesprich mit Vertreterinnen aus der
Grundschule
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4. Sitzung (09.11.2015): Der Ubergang von der Grundschule zur weiterfiih-
renden Schule aus Sicht der weiterfithrenden Schule

Sabine Miiller (Direktorstellvertreterin der Domschule Osnabriick): ,,Erfah-
rungen aus der Praxis der Domschule*

Birgit Willenbrock (Koordinatorin der Jahrginge 5 und 6)/Lisa Sieverding
(Ernst-Moritz-Arndt-Gymnasium Osnabriick): ,,*Wie schon, dass du auch bei
uns bist, weil jeder Einzelne hier am EMA wichtig ist!* — eine Kultur des
Willkommenseins schaffen*

5. Sitzung (16.11.2015): Individuelle Lernentwicklung im Ubergang

Jan Maarten Willenbrink (Oberschulrektor und Didaktischer Leiter Johannes-
Vincke-Schule/OBS Belm): ,,Die Dokumentation der Individuellen Lernent-
wicklung als Riickspiegel bei der Differenzierung, Forderplanung und Kurs-

differenzierung. Nutzbarmachung und Fortfithrung der Beobachtungsbogen
der Grundschule — eine Chance fiir individuelle Férderung?*

Block 3: Von der Sekundarstufe I in die Sekundarstufe II und in den Be-
ruf

6. Sitzung (23.11.2015): Der Ubergang von der Sekundarstufe I in die Se-
kundarstufe 11
apl. Prof. Dr. Monika Fiegert (Universitidt Osnabriick): ,,Ergebnisse aus der

Evaluation eines studentischen Forschungsteams zum Thema: Die Uber-
gangssituation von der Sek. I in die Sek. IT aus Schiilersicht an der Gesamt-
schule Schinkel*

Karsten Twiehaus (Leiter des Gymnasialzweiges der Gesamtschule Schin-
kel): ,,Mallnahmen zur Optimierung der Vorbereitung der Schiilerinnen und
Schiiler auf den Unterricht im Sekundarbereich 11

Daniel Sieverding und Florian Schiirmann (Oberstufenkoordinator des Gym-
nasium Melle): ,,Weichenstellung in Richtung Personlichkeitsentfaltung —
Der Ubergang von der Sekundarstufe I in die gymnasiale Oberstufe (Sek II)

7. Sitzung (30.11.2015): Ubergang Schule-Beruf
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Thomas Bals (Universitit Osnabriick): ,,Jugendliche im Ubergangssystem —
Problemlagen und Chancen*

8. Sitzung (07.12.2015): Der Ubergang von der Sekundarstufe 1 in die Se-
kundarstufe II

Gabriele Klewin (stellv. Leiterin der Wiss. Einrichtung OberstufenKolleg
Bielefeld), Ramona Lau (Mitarbeiterin,) Anika Liibeck (wiss. Mitarbeiterin):
,Der Einstieg in die Oberstufe des Oberstufen-Kollegs*

9. Sitzung (14.12.2015): Ubergang Schule-Beruf: gelungene Kooperationen
Schule und Betrieb
Jutta Hilgers (Lehrerin an der Gesamtschule Schinkel Osnabriick): ,,Koopera-

tionen mit Betrieben — ein Baustein im Berufsorientierungskonzept der KGS
Schinkel*

Mark Reinhardt (Schulleiter der Sophie-Scholl-Schule, Hauptschule Kloster
Oesede): ,,Berufsorientierung im Spannungsfeld zwischen Anspruch und
Wirklichkeit*

Sabine Stohr (stellv. Hauptgeschiftsfiihrerin Leitung Offentlichkeits- und
Bildungsarbeit Industrieller Arbeitgeberverband Osnabriick - Emsland -
Grafschaft Bentheim e.V.): ,,Unternehmen sucht Mitarbeiter — Erwartungen
der Wirtschaft*

10. Sitzung (11.01.2016): Ubergang Inklusive Schule-Beruf
Dr. Wolfgang Strotmann (Koordinator gemeinsames Lernen August-Claas

Schule und Steuergruppensprecher Gesamtschule Harsewinkel): ,,Verantwor-
tungsnetzwerke bilden: Multiprofessionelle Unterstiitzung im Ubergang von
(inklusiver) Schule in den Beruf*

Block 4: Perspektiven

11. Sitzung (18.01.2016): Moglichkeiten der Férderung
Katharina Liebing (Stadt Osnabriick, Fachbereich Bildung, Schule, Sport):
,Das Diesterweg-Stipendium — eine auBerschulische Forderung bildungsbe-

nachteiligter Familien am Ubergang in die weiterfiihrende Schule*
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12. Sitzung (25.01.2016): Bildungsiibergéinge gestalten — Perspektiven der
erziehungswissenschaftlichen Forschung

Prof. Dr. Gabriele Bellenberg (Ruhr-Universitit Bochum, Lehrstuhl fiir
Schulforschung): ,,Eine schulkulturtheoretisch inspirierte Betrachtung von

Ubergiingen im Bildungssystem*

13. Sitzung (01.02.2016): Abschlusssitzung
apl. Prof. Dr. Monika Fiegert/Katharina Graalmann, M. Ed./Prof. Dr. Ingrid
Kunze: ,,Zusammenfassung und Ausblick*
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