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1 Einleitung

+Wie viele sind deine Werke, du, die Eine!
Alles hast du in Weisheit gemacht.

Voll ist die Erde von deinen Geschépfen.”
Ps 104, 24'

1 Einleitung

,Niemand darf wegen seines Geschlechts, seiner Abstammung, seiner
Rasse, seiner Sprache, seiner Heimat und Herkunft, seines Glaubens, seiner
religidsen oder politischen Anschauung benachteiligt oder bevorzugt werden.
Niemand darf wegen seiner Behinderung benachteiligt werden.*? ,Jeder hat
das Recht auf Bildung.*®

Das Konzept schulischer Inklusion vereint genau diese beiden
obligatorischen Grundséatze der Bundesrepublik: Inklusion zielt auf die
gleichwertige Teilhabe aller Menschen an Bildungsprozessen, ohne
Individuen aufgrund einzelner Merkmale oder Charakteristika auszuschlie3en
oder zu diskriminieren. Inklusion stellt ein wertegeleitetes Konzept dar,
welches eine bestimmte Sicht auf den Menschen beinhaltet,* Teilhabe
ermoglichen und Barrieren abbauen will. Das impliziert
gesamtgesellschaftliche Veranderungen von Strukturen aber auch von
Wahrnehmungen: Vielfalt soll als Normalitat und Bereicherung begriffen und
als Chance genutzt werden. Die Veranderungen von Wahrnehmungen
beinhalten auch Veradnderungen gesellschaftlicher und kultureller
Vorstellungen des Winschens- und Erstrebenswerten.

Entsprechend lasst CLYDE KLUCKHOHNS Definition von Werten einen
Zusammenhang (nicht nur) mit dem schulischen Inklusionskonzept
vermuten, wenn er Werte als ,flr eine Gruppe charakteristische Konzeption
des Winschenswerten [beschreibt], die die Selektion von vorhandenen

Arten, Mitteln und Zielen des Handelns beeinflusst*.

" In der vorliegenden Auseinandersetzung wird die Bibel in gerechter Sprache als ,inklusive’
Bibellbersetzung genutzt. Diese Ubersetzung intendiert ,Gerechtigkeit in drei Hinsichten®:
Geschlechtergerechtigkeit, ,soziale Gerechtigkeit, indem die sozialen Realitaten im Wortlaut
der Ubersetzung deutlich werden*, sowie der Verzicht auf ,antijudaistische Interpretationen®
(Bail, Ulrike et al.: Bibel in gerechter Sprache. 2007. S.5). Alle drei Aspekte sind
Bestandteile des Inklusionskonzepts. Die Abbildung sozialer Realitdten sowie die
Gerechtigkeit hinsichtlich des christlich-jidischen Dialogs entsprechen dariiber hinaus in
besonderem MaBe der Thematik der vorliegenden Arbeit.

% Bundeszentrale fir politische Bildung (Hrsg.): Grundgesetz der Bundesrepublik
Deutschland. 2011. Art. 3 (3)

8 Allgemeine Erklarung der Menschenrechte. Resolution 217 A (lll) der Generalversammlung
vom 10. Dezember 1948. Art. 26 (1)

¢ Vgl. Miller-Friese, Anita: No child left behind — Herausforderung Inklusion. 2011

® Kluckhohn, Clyde 1951. S. 395. Zitiert nach Hadjar, Andreas: Bildungsexpansion und
Wandel von sozialen Werten. 2006. S. 206



2 Einleitung

Werte stellen so nicht nur ,die ethischen Imperative [dar], die das Handeln

der [einzelnen] Menschen leiten“®

, sondern die auch fir Gruppen und damit
far (Sub-)Kulturen grundlegend sind.

Auch Schulen stellen eigene gesellschaftliche Subkulturen dar. ’ Die
Sichtweise auf die Schule als Subkultur impliziert zweierlei: Erstens gibt es
keine Schule ohne Kultur, denn diese existiert unabhangig von
Entwicklungszielen oder Schulentwicklung. Zweitens gibt es weder die eine
Schulkultur noch eine ,gute’ oder ,schlechte’ Schulkultur. Jede Schule hat
ihre eigene Kultur, die durch unterschiedliche Einflussfaktoren, wie z. B.
religidse Uberzeugungen und erstrebenswerte Vorstellungen, gepragt ist und
sich stetig weiterentwickeln kann.® Entsprechend spiegeln sich sowohl Werte
als auch inklusive Elemente in schulischen Kulturen wider.

Schulkultur stellt das Fundament dar, ohne welches sowohl inklusive
Strukturen als auch inklusive Praktiken nicht tragfahig und nachhaltig sein
kdnnen.® In Schulprogrammen werden ,die LebensauBerungen der Schule
als Ort mit eigener Schulkultur® ' geblindelt. Diese miissen von
(Grund-)Schulen in Nordrhein-Westfalen (NRW) seit dem Jahr 2000
verpflichtend angefertigt, regelméaBig tberarbeitet und fortgefiihrt werden."
Schulprogramme sind, im Gegensatz zu Leitbildern, Schulkonzepten oder
Schulprofilen, die einzigen Dokumente, die fiir nordrhein-westféalische
Schulen obligatorisch sind. Die schulprogrammatische Untersuchung des
Nexus zwischen Werteverankerungen und Verankerungen von Elementen
ausgewabhlter Inklusionsaspekte stellt die schriftlich verankerte Kultur ev.
Bekenntnisgrundschulen in NRW hinsichtlich zweier Inklusionsaspekte in den
Fokus: die Inklusion Lernender mit Behinderung(en) sowie den Umgang mit
religiéser Diversitat.

NRW ist, abgesehen von Niedersachsen, das einzige Bundesland, in dem

neben privaten ebenfalls staatliche Bekenntnisschulen zulassig sind. Dartber

® Korte, Hermann et al (Hrsg.): Einfiihrung in Hauptbegriffe der Soziologie. 2010. S. 37

7Vg|. Bender, Saskia: Kunst im Kern von Schulkultur. 2010/Helsper, Werner: Wandel der
Schulkultur. 2000/Wienold, Hanns et al.: Lexikon zur Soziologie. 2007

8 Vgl. Wehler, Hans-Ulrich: Deutsche Gesellschaftsgeschichte. 1989/Rousseau, Denise:
Assessing organizational culture. 1990/Gerhards, Jirgen et al.: Kulturelle Unterschiede in
der Europdischen Union. 2006

° Vgl. Boban, Ines et al.: Index fur Inklusion. 2003

19 Bghm, Giinter: Schulprogramm. In: Betz, Hans D. et al. (Hrsg.): RGG. 2004. S. 1032

" Vgl. Ministerium far Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Schulgesetz des Landes NRW. 2014. § 3 (2)



3 Einleitung

hinaus stellt NRW das bevdlkerungsreichste Bundesland dar, in welchem
etwa 22 % der Bundesbevélkerung leben. '
Die Lehre und Erziehung an Bekenntnisgrundschulen basiert auf ,den

« 13

Grundsatzen des betreffenden Bekenntnisses Im Gegensatz zu

Weltanschauungs- und Gemeinschaftsgrundschulen dirfen Lehrende
religibse Bekundungen abgeben, womit das ,Neutralititsgebot* '*
diesbezlglich aufgehoben ist. Bekenntnisgrundschulen sind damit in
besonderem Mafe durch das entsprechende Bekenntnis gepragt. Besuchen
jedoch mehr als 12 Lernende einer konfessionellen Minderheit die Schule,
.St eine Lehrerin oder ein Lehrer des Bekenntnisses der Minderheit
einzustellen, der oder die Religionsunterricht erteilt und in anderen Fachern
unterrichtet*’®. Aufgrund der Lehre und Erziehung nach dem betreffenden
Bekenntnis kann vermutet werden, dass die (unterschiedlichen) Kulturen
dieser Schulen in besonderem MaBe durch die jeweilige Interpretation des
Bekenntnisses gepragt sind und sich dies in den schulischen
Kulturmanifestationen widerspiegelt.

Die Untersuchung manifestierter Elemente hinsichtlich der Inklusion
Lernender mit Behinderung(en) begriindet sich aus der aktuellen Umstellung
des Schulwesens, im Zuge dessen bis 2020 eine Eingliederung von 85 %!®
aller Lernenden mit sonderpadagogischen Unterstitzungsbedlrfnissen an

Regelschulen angestrebt wird. '’

In Anbetracht dieser Veranderungen
kommen (nicht nur) auf ev. Bekenntnisgrundschulen enorme Veranderungen
zu, so dass dieser Aspekt alle (Grund-)Schulen unmittelbar betrifft oder in
Kilrze betreffen wird.

Der Umgang mit religiéser Diversitat, als zweiter Inklusionsaspekt, ist u. a.

aufgrund der genannten schulrechtlichen Regelung zu Bekenntnisgrund-

12 Vgl. Information und Technik in Nordrhein-Westfalen (Hrsg.): Statistische Berichte. 2014

'3 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Schulgesetz des Landes NRW. 2014. § 26 (3)

" Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Schulgesetz des Landes NRW. 2014. § 57 (4)

'® Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Schulgesetz des Landes NRW. 2014. § 26 (7)

® Diese Zahl setzt sich wie folgt zusammen: 100% der Lernenden mit den
Foérderschwerpunkten Lernen, emotional-soziale Entwicklung und Sprache (LES), 50 % der
restlichen Lernenden mit Beeintrachtigungen. Vgl. Klemm, Klaus et al: Auf dem Weg zur
schulischen Inklusion in Nordrhein-Westfalen. 2011

h Vgl. Klemm, Klaus et al.: Auf dem Weg zur schulischen Inklusion in Nordrhein-Westfalen.
2011



4 Einleitung

schulen und der religids pluralen Bevélkerungszusammensetzung in NRW'®
interessant. Diese religidse und weltanschauliche Pluralitat der Bevélkerung
des Landes NRW misste sich auch in ev. Bekenntnisgrundschulen
widerspiegeln.

Da das Konzept der Inklusion alle Aspekte von Vielfalt umfasst, ist eine
Fokussierung auf ausgewahlte Aspekte fir eine fundierte und differenzierte
Betrachtung  von Inklusionselementen innerhalb  schulspezifischer
Manifestationen unumganglich.

Far Werte gilt, &hnlich wie far Kultur, dass es nicht die Werte gibt, und auch
bezlglich ev. Bekenntnisgrundschulen nicht die evangelischen Werte, denn
es ,lassen sich keine Werte und Normen mehr angeben, die flur die
gesellschaftliche Ordnung insgesamt grundlegend sind“ '° . Bei der
Untersuchung soll deswegen u. a. analysiert werden, ,welche [...] Werte [die
jeweilige ev. Bekenntnisgrundschule] als legitime Bezugspunkte

20 und wie diese einerseits im Nexus

padagogischen Handelns beansprucht
mit dem gemeinsamen Lernen Heranwachsender mit und ohne
Behinderung(en) stehen und sich auf den Umgang mit religiéser Diversitat

andererseits auswirken.

'® Rund 27 % der Bevdlkerung gehdren der evangelischen und etwa 41 % der katholischen
Kirche an. Darlber hinaus sind 0,16 % der Bevolkerung Mitglieder jidischer Gemeinden,
3 % der Menschen gehdren dem Islam und 25 % keiner religiésen Organisation an. Vgl.
Information und Technik Nordrhein-Westfalen (Hrsg.): Statistisches Jahrbuch Nordrhein-
Westfalen 2013. 2013

'9 Scherr, Albert: Werte und Normen. 2006. S. 190

20 Scherr, Albert: Werte und Normen. 2006. S. 190



5 Werte

2 Werte

Der Begriff ,Wert' findet in der Alltagssprache in unterschiedlichen
Zusammenhéangen vielerlei Verwendung: Eine Sache/Ein Gegenstand hat
(k)einen Wert fir jemanden oder eine Gruppe, ebenso kann aber auch eine
Person einen Wert fiir eine andere Person oder eine Gruppe haben — jemand
oder etwas ist fir einen Menschen/eine Gruppe wertvoll. Dariber hinaus
haben Gegenstande jedoch ebenfalls (k)einen Wert, auch dieser ist dann
wertvoll (oder auch nicht).

Das Wortfeld Wert’ erstreckt sich bis zum Bewerten, was eine weitere
Facette des Begriffs zum Vorschein bringt: ,Werte fordern das Bewerten,
damit Handlungen als selbstbestimmt ausgewiesen werden kdnnen.“’

Um den Zusammenhang zwischen Werteverankerungen und Verankerungen
von Elementen inklusiver Aspekte zu erforschen, ist folgerichtig zunachst die
Klarung der Frage, was unter einem Wert bzw. Werten verstanden werden
kann, notwendig. Dabei geht es nicht um das Entwerfen oder Herausarbeiten
einer universalen Wertedefinition, sondern um eine Anndherung an den
Begriff, um dadurch eine verstidndigungsfahige Grundlage fir diese
Auseinandersetzung zu schaffen.

Dafur wird der Begriff Wert" zun&dchst im Kontext unterschiedlicher
wissenschaftlicher Disziplinen beleuchtet, um darauffolgend Normen von
Werten abzugrenzen.

Da Werte aus soziologischer Perspektive kulturspezifisch sind und bei
(ev.) Bekenntnisgrundschulen  ,die  Grundséatze des  betreffenden
Bekenntnisses in Unterricht und Erziehung sowie bei der Gestaltung des

Schullebens insgesamt zur Geltung kommen*#?

sollen, ist eine genauere
Auseinandersetzung mit dem Zusammenhang von Werten und Religion
notwendig. Diese impliziert nicht nur die Klarung der Frage, was evangelisch-
theologisch unter Werten verstanden werden kann, sondern auch, ob es

Uberhaupt allgemeingiltige ,christliche Werte' gibt.

In den Lehrplédnen und Richtlinien fir Grundschulen des Landes NRW wird

betont, dass diese ,die Entwicklung von Werthaltungen® unterstiitzen, die ,fur

2! Mikhail, Thomas: Bilden und Binden. 2009. S. 48
2 Ministerium far Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Richtlinien und Lehrplane fir die Grundschule in NRW. 2012. S. 11



6 Werte

das Leben in einer demokratischen Gesellschaft unverzichtbar sind“?®. Damit
wird zum einen deutlich, dass die Vermittlung von Werthaltungen explizit zum
Bildungs- und Erziehungsauftrag der Grundschule gehért?*, zum anderen
wird Werten eine fundamentale Bedeutung flr das Zusammenleben
zugeschrieben. Auf das Nennen konkreter Werte wird jedoch ebenso
verzichtet, wie auf die Klarung der Frage, was unter Werten in diesem
Zusammenhang verstanden wird. Die obligatorische Forderung, in der
Schule ,Offenheit und Toleranz gegenlber den unterschiedlichen religidésen,

weltanschaulichen und politischen [...] Wertvorstellungen“®

zu wahren, zeigt
aber, dass offensichtlich nicht von den richtigen’ oder ,falschen’ Werten
ausgegangen wird, sondern differierende Wertehaltungen legitim und normal
sind. Darlber hinaus wird deutlich, dass Wertebildung eine elementare
Aufgabe schulischer Bildung und Erziehung darstellt. Das macht einerseits
die Frage relevant, welche Funktionen Werte flr Individuen aber auch
Gruppen Ubernehmen, andererseits jedoch auch, welche Bedeutung
kulturelle ,Einflisse’ auf die Wertebildung von Individuen und Gruppen

zukommt (Kap. 1.3).

Um herauszufinden, ob ein Zusammenhang zwischen Wertverankerungen
und  Verankerungen inklusiver = Elemente in  Schulprogrammen
ev. Bekenntnisgrundschulen in NRW besteht, erscheint aufgrund der Vielzahl
differierender Werte, die in schulischen Kulturmanifestationen erwartet
werden, eine Kategorisierung von Werten im Kontext dieser
Auseinandersetzung sinnvoll. Im Rahmen von Wertewandelforschungen
wurden einzelne Werte zu Kategorien gebtndelt, um daraus unterschiedliche
Wertetypen abzuleiten und zu konstruieren. Die abschlieBende Darstellung
relevanter Forschungsansatze in diesem Bereich bildet die Grundlage far
eine begrindete Auswahl des Blndelungsverfahrens, mithilfe dessen die
Werteverankerungen innerhalb schulischer Programme ev. Bekenntnisgrund-

schulen erfasst werden.

% Ministerium far Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Richtlinien und Lehrplane fir Grundschulen in NRW. 2012. S. 11

2 Vgl. auch Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen
gHrsg.): Schulgesetz fir das Land NRW. 2014. § 2 (4)

® Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Schulgesetz fiir das Land NRW. 2014. § 2 (6)



7 Werte

2.1 Werte - eine Begriffsannaherung

Der Begriff Wert' entstand im 8. Jahrhundert und l&sst sich auf das
althochdeutsche Lexem  ,\Werd® =zurlckfihren, welches ,Wert, Preis,
Abschatzung“?® bedeutet und sich dementsprechend auf einen Giterwert im
Sinne eines Gegenwertes fiir etwas bezieht. Im Germanischen (,werba’) ist
der Begriff aus dem Adjektiv ,wert’ entstanden und bedeutet neben ,Preis’
auch ,Kostbarkeit*.?’

Erst durch die Aufnahme des Begriffs in wissenschaftliche und
philosophische Kontexte im 17./18. Jahrhundert erfolgte eine Erweiterung

«“28 arfuhr dadurch

des Begriffsgebrauchs. Der ,neuzeitliche Terminus ,Wert
eine Bedeutungsvielfalt, die Uber die rein Okonomische weit hinausgeht,
indem dieser auf das Handeln des Menschen Ubertragen bzw. um dieses
erweitert wurde. Diese Pluralitdt aber auch Diversitdt spiegelt sich
unweigerlich in Definitionen und Beschreibungen des Begriffs wider.? Die
Untersuchung von dber 200 unterschiedlichen Begriffsfassungen des
Lexems durch den Soziologen RUDIGER LAUTMANN in den 1960er Jahren®,
unterstreicht dies und zeigt, dass der Wertbegriff ,in der Wissenschaft [...]

nicht eindeutig definiert*

ist. (Nicht nur) In diesem Kapitel steht der
sogenannte neue Wertbegriff im Mittelpunkt der Betrachtung. Das
Verstandnis von Werten im Sinne von Giterwerten wird, im Hinblick auf die

Thematik der Untersuchung, ausgeklammert.

Werte kdnnen ,diejenigen Gegebenheiten irgendwelcher Art bezeichnen, die
ein Bedulrfnis oder Interesse befriedigen, ein Lustgefihl hervorrufen,
Anerkennung verdienen, winschenswert, erforderlich oder erstrebenswert

erscheinen“®?

. Auch wenn diese, m. E. nach, unscharfe philosophische
Deskription den Begriff unzureichend erklart, werden zwei wichtige Aspekte
sichtbar: Zum einen scheint ein Wert ein positiv konnotierter Begriff zu sein,

mit dem u. a. etwas Gutes und Erstrebenswertes ausgedriickt werden soll.

% Kobler, Gerhard: Deutsches Etymologisches Wérterbuch. 1995. S. 464

7 Vgl. Kluge, Friedrich: Etymologisches Wérterbuch der deutschen Sprache. 2011

%8 Oldemeyer, Ernst: Dialektik der Wertorientierungen. 2010. S. 11

2 ygl. Oldemeyer, Ernst: Dialektik der Wertorientierungen. 2010

% vgl. Lautmann, Rudiger: Wert und Norm. 1971

®! Schubarth, Wilfried: Die ,Riickkehr der Werte*. 2010. S. 24

¥ Henckmann, Wolfhart: Wert I. Philosophisch. In: Theologische Realenzyklopadie (TRE).
Band 35. 2003. S. 648
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Zum anderen geht es aber auch um Bedirfnisse und Interessen, also um
etwas, das sich durchaus fir jedes Individuum, soziales Geflige oder jede
Situation unterscheiden kann. Dies impliziert, dass nicht jeder Wert fiir jedes
Individuum in jeder Situation gleichermafen als positiv oder erstrebenswert
erachtet werden muss.

SUSANNE HEINE verweist auf die Schwierigkeit eines Wertbegriffs, der Werte

«33

,schon an sich [als] etwas Gutes*™ versteht, so dass Werte zur Legitimitat

von Handlungen®* herangezogen werden kénnen.

Bereits Anfang des 20. Jahrhunderts stellt der Soziologe GEORG SIMMEL die
These auf, dass Werte einen Ordnungscharakter flir Menschen haben, d. h.,
dass sie ihre Umwelt durch die Zuschreibung von Werten strukturieren. Ihm
zufolge kann ,ein und derselbe Gegenstand in einer Seele den héchsten, in
einer anderen den niedrigsten Grad des Wertes besitzen“*®. Dies muss sich
nicht nur auf Objekte beziehen, sondern kann ebenfalls auf Individuen
Ubertragen werden. Wechselseitige Beziehungen und Wirkungen zwischen
Individuum und Objekt, anderen Individuen und/oder Gruppen resultieren aus
vollzogenen (gegenseitigen) Wertungen und damit ,Ordnungen*.®

Neben dem Ordnungscharakter ,kann man unter Werten die bewussten oder
unbewussten Vorstellungen der Mitglieder einer Gesellschaft verstehen, was

man erstreben und wie man handeln soll**’

. Gemeinsame Auffassungen von
Werten stiften Gemeinschaft, indem sich die Individuen einer Gruppe durch
die geteilten Vorstellungen verbunden fihlen. Nach HEINZ ABELS stellen die
verankerten Werte damit einen ,allgemeinen Orientierungsrahmen fir

«%® dar. GleichermaBen sind Werte nicht nur

Denken und Handeln
gemeinschaftsstiftend, sondern ,gelten als unverzichtbare Grundlage
sozialen Zusammenlebens und der gesellschaftlichen Ordnung“®®. Die
Tatsache, dass Werte ebenfalls unbewusst wirken kénnen, kann dazu

fuhren, dass Individuen diese als objektiv oder allgemeingultig betrachten.

% Heine, Susanne: Kann Religion die Moral begriinden? 2011. S. 36

% HEINE verweist beispielhaft auf den Wert Wirde’, der als Legitimation fir aktive
Sterbehilfe genutzt werden kann. Vgl. Heine, Susanne: Kann Religion die Moral begriinden?
2011

% Simmel, Georg: Philosophie des Geldes. 2013. S. 12

% vgl. Abels, Heinz: Einfiihrung in die Soziologie. 2009

% Abels, Heinz: Einfiihrung in die Soziologie. 2009. S. 15 (Hervorhebung nicht im Original)

% Abels, Heinz: Einfiihrung in die Soziologie. 2009. S. 15

3 Scherr, Albert: Werte und Normen. 2006. S. 187/Vgl. auch Hillmann, Karl-Heinz: Werte
und Wertewandel aus soziologischer Perspektive. 2006
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Werte sind jedoch ein Resultat von Menschen und deren Interessen, d. h., ihr
Geltungsbereich bezieht sich auf ein bestimmtes kulturelles Gefluge. Dies
impliziert auch, dass Werte stets durch die Sozialisation des Menschen
gepragt sind. Den Anspruch der Aligemeingultigkeit zu erheben wirde diesen
Aspekt der Wertebildung auBer Acht lassen.*

Diesen Deskriptionen folgend sind Werte einerseits subjektiv und individuell,
andererseits jedoch nicht nur sowohl gemeinschaftsstiftend als auch
unabdingbare Voraussetzung fir das (friedliche) Zusammenleben innerhalb
eines sozialen Gefliges, sondern gleichzeitig auch durch dieses gepragt.

Der deutsche Werteforscher HELMUT KLAGES definiert Werte als ,innere

“‘1 Diese kommen

FUhrungsgréBen des menschlichen Tuns und Lassens
immer dann besonders zur Geltung, wenn weder Zwange noch Triebe
vorhanden sind, sondern wenn Individuen etwas als besonders relevant oder
wilnschenswert erachten. Auch beim Féllen von Urteilen und Stellung

1“42, Wie ABELS merkt auch

beziehen ,sind ,Werte’ maBgeblich im Spie
KLAGES an, dass Werte nicht zwangslaufig auf der Bewusstseinsebene
angesiedelt sein muissen, sondern in das kulturelle und soziale Umfeld
integriert sind und als selbstverstandlich betrachtet bzw. empfunden werden

kdénnen.

CLYDE KLUCKHOHN entwickelte 1951 eine Wertedefinition viele der genannten

Aspekte hervorragend bindelt:

,A value is a conception, explicit or implicit, distinctive of an individual or

characteristic of a group, of the desirable which influence the selection

from available modes, means, and ends of action.“*®

Besonders interessant ist die Implikation des Winschenswerten oder
Erstrebenswerten (,desirable’), die auch bei KLAGES sichtbar wird.
KLUCKHOHN geht davon aus, dass diese Vorstellungen den Idealzustand
beschreiben, also das, was sich ein Individuum oder eine Gruppe winscht
bzw. was flr das Individuum/die Gruppe besonders wichtig und damit

erstrebenswert ist. Individuelle aber auch kollektive Winsche und das

0 vgl. Abels, Heinz: Einfiihrung in die Soziologie. 2009

*' Klages, Helmut: Wertorientierungen im Wandel. 1985. S.9

*2 Klages, Helmut: Wertorientierungen im Wandel. 1985. S.10

* Kluckhohn, Clyde 1951. S. 395. Zitiert nach Abels, Heinz: Einfihrung in die Soziologie.
2009. S. 37 (Hervorhebung nicht im Original)
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Winschenswerte missen jedoch weder bei jedem Einzelnen noch innerhalb
einer Gruppe immer deckungsgleich sein. Das Winschenswerte wird so zu

“4 Werte, als

einer ,Instanz, vor der Winsche sich rechtfertigen missen
Vorstellungen des Wilnschenswerten, werden dadurch Zu
Orientierungspunkten, nach denen das konkrete Handeln entweder
ausgerichtet wird oder aber reflektiert werden muss, da Vorstellungen
(,conceptions’) nicht an spezifische Situationen oder Handlungen gebunden
sind bzw. sein missen.*® KLUCKHOHN sieht Werte folgerichtig einerseits als
kollektives und unabdingbares Moment sozialer Gruppen, andererseits als
Orientierungspunkte fir das Handeln jedes Individuums.*® Insbesondere
bezlglich einzelner Personen spielt das aufrichtige Verinnerlichen der Werte
eine enorme Rolle, ,sie missen psychische Realitat [...] werden, um sein
[der Mensch, Anm. d. Verf.] Handeln zu orientieren und zur sozialen
Integration beizutragen**’.

ALBERT SCHERR betont, dass darlber hinaus ein Nexus zwischen Werten und
gesellschaftlichen Veranderung besteht, so dass sich bspw. Entwicklungen
auf politischer und/oder sozialstruktureller Ebene auf gesellschaftliche
Werteverankerungen auswirken kdnnen.*®

Trotz der handlungsleitenden Funktion darf u. a. aufgrund dieser Einfllisse
keine Ubergeneralisierung stattfinden. Auch wenn Werte das menschliche
Handeln beeinflussen, ist dieses, wie auch durch KLAGES Differenzierung
zwischen Trieben und Winschen deutlich wird, nicht immer ausschlieBlich
auf zugrunde liegende Werte zurlckzufihren. Ebenso kbénnen z.B.
rationales Abwéagen, Vernunft oder eine spezielle situative Bedingung

Beweggriinde fiir eine Handlung (oder Unterlassung) sein.*

Aus padagogischer Perspektive wird davon ausgegangen, dass Werte nicht
(immer) von allen Individuen einer Gruppe gleichermalBen angenommen und
geteilt werden. Werte sind, dieser Annahme folgend, immer subjektiv und
individuell, obgleich sie immer auch eine kollektive Dimension aufweisen. Sie

werden zum einen erst durch Handeln konkret, ,sind also im Kern eine

* Meulemann, Heiner: Werte und Wertewandel. 1996. S. 49

*® Vgl. Meulemann, Heiner: Werte und Wertewandel. 1996

46 Vgl. Meulemann, Heiner: Werte und Wertewandel. 1996/Abels, Heinz: Einfihrung in die
Soziologie. 2009

*” Meulemann, Heiner: Werte und Wertewandel. 1996. S. 50

*8 Vgl. Scherr, Albert: Werte und Normen. 2006

* vgl. Klages, Helmut: Wertorientierungen im Wandel. 1985
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soziale Tatsache*’. Zum anderen entstehen sie durch soziale

Zusammenhénge, indem individuelle Handlungen und Verhaltensweisen eine
positive oder auch negative Resonanz Anderer hervorrufen und damit
automatisch bewertet werden. Die Werteverankerungen, d. h. die Werte, die
innerhalb einer Gruppe, um bei KLUCKHOHNS Deskription zu bleiben, als
winschenswert erachtet werden, werden durch die Interaktion zwischen den
Gruppenmitgliedern manifestiert. Dies impliziert aber auch, dass Werte in
unterschiedlichen Gruppen und Kulturen keinesfalls deckungsgleich sein
missen, sondern differieren kdnnen®'. Was innerhalb einer Gruppe als
wilnschenswert erachtet wird, muss nicht zwangslaufig auch fir ein anderes
soziales Geflige gelten. Folglich entstehen Werte aus menschlichen,
sozialen  Erfahrungen®®, weswegen der Erziehungswissenschaftler
HERMANN GIESECKE betont, dass es ,von entscheidender Bedeutung [ist],
welche Werterfahrungen ein Kind in seinen ihm besonders wichtigen
sozialen Kontexten wie Familie und Schule [...] macht*. Dies deckt sich mit
soziologischen Ansatzen, die Werte stets als kulturspezifisch, und damit
auch durch die Sozialisation gepragt, betrachten.>*

Wenn im weiteren Verlauf von Werten die Rede ist, werden diese im
soziologischen Sinn in Anlehnung an KLUCKHOHN als Vorstellungen des
Wiinschens- und Erstrebenswerten und immer auch als kulturspezifisch

verstanden.

2.1.1 Normen und Werte

Werte und Normen werden haufig in einem Atemzug genannt, wenngleich
diese essenziell differieren. Der aus dem Lateinischen stammende Begriff

bedeutet u. a. Regel und Richtschnur. Bezlglich ethischer (sozialer) Normen

*® Giesecke, Hermann: Wie lernt man Werte? 2005. S. 37

*" Davon wird auch im Schulgesetz des Landes NRW ausgegangen, in dem verankert ist,
dass Lernende ,die Werte der unterschiedlichen Kulturen kennen[zu]lernen und [...]
reflektieren” sollen. Vgl. Ministerium far Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen (Hrsg.): Schulgesetz fir das Land NRW. 2014. § 2 (5)

%2 Vgl. auch Klages, Helmut: Wertorientierungen im Wandel. 1985

% Giesecke, Hermann: Wie lernt man Werte? 2005. S. 37

> Vgl. Abels, Heinz: Einfiihrung in die Soziologie. 2009
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kdnnen Normen folgerichtig als ,explizit gemachte Verhaltensregeln“*®

definiert werden, die einen ,Soll-Zustand“*® formulieren.

Normen begrenzen das menschliche Handeln, indem bestehende Regeln
einer Gemeinschaft/Gesellschaft/Kultur reflektiert und begriindet werden. Im
Gegensatz zum reinen Befolgen von Regeln liegt der Fokus bei Normen auf
der Reflexion, wodurch es mdglich wird, ,unmittelbar geltende[n] Regeln
souverdn, namlich im Rahmen [eines] tatsachlichen Handlungsspielraums,
anzuwenden und immer wieder produktiv auf neue Situationen zu

(ibertragen’.

Wie bereits herausgearbeitet wurde, sind Werte sowohl aus soziologischer
als auch aus padagogischer Perspektive individuell. Uber die subjektive
Ebene hinaus, sind sie jedoch zudem auf kollektiver Ebene relevant, indem
sie einerseits Gemeinschaft generieren, andererseits aber auch durch das
jeweilige soziale Geflge und die darin gemachten Erfahrungen beeinflusst
werden. Der kollektive Aspekt stellt die Gemeinsamkeit zwischen Werten und
Normen dar, da das Handeln innerhalb von sozialen Gefligen durch geltende
Normen desselben begrenzt bzw. geleitet wird. Im Gegensatz zu Werten, die
immer auch individuell differieren (kénnen), stellen Normen die ,Festlegung
des jeweils zuldssigen und erwiinschten Verhaltens“® dar und spiegeln
kulturspezifische Werte wieder. Damit stellen Werte zum einen die
Grundlage, zum anderen aber auch die Voraussetzung fur Normen dar;
zwischen Werten und Normen besteht also eine Wechselwirkung.*®

2.2 Werte und Religion

Im Kontext von Werten, einschlieBlich deren Begrindung und Vermittlung,
werden groB3e gesellschaftliche Erwartungen an Kirche, Religion, aber auch

den Religionsunterricht gestellt, wenngleich auch ,auf die Gefahren einer

«60

religiés begrindeten Ethik*> verwiesen wird.

*® Schafers, Bernhard: Soziales Handeln und seine Grundlagen. 2006. S. 30

% Schroder, Hartwig: Didaktisches Worterbuch. 2001. S. 384

% Giesecke, Hermann: Wie lernt man Werte? 2005. S. 31

% Scherr, Albert: Werte und Normen. 2006. S. 187

% Vgl. Schréder, Hartwig: Didaktisches Worterbuch. 2001/Schéfers, Bernhard: Soziales
Handeln und seine Grundlagen. 2006

% Elsenbast, Volker et al.: Werte — Erziehung — Religion. 2008. S. 9
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Die kontroverse Diskussion um Werte und den Wertbegriff spiegelt sich
jedoch auch in der evangelisch-theologischen Ethik wider. Im Jahr 2007
mahnte der Ratsvorsitzende der Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD)
WOLFGANG HUBER, weder die christlichen Kirchen noch die Theologie als

«61

,Bundesagentur fir Werte*>' zu sehen und diese damit auf die Bereitstellung

von Werten zu reduzieren.

Insbesondere EBERHART JUNGEL geht mit seinem Vorschlag, ,im
theologischen Kontext auf den kategorialen Gebrauch des Begriffs Wert zu
verzichten“®®, besonders weit. Er beruft sich dabei auf die Wahrheit des
Evangeliums, die die Selbstverstandlichkeit des guten Tuns impliziere.®
HARTMUT KREB kritisiert hingegen, dass ein solches Verstdndnis die

“64 nicht

,Orientierungsleistung ethischer Werte fir menschliches Handeln
mitdenkt. In der Tat erscheint JUNGELS radikaler Verzicht auf den Begriff
problematisch, wie auch KREB betont: ,Eine solche Position [...] Ubersieht
ihre [der Werte, Anm. d. Verf.] kulturelle Funktion und lauft Gefahr, einer
Selbstausgrenzung evangelischer Ethik aus dem allgemeinen Ethikdiskurs
Vorschub zu leisten; denn fir diesen ist der Wertbegriff unverzichtbar

geworden.“®®

KREB beschreibt Werte ,als MaBstabe des Sollens und als Zielbestimmung
des sittlichen Anzustrebenden [...] denen besonders hohe Allgemeinheit,

6 und nennt u. a. Wirde, Gleichheit

Geltung und Verbindlichkeit zukommt
und Toleranz als zentrale Werte. Allerdings stellen Werte, laut KRES,
keinesfalls statische Gegebenheiten dar, vielmehr werden sie sowohl durch
Kultur als auch die jeweilige Perspektive gepragt. Gemeint sind folglich
,MafBstabe’, die sich weiterentwickeln, verandern und neu bzw. anders
ausgelegt werden kénnen. Werte gewinnen nicht nur durch Verstandlichkeit,
sondern vor allem durch die Umsetzbarkeit und ,konkrete

«67

Handlungsentscheidungen®’ an Relevanz.

®" Huber, Wolfgang: Die Bedeutung christlicher Werte fiir die Zukunft der Gesellschaft. 2007.
I.z.7

62 Jingel, Eberhard: Wertlose Wahrheit. 1979. In: Ders.: Wertlose Wahrheit. 2003. S. 93

%8 vgl. Jiingel, Eberhard: Wertlose Wahrheit. 1979. In: Ders.: Wertlose Wahrheit. 2003

% KreB, Hartmut: Wert II. Theologisch. In: TRE. Band 35. 2003. S. 654

® KreB, Hartmut: Wert II. Theologisch. In: TRE. Band 35. 2003. S. 654

% KreB, Hartmut: Wert II. Theologisch. In: TRE. Band 35. 2003. S. 654

%7 KreB, Hartmut: Wert II. Theologisch. In: TRE. Band 35. 2003. S. 654
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In der gemeinsamen Erklarung ,Grundwerte und Gottes Gebot®® der
Deutschen Bischofskonferenz (DBK) und der EKD haben sich Vertreter der
ev. und kath. Kirche mit Grundwerten, deren Bedeutung und Relevanz fir
das menschliche Handeln auseinandergesetzt. Dabei ist auffallig, dass auf
eine konkrete Definition von Werten verzichtet wird.

Grundwerte hingegen werden implizit als férdernde und notwendige
Grundlage der Entwicklung eines individuellen Wertesystems deskribiert, die
dieses aber nicht ersetzen konnen. Die zentralen Ankerpunkte der
Uberlegungen sind die Zehn Gebote, die als ,Sollenssatze* bezeichnet
werden, welche ,Christen als Aufrufe Gottes heilig sind und die sich [...] als

“69. AUS

Anleitung zu einem menschenwirdigen Leben bewdhrt haben
evangelischer Perspektive ist folgerichtig bezuglich ethischer Aussagen das
Bibelverstandnis grundlegend, wobei die Zehn Gebote vom Evangelium her
gedeutet werden. Eine Vielzahl der gesellschaftlichen Grundwerte™ stehen
,in einem engen Zusammenhang mit dem christlichen Glauben und den

Lebensregeln der Kirchen“’".

Aus evangelisch-theologischer Perspektive
betont der Theologe HENDRIK VAN OYEN, resultiert aus den biblischen
Normen (den Zehn Geboten) eine Verantwortung, in die der Mensch durch
Gott gestellt ist und die er sowohl vor Gott als auch vor den Mitmenschen
wahrnehmen soll.”? Wie diese ethischen Werte jedoch situationsbezogen
umgesetzt werden, kann nicht nur variieren, sondern darGber hinaus auch
Probleme bergen. In einer Vielzahl von Situationen missen unterschiedliche
Werte abgewogen werden, um entscheiden zu kdnnen, welcher Wert
individuell h6her gewichtet wird — so kann z. B. ,die Berufung auf die Freiheit

[...] zur Freiheitsgefahrdung werden.“’

% Vgl. Kirchenkanzlei der Evangelischen Kirche in Deutschland/Sekretariat der Deutschen
Bischofskonferenz (Hrsg.): Grundwerte und Gottes Gebot. 1971
% Kirchenkanzlei der Evangelischen Kirche in Deutschland/Sekretariat der Deutschen
Bischofskonferenz (Hrsg.): Grundwerte und Gottes Gebot. 1971. S. 9

Beispielhaft werden u.a. die Gewissensbedeutung, die Menschenwirde, eine
ausgleichende Gerechtigkeit und Brlderlichkeit genannt. Vgl. Kirchenkanzlei der
Evangelischen Kirche in Deutschland/Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hrsg.):
Grundwerte und Gottes Gebot. 1971. S. 17
"' Kirchenkanzlei der Evangelischen Kirche in Deutschland/Sekretariat der Deutschen
Bischofskonferenz (Hrsg.): Grundwerte und Gottes Gebot. 1971. S. 17
"2 ygl. van Oyen, Hendrik: Wertethik. In: RGG VI. 2000
"® Kirchenkanzlei der Evangelischen Kirche in Deutschland/Sekretariat der Deutschen
Bischofskonferenz (Hrsg.): Grundwerte und Gottes Gebot. 1971. S. 17
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Konkrete christliche Werte (im Gegensatz zu bspw. menschlichen und/oder
gesellschaftlichen Werten) kénnen folgerichtig nur Gaben Gottes darstellen,
die der Mensch ausschlieBlich durch Gott empfangen kann. Aufgrund dessen
rat der Theologe und Sozialethiker MARTIN HONECKER, ,mit der Berufung auf

besondere ,christliche’ Werte zuriickhaltend [zu] sein“’*

. Werte unterliegen
stets unterschiedlichen Einflissen, die auf das Individuum einwirken. Das
Elternhaus, der Freundeskreis, die Schule aber auch gesellschaftliche
Einflisse und individuelle Erfahrungen pragen diese. Es sind ,menschliche
MaBstabe“’®, die darliber hinaus je nach Situation abgewogen werden. Dass
viele der gesellschaftichen Werte in Zusammenhang mit (christlicher)
Religion und Kirche stehen, bedeutet nicht, dass diese fir jedes Individuum
gleich ,wertvoll* sind. Werte werden durch die Einbettung in christliche,
religidse Zusammenhange zu christlichen Werten’® — diese kénnen jedoch
zweifelsohne durch die Dogmatik eines Individuums oder einer Gruppe

variieren.

2.3 Funktionen von Werten — oder: warum Wertebildung wichtig ist

Im weiteren Verlauf der  Auseinandersetzung sollen u. a.
Werteverankerungen aus schulischen Programmen
ev. Bekenntnisgrundschulen herausgestellt werden. Wertebildung stellt eine
obligatorische Bildungs- und Erziehungsaufgabe innerhalb von Schulen dar.
Doch warum ist Wertebildung Uberhaupt relevant? Welche Funktionen
kommen Werten fir das Individuum zu? Und welche Rolle spielt das
jeweilige soziale Geflige? Kurz: Mit welcher Begriindung stellen Werte einen
wesentlichen Aspekt dieser Forschungsarbeit dar?

Bereits in der Auseinandersetzung mit dem Wertbegriff wurde deutlich, dass
Individuen ihre Welt mittels Werten strukturieren und ordnen, indem sie
Objekten aber auch Subjekten einen hdéheren oder niedrigeren Wert
zuschreiben (vgl. Kap. 2.1). Dies kann nur mittels Wertungen geschehen,

«l7

d. h.,, ,Werte sind das Ergebnis einer vollzogenen Wertung Indem

Individuen ihre Umwelt durch Werte(n) ordnen (Ordnungsfunktion), schaffen

" Honecker, Martin: Evangelische Ethik als Ethik der Unterscheidung. 2010. S. 163
”® Honecker, Martin: Evangelische Ethik als Ethik der Unterscheidung. 2010. S. 163
"% vgl. Pirner, Manfred: Christliche Padagogik. 2008

"7 Standop, Jutta: Werte-Erziehung. 2005. S. 37
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sie zugleich eine individuelle Grundlage fir ihr Handeln, indem sie bewerten,
was sie subjektiv fir erstrebenswert und/oder winschenswert halten. Werte
und die damit verbundenen Wertungen schaffen eine Orientierung fir den
Menschen, indem sie das subjektiv Wichtige vom Unwichtigen trennen und
dadurch dem konkreten Handeln eine Richtung und zugleich ein

,Bezugssystem*’®

geben (Orientierungsfunktion).

Werte, als Vorstellungen des Winschbaren und Erstrebenswerten, sind
demzufolge jedoch nicht nur Resultate von Wertungen, sondern zugleich
auch Voraussetzung zur Wertung, da auch Wertungen Bezugspunkte
brauchen. Darlber hinaus bewegt sich jeder Mensch in unterschiedlichen
sozialen Gefligen, in denen er nicht nur differierende Rollen einnimmt,
sondern in denen auch unterschiedliche Werte verankert sein kénnen. Das
Individuum muss diese kulturspezifischen Werte in Einklang bringen ,und
bildet zunehmend seine eigene Identitdt und Individualitat aus“’>.

Diesem Gedankengang folgend ergibt sich zweierlei: Zum einen beeinflussen
Werte die Identitat(-sbildung) und sind Teil dieser, zum anderen wirken sich
Wertsysteme, in denen sich Menschen bewegen, auf die eigenen
Wertverankerungen aus. Die Ildentitétsbildung und -entwicklung stellt einen
obligatorischen Bestandteil des Curriculums fiir Grundschulen in NRW dar.®°
Die Entwicklung einer Identitdt umfasst einerseits das Selbstbild und
andererseits Fremdbilder. Ob und inwiefern Werte das Selbstbild aber auch
Fremdbilder beeinflussen kénnen und welche Konsequenzen sich daraus
ergeben, soll im Folgenden geklart werden. Dies ist sowohl bezlglich der
Inklusion von Lernenden mit Behinderung(en) als auch im Kontext des
Umgangs mit religidser Pluralitat relevant.

Der Begriff Selbstkonzepf' umfasst ,[...] Vorstellungen, Einschatzungen und

“82 und beschreibt damit die

Bewertungen, die die eigene Person betreffen
mentalen Reprasentationen der eigenen Person. Wichtig ist die
Unterscheidung zwischen dem Selbstkonzept bezliglich einzelner Merkmale,

bspw. einer bestimmten Begabung und dem Selbstkonzept der gesamten

’® Standop, Jutta: Werte-Erziehung. 2005. S. 38

’® Standop, Jutta: Werte-Erziehung. 2005. S. 39

8 vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW (Hrsg.): Richtlinien und
Lehrpléane far die Grundschule in NRW. 2012

8 In der Literatur wird sowohl der Begriff Selbstbild als auch der Begriff Selbstkonzept
benutzt, in der vorliegenden Arbeit werden die beiden Begriffe synonym verwendet.

8 Wild, Elke et al.: Padagogische Psychologie. 2009. S. 180
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Person. Zudem ist eine erneute Differenzierung des Selbstbildes nach
bestimmten Bereichen (z. B. Familie, Schule, Aussehen) mdglich, das
sogenannte ,bereichsspezifische Selbstkonzept“®.

FUr die Entwicklung der Persénlichkeit eines Individuums sind insbesondere
mitmenschliche und gegenstandliche Bezlige von Bedeutung. Vor allem der
Kontakt mit mehreren Personen des Vertrauens férdert die Identitatsbildung
bereits im frGhen Kindheitsalter, da Heranwachsende automatisch zwischen
sich selbst und ihrem Umfeld unterscheiden und sich dadurch unbewusst
und bewusst immer wieder mit sich selbst auseinandersetzen.
Erfolgserlebnisse und die Bekraftigung durch Bezugspersonen, die durchaus
auch Lehrkrafte sein kdnnen, motivieren das Kind und férdern zugleich das

|.84

Selbstwertgefiihl.”™ ,Das Wissen um stabile Selbst- und Objektreprasentanz

hat innerpsychisch das Geflihl von Einheitlichkeit und Sicherheit im Sinne

«85

eines ldentitatsgefiihls zur Folge*” und ist damit ein wesentlicher Bestandteil

der Entwicklung des Selbstkonzepts.

Die Grundlage fir die Ausbildung eines Selbstkonzepts des Individuums
stellen, nach SEYMOUR EPSTEIN, Emotionen dar. Durch emotional
bedeutsame Erlebnisse und Erfahrungen werden Hypothesen, sogenannte
Postulate, Uber das eigene Ich, Handlungen und die Umwelt des Individuums
gebildet. Hypothesen Uber die eigene Person beziehen sich vorwiegend auf
Charakterzlige, die wiederum sowohl die Denkweise als auch das Verhalten
der betreffenden Person gestalten.® Dabei unterscheidet EPSTEIN zwischen
Postulaten hdherer und unterer Ordnung. Erfahrungen, die in frihester
Kindheit gemacht wurden, die sogenannten héheren Postulate, sind aufgrund
ihrer Verallgemeinerung durch das Individuum enorm schwer veranderbar.
Es bedarf einer Vielzahl neuer positiver Erfahrungen, um diese zu
widerlegen. Zu solchen Hypothesen gehdren (verinnerlichte) Aussagen wie
Jch bin liebenswert’ oder ,Ich bin viel wert’, die das Selbstwertgefiihl enorm
beeinflussen. Eine Verdnderung solcher Postulate fihrt zu Verunsicherungen
und Orientierungsverlust des Individuums, da es die Grundzlge seiner

Person infrage stellen muss. Allerdings tritt diese Problematik vor allem bei

8 Wild, Elke et al.: Padagogische Psychologie. 2009. S. 180
8 vgl. Kampmeier, Anke S.: Kérperliche Behinderung. 1997
8 Kampmeier, Anke S.: Kérperliche Behinderung. 1997. S. 93
% vgl. Kampmeier, Anke S.: Kérperliche Behinderung. 1997
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einer Verringerung von Postulaten auf, was daran liegt, dass ,die Erhéhung

der Selbstwertschatzung [...] eines der Grundbediirfnisse des Menschen*®’

darstellt.?®

Postulate unterer Ordnung bezeichnen die Hypothesen, die durch emotionale
Erfahrungen im weiteren Entwicklungsverlauf des Heranwachsenden
gemacht werden. Diese flgen sich in die Postulate der héheren Ordnung ein,
werden mit ihnen verknUpft und sind genauer. Es handelt sich also nicht um
allgemeine Aussagen wie die oben genannten Beispiele, sondern um
Aussagen wie ,Ich bin gut in Mathematik!'.®® Damit lassen sich héhere
Postulate dem genannten Selbstkonzept der gesamten Person zuordnen,
untere Postulate hingegen dem bereichsspezifischen Selbstkonzept und dem
Selbstbild nach bestimmten Merkmalen.

Der deutsche Psychologe MANFRED SPITZER, der sich auf Neurodidaktik
spezialisiert hat, berichtet in seinem Vortrag ,Ja, ich kann!’ Uber eine
interessante amerikanische Forschung zu Interventionen gegen negative
Vorurteile in Bezug auf sich selbst. In dieser Studie des Forschungsteams
um den Sozialpsychologen GEOFFREY COHEN ET AL. sollten die
Versuchsteilnehmer, Lernende der siebten Klasse, vier Mal im Jahr einen fir
sie wichtigen Wert aus einer Liste auswahlen, den sie als positiv erachten,
diesen mit sich in Verbindung bringen und aufschreiben, warum dieser Wert
so wichtig fur sie ist, warum sie ihn verfolgen wollen und was sie z. B. dafir
tun méchten. Die Kontrollgruppe hingegen sollte genau den Wert wéahlen, der
fir sie am unwichtigsten ist. Die Aufgabe bestand darin, aufzuschreiben,
warum diese Eigenschaft fir einen anderen eine besondere Bedeutung
haben kénnte. Die Schilerinnen und Schiler mit dieser Aufgabe stellten die
Kontrollgruppe dar. Die zu wahlenden Werte gingen von  kreativ’,
,unabhangig sein‘ und ,musikalisch sein‘ bis hin zu politischem Engagement,
zwischen-menschlichen Beziehungen und ,schlau sein und gute Noten
haben‘. Bei spateren Durchlaufen wurde der Wert ,schlau sein und gute
Noten haben’ von der Werteliste gestrichen. Die Lernenden wurden per
Zufall der jeweiligen Versuchsgruppe zugewiesen, zudem wurden sowohl die

Versuchsteilnehmer als auch deren Lehrkrafte nicht Uber die Studie

8 Kampmeier, Anke S.: Kérperliche Behinderung. 1997. S. 96
8 vgl. Epstein, Seymour: Entwurf einer integrativen Persénlichkeitstheorie. 1993
8 vgl. Kampmeier, Anke S.: Kérperliche Behinderung. 1997
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aufgeklart, so dass sie nicht wussten, worum es ging und ob sie zu der
Interventions- oder zu der Kontrollgruppe gehdrten. Es handelte sich also um
eine placebokontrollierte Doppelblindstudie. Die Auswirkungen waren vor
allem im Vergleich von leistungsstarkeren zu -schwéacheren Lernenden
erstaunlich. Leistungsschwachere Lernende der Versuchsgruppe, die die
ausgewahlte wichtige Eigenschaft mit sich selbst in Verbindung gebracht
hatten, erlangten bessere Noten und blieben weniger oft sitzen als
leistungsschwéchere Lernende der Kontrollgruppe, und zwar unabhangig
von der ausgewahlten Eigenschaft und dem Schulfach. Auf die Lernenden,
die zu den Starkeren gehérten, hatte die Intervention hingegen kaum
Auswirkungen. Sie blieben gleich gut und gleich selten sitzen. Zudem stellte
sich bei dieser Untersuchung heraus, dass es ganz egal ist, welche
Eigenschaft als positiv erachtet wird und welche Eigenschaft angestrebt wird,
wichtig ist nur, dass die Lernenden irgendetwas anstreben und erreichen
wollen und dafiir einen Plan haben.® Das heiBt zugleich auch, dass
Individuen durchaus in der Lage sind, durch minimalen Einsatz (in der
vorgestellten Untersuchung ging es um weniger als dreiBig Minuten vier Mal
im Jahr) ihr Selbstbild eigensténdig zu verbessern, negative Vorurteile sich
selbst gegenlber abzulegen und dadurch ihre Leistung signifikant zu
steigern.®’ Dass dies besonders auf leistungsschwichere Lernende zutrifft,
lasst sich mit den Erkenntnissen von EPSTEIN erklaren, der das menschliche
Bedurfnis der Erhéhung der Selbstschatzung und des Selbstwertes als
Grundbediirfnis bezeichnet. Da leistungsstarkere Lernende bereits ein
positiveres Selbstbild besitzen, wirken sich die Interventionen auf diese nicht
so stark aus wie auf vergleichsweise leistungsschwachere Heranwachsende.
Auch wenn der Fokus der Untersuchung ausschlieBlich auf den Lernenden
lag, so schlieBen die Forscher z. B. Rahmenbedingungen sowie die Rolle der
Lehrkraft nicht aus, sondern sehen diese als Basis flir gelingende
psychologische Interventionen: ,Effective psychological interventions depend
on the presence of positive and sufficient structural, material, and human

resources. Together with such resources and other educational programs,

% vgl. Spitzer, Manfred: Aufklarung 2.0. 2010
" vgl. Spitzer, Manfred: Aufklarung 2.0. 2010
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psychological interventions can help individuals perform to their potential and
produce lasting positive changes in equity and opportunity.“®?

HANS-PETER FREY macht die Relevanz von Emotionen im Zusammenhang
mit der Entwicklung eines positiven und stabilen Selbstkonzepts deutlich, die
amerikanischen Forscher legen den Fokus auf gezielte psychologische
Interventionen zur Verbesserung des Selbstbildes, was sich, wie dargelegt
wurde, auf die Leistung auswirkt. AuBere Faktoren wie schulische
Rahmenbedingungen werden dabei als Basis benannt. Die Studie von
COHEN ET AL. verdeutlicht, dass die bewusste Auseinandersetzung mit
(eigenen) Werten im Kontext von Identitatsbildung von groBer Relevanz ist
und sich signifikant auf das Selbstbild Heranwachsender auswirkt.

Wenn es um Fremdbilder geht, muss zunachst zwischen dem vermuteten
Fremdbild und dem tatsachlichen Fremdbild unterschieden werden. Die
MutmaBung eines Individuums darUber, wie andere Menschen es sehen,
wird als vermutetes Fremdbild bezeichnet, wohingegen das tatsachliche
Fremdbild das widerspiegelt, was andere tatsachlich Gber jemanden
denken.* Vor allem das vermutete Fremdbild ist stark von Stigmatisierungen
aber auch von Vorurteilen gepragt, jedoch ist das tatséchliche Fremdbild
haufig ebenfalls davon betroffen. Eine Stigmatisierung bezeichnet eine
i. d. R. negativ konnotierte Verallgemeinerung von Eigenschaften und/oder
Merkmalen einer Person auf die gesamte Person. Besonders haufig ist dies
bei Merkmalen der Fall, die von vermeintlich ,normalen‘ Eigenschaften und
Merkmalen abweichen. Insbesondere ,die Visibilitdt“ eines solchen
Merkmals, z. B. das Tragen eines Kopftuchs oder eine Lahmung, ,erleichtert
das Stigmatisieren***. So werden bspw. Menschen mit Behinderung haufig
Eigenschaften zugeschrieben, ohne zu prifen, ob sie richtig und zutreffend
sind. Auch Vorurteile zeichnen sich durch das Hervorheben und
Ubergeneralisieren eines Merkmals aus, beruhen jedoch auf dem
Wahrnehmungsaspekt. Die Selektion von bestimmten Merkmalen in
Kombination mit der Ausblendung anderer Merkmale fihrt so zu einem ,Vor-
Urteil’, d. h., es wird gefallt, bevor der einzelne Mensch oder eine bestimmte

Gruppe genauer kennengelernt wird. Zusammen mit der Tatsache, dass

92 Cohen, Goeffrey et al.: Recursive Processes in Self-Affirmation. 2009. S. 403
% vgl. Cloerkes, Giinther: Soziologie der Behinderten. 2001
% Cloerkes, Guinther: Stigma/Vorurteil. 2009. S. 209
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95 verdeutlicht

Vorurteile ,eigenes Handeln bzw. Unterlassen rechtfertigen
dies, dass der Bezugspunkt fir Vorurteile meistens im eigenen Selbstbild
liegt. Dass dieses wiederum durch zugrunde liegende Werte gepragt ist und
ein wesentlicher Bestandteil der individuellen Identitat ist, unterstreicht die

Relevanz von Wertebildung.

FREY unterscheidet in seinem Identitatskonzept interne und externe
Identitadtsaspekte, die zusammen die ldentitdt des Menschen bilden. Das
Selbstbild — woraus sich nach FREY das private Selbst ergibt — und das
vermutete Fremdbild (soziales Selbst) bilden zusammen die internen
Identitatsaspekte, wohingegen das Fremdbild den persénlichen und sozialen
Status, den externen ldentititsaspekt bildet.*® Fir die Entwicklung der
Identitat sind daher alle genannten Aspekte unverzichtbar. Relevant flr die
Identitat eines Menschen sind, konkreter ausgedrlckt, einerseits situativ
wichtige und bedeutsame Erfahrungen des Menschen, die ihn betroffen
machen und beschéaftigen””, also vor allem emotionale Erfahrungen.
Andererseits sind jedoch auch die ,Einflisse und Rickmeldungen
[entscheidend], die ein Mensch durch den ,sozialen Spiegel’, also die
Widerspiegelung des eigenen Handelns und So-Seins in den Re-Aktionen

der anderen erfahrt“®®

und zugleich die darauf bezogene Beschaftigung mit
diesen Reaktionen. Zu solchen Einflissen und Rickmeldungen gehdéren
auch Stigmatisierungen, mit denen sich der Mensch auseinandersetzt. Diese
stellen ,einen Angriff auf das Selbst des Stigmatisierten“®® dar, denen dieser
zunachst mit Mechanismen der Abwehr begegnet. Je nachdem welche
Strategien dabei angewendet werden, passt sich der Stigmatisierte dem
zugeschriebenen Status an oder nicht. Es besteht folglich die Mdglichkeit,
durch Fremdbilder das eigene Selbstbild glnstig oder auch unginstig zu
verandern. Die flr eine Kultur charakteristischen Werte werden u. a. durch
Ruckmeldungen aber auch geltende Regeln, Normen und Praktiken, denen
die Individuen des sozialen Gefliges ausgesetzt sind, implizit oder explizit
weitergegeben und pragen die individuellen Werte und damit die Identitat des

Individuums. Dies betont auch SHALOM SCHWARTZ: ,Individual value priorities

% Elwert, Georg et al.: Ethnizitit und Nation. 2007. S. 281

% vgl. Frey, Hans-Peter: Stigma und Identitat. 1983

97 '\gl. Cloerkes, Giinther: Soziologie der Behinderten. 2001

% Cloerkes, Giinther: Soziologie der Behinderten. 2001. S. 161
% Cloerkes, Giinther: Soziologie der Behinderten. 2001. S. 156
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are a product both of shared culture and of unique personal experience. [...]
The members of each cultural group share many value-relevant experience
and they are socialized to accept social values.”'® Seine Bezeichnung von
Werten als Vokabular von sozial anerkannten Zielen, die der
Handlungsmotivation aber auch der Begrindung von getroffenen
Entscheidungen dienen, unterstreicht den Einfluss des sozialen Gefliges auf
individuelle Werte und damit auch auf das Selbstbild, Fremdbilder und
letztlich auf die Identitdt. So verwundert es ebenfalls nicht, dass
JONATHAN HAITH ET AL. Anfang der 1990er Jahre herausgefunden haben,
dass auch das Verstéandnis davon, was als moralisch oder unmoralisch
angesehen wird, enorm durch die jeweilige Kultur beeinflusst wird.'® Auch
wenn ARA NORENZAYAN anmerkt, dass der genaue Kausalzusammenhang
der Beeinflussungsrichtung von Werten und sozialen Gefligen noch nicht

2 wird doch deutlich, dass eine

abschlieBend geklart werden kann,™
wechselseitige Beziehung (nicht nur) bezlglich Wertverankerungen zwischen
Individuen und Kultur besteht und sich die herrschenden Werte einer Kultur
auf das Wertsystem der einzelnen Mitglieder des sozialen Gefliges

auswirken.

Im Laufe der Arbeit wird zu priofen sein, ob und inwiefern die
Wertverankerungen innerhalb  von  Schulprogrammen in  einem
Zusammenhang mit der Verankerung von Elementen ausgewahlter

Inklusionsaspekte stehen.

2.4 Wertekategorien

Es wurde deutlich, dass Werte einerseits kulturspezifisch, andererseits
trotzdem auch individuell sind. Sie werden entscheidend durch das soziale
Umfeld gepragt, kdnnen nicht vermittelt, sondern vielmehr nur erfahren
werden und werden haufig von einer Gruppe geteilt. Nicht zuletzt aufgrund
der Komplexitat und Individualitdt wurde bis zu diesem Punkt weitestgehend

auf das Nennen konkreter Werte verzichtet. Um Werte erfassen zu kénnen,

1% Schwartz, Shalom: A Theory of Cultural Values and Some Implications for Work. 1999.
S. 25f

191 ygl. Haith, Jonathan et al.: Affect, Culture, and Morality, or is it wrong to eat your dog?
1993

192 ygl. Norenzayan, Ara: Explaining Human Behavioral Diversity. 2001



23 Werte

erscheint es sinnvoll, Kategorien zu bilden und damit eine grobe Einteilung

vorzunehmen.

RONALD INGLEHART entwarf 1971 im Rahmen seiner Wertewandelforschung
zwei Wertetypen, die bis heute, trotz vielféltiger Kritik, immer wieder
aufgegriffen werden. Er geht von einer Wertehierarchie aus, indem er in

Anlehnung an ABRAHAM MAsLows Bediirfnispyramide'®®

annimmt, dass es
Werte hoéherer und niedriger Ordnung gibt (postmaterialistische und
materialistische = Werte).  Postmaterialistische  Werte, wie soziale
Beziehungen, Liebe oder Selbstverwirklichung, ricken erst dann in den
Fokus, wenn materialistische Werte (z.B. Schlafen, Essen, Trinken)
befriedigt sind, wobei Erstere nie absolut saturiert werden kénnen.
Individuen, so INGLEHARTS Grundthese, ordnen ihre Ziele hierarchisch und
widmen denjenigen die maximale Aufmerksamkeit, die zu einem bestimmten
Zeitpunkt am wenigsten befriedigt sind.'™ Im Rahmen seiner
Wertewandelforschung, in der ein Wandel von materialistischen zu
postmaterialistischen Werten prognostiziert wird, entwirft er einen
eindimensionalen Werteraum, in dem Materialisten den einen und
Postmaterialisten den entgegengesetzten Pol darstellen. Ein Mischtyp aus
beiden Wertetypen wird lediglich als Ubergang von einem zum anderen Pol
gedacht und stellt folglich keinen eigenen Wertetypen dar. Auch wenn
INGLEHARTS Wertewandelforschung zweifelsohne eine der bedeutendsten
und vielzitiertesten der letzten Jahrzehnte darstellt, war und ist sie,

insbesondere aufgrund der Eindimensionalitéat, immer wieder in scharfe Kritik

1% MasLow teilte die menschlichen Bedirfnisse grob in physiologische und hdhere
Bedirfnisse ein, wobei Erstere alle anderen Bedirfnisse in den Hintergrund riicken lassen
kénnen. In seinem Motivationsmodell geht er davon aus, dass menschliches Handeln von
Motiven abhangig ist und geleitet wird. Die zun&chst fiinf Bedirfniskategorien (1943) nutze
er fur die Entwicklung seiner Motivationstheorie. Den urspriinglichen Kategorien
physiologische, Sicherheits-, soziale, Wertschatzungs- und Selbstverwirklichungs-
bedirfnisse fligte er 1970 Transzendenz als hoéchstes Bedlrfnis hinzu. Seine
Bedurfniskategorien (auch Motivationskategorien genannt) werden héaufig als Pyramide
dargestellt, auch wenn MASLOW betont, dass die Grenzen flieBend und nicht wie ein
Stufenmodell zu verstehen sind, d. h., das auch wenn ein Grundbedrfnis nicht komplett
erfdllt ist, kann fir das Individuum trotzdem ein héheres Bediirfnis wichtig werden. Innerhalb
dieses Geflges stellen die ersten drei Bediirfnisse Defizitbedirfnisse, die hdheren zwei bzw.
drei hingegen Wachstumsbedurfnisse der menschlichen Motivation dar. Vgl. Maslow,
Abraham: A theory of human Motivation. 1943/Maslow, Abraham: Motivation und
Personlichkeit. 2008

1% vgl. Inglehart, Ronald: The silent revolution in Europe. 1971
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geraten.'® Dem Modell folgend, ,vollzieht sich [der Wertewandel] [...]
notwendigerweise als Wertumsturz'®. Darliber hinaus sind, dem
Gedankengang  folgend, flr  postmaterialistische @ Werte  keine
materialistischen Werte notwendig. KLAGES, der die Eindimensionalitat
pointiert als ,Nullsummenspiel“'®” bezeichnet, kritisiert neben INGLEHARTS
Methodologie u. a., dass die fehlende Implikation von Mischtypen die Realitat
nicht korrekt abbildet.

KLAGES entwickelte ein zweidimensionales Wertmodell, dass die Synthese
von Werten einschlie3t und somit ,das Sowohl-Als-Auch und das Weder-
Noch“'® beriicksichtigt und zugleich auf die Hierarchisierung von Werten
verzichtet. Er geht davon aus, dass die beiden Pole des Wertewandels — die
er als Pflicht- und Akzeptanzwerte auf der einen und Selbstentfaltungswerte
auf der anderen Seite bezeichnet — auf unterschiedlichen, voneinander
unabhangigen Dimensionen liegen, wodurch vielféltige Mischformen
entstehen kdnnen. Damit schlieBen sich divergierende Werte nicht
zwangslaufig gegenseitig aus, sondern kdnnen fir das Individuum oder eine
Gruppe gleichermaBen wichtig oder unwichtig sein oder in einer Balance
stehen. Dadurch wird zugleich die Madglichkeit mitgedacht, dass
unterschiedliche Werte kurz- oder auch langerfristig in einen Konflikt geraten,
sich verschieben oder Uberlagern kénnen. Selbstentfaltungswerte beziehen
sich auf solche Werte, die an der eigenen Person orientiert sind, wohingegen
Pflicht- und Akzeptanzwerte gesellschafts- bzw. kulturbezogene
erstrebenswerte Vorstellungen umfassen, die ,grundsatzlich Funktionen des
Selbstzwangs und der Selbstkontrolle haben [...] und daher in einem hohem

MaBe stdrungsanfallig'®®

sind. Gleichzeitig haben diese jedoch auch eine
sozialintegrative  Wirkung, indem Individuen die gesellschaftlichen
Vorstellungen mit dem Selbstkonzept verbinden und sich dadurch mit ihnen
identifizieren. ,Das ,Selbstwertgefiihl’ wird somit dort, wo diese Werte

vorherrschen, von einem ,Ethos‘ bestimmt werden, welches die Einordnung

1% vgl. Klages, Helmut: Wertorientierungen im Wandel. 1985/Klein, Markus et al.: Gibt es
einen Wertewandel hin zum ,reinen” Postmaterialismus? 2000

1% Klein, Markus et al.: Gibt es einen Wertewandel hin zum ,reinen“ Postmaterialismus?
2000. S. 203 (Hervorhebung im Original)

197 Klages, Helmut: Wertorientierungen im Wandel. 1985. S. 23

1% Klages, Helmut: Wertorientierungen im Wandel. 1985. S. 23

' Klages, Helmut: Wertorientierungen im Wandel. 1985. S. 30
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in eine Gemeinschaft [...] zum MaBstab der persénlichen Selbstbeurteilung
werden lasst*'°,

KLAGES veranschaulicht seine Wertegruppen vereinfacht in einer Tabelle, in
der die Wertegruppen differenzierter betrachtet werden (vgl. Abb. 1''"). Auch
wenn KLAGES die Darstellung selbst als eine ,sehr vorlaufige[n]
Orientierungshilfe*''? bezeichnet, biindelt sie in grober Form die relevanten

Aspekte, ohne dabei zu viel Komplexitatsreduktion in Kauf zu nehmen.

Den beiden hauptsachlichen Wertegruppen werden entsprechende Werte
zugeordnet, wobei er im Kontext der Selbstentfaltungswerte weitere
Differenzierungen vornimmt: Werte der idealistischen Gesellschaftskritik
(gesellschaftsbezogene Werte) stehen neben dem Hedonismus und dem
Individualismus, welche sich beide auf das Individuum selbst beziehen.

Abb. 1: Klages hauptsachlich am Wertewandel beteiligten Wertegruppen

Selbstzwang und -kontrolle | Selbstentfaltung
(Pflicht und Akzeptanz)
\ ,,Emanzipation* (von
,,Disziplin* .& Autorititen)
k= ,,Gleichbehandlung*
.Gehorsam* £, Gleichheit”
n‘é ,Demokratie‘
,,Leistung® 5 ,,Partizipation*
2 ,Autonomie* (des
,,Ordnung** :w: Einzelnen)
Bezug auf die &)
Gesellschaft ,,Pflichterfillung* - R I
Q
2
,Treue’ “:Z: ..................
]
,,Unterordnung** ﬁ
,,Fleil*
,,Bescheidenheit*
,,GenuB*
] ,,ZAbenteuer*
,s9elbstbeherrschung* g ,»Spannung*
§- ,»Abwechslung*
,,Piinktlichkeit* g ,,Ausleben emotionaler
= Bediirfnisse
,»~Anpassungsbereit-
schaft* e e e
,.Kreativitit*
Bezug auf das ,,Fiigsamkeit g ,,Spontaneitdt®
individuelle g s»Selbstverwirklichung*
Selbst ,,Enthaltsamkeit* =l ,Ungebundenheit*
.................. ] ,Eigenstindigkeit*
2
b
.................. E
/

"% Klages, Helmut: Wertorientierungen im Wandel. 1985. S. 27
" Klages, Helmut: Wertorientierungen im Wandel. 1985. S. 18
"2 Klages, Helmut: Wertorientierungen im Wandel. 1985. S. 17
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Abb. 1 verdeutlicht seine Einteilung.

Auch wenn die vorgestellten Wertekategorisierungen im Rahmen von
Wertewandelforschungen  entwickelt wurden und es in dieser
Auseinandersetzung weder um das Herausfinden von Wertetypen noch um
eine Untersuchung in Bezug auf Wertewandel geht, bietet sich der Ruckgriff
auf KLAGES Kategorisierung aus mehreren Grinden an.

Im Kontext dieser Arbeit liegt ein Schwerpunkt in der Ermittlung von
Wertverankerungen in  einzelschulischen  Programmen, wobei der
darauffolgende Fokus auf dem Nexus mit Elementen inklusiver Aspekte liegt.
Im Laufe des Kapitels wurde die Vielfaltigkeit von individuellen sowie
kulturellen Werten und Werteverankerungen herausgestellt, ebenso wie
unterschiedliche Forschungen, die belegen, dass Werte(-verankerungen) in
unterschiedlichen sozialen Gefligen (und damit Subkulturen) differieren
kénnen. Da auch Grundschulen, wie sich zeigen wird, Subkulturen
darstellen, kann von einem breiten Spektrum von Wertverankerungen
innerhalb  der schulischen Programme ausgegangen werden, die
Bindelungen von Werten fir das Feststellen eines oder auch keines
Zusammenhangs mit anderen Elementen unumganglich machen.

Ein klarer Vorteil von KLAGES Kategorisierung in Selbstentfaltungswerte
einerseits und Pflicht- und Akzeptanzwerte andererseits, liegt in dem Verzicht
auf eine Hierarchisierung unterschiedlicher Werte, die immer auch eine
Wertung implizieren wiirde. Auch die Uberzeugungen, dass unterschiedliche
Werte in Konkurrenz bzw. Konflikt geraten und/oder sich kurz- oder
langerfristig Uberlagern kénnen und Mischformen beider Wertepole méglich
sind, sind insbesondere unter Berlcksichtigung des Forschungsziels dieser
Arbeit grundlegend. Sowohl der Verzicht auf die Hierarchisierung als auch
die genannten Uberzeugungen betonen, dass weder Wertungen der
Wertverankerungen angestrebt noch diese als absolut oder unveranderlich
gesehen werden.

Die weitere Unterteilung der Hauptwertegruppen in gesellschaftsbezogene
und subjektiv-personenbezogene Werte ermdglicht dartber hinaus eine
differenzierte und tragfahige Betrachtung, die (nicht nur) in Anbetracht der
Funktionen von Werten und méglichen Auswirkungen von Wertebildung nicht
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nur auf individuelle Selbstkonzepte, sondern auch auf Fremdbilder,

Stigmatisierungen und Vorurteile, unumganglich ist.

Der  Zukunftsforscher HORST  OPASCHOWSKI  transferiert ~ KLAGES
Wertesynthese sehr treffend in den schulischen Kontext:

.Im Zentrum des Wertewandels stehen heute im Klages'schen Sinne
gleichermaBen Pflicht- und Akzeptanzwerte, die Antworten darauf
geben, was Kinder wirklich brauchen [...]. Es geht um die
Lebensbalance zwischen Férdern und Fordern, Hilfsbereitschaft und
Selbstvertrauen. Dieses Wertesystem gleicht einer gelungenen

Symbiose aus Eigensinn und Gemeinsinn, lasst Selbstentfaltung zu und

schlieBt Sozialvertraglichkeit nicht aus [...].“'"

2.5 Zusammenfassung

Wie die Auseinandersetzung mit dem Wertbegriff zeigt, ist dieser durch eine
enorme Komplexitat gepragt, welche eine universelle Definition nicht nur
nicht sinnvoll erscheinen lasst, sondern auch unmdéglich macht. Es wird
jedoch deutlich, dass Werte haufig positiv konnotiert sind, indem sie u. a. als
etwas Erstrebens- und Wiinschenswertes deskribiert werden. Bei einem
solchen Verstandnis muss mitgedacht werden, dass das, was Menschen flr
wilnschenswert erachten, nicht nur individuell, sondern dariiber hinaus auch
je nach Situation und Umfeld differieren kann. Werte sind keinesfalls
allgemeingdltig, vielmehr sind ,Wertvorstellungen [...] sozial vorgeformt, weil
Menschen gesellschaftlich gepragte Wesen sind und sie haben soziale

Konsequenzen*''*

, ZU denen z. B. das gemeinschaftsstiftende Moment von
geteilten Werten aber auch die soziale Integration zahlen. Darilber hinaus
wirken sich Wertverankerungen auch auf individueller Ebene aus, indem sie
der Ordnung und Orientierung in der Welt des Individuums dienen,
handlungsleitend sein kdnnen und einen relevanten Aspekt der Identitat(-
sbildung) darstellen.

Die Pragung von Werten durch Kultur und Sozialisation wurde auch aus
theologischer Perspektive betont. ,Christliche' Werte werden erst durch

menschliche Wertungen zu solchen und kdnnen dadurch zwangslaufig nicht

'3 Opaschowski, Horst W.: Welche Werte wirklich wichtig sind. 2008. S. 140
"% Klages, Helmut et al.: Wertesynthese. 2006. S. 333
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einheitlich sein. Im Kontext der Ermittlung von Wertverankerungen in
Schulprogrammen ev. Bekenntnisgrundschulen ergibt sich aus dieser
Erkenntnis die Frage, welche (und ob Uberhaupt) Werte als christlich oder
biblisch benannt werden.

Der Einfluss von Kultur und Sozialisation auf Werte impliziert, dass Werte
keinesfalls zwangslaufig konstant bleiben milssen, sondern durch
unterschiedliche Faktoren wie politische, aber auch sozialstrukturelle
Veranderungen auf gesamtgesellschaftlicher Ebene veranderbar sind. Dies
wird insbesondere im Kontext des Konzepts Inklusion spannend, das u. a.
darauf abzielt, gesamtgesellschaftliche Wahrnehmungen dahingehend zu
verandern, Unterschiedlichkeit und ,Andersartigkeit’ als Normalitat zu
begreifen.

Aus der Tatsache, dass Werte stets von unterschiedlichen Einflissen
gepragt sind, ergibt sich, dass es die universellen Werte nicht gibt. Dem
Gedankengang folgend, kann der Fokus der Schulprogrammanalysen
ebenfalls nicht nur auf einzelnen Werten, sondern auch auf Blndelungen
liegen. Sowohl die Betrachtung von Einzelwerten als auch von
Wertekategorien stellt damit die Grundlage flr einen Vergleich differierender
Subkulturen dar. Diese stellen eigene Wertesysteme dar, wie auch GIESECKE
betont, wenn er die Relevanz der Werteerfahrungen flir Heranwachsende in
der Schule akzentuiert. Im Kontext dieser Untersuchung bietet sich KLAGES
Kategorisierung besonders an, da diese die wesentlichen Bereiche abdeckt,
die, wie sich zeigen wird, auch im Kontext von Inklusion von besonderer

Relevanz sind.

Weder die Verankerung von Grundwerten noch eines individuellen
Wertesystems bedeutet, dass das Individuum in jeder Situation zwangslaufig
seine Entscheidungen daran anpasst. Die grundlegende Bejahung von
Ehrlichkeit muss nicht dazu fihren, dass eine Person nie lligt, sondern sich
in bestimmten Situationen fur eine ,Notliige’ entschlieBt, um bspw. einer
anderen Person nicht zu nahe zu treten. D.h., die Umsetzung von
Grundwerten und/oder individuellen Werten in konkreten Handlungs- und
Entscheidungssituationen wird immer auch durch das Abwagen der Folgen
und ggf. konkurrierenden eigenen Interessen (z. B. Arbeit vs. Freizeit)
beeinflusst.
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Es kann herausgestellt werden, dass Werte stark durch das soziale Umfeld
und damit durch die individuelle Sozialisation beeinflusst werden. In der
Untersuchung von SCHWARTZ wurden, entsprechend der wissenschaftlichen
Disziplin des Forschers, individuelle Werte insbesondere hinsichtlich ihres
Ursprungs erforscht. Die Studien des Psychologen konnten den kulturellen
Einfluss auf die Vorstellungen des Wiinschens- und Erstrebenswerten von
Individuen belegen. Auch die Bewertung von dem, was Menschen fir
(un-)moralisch erachten, ist, wie die Untersuchung von HAITH verdeutlicht, in
hohem MaB3e von kulturellen Einflissen abhangig.

Die Signifikanz kultureller Einflisse fir die Wertebildung stellt den
Ausgangspunkt dieser Untersuchung dar, indem Werteverankerungen
schulischer Programme — und damit einzelschulischer Kulturmanifestationen
— herauskristallisiert werden und gepruft wird, ob und inwiefern ein Nexus
zwischen diesen und Elementen ausgewahlter Inklusionsaspekte besteht.
Bevor der Fokus auf (Schul-)Kultur gelenkt wird, soll zunachst Inklusion im
Mittelpunkt der Betrachtungen stehen.

»Alle Menschen sind frei und gleich an
Wiirde und Rechten geboren. "

3 Inklusion

Inklusion 16st bei nicht wenigen Menschen, insbesondere auch Lehrkraften,
haufig Angst und Unsicherheit aus, manchmal sogar bis hin zu einer
Abwehrreaktion. Die theoretische Betrachtung von Inklusion wird oft als
unrealistisch, in der Schule nicht umsetzbar, utopisch oder auch als nicht
finanzierbar empfunden. Sowohl den Beflirwortern als auch den Kritikern
scheinen die Argumente pro und kontra Inklusion nicht auszugehen. Und in
der Tat birgt die Umsetzung von Inklusionskonzepten einerseits Gefahren,
die nicht von der Hand zu weisen sind, andererseits eréffnen sie jedoch auch
Chancen. So betont ROLF WERNING im Kontext schulischer Inklusion: ,[...]
ohne Annahme von padagogischen Herausforderungen in der Geschichte
der Padagogik kénnten heute vielleicht Madchen kein Abitur machen und
Arbeiterkinder wirden prinzipiell nur in Volksschulen unterrichtet, weil sie

"% Allgemeine Erklarung der Menschenrechte. Resolution 217 A (Ill) der Generalversamm-
lung vom 10. Dezember 1948. Art. 1
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ansonsten eine Uberforderung fiir Lehrkrdfte und Mitschiilerinnen und
Mitschiler darstellen wiirden.“"®

Insbesondere im deutschen Schulsystem, in dem Heranwachsende von
Anfang an eingestuft, beurteilt, zurlckgestuft und kategorisiert werden,
kébnnen inklusive Konzepte jedoch Mdglichkeiten der Erhéhung von
Chancengleichheit sowie der Minimierung von Diskriminierungen darstellen.
Doch wie sollen bspw. Heranwachsende mit und ohne Behinderung(en) oder
unterschiedlicher ethnischer Herkunft in einer Schule gemeinsam beschult
werden, an der Lehrkréafte ggf. mit einer solchen Vielfalt Gberfordert sind, weil
die Ausbildung diesen Aspekt nicht inkludiert? Wie soll eine Gesellschaft
inklusiv. werden, sich Wahrnehmungen und Strukturen verandern, wenn
Schule, aber auch der Arbeitsmarkt nicht verandert werden, wenn finanzielle
Mittel und personelle Ressourcen fehlen oder unzureichend sind?

In der Tat ist Inklusion nur realisierbar wenn, wie auch WERNING betont, ,[...]
es einen politischen Willen, Visionen, Kooperation und didaktische
Konzepte“'"” gibt.

Diesem Gedankengang folgend, wird das Problem der Komplexitatsreduktion
und die Notwendigkeit einer Elementarisierung im Kontext von Inklusion
sichtbar. Als gesamtgesellschaftliches Konstrukt kann und darf dieses nicht
ausschlieBlich auf eine bestimmte Gruppe von Menschen bezogen werden,
sondern muss in dieser Vielschichtigkeit und gleichermafBen
Unterschiedlichkeit betrachtet werden. Es geht nicht nur um die Verédnderung
von Strukturen und Wahrnehmungen der Gesellschaft in Bezug auf
Menschen mit Behinderung(en) und nicht nur im Kontext von Schule und
Bildung. Die Idee der Inklusion bezieht sich auf alle Menschen in ihrer Vielfalt
und mit ihren ganz differierenden Fahigkeiten, individuellen Mdglichkeiten
oder bspw. auch kulturellen oder sozialen Unterschieden.''® Ziel der
Umsetzung von Inklusion ist, die Gesellschaft dahin gehend zu verandern,
dass diese fir alle Individuen Mdglichkeiten zur sozialen aber z. B. auch
wirtschaftlichen Teilhabe eréffnet und Chancen bestmdglich genutzt werden.
Vor diesem Hintergrund ist es offensichtlich, dass sich dies nicht

ausschlieBlich auf den Bildungssektor beziehen kann und darf.

""® Werning, Rolf: Inklusion zwischen Innovation und Uberforderung. 2010. S. 290
"' Werning, Rolf: Inklusion zwischen Innovation und Uberforderung. 2010. S. 284
18 ygl. Katzenbach, Dieter et al.: Ohne Angst verschieden sein kénnen. 2007
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Im Folgenden soll der Begriff ,Inklusion* zunachst durch die Abgrenzung zu
dem Begriff ,Integration‘ im Kontext Schule an Trennschérfe gewinnen.

Da Inklusion eine Vielzahl von Aspekten in sich vereint, kann der Begriff, je
nach Perspektive, Schwerpunkt und Kontext, unterschiedliche Konzepte zum
Ausdruck bringen. Diese werden darauffolgend kurz skizziert sowie auf
etwaige Schwierigkeiten bzw. Kritiken hingewiesen. Da in der vorliegenden
Arbeit ev. Bekenntnisschulen mafgeblich sind, wird anschlieBend die
Position der Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD) zu Inklusion
beleuchtet. Die abschlieBende Auseinandersetzung mit dem inklusiven
Bildungsverstandnis spannt den Bogen zu Inklusion im schulischen Kontext
und folgt damit der Thematik der vorliegenden Auseinandersetzung.
VerknUpfungen mit Werten begleiten das Kapitel, so dass erste
Zusammenhé&nge und Schnittstellen zwischen Werten und Inklusion sichtbar

werden.

,Was schon Inklusion genannt wird, ist haufig noch Integration.
Was noch Integration genannt wird, ist haufig bereits Inklusion.
Was also ist Inklusion?“'"®

3.1 Inklusion vs. Integration

Das Lexem ,Integrieren’ stammt aus dem 18. Jh. und ist dem lateinischen
integrare* entlehnt, welches ,wiederherstellen, ergidnzen“'?° bedeutet.

Damit kann das Verb zum einen bedeuten, dass etwas zusammengefihrt
wird, was zuvor getrennt war, zum anderen aber auch die Wiederherstellung

eines Ganzen.'?'

Im sogenannten Integrativen Unterricht werden Lernende mit und ohne
Behinderung(en) zusammen an Regelschulen unterrichtet. Dabei
unterrichnten, im Fall der Grundschule, Grundschullehrende mit
Foérderschullenrenden zusammen. An deutschen Regelschulen findet
Integrativer Unterricht, zun&chst in Form von Schulversuchen, seit den
1970er Jahren statt.

"9 Bleckmann, Christian et al.: Einleitung — Was ist Inklusion? 2012. S. 8 (Hervorhebung im
Original)

120 Kluge, Friedrich: Etymologisches Wérterbuch der deutschen Sprache. 2011. S. 447

121 vgl. Scholer, Jutta: Integrative Schule — Integrativer Unterricht. 1993
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Laut RAINER LERSCH und MONIKA VERNOOLUJ findet Integrativer Unterricht statt,
wenn Heranwachsende mit und ohne Behinderung(en) gemeinsam, also in
Kooperation miteinander an und mit gemeinsamen Inhalten, Themen und
Gegenstanden auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau lernen und
arbeiten.'® GEORG FEUSER schlieBt sich an und betont, dass alle Lernenden
kooperativ zusammen an einem gemeinsamen Gegenstand arbeiten und
lernen und dabei ihr jeweiliger Entwicklungsstand, sowie vorhandene Denk-
und Handlungsfahigkeiten und -fertigkeiten beachtet werden. Damit schlief3t
er zugleich das reine Teilen eines gemeinsamen Klassenraums flir Lernende
mit und ohne Behinderung(en) als Bedingung fir gelingende Integration
aus.'®

Durch die gemeinsame Beschulung verandern sich zwangslaufig die Rolle
der Lehrenden, das Lernen sowie das Sozialverhalten der Lernenden.
Ebenso hat sie Auswirkungen auf die Padagogik und die Organisation des

Lernens.'?*

Uber die Einfiihrung von Integrativem Unterricht wurde vielfaltig diskutiert.
Die EinfUhrung der Sonderschulen wurde vor allem als Wiedergutmachung
nach dem Zweiten Weltkrieg'® gesehen und von dem GroBteil der
Bevdlkerung als gut und richtig erachtet. Mitte der 1960er Jahre wurde
jedoch bereits jedes siebte Kind einer Sonderschule zugewiesen. Kindern mit
geistigen Behinderungen wurde in der Deutschen Demokratischen Republik
(DDR) bis zu deren Ende 1989 die Bildungsfahigkeit abgesprochen und
zugleich auch die Beschulung nicht zugestanden. In Westdeutschland war
diese Denkweise bis in die 1960er Jahre typisch.

Erst Mitte der 1970er Jahre verbreitete sich eine Gegenbewegung zur
Aussonderungskultur von Menschen mit Behinderung(en). Unterschiedliche
Vereine wie bspw. der ,Elternverein flr Integration® machten auf sich

aufmerksam, die selektive Funktion der Sonderschule riickte immer wieder in

122 y/gl. Lersch, Rainer et al.: Behinderte Kinder und Jugendliche in der Schule. 1992

123 y/gl. Lersch, Rainer: Gemeinsamer Unterricht. 2009

124 Vgl. Preuss-Lausitz, Ulf: Gemeinsamer Unterricht Behinderter und Nichtbehinderter. 2001
125 Wahrend des Zweiten Weltkrieges besuchten u.a. Kinder mit Lernschwichen oder
Behinderung(en) Hilfsschulen, an denen etwa 50 % der Heranwachsenden zwangssterilisiert
wurden. Darlber hinaus gab es Massent6étungen von Menschen mit geistiger Behinderung,
die als bildungsunféhig galten. Vgl. Preuss-Lausitz, Ulf: Gemeinsamer Unterricht Behinderter
und Nichtbehinderter. 2001/Ruddat, Gunter: Religionsunterricht in der Hilfsschule von den
Anfangen bis 1945. 1993
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den Mittelpunkt der Kritik. Vor allem die mangelnde Chancengleichheit, aber
auch eingeschrankte Mdglichkeiten der Persénlichkeitsentwicklung wurden
angeprangert und die Beschulung an einer Regelschule, gemeinsam mit

Kindern ohne Behinderung(en), gefordert.'?®

In den letzten Jahren wurde die Argumentation ausgeweitet, indem die Frage

“127" qufkam.

nach ,zukunftsfahiger Schulbildung unter Pluralitatsbedingungen
Kritiker lehnten sich unter anderem an die Empfehlungen der UNESCO an,
den Fokus der Schule auf ,das Lernen des Lernens, Handlungsfahigkeit,

Selbststandigkeit, soziale und Ich-ldentitat und Toleranz*'?®

zu legen. Dies
muss auch fir Kinder mit Behinderung(en) gelten, ihnen darf die Beschulung
folglich nicht verwehrt werden. Eine Schule, an der Lernende mit und ohne
Behinderung(en) gemeinsam beschult werden, muss sowohl didaktische als
auch soziale und emotionale Bedingungen erflllen, damit die Integration von
Lernenden mit Behinderung(en) erfolgreich ist. Dies soll in Regelschulen
umgesetzt werden.'?

Auch aus sozialpolitischer Sicht wurde in den 1970er Jahren Kritik laut.
Schulen, in denen ausschlieBlich Lernende mit Behinderung(en) gemeinsam
lernen, insbesondere Schulen fir Lernende mit Lernbehinderung(en), sind
Schulen fir Benachteiligte, die aus Elternhdusern mit wenig Kapital und
haufig niedrigeren sozialen Schichten stammen. Die Einfllhrung der
Gesamtschule zur Uberwindung eines Schulsystems, das auf soziale
Selektion abzielt, war ein erster Schritt in diese Richtung. So wurden die
Forderungen nach der Integration von Lernenden mit Behinderung(en) vor
allem auf die Gesamtschulen bezogen. Erst spater wurde erkannt, dass
Integration erfolgreicher ist, wenn sie bereits in der friihesten Kindheit, also in

Kindergarten und Grundschulen beginnt.'®

Zudem muss zwischen zieldifferenter und zielgleicher Beschulung an
Grundschulen mit Integrativem Unterricht unterschieden werden.
Zieldifferente Férderung meint, dass Lernende mit Beeintrachtigung im

126 Vgl. Preuss-Lausitz, Ulf: Gemeinsamer Unterricht Behinderter und Nichtbehinderter. 2001
27 preuss-Lausitz, Ulf: Gemeinsamer Unterricht Behinderter und Nichtbehinderter. 2001.
S. 211

28 preyss-Lausitz, UIf: Gemeinsamer Unterricht Behinderter und Nichtbehinderter. 2001.
S. 211

129 y/gl. Preuss-Lausitz, Ulf: Gemeinsamer Unterricht Behinderter und Nichtbehinderter. 2001
130 ygl. Preuss-Lausitz, Ulf: Gemeinsamer Unterricht Behinderter und Nichtbehinderter. 2001
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Unterricht nach den Anforderungen des geltenden Lehrplans der jeweiligen
Forderschulform beschult werden. Die Beschulung nach den Anforderungen
des geltenden Curriculums der sogenannten Regelschule entspricht
hingegen der zielgleichen Beschulung.™"

Aus integrationspadagogischer Sicht wird an jeder deutschen Regelschule
ein besonders hohes Maf3 an Integrationsleistung verlangt und erbracht. Dies
bezieht sich allerdings nicht ausschlieBlich auf die gemeinsame Beschulung
von Lernenden mit und ohne Behinderung(en), sondern vielmehr auf die
vielschichtige Schiilerschaft, die, vor allem an Grundschulen, gemeinsam
lernt. Diese setzt sich aus Lernenden verschiedener Religionen und Kulturen,
mit differierenden Elternhdusern und aus unterschiedlichen sozialen Milieus
zusammen, so dass ein hohes MafB an Heterogenitat gegeben ist.'®?
Schulklassen, in denen Integrativer Unterricht stattfindet, werden oft von zwei
Lehrkréaften betreut. Die Klassenleitung wird im Idealfall durch eine Lehrkraft
aus dem sonderpadagogischen Bereich unterstlitzt. Diese kann entweder
stdndig anwesend sein oder stundenweise dazu kommen. Auch die
KlassengréBe unterscheidet sich im Vergleich zu Klassen ohne Integrativen
Unterricht. Entscheidend fir das Gelingen von Integrativem Unterricht ist die
Teamfahigkeit beider anwesenden Lehrkrafte.'®

Nur jeweils funfzehn bis zwanzig Lernende lernen zusammen, wovon
maximal finf Lernende eine Behinderung aufweisen sollten, damit Integration
und erfolgreiche Beschulung gewahrleistet werden kénnen. Die Lehrinhalte
unterscheiden sich nicht von Klassen ohne Gemeinsamen Unterricht, jedoch
werden Lernende mit Behinderung(en) flir einige Stunden der Woche
gesondert vom Regelunterricht des Klassenverbandes geférdert. Dies kann
sowohl wahrend ausgewahlter Unterrichtsstunden geschehen als auch in

Form von Forderunterricht, also in einer zusatzlichen Schulstunde.'*

Die Veranderung von bestehenden Strukturen sowie Auffassungen mit dem
Ziel, die Vielfalt der Menschen als etwas Normales zu erleben, sind hingegen
die Ziele von Inklusion.”®® Auf semantischer Ebene fallt eine klare

Abgrenzung der Begriffe Integration und Inklusion jedoch schwer.

131 ygl. Hildeschmidt, Anne et al.: Integrationspadagogik. 1998

132 ygl. Knauer, Sabine: Integration. 2008

133 ygl. Becker, Georg E.: Unterricht durchfiihren. 2008

3% ygl. Scholer, Jutta: Integrative Schule — Integrativer Unterricht. 1993

135 ygl. Dorrance, Carmen: Barrierefrei vom Kindergarten in die Schule? 2010
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Das lateinische Wort ,includere’, von welchem ,inklusiv' abstammt, bedeutet
.einschlieBen’, Inklusion stellt das Abstraktum dar, meint folgerichtig
LEinschluss."™® Zwar unterscheiden sich die Wortbedeutungen auf

etymologischer Ebene, eine klare Trennung fallt jedoch weiterhin schwer.

ALFRED SANDER differenziert mittels eines flnfstufigen Entwicklungsmodells,
welches die Divergenz zwischen Integration und Inklusion deutlich macht.
Auch wenn SANDERS Anliegen vorwiegend die historischen Phasen von
Integration und Inklusion aufzeigt, sollten diese Stufen jedoch eher als
Prozess verstanden werden, der jedoch nicht historischer als vielmehr
aktueller Natur ist. Dabei kénnen die Ubergénge flieBend sein — die Stufen
kommen ,als synchrone Praxen vor'*”: Beginnend mit der Exklusion (iber
die Segregation, zur Integration hin zu Inklusion. Die letzte Stufe, auf der
Vielfalt als Normalfall wahrgenommen wird, stellt die h6chste Stufe dar, auf
der Inklusion aufgrund der Selbstverstéandlichkeit ,in einer fernen Zukunft
vergessen werden“'® kann. Diese Sichtweise hat den Vorteil, dass
Integration und Inklusion als Teil eines Prozesses gesehen werden. Darlber
hinaus wird verdeutlicht, dass Integration bereits einen Teil des Prozesses in
Richtung Inklusion bedeutet. Da die Ubergénge flieBend sein kénnen, ist hier
eine strikte Trennung — wie sie auch auf semantischer Ebene nicht
stattfinden kann — u. U. gar nicht notwendig. Aus gut durchdachter und
praktizierter Integration kann durchaus Inklusion erwachsen, da sich
Wahrnehmungen und Vorstellungen bzgl. Unterschiedlichkeit und Vielfalt eo
ipso verandern (kénnen). Gleichzeitig birgt ein solches Entwicklungsmodell
die Gefahr, grade diese Trennscharfe zu suggerieren und Integration per se
als niederwertig zu betrachten. Dies wiederum kann dazu fihren, dass
Inklusion zu einem Modewort wird, um negativen Reaktionen auszuweichen.
Dariber hinaus muss betont werden, dass die Stufen des
Entwicklungsmodells nicht zwangslaufig separat betrachtet werden kénnen,
sondern davon ausgegangen werden kann, dass ,ein simultanes

«139

Nebeneinander [...] durchaus der Realitat” = entspricht.

138 ygl. Kluge, Friedrich: Etymologisches Worterbuch der deutschen Sprache. 2011

'37 Flake, Saskia et al.: Inklusive Padagogik. 2014. S. 34 (Hervorhebung im Original)

138 Sander, Alfred: Uber die Dialogfahigkeit der Sonderpadagogik. 2002. S. 62

139 Sander, Alfred: Etappen auf dem Weg zu integrativer Erziehung und Bildung. 2008. S. 38
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In dieser Auseinandersetzung wird von einem prozessualen Charakter
ausgegangen, in dem Integration einen notwendigen Schritt vor Inklusion
darstellt, also keinesfalls negativ konnotiert ist. Wie sich zeigen wird, ist der
Begriff ,Inklusion® im Gesellschafts- und Bildungsdiskurs ein recht neuer
Begriff, so dass zugleich davon ausgegangen werden kann, dass Integration
durchaus bereits Inklusion meinen kann, da davon ausgegangen werden
kann, dass bestimmte Institutionen Integration bereits vor Jahrzehnten wie

Inklusion gedacht haben.

Die Begriffe ,Inklusion und ,Integration® wurden erstmals Mitte der 1990er
Jahre durch die Salamanca-Erklarung unterschieden. In der deutschen
Ubersetzung der Salamanca-Erklarung fehlte die Differenzierung jedoch, es
brauchte einige Zeit, um auch im deutschsprachigen Raum Trennscharfe zu
gewinnen.'® Inklusive Padagogik wird haufig als optimierte, erweiterte
Integrationspadagogik verstanden.’' | Inklusion stellt einerseits eine
Ruckbesinnung auf den urspringlichen Integrationsbegriff dar und
andererseits eine konsequente Einbeziehung der Erfahrung aus erfolgreicher

«142

Integrationspraxis. Aus padagogischer Perspektive meint Inklusion ,J[...]

die Einbeziehung von Personen in die funktional ausdifferenzierten

Sozialsysteme [...]'*®

. Dabei soll nicht die Unterscheidung bspw. nach
besonderen Merkmalen, Fahigkeiten oder Fertigkeiten vordergrindig sein,
sondern die positive Anerkennung von Vielfalt, die als Chance genutzt
werden soll. Dies unterstreicht auch WERNING, der Inklusion als das
Wegfallen von Aussonderung und Diskriminierung deskribiert.'**

Inklusion stellt folgerichtig ein gesamtgesellschaftliches Konzept dar, was
keinesfalls nur im schulischen Kontext gefordert wird. Die Veranderungen
von Wahrnehmungen und Strukturen der bestehenden Gesellschaft
beziehen sich auf alle gesellschaftlichen Bereiche. Teilhabe soll ermdglicht
und Vielfalt als Bereicherung wahrgenommen werden. Ziel ist folgerichtig
nicht, Menschen in bestehende Strukturen einzugliedern (also zu

integrieren), sondern die Strukturen und Wahrnehmungen dahin gehend zu

%0 y/gl. Dorrance, Carmen: Barrierefrei vom Kindergarten in die Schule? 2010
“1'ygl. Sander, Alfred: Von der integrativen zur inklusiven Bildung. 2002

%2 sander, Alfred: Liegt Inklusion im Trend? 2006. S. 53

'3 Tenorth, Heinz-Elmar et al.: Lexikon Padagogik. 2007. S. 338

% Vgl. Werning, Rolf: Inklusion. 2010
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verandern, dass Teilhabe und Gleichberechtigung selbstverstéandlich sind
und das System dies ermdéglicht anstatt es zu behindern.

Ist die Rede von gesamtgesellschaftlichen Strukturveranderungen aber vor
allem auch von Wahrnehmungen, wird deutlich, dass Inklusion ein Prozess
ist, der, bis zur Erreichung des |dealzustandes, eine enorme Zeit brauchen
wird. Dies ist wohl auch der Grund, warum bspw. WERNING Inklusion als

“1%5 und ANDREAS HiNz selbige als ,Nordstern“'*® bezeichnet, der die

,Vision
Richtung flir weitere Schritte vorgeben soll, den zu erreichen aber sehr
schwer ist.

Nichtsdestotrotz werden die Begriffe ,Inklusion® und ,Integration‘ ,in der

padagogischen Diskussion [...] haufig [...] gleichgesetzt*'*

und sorgen damit
nicht selten fir Verwirrung. So macht es oft den Eindruck, als sei Inklusion
lediglich ein Modewort, welches anstelle von Integration verwendet wird, im
Grunde jedoch nichts anderes fordert oder ausdrlickt. Mit einem solchen
Verstandnis laufen alle Forderungen (nicht nur) im schulischen Kontext ins
Leere, denn schlieBlich findet in vielen Schulen bereits Gemeinsamer
Unterricht erfolgreich statt. Nur wenn beide Begriffe differenziert und mit
nétiger Trennscharfe verwendet und verstanden werden, hat die Forderung
nach Inklusion, wie sie bspw. in der UNESCO'® zu finden ist, eine
realistische Chance, wahrgenommen und effektiv umgesetzt zu werden.

In dieser Auseinandersetzung wird Inklusion, in Anlehnung an HiNz'* und
SANDER'™, als erweiterte und optimierte Integrationspadagogik verstanden.
Dies eroffnet den Vorteil, beide Konzepte zwar einerseits abzugrenzen,
andererseits jedoch auch als aufeinander aufbauend denken zu kénnen.

Letzteres ist insofern relevant, als das die Umsetzung des

145 Werning, Rolf: Inklusion. 2010. S. 4

'%® Hinz, Andreas: Inklusion als Schulentwicklungskonzept. 2010. S. 11

'“7 Priebe, Wiebke: Unterrichtsthema Holocaust in der Forderschule? 2006. S. 86

'*® Vgl. dazu Deutsche UNESCO-Kommission e.V.: Inklusion — Leitlinien fir die
Bildungspolitik. 2010. In dieser Verdffentlichung werden die Ergebnisse der internationalen
Beratung zusammengefasst dargestellt und Hilfen fir die Umsetzung von Inklusion in der
Praxis geliefert.

%9 ygl. Hinz, Andreas: Von der Integration zur Inklusion. 2002

%0ygl. Sander, Alfred: Von der integrativen zur inklusiven Bildung. 2002
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Inklusionskonzepts im Bildungsbereich, insbesondere bezlglich Lernenden
mit Behinderung(en), z. Z. noch in den Anféangen ist.'’

Sowohl bei der Betrachtung von Integration als auch von Inklusion im
schulischen Kontext fallt der starke Bezug der Konzepte zu Menschen mit
Behinderung(en) auf. Dass Inklusion weit Uber diesen Aspekt hinausgeht,

wird Gegenstand des folgenden Kapitels sein.

3.2 Inklusion — dariber sprechen ohne zu exkludieren?

Bereits bei der Abgrenzung des Begriffs wurden gesamtgesellschaftliche
Veranderungen sowohl im Bereich der Wahrnehmung von Diversitat als auch
der Gesellschaftsstruktur als Ziele von Inklusion benannt. Dies legt nahe,
dass Inklusion durch enorme Komplexitat gekennzeichnet ist, was wiederum

zu differierenden Ansatzen sowohl in der Praxis als auch in der Theorie fihrt.

Im Kontext von Inklusion wird der Fokus haufig auf die Teilhabe von
Lernenden mit Behinderung(en) sowie Lernenden mit besonderen
Bedurfnissen, bspw. Verhaltensauffalligkeiten, gelegt. Lernende mit einer
oder mehreren Beeintrachtigung(en) sollen in sogenannten Regelschulen
inkludiert werden, auf die separate Beschulung an F&rderschulen soll
zugunsten einer inklusiven Schule weitestgehend verzichtet werden. Wird bei
der Auseinandersetzung mit Inklusion der Schwerpunkt auf diesen Teil der
Bevolkerung gelegt, werden alle anderen (Rand-)Gruppen automatisch
exkludiert. Zudem findet eine Kategorisierung in Menschen mit und ohne
Behinderung(en) statt. Die Frage, ob eine solche Kategorisierung nicht im
Grunde der Forderung und dem Grundgedanken von Inklusion widerspricht,
ist durchaus berechtigt. Auch MEL AINScOw ET AL. stellen dies in Frage: ,We
question the usefullness of an approach to inclusion that [...] focuses on a
‘disabled’ or ‘special needs’ part of them and ignores all the other ways in
which participation for any student may be impeded or enhanced”*? und
geben zu bedenken, ob eine solche Kategorisierung den eigentlichen Sinn

von Inklusion nicht u. U. verfehlt.

®1 vgl. dazu fir Nordrhein-Westfalen: Preuss-Lausitz, Ulf et al.: Auf dem Weg zur
schulischen Inklusion in Nordrhein-Westfalen. 2011/Die Landesregierung Nordrhein-
Westfalen (Hrsg.): Aktionsplan der Landesregierung. 2012

192 Ainscow, Mel et al.: Improving schools, developing inclusion. 2006. S. 15f
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In Deutschland ist ein solcher Trend durchaus erkennbar. Ein Grund dafir
kénnte die UN-Konvention Uber die Rechte von Menschen mit
Behinderungen sein, die Deutschland 2009 ratifiziert hat und an deren
Umsetzung stetig gearbeitet wird. Nichtsdestotrotz besteht die Gefahr der
Exklusion anderer Bevélkerungsgruppen. Insbesondere auch die Verteilung
personeller Unterstitzung nach der Anzahl von Lernenden mit

)153

Beeintrachtigung(en spiegeln die Relevanz und beinahe den Zwang der

Kategorisierung wider.

Die Fokussierung auf Inklusion bezlglich Menschen mit Behinderung(en) ist
eine mogliche Perspektive. Ebenfalls kann ganz allgemein die Minimierung
bzw. der Abbau von Diskriminierungen unter Inklusion verstanden und damit
als die Gegenbewegung zum disziplinaren Ausschluss gesehen werden. Die
Exklusion von Heranwachsenden aus Regelschulen kann darlber
hinausgehende Gefahren birgen: ,Instead of seeing exclusion as a state of
being barred from a school, we see it as concerned with all the
discriminatory, devaluing as well as self-protective processes that go on
within schools and society.”’®* Um diese zu vermeiden, sollen exklusive
Wirkungsmechanismen Gberwunden und zugleich neue Wege zur Férderung
der Partizipation geschaffen werden. Dabei geht es nicht nur um die
Exklusion Lernender mit Behinderung(en), sondern ebenfalls, laut AINSCOW
ET AL., um weniger sichtbare Vorgange, wie bspw. ,sending children home for
an afternoon [or] school-age girls who become pregnant, who may be

155 Dje Tatsache, dass diese

discouraged from continuing at school
Vorgange jedoch nur schwer zu erkennen und zu erheben sind, birgt die
Gefahr, diese auszuklammern und den Fokus ausschlieBlich auf ,sichtbare’
Exklusionsvorgange zu legen.

In diesem Sinne kann bspw. der zwdlfmonatige Pilotversuch der
Antidiskriminierungsstelle des Bundes zu anonymisierten Bewerbungen aus
dem Jahre 2010/11 dazu Dbeitragen, Chancen zu erhéhen,
Gleichberechtigung zu férdern sowie Partizipation zu ermdglichen. Acht

deutsche Unternehmen lieBen sich im Zuge des Versuchs auf Bewerbungen

158 Vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Verordnung zur Ausfiihrung des § 93 Abs. 2 Schulgesetz. 2014. § 8 (1)

> Ainscow, Mel et al.: Improving schools, developing inclusion. 2006. S. 18

155 Ainscow, Mel et al.: Improving schools, developing inclusion. 2006. S. 19
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ohne Angabe von Alter, Behinderung(en), Geschlecht, Geburtsort,
Nationalitdt, Name sowie ohne Lichtbild des Bewerbers bzw. der Bewerberin
ein, um dadurch etwaige bewusste oder auch unbewusste Diskriminierungen
im ersten Bewerbungsverfahren zu minimieren. Qualifikation wurde dadurch
zum zentralen Entscheidungsmerkmal fir oder gegen Bewerberinnen und
Bewerber. Auch wenn die Erkenntnisse des Versuchs weiterer Forschung
bedirfen, kann ein Trend zur tendenziellen Chancengleichheit aller Bewerber
und Bewerberinnen durch anonyme Bewerbungen verzeichnet werden.'®®
Die Tatsache, dass bei den beschriebenen Bewerbungsverfahren nicht nur
auf die Angabe zu etwaigen Behinderungen verzichtet wird, sondern
gleichermaBen auf Alter, Geschlecht, Herkunft, Familienstand oder auch
Nationalitat, verdeutlicht, dass selbstverstédndlich nicht nur Menschen mit
Behinderung(en) im Mittelpunkt der Uberlegungen zur Chancengleichheit

und einer inklusiver Gesellschaft stehen.

Ansatze, die im Kontext von schulischer Inklusion keine besondere Gruppe in
den Vordergrund riicken, sind bspw. unter den Namen ,Eine Schule fiir Alle*
und ,Bildung fur Alle* prasent.

Im Zusammenhang mit ,Eine Schule fur Alle’ setzen sich unterschiedliche
Initiativen und  Vereine, wie z.B. Mittendrin e.V. oder die
NRW-Unterschriftenkampagne flr gebihrenfreie Bildung und eine Schule fir
alle, daflr ein, ein inklusives Schulsystem in Deutschland durchzusetzen.
Konkret bedeutet dies die Abschaffung des dreigliedrigen Systems
zugunsten einer Schule, so dass alle Lernenden ohne &uBere Selektion in
Schulformen, gemeinsam an einer Schule lernen. Auch die Selektion und
Klassifizierung der Lernenden am Ende der Grundschulzeit soll dadurch
aufgehoben werden, um Heranwachsenden bestmdgliche Chancen zu
eréffnen. In diesem Sinne betonte auch der Sonderberichterstatter der
Vereinten Nationen zum Menschenrecht auf Bildung MuNOz im Jahre 2006 in
seinem Bericht ,Mission to Germany': It is clear that this early classification
militantes against the less advantaged children and teenagers [...]'*".
Darlber hinaus beglnstigt das deutsche Bildungssystem, laut MuNOZz,

stédndige Selektion, anstatt inklusive Bildung (auch) auf der Systemebene zu

%8 vgl. Antidiskriminierungsstelle des Bundes (Hrsg.): Pilotprojekt ,Anonymisierte
Bewerbungsverfahren®. 2012
%7 United Nations: Report of the Special Rapporteur on the rights to education. 2007. S. 15
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ermdglichen. In dem Bericht wird empfohlen, das deutsche Bildungssystem
aufgrund der enormen und frihen Selektion sowie zu erkennenden
Benachteiligungen von verschiedenen Gruppen (z.B. Lernende mit
Einwanderungsgeschichte, mit Behinderung(en) oder aus sozial
schwacheren Elternhdusern) zu iberdenken.'® Vor diesem Hintergrund sind
Forderungen nach einer Schule fir alle und dadurch auch Bildung far alle
durchaus gerechtfertigt, erscheinen sinnvoll und gewinnen an Tragfahigkeit.
Allerdings muss eine Schule fir alle nicht zwangslaufig dazu flhren, dass
Diskriminierungen abgebaut werden und/oder inklusive Werte zugrunde
liegen. Vielmehr bedarf es der gewinnbringenden Kooperation zwischen
Schulen und Kommunen oder Gemeinden, die sich gegenseitig unterstitzen
und zudem Heterogenitdt anerkennen, schatzen und als Chance
begreifen.'*

3.3 ,Weil Gott niemanden verloren gibt!“'®® — Wie sich die EKD zu

Inklusion positioniert

Die Diskussion um Inklusion spielt sich, das wurde deutlich, in
unterschiedlichen Disziplinen und Bereichen ab. Auch die evangelische
Kirche setzt sich intensiv mit der Thematik auseinander und positioniert sich
klar zur aktuellen Inklusionsdebatte.

Die Synode der Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD) fordert 2010 in
ihrer Kundgebung ,Niemand darf verloren gehen!'®' Bildungsgerechtigkeit
und Kritisiert das bestehende Bildungswesen, in deren Bildungsinstitutionen

«162 y;orherrschen.

~eher exklusive statt inklusive Bildung und Erziehung
Es wird betont, dass Inklusion nicht erst mit der Einschulung beginnt,
sondern inklusive Einrichtungen, wie Kindertagesstatten, bereits im

frihkindlichen Bereich zuganglich sein missen.

198 ygl. United Nations: Report of the Special Rappoteur on the rights to education. 2007

%9 'y/gl. Ainscow, Mel et al.: Improving schools, developing inclusion. 2006

180 Kirchenamt der Evangelischen Kirchen in Deutschland (Hrsg.): Niemand darf verloren
gehen. 2010.S. 8

°" Vgl. Evangelische Kirche in Deutschland (Hrsg.): Kundgebung ,Niemand darf verloren
gehen!‘ 2010

%2 Vgl. Evangelische Kirche in Deutschland (Hrsg.): Kundgebung ,Niemand darf verloren
gehen!* 2010
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Als konkrete Kriterien fiir gelungene Inklusion benennt die EKD'® die
Zusammenstellung multiprofessioneller Teams an Schulen sowie die
Einrichtung inklusiver Ganztagsangebote, so dass Lernende auch im
schulischen Betreuungsbereich nicht exkludiert werden. Im Bereich der
raumlichen und sachlichen Ressourcen wird empfohlen, Barrierefreiheit
anzustreben. Die EKD unterstreicht zudem, dass ,Bildungsreformen [...]

nicht umsonst zu haben“'%

sind und die Umsetzung von Inklusion ohne
finanzielle Ressourcen'®® nicht méglich ist.

Als Gelingensfaktoren werden darGber hinaus die Weiterbildung und
Qualifikation von Lehrenden benannt, um u.a. Uberforderungen zu
vermeiden. Auch die Sicherung sonderpadagogischer Fdrderqualitat sowie
der Verweis auf die auch zukunftig relevante Anwesenheit von qualifizierten
Férderpadagogen und -padagoginnen wird betont. AuBerschulische
Bildungstrager sowie Trager von Kinder- und Jugendarbeit werden
aufgefordert, Heranwachsende mit Behinderung(en) in den Blick zu nehmen.
Schulen in kirchlicher Tragerschaft wird nahe gelegt, besondere
Verantwortung flr schulische Inklusion und inklusive Bildung zu
dbernehmen.

Dariber hinaus kdénnen ,evangelische Profile [...] nur dann evangelisch
heiBen, wenn sie zugleich Offenheit fiir andere einschlieBen“'®. Die
Okumene als ein obligatorischer Bestandteil sowie der Verzicht auf den
Absolutionsanspruch der eigene Konfession oder Kirche unterstreichen dies
genauso wie die Betonung der Relevanz toleranten und respektvollen
Auseinandersetzung mit Menschen und Grundlagen anderer Religionen und
Konfessionen. Offenheit ist dabei keinesfalls gleichzusetzen mit der
Verschleierung von Unterschieden und Differenzen, vielmehr geht diese dem
Evangelium folgende Offnung mit einer klaren Profilbildung einher.'®’

163 Vgl. Evangelische Kirche in Deutschland (Hrsg.): Kundgebung ,Niemand darf verloren
gehen!‘ 2010

% Evangelische Kirche in Deutschland (Hrsg.): Kundgebung ,Niemand darf verloren gehen!*
2010. Kap. 3, Abs. 3, Z. 5f

'%% vgl. dazu auch die Studie von Klemm, Klaus: Zusétzliche Ausgaben fir ein inklusives
Schulsystem in Deutschland. 2012

1% Kirchenamt der EKD (Hrsg.): Kirche und Bildung. 2009. S. 59

187 vgl. Kirchenamt der EKD (Hrsg.): Kirche und Bildung. 2009
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~Je deutlicher das Profil hervorgehoben wird, desto gréBer sollte auch die
Offenheit sein.“'®®

Darauf basierend lassen sich mehrere Vermutungen festhalten: Zum einen
ist davon auszugehen, dass ev. Grundschulen grundlegend offen fir
Lernende anderer Konfessionen, Religionen und Weltanschauungen sind
und diese aufnehmen. Der Verzicht dieser Absolutsetzung bzgl. der eigenen
Religion und Kirche ebenso wie die feste Verankerung der Okumene
impliziert eine positive Anerkennung anderer Glaubenseinstellungen sowie
deren Berechtigung. Die Praxis im Schulalltag muss aufgrund dessen,
insbesondere bei ev. Schulen mit starkem ev. Profil, ber eine formale
Toleranz'® hinausgehen und ihren Schulalltag entsprechend gestalten.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass fiur die EKD

,Bildungsgerechtigkeit [...] zum evangelischen Selbstverstandnis“'”

gehort
und sich dies nicht ausschlieBlich auf Lernende mit sonderpadagogischem
Foérderbedarf bezieht, sondern ebenso auf die Offenheit gegentiber anderen

Religionen und Weltanschauungen.

~Jedes Ding hat so viele Seiten,
wie es Blicke auf sich ziehen kann.“""

3.4 Inklusive Bildung

Jeder Lernende lernt individuell und einzigartig. Damit ist Schule ein Ort, an
dem in heterogenen Gruppen gelernt und gelehrt wird. An erster Stelle sollte
folglich, in Bezug auf die Bildung, das Ziel der Inklusion stehen, da
erfolgreiche Integration ohne Inklusion nicht zielfihrend sein kann.

Auch sollte der Begriff Bildung genauer erlautert werden. Der Begriff Bildung
verweist etymologisch auf zweierlei: Zum einen kann er auf Bildunga (ahd.)
zurtickgefiihrt werden, was soviel wie Gestaltung und damit den
Erschaffungsprozess beschreibt. Zum anderen kdnnte das Lexem
urspriinglich auf das Beil (ahd. Bil) und damit das Schmiedehandwerk

1%8 Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hrsg.): Kirche und Bildung. 2009.
S. 60

1% MENSCHING versteht unter formaler Toleranz lediglich die Duldung anderer Religionen
und Uberzeugungen. Vgl. dazu Mensching, Gustav et al.: Aufsatze und Vortrage zur
Toleranz- und Wahrheitskonzeption. 2002

70 Evangelische Kirche in Deutschland (Hrsg.): Kundgebung ,Niemand darf verloren gehen!*
2010. Kap. 1, Abs. 2, Z. 1

'"! Platte, Andrea: Didaktische Fundierung inklusiver Bildungsprozesse. 2007. S. 109
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zurickgehen. Der Wortherkunft nach impliziert das Lexem entsprechend
zwei Aspekte: ,Den des Prozesses (gebildet werden bzw. sich bilden:
Formung, Gestaltung) und den des Zustandes (gebildet sein: Form,
Gestalt).“'”? Dabei existiert ein Bildungsideal, das das (ibergeordnete Ziel der
Bildung darstellt und sowohl von Vorstellungen des Menschen gepragt ist als
auch von dessen Stellung in der Welt sowie dem Sinn seines Lebens.'”
Zentral ist, dass Bildung sich der Individualisierung des Menschen zuwendet.
Dazu gehért sowohl die Befahigung zur Kommunikation als auch die
Gestaltung des Miteinanders und der Welt aus der Perspektive und mit dem
Ziel einer besseren Zukunft. Zudem hat Bildung u. a. die Entwicklung der
Identitat des Menschen als Aufgabe. Dies umfasst zum einen die Beziehung
jedes Menschen zu seiner Umwelt, zum anderen die Eigenstandigkeit des

Menschen in seinem Leben.'”

Bereits aus der Klarung der beiden Begriffe Inklusion und Bildung wird
deutlich, dass diese sehr gut zusammengedacht werden kénnen. Wo Bildung
als einen zentralen Aspekt die Individualisierung nennt, strebt Inklusion
danach, Heterogenitét, also die Ungleichheit und damit die Individualitat, als
Normalitat zu erkennen.

Inklusive Didaktik muss folglich u. a. vielfaltige, vielseitige und offene Blicke
auf Lerngegenstéande eréffnen und ermdglichen, wenn das Ziel Inklusiver
Bildung erreicht werden soll."”® Daraus ergibt sich, dass Inklusive Bildung
mehrperspektivisch sein muss, offen fur Verédnderung ist und sich daher auch
permanent verandern kann. Bildung wird als ,Begegnung mit der uns
umgebenden Welt“'’® betrachtet, es geht nicht um Aussonderung, sondern
um Bildung flr alle. Dieses Leitziel impliziert genau die genannten Aspekte
wie Perspektivenvielfalt und Veranderung, die gerade, wenn natlrlich auch
nicht nur, fir Integrativen Unterricht von groBer Bedeutung sind. Inklusive
Bildungsprozesse verstehen nicht nur Bildung als verédnderbar, sondern auch
Lehr- und Lerngegenstédnde. Das bedeutet nicht, dass jeder Lernende in
einer Schulklasse an grundlegend anderen Lerngegenstanden arbeitet.

72 Schnwitz, Jiirgen: Religion — Identitat — Bildung. 2012. S. 77 (Hervorhebung im Original)
73 ygl. Miiller-Friese, Anita: Miteinander der Verschiedenen. 1996

' Vgl. Milller-Friese, Anita: Miteinander der Verschiedenen. 1996

% Vgl. Platte, Andrea: Didaktische Fundierung inklusiver Bildungsprozesse. 2007/Reich,
Kersten: Inklusive Didaktik. 2014

'7® Platte, Andrea: Didaktische Fundierung inklusiver Bildungsprozesse. 2007. S. 109



45 Inklusion

Vielmehr erdffnet ein Inklusives Bildungsverstandnis die Mdéglichkeit, an
demselben Bildungsgegenstand auf ganz individuelle Weise zu arbeiten und
zu lernen. ,Das macht das Ding veranderbar, je nachdem wer es wann und
wie anblickt in der Absicht es zu entdecken, zu erfassen, zu verstehen.“'”’
Eine so verstandene Herangehensweise erdffnet unzéhlige Zugange zu
Themen und Gegenstdnden und kann dazu flhren, dass Lernende
wesentlich besser in selbige hineinfinden. Zudem wird in Inklusiven
Lerngruppen jeder Lernende ernst genommen und das jeweilige Lerntempo
akzeptiert.'® Individualitat, als Ziel von Bildung und Heterogenitit als
Normalitat, als Ziel von Inklusion, kann auch hier zusammengedacht werden.
Damit wird deutlich, dass gelungener Unterricht (nicht nur) an inklusiven
Grundschulen zwangslaufig auf ein Inklusives Bildungsverstandnis
angewiesen ist, wenn er der Heterogenitat der Lernenden gerecht werden

will.

3.5 Zwischenfazit mit begriindeter Schwerpunktsetzung

Es wird deutlich, dass Inklusion immer von gesellschaftlichen und
historischen Veranderungen und Prozessen gepragt ist'”®, sich in
entsprechender Weise auBert und sich auf differierende Bereiche des
gesellschaftlichen (Zusammen-)Lebens beziehen kann.

Die Auseinandersetzung mit den Begriffen ,Integration’ und ,Inklusion® zeigt,
dass eine klare Abgrenzung schwierig ist. Das Stufenmodell, in welchem
Integration und Inklusion als Schritte innerhalb eines Prozesses betrachtet
werden, verdeutlicht dennoch, dass die beiden Begriffe nicht
gleichbedeutend sind. Im Vordergrund von Inklusion steht nicht die
Eingliederung aller Menschen in ein vorhandenes System, sondern die
Schaffung eines Systems fir alle, so dass Chancenungleichheit, Segregation
und Diskriminierung Uberwunden werden (kdnnen). Die Maximierung von
Bildungsgerechtigkeit ist auch aus evangelischer Perspektive grundlegend.
In diesem Prozess muss u. a. die positive Wahrnehmung von Heterogenitat

verankert werden sowie eine Systemveranderung stattfinden.

""" Platte, Andrea: Didaktische Fundierung inklusiver Bildungsprozesse. 2007. S. 109
78 \igl. Sander, Alfred: Von der integrativen zur inklusiven Bildung. 2002
79 ygl. Tenorth, Heinz-Elmar et al.: Lexikon Padagogik. 2007
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Der prozessuale Charakter von Inklusion betont, dass diese Veranderungen
Zeit brauchen. Insbesondere auch vor diesem Hintergrund ist die zum Tell
vorhandene Fokussierung der deutschen Diskussion auf die Inklusion von
Lernenden mit Behinderung(en) in Regelschulen zu betrachten. Innerhalb
einer solchen Entwicklung, die u. a. auf ein inklusives Bildungssystem zielt,
ist jeder Aspekt von Bedeutung und Wichtigkeit. Die professionelle
Umsetzung eines inklusiven Bildungssystems bedarf differierender
MaBnahmen, beginnend bei der Verankerung inklusiver Werte, der
Umdisponierung und Weiterbildung von Bildungsakteuren bis hin zu
Finanzierungsplanen und entsprechender politischer Gesetzgebung. Dies

wird auch von der EKD unterstrichen.

Die differierenden Perspektiven und Schwerpunkte zeigen, dass Inklusion
weitaus mehr Aspekte impliziert als die gemeinsame Beschulung von
Lernenden mit und ohne Behinderung(en). Inklusion meint auch das
Wegfallen von Diskriminierungen im Allgemeinen sowie die Reduktion von
Exklusion aufgrund ganz unterschiedlicher Merkmale wie Rasse und
Geschlecht. Analog beschreiben AINSCOWw ET AL. schulische Inklusion als ,the
presence, participation and achievement of all students vulnerable to
exclusionary pressures, not only those with impairments or those who are
categorised as ‘having special educational needs™'®.

Das Ziel, eine Schule fur alle, und im weitesten Sinne auch eine Gesellschaft
fir alle zu schaffen, steht am Ende des in Gang gebrachten Prozesses.
Bereits im vorangegangenen Kapitel wurde der Nexus zwischen
gesellschaftlichen Veranderungen und Werteverankerungen herausgestellt.
Die im Rahmen von Inklusion angestrebten gesamtgesellschaftlichen
Veranderungen von Wahrnehmungen und Strukturen verdeutlichen
folgerichtig nicht nur, dass Integration und Inklusion nicht zwangslaufig nur
aufeinander aufbauen mussen und die Grenzen durchaus auch wahrend des
Prozesses verschwimmen kdnnen, sondern ebenfalls, dass dieser Prozess
Auswirkungen auf Werteverankerungen innerhalb sozialer Geflige haben
kann (vgl. Kap. 2.1).

Bei der Auseinandersetzung mit Teilaspekten von Inklusion ergeben sich in
logischer Folge mehrere Schwierigkeiten: Fir eine fundierte Betrachtung und

189 Ainscow, Mel et al.: Improving schools, developing inclusion. 2006. S. 25
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Untersuchung ist das Herausgreifen von Einzelaspekten von Inklusion
vonnéten. Dies impliziert zweierlei: Zum einen die zwangslaufige Exklusion
weiterer Aspekte, zum anderen werden die besonderen Aspekte und
dadurch auch die entsprechenden Gruppen von Menschen durch die
Fokussierung betont. Wird der Schwerpunkt bspw. auf die Inklusion von
Lernenden mit Einwanderungsgeschichte gelegt, so findet automatisch
bereits dadurch eine Kategorisierung in Menschen mit und ohne
Einwanderungsgeschichte statt. Diese stechen hervor, was wiederum dem
Inklusionsgedanken widerspricht, wenn Inklusion als die Veranderung von
Wahrnehmungen gesehen wird, mit dem Ziel, Vielfalt als Normalitat zu
sehen, ohne einzelne Gruppen hervorzuheben. Zeitgleich ist jedoch eine
verantwortungsvolle Auseinandersetzung mit und Umsetzung von Inklusion
ohne kurzzeitiges Akzentuieren bestimmter Gruppen nicht mdglich, es ist
daher als ein Teil des Inklusionsprozesses zu sehen, ,denn auf dem Weg zur
Uberwindung von Barrieren ist die Benennung von Lebensbedingungen und
Bedurfnissen wichtig, auch wenn die Unterschiede dadurch immer konstruiert
werden*'8',

Wird Inklusion aus aktueller Perspektive betrachtet, so kommen zwangslaufig
Fragen bspw. zur Finanzierung, Ausbildung und praktischer Umsetzung auf.
Die bereits erwahnte Selektivitdt des deutschen Schulsystems, beginnend
mit der Dreigliedrigkeit Gber den Versuch, durch Vergleichstests scheinbare
Objektivitat zu erzeugen bis hin zu Zurtickstufungen und Ausschliissen von
Lernenden mit dem Ziel, ein héchstmbgliches Mal3 an Homogenitat zu
erzeugen, hat sich lange etabliert.'®?

Jeder Aspekt von Inklusion ist ebenso vielschichtig wie bedeutungsvoll. Dies
macht das Herausgreifen und Fokussieren konkreter Aspekte notwendig, um
die Betrachtung fundiert und differenziert vornehmen zu kénnen. Das Wissen
um die unterschiedlichen Sichtweisen und Perspektiven von Inklusion ist
insofern relevant, als das der gesetzte Schwerpunkt stets als einer von
mehreren moéglichen begriffen und gedacht wird.

Im Kontext der vorliegenden Arbeit werden die Schwerpunkte auf Elementen

von Inklusion bzgl. Lernenden mit Behinderung(en) sowie dem Umgang mit

181 Kammeyer, Katharina: Inklusion theologisch. 2013. S. 15
182 y/gl. auch Werning, Rolf: Inklusion. 2010
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religiéser Diversitat im schulischen Kontext liegen. Die Untersuchung von
Elementen dieser Aspekte griindet auf der Komplexitat von Inklusion sowie
auf der Uberzeugung, dass das Konzept der (schulischen) Inklusion zurzeit
noch in den Anfangen steckt. Die Wahl dieser Aspekte soll im Folgenden
kurz begriindet werden. '

Der erste gewahlte Inklusionsaspekt findet seine Begriindung in der aktuellen
Inklusionsdebatte, die in Deutschland im Kontext von Bildung vorwiegend
unter diesem Aspekt geflhrt wird. Die Erfallung der Konvention Uber die
Rechte von Menschen mit Behinderung der Vereinten Nationen,
insbesondere des Artikels 24, kann als Grund fir diese Fokussierung
vermutet werden.

Ein  weiterer Schwerpunkt stellt Inklusion bezlglich Lernender
unterschiedlicher  Religionen bzw. religidsen Pragungen und
Weltanschauungen dar. Dies geht weit Uber die Frage, ob nicht evangelische
Heranwachsende an ev. Grundschulen aufgenommen werden und Lehrende
einer anderen Konfession oder gar Religion angehdéren dirfen, hinaus.
Inklusion meint, das wird immer wieder deutlich, nicht das reine
Nebeneinander von Menschen, sondern das gewollte Miteinander. Dazu
zahlt auch, Unterschiede nicht zu nivellieren oder lediglich zu dulden,
sondern ganz bewusst wahrzunehmen, einzubeziehen und gewinnbringend
zu nutzen. Im schulischen Kontext impliziert dies Religionssensibilitat, d. h.,
religidse Diversitat wahrzunehmen, professionell damit umzugehen und
diese zu nutzen.

Die genannten Inklusionsaspekte werden im Folgenden separat betrachtet,
um ihnen in ihrer Komplexitdt begegnen zu kdnnen. Darauffolgend rickt
inklusive Schulkultur in den Fokus, da die jeweilige Schulkultur, wie sich
zeigen wird, das Fundament von Schulen darstellt. Dies folgt nicht nur der
Thematik der vorliegenden Auseinandersetzung, sondern ermdglicht dariber
hinaus eine erste VerknUpfung von Werten und Inklusion vor dem gleichen

Hintergrund: Schule.

' Die ausfilhrliche und differenzierte Auseinandersetzung mit den fokussierten

Inklusionsaspekten erfolgt in Kap. 4 der vorliegenden Arbeit.
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,Die inklusive Schule fihlt sich zustandig flr alle Kinder:
flr nichtbehinderte und behinderte Kinder, [...]

fir Kinder aus christlichen Familien,

aus islamischen oder anders religiésen Familien

und aus religionsfernen Familien.«'®*

4 Aspekte von Inklusion

In den vorhergegangenen Kapiteln wurden die Grundsteine fir die
Auseinandersetzung mit ausgewahlten Inklusionsaspekten im Kontext ev.
Bekenntnisgrundschulen gelegt. Da Grundschulen Schulen fur (fast) alle
Schulerinnen und Schiler sind, zeichnen sie sich durch ein besonders hohes
MafB an Heterogenitat aus. Dass es bei schulischer Inklusion nicht nur um
Lernende mit Behinderung(en) geht, sondern um alle Schulerinnen und
Schiler und damit um den Abbau von Exklusionsmechanismen im
Allgemeinen, wurde ebenso herausgestellt, wie das Verstandnis von

Integration und Inklusion.

Im Folgenden sollen zwei ausgewahlte Aspekte von Inklusion genauer
betrachtet werden: die Inklusion von Lernenden mit Behinderung(en) und
darauffolgend der Umgang mit religidser Diversitat. Beide Aspekte finden
sich mit der Forderung in den Richtlinien und Lehrplanen fir die Grundschule
in NRW wider, ,diese Vielfalt als Chance zu begreifen und sie durch eine
umfassende und differenzierte Bildungs- und Erziehungsarbeit fir das
gemeinsame Lernen der Kinder zu nutzen“'®. Dazu wird genauer betrachtet,
was unter den Aspekten verstanden wird bzw. werden kann. Da der Fokus
der Untersuchung auf geografischer Ebene auf dem Land NRW liegt, werden
beide Aspekte, bezlglich der Bevoélkerungszusammensetzung und
schulstatistischer Daten, im Kontext dieses Bundeslandes betrachtet.

Die Auseinandersetzung mit beiden Inklusionsaspekten zielt bewusst nicht
auf Mdoglichkeiten der praktischen Umsetzung ab. Insbesondere auch
aufgrund der Einzigartigkeit jedes Individuums als Schépfung Gottes kann es
kein ,Patentrezept’ geben. Darlber hinaus wirde dies die jeweiligen
Besonderheiten der Einzelschulen ausklammern. Diese Sichtweise spiegelt

sich auch in aktueller Literatur zu der Thematik wider, die sich, sobald es um

'8% Sander, Alfred: Etappen auf dem Weg zu integrativer Erziehung und Bildung. 2008. S. 36
'8 Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes NRW (Hrsg.): Richtlinien und
Lehrpléane far die Grundschule in NRW. 2012. S. 12
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die schulische Adaption geht, sowohl auf praktische Bausteine, methodische
Anregungen, erprobte Modelle und Praxisbeispiele als auch auf Veranderung
der systemischen Ebene und Schulentwicklungsprozesse fokussiert.'®® Der
Anspruch auf einen einzigen, richtigen Weg wird in der Regel vermieden.
Darlber hinaus liegen bisher ,erst wenig belastbare Erkenntnisse zur

Wirkung“'®” vor.

4.1 Inklusion von Lernenden mit Behinderung(en)

Die Teilhabe von Lernenden mit Behinderung(en) an sogenannten
Regelschulen ist in der Bundesrepublik Deutschland seit der Ratifizierung der
Konvention Ober die Rechte von Menschen mit Behinderung der Vereinten
Nationen'® im Jahr 2009 weit mehr als (integrations-)padagogische
Forderung geworden. Sie ist politisches Postulat. PREUSS-LAUSITZ und KLEMM
halten in ihrem Gutachten flr das Ministerium fir Schule und Weiterbildung
in NRW eine Inklusionsquote von 85 % bis 2020 fiir realistisch.'®® Die
Landesregierung hat Mitte 2012 einen Aktionsplan zur Umsetzung der UN-
Behindertenrechtskonvention vorgelegt, mittels dessen ,die inklusive

Gesellschaft [...] schrittweise verwirklicht werden soll“'%°,

Um eine tragfahige Grundlage zu schaffen, werden zunéachst die rechtlichen
Grundlagen offengelegt und die aktuelle Situation an nordrhein-westfalischen
Grundschulen beleuchtet. Darauffolgend wird geklart, was unter
,Behinderung’ aus divergierenden Perspektiven verstanden  wird.
AbschlieBend werden mittels neurobiologischer Erkenntnisse maogliche
Lernchancen aller Lernenden innerhalb inklusiver Lerngruppen
herausgestellt.

186 Vgl. u. a. Stahling, Reinhard et al.: ,Das kdnnen wir hier nicht leisten“. 2012/Metzger,
Klaus M. et al.: Inklusion — praxisorientiert. 2012/St&hling, Reinhard: ,Du gehérst zu uns”.
2006

'®” Huber, Christian: ,Auf die Platze, fertig, Inklusion!” 2011. S. 124

'8 |m Sinne der besseren Lesbarkeit wird die Konvention im weiteren Verlauf vereinfacht als
Behindertenrechtskonvention bezeichnet.

'8 Klemm, Klaus et al.: Auf dem Weg zur schulischen Inklusion in Nordrhein-Westfalen.
2011

% Dje Landesregierung Nordrhein-Westfalen (Hrsg.): Aktionsplan der Landesregierung.
2012. Vorwort des Sozialministers Gutram Schneider. S. 1
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4.1.1 Rechtsgrundlage

Bereits im Ubereinkommen (ber die Rechte des Kindes aus dem Jahr
1989'"°" wird betont, ,dass ein geistig oder kdrperlich behindertes Kind ein
erfllltes und menschenwirdiges Leben unter Bedingungen fiihren soll,
welche die Wirde des Kindes wahren, seine Selbststéandigkeit féordern und
seine aktive Teilnahme am Leben der Gemeinschaft erleichtern'®,

1994 tagte die UNESCO-Konferenz in Spanien mit dem Resultat der
Salamanca-Erklarung, die 1996 von 92 Staaten, inklusive Deutschland,
unterzeichnet wurde. In der Erklarung wird eine kindzentrierte Padagogik
innerhalb eines Bildungssystems gefordert, welches Heranwachsenden mit
besonderen Bediirfnissen gerecht wird.'®® Inklusion wird dabei vorwiegend
aus padagogischer und 6konomischer Perspektive betrachtet und flr selbige
argumentiert. Zum einen wird betont, dass Regelschulen mit einer
kindzentrierten Padagogik fur alle die beste Mdglichkeit zur Bekdmpfung von
Diskriminierungen und zur Schaffung von Gemeinschaft sind. Zum anderen
wird aber auch die wohnortnahe Beschulung vorteilhaft fir die Kosten-
Nutzen-Relation gesehen.'®*

Beinahe zeitgleich zur Erscheinung dieser Erklarung veréffentlichte die
deutsche Kultusministerkonferenz ein  Positionspapier zum Thema
,Empfehlungen zur sonderpddagogischen Férderung in den Schulen in der
Bundesrepublik Deutschland‘. Lernende mit Behinderung(en), so heif3t es in
der Empfehlung, erhalten sonderpadagogische Unterstltzung, wenn sie ,im
Unterricht der allgemeinen Schule ohne sonderpadagogische Unterstiitzung
nicht hinreichend geférdert werden kdnnen“'®>. Auch wenn einige verankerte
Ziele der Empfehlung von der Salamanca-Erklarung abweichen, so wird auch
in diesem Dokument eine veranderte Sicht auf Bildung und Teilhabe deutlich.
Veranderte padagogische Selbstverstandnisse sollen Beachtung finden und

¥ Das Ubereinkommen wurde 1990 von der Bundesrepublik unterzeichnet und trat 1992 in

Kraft.

192 Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (Hrsg.): Ubereinkommen
Uber die Rechte des Kindes. 2012. Art. 23 (1)

193 Vgl. Klemm, Klaus et al.: Auf dem Weg zur schulischen Inklusion in Nordrhein-Westfalen.
2011

1% vgl. UNESCO: Die Salamanca-Erklarung und der Aktionsrahmen zur Padagogik fiir
besondere Bedurfnisse. 1994. Abs. 2

198 Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland (Hrsg.): Empfehlungen zur sonderpadagogischen Forderung in den Schulen in
der Bundesrepublik Deutschland. 1994. S. 5
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Zeichen flr eine personenbezogene, individualisierende und nicht mehr
vorrangig institutionenbezogene Sichtweise sonderpadagogischer

Foérderung*'®

sein. Dies impliziert, dass sonderpadagogische Férderung
nicht vorrangig Aufgabe der Fdrderschulen sein muss, sondern sich
gleichermaBen auf Regelschulen bezieht. Zwar wird an dieser Stelle noch
keine Umstrukturierung des Schul- und Bildungswesens gefordert, trotzdem
wird die Bildung von Heranwachsenden mit Behinderung(en) als eine
Aufgabe fir alle gesehen, die grundséatzlich an allen Schulformen

anzustreben ist.'®’

Die 2006 verabschiedete und seit 2009 von Deutschland ratifizierte
Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen stellt die verbindliche
Grundlage fur alle Staaten der Vereinten Nationen, Bundeslander und
Kommunen hinsichtlich des Umgangs mit und der Teilhabe von Menschen
mit Behinderung(en) dar. Bereits in der Prdambel wird die Relevanz der
Zusicherung von Zugangsmdglichkeiten fir Menschen mit Behinderung u. a.
zu Bildung und sozialer Teilhabe betont. Das Ubereinkommen soll, so Art. 1,
,den vollen und gleichberechtigten Genuss aller Menschenrechte und
Grundfreiheiten durch alle Menschen mit Behinderungen [...] férdern, [...]
schitzen und [...] gewahrleisten und damit ,die Achtung der ihnen
innewohnenden Wiirde [...] férdern.“'®®

Wohingegen der Fokus der Salamanca-Erklarung auf der padagogischen
und o6konomischen Begrindung lag, macht die Nahe zu Art. 1 des
Grundgesetzes'®® der Bundesrepublik Deutschland deutlich, dass es sich bei
der UN-Behindertenrechtskonvention um eine Konkretisierung des geltenden
Grund- und Menschenrechts handelt. Der Fokus wird dabei auf Menschen
mit Behinderung(en), deren speziellen Bedirfnissen sowie evtl. Barrieren

gelegt und darauf abgestimmt formuliert. Flr die weitere Auseinandersetzung

1% Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland (Hrsg.): Empfehlungen zur sonderpadagogischen Férderung in den Schulen in
der Bundesrepublik Deutschland. 1994. S. 2

97 Vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland (Hrsg.): Empfehlungen zur sonderpadagogischen Férderung in
den Schulen in der Bundesrepublik Deutschland. 1994

"% Ubereinkommen Uber die Rechte von Menschen mit Behinderungen. 2008. Art. 1

% Die Wiirde des Menschen ist unantastbar. Sie zu achten und zu schiitzen ist
Verpflichtung aller staatlichen Gewalt.“ Bundeszentrale fir politische Bildung (Hrsg.):
Grundgesetz fir die Bundesrepublik Deutschland. 2011. Art. 1 (1)
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kommt Artikel 24 eine besondere Bedeutung zu, welcher verbindliche
Aussagen sowohl zu Bildung als auch zum Bildungssystem enthalt.

Jedem Menschen kommt das Recht auf Bildung zu, d. h. selbstverstandlich
auch Menschen mit Behinderung(en).?*® Dazu soll Diskriminierung verhindert
und Chancengleichheit realisiert werden, was wiederum nur durch ein

inklusives ,Bildungssystem auf allen Ebenen*?’

ermdglicht werden kann, zu
dem sich die Vertragsstaaten verpflichten. Vor allem durch die darauf
folgende Forderung, ,Menschen mit Behinderung zur wirklichen Teilhabe an

einer freien Gesellschaft zu befahigen“®

, gewinnt dies an Tragfahigkeit.
Dartber hinaus darf keinem Menschen mit Behinderung(en) der Zugang zum
und die Teilhabe am allgemeinen Bildungssystem verwehrt werden. Die
Erwerbsmadglichkeit von Kompetenzen, die fir die Lebensfihrung und das
gesellschaftliche  Miteinander von Bedeutung sind, lasst eine
gleichberechtigte Teilhabe an selbiger naher ricken. Dazu sollen
entsprechende materielle und personelle Ressourcen mobilisiert werden, um

bestmdglich férdern und fordern zu kénnen.

Auch das Schulgesetz des Landes NRW macht die Férderung und
Forderung Lernender mit Behinderung(en) verbindlich, wodurch einerseits
gesellschaftliche Teilhabe und selbststédndige Lebensgestaltung erreicht und
andererseits die hodchst- und bestmdgliche schulische und berufliche
Eingliederung realisiert werden sollen.?®® Regelschulen werden (noch vor
Forderschulen) als Ort der sonderpadagogischen Forderung explizit
genannt.?®* Das neue Schulgesetz macht dies obligatorisch: ,Die Schule

fordert die vorurteilsfreie Begegnung von Menschen mit und ohne

20 Auch hier wird Artikel 26 (1) der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte aus dem
Jahr 1948 aufgegriffen und explizit fir Menschen mit Behinderung gefordert. Vgl. dazu
Allgemeine Erklarung der Menschenrechte. Resolution 217 A (lll) der Generalversammlung
vom 10. Dezember 1948. Art. 26 (1)

27 Ubereinkommen (iber die Rechte von Menschen mit Behinderungen. 2008. Art. 42 (1) In
der englischen Fassung lautet die Stelle des Artikels 24 (1): ,[...] States Parties shall ensure
an inclusive education system [...]*. In der deutschen Fassung wird das Wort ,inclusive® mit
Jintegrativ® Ubersetzt. Da die englische Fassung jedoch die MaBgebliche ist, kann davon
ausgegangen werden, dass stets von Inklusion die Rede ist.

22 (Jbereinkommen Uber die Rechte von Menschen mit Behinderungen. 2008. Art. 24 (1)

203 \/gl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Schulgesetz fiir das Land Nordrhein-Westfalen. 2014. § 2 (5)

204 vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Schulgesetz fiir das Land NRW. 2014. § 20 (1)
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Behinderung. In der Schule werden sie in der Regel gemeinsam unterrichtet
und erzogen (inklusive Bildung).“*®

Der gemeinsame Unterricht von Lernenden mit und ohne Behinderung(en) ist
in Deutschland dennoch kein Regelfall, ebenso wie ein inklusives
Schulsystem. Auch ein Blick auf die politische Ebene von NRW zeichnet
dieses Bild mit. Obwohl die Behindertenrechtskonvention rechtlich bindend
ist, wurden erst Ende 2010 Forderungen laut, dass es bei der Entwicklung
eines inklusiven Schulsystems ,nicht zu weiteren Verzdgerungen

kommen“2%®

soll. Inwieweit in Klrze weitere Resultate und Veranderungen im
Schulwesen sichtbar und fruchtbar werden, wird sich noch herausstellen.

AbschlieBend kénnen jedoch zwei zentrale Aspekte festgehalten werden: Die
Tatsache der bis zum jetzigen Zeitpunkt wenig flachendeckenden
Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention verweist auf die
Problematiken der Forderungen. Gefordert wird ein inklusives
Bildungssystem sowie inklusive Bildung, jedoch an keiner Stelle inklusive
Schulen. Die Umstellung des Bildungssystems bedarf einer Vielzahl an
personellen, aber auch raumlichen und materiellen Umstrukturierungen
sowie finanziellen Mehraufwand, um jedem Lernenden gerecht werden zu
kénnen. Darlber hinaus muissen offen stehende Personalfragen, wie z. B.
Aufstiegschancen von Foérderschullehrenden an Regelschulen, geklart
werden. Der angestrebte Paradigmenwechsel impliziert nicht nur ein
Umdenken, welches zweifelsohne Zeit braucht, sondern gleichermaB3en
entsprechende Ressourcen, damit inklusive Bildung nicht zur inklusiven

«207 \ird und dadurch das Ziel verfehlt wird.

Vernachlassigung
Die UN-Behindertenrechtskonvention zielt auf die Teilhabe von Menschen
mit Behinderung(en) in politischen, gesellschaftlichen und sozialen Bereichen
ab; die Teilhabe an und Zuganglichkeit von Bildung fir Menschen mit
Behinderung(en) wird explizit verlangt und ist vertraglich bindend. Die

Forderung nach dem Aufbau eines inklusiven Bildungssystems stellt die

205 Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Schulgesetz fiir das Land NRW. 2014. § 2 (5)

26 | andtag Nordrhein-Westfalen (Hrsg.): UN-Konvention zur Inklusion in der Schule
umsetzen. 2010. S. 2

207 Zupp, Gerhard: Interview. Ist die inklusive Schule der Weg zur inklusiven Gesellschaft?
2009. S. 239
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Weichen fir inklusive Bildung, der sich Deutschland verpflichtet hat, und
entspricht dem geltenden Grundgesetz sowie den Menschenrechten.

4.1.2 Behinderung

LAber ich habe nicht das Geflhl, behindert zu sein.
Es sind die Gesellschaft und ihre Strukturen,
die mich behindern.“%®

4.1.2.1 Anndherung an den Begriff Behinderung

Die Frage, wer Uberhaupt ,behindert’ ist, und ob ein Mensch behindert ist
oder eine Behinderung hat, stellt sich bei der Auseinandersetzung mit dem
Thema zwangslaufig. Besonders eingepragt hat sich, durch die haufige
Verwendung des Symbols, der stilisierte Rollstuhlfahrer als Zeichen fir
Behinderung(en). Es dient als allgemeines Symbol, folglich sind alle
Menschen mit Behinderung(en) darin zusammengefasst. ,Behindertsein, das
meint: nicht gehen kdnnen, nicht sehen kénnen oder horen, keine Arme
haben, geistig behindert sein oder sogar ,schwerstmehrfachbehindert'.

[..]9%®° Damit findet eine erste

Eingeschranktes Leben jedenfalls
Eingrenzung statt. Was genau unter ,eingeschranktem Leben® zu verstehen
ist, wird dabei angerissen, jedoch nicht abschlieBend geklart. Die Frage, ob
ein  Mensch nicht auch eingeschrankt ist, der Uber eine geringe
Sozialkompetenz verfugt, keine Toleranz anderen Menschen gegeniber hat
oder, im Bereich des Wissens und Kdénnens, z. B. nicht gut rechnen kann
oder kein Wissen Uber Politik besitzt, kénnte bejaht werden. Und doch wirde
wahrscheinlich keiner einen Menschen mit einer solchen Einschrankung als
behindert’ betiteln.

In den 1980er Jahren wurde ein Krankheitsfolgenmodell verdffentlicht, das
die Grundlage fur eine einheitliche Klassifizierung von Standards darstellen
sollte und vor allem ein medizinisches Verstdndnis von Behinderung
widerspiegelt. Aus diesem Modell entwickelte die
Weltgesundheitsorganisation unter dem Titel ,International Classification of
Impairments, Disabilities and Handicaps® (ICIDH) ein Konzept, das
.Krankheiten als Manifestationen von Gesundheitsstérungen auf drei

28 Eyropaisches Parlament (Hrsg.): Gehorloser EU-Abgeordneter. Ich bin nicht behindert,
die Gesellschaft behindert mich. 2011. S. 1
209 geholer, Jutta: Integrative Schule — Integrativer Unterricht. 1993. S. 9
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Ebenen“?’® beschreibt und soziale Folgen von Behinderung mit einbezieht.
Die drei Ebenen werden dabei als Schadigung, Fahigkeitsstérung und
Handicap bezeichnet. Nur wenn auf einen Menschen alle genannten Ebenen
zutreffen, wird er als ,behindert' bezeichnet.?'" Jedoch wurde dieses Konzept
Anfang des 21. Jahrhunderts aufgrund seiner relativen Einseitigkeit revidiert.
2001 wurde, ebenfalls von der Weltgesundheitsorganisation, eine Definition
von Behinderung verabschiedet, die sich von der medizinisch dominierten
Begriffsbestimmung abléste und sowohl personenbezogene Faktoren als
auch Umweltfaktoren berlcksichtigte. Die unter dem Namen ,International
Classification of Functioning, Disabilities and Health® (IFC) erschienene
Begriffserweiterung war jedoch nicht auf alle Bereiche Ubertragbar. Dies
deutet die Problematik des Begriffs an, der eine Vielzahl von Aspekten in
sich vereint.

Laut § 2 (1) des Sozialgesetzbuchs (SGB) der Bundesrepublik Deutschland
schlie3t Behinderung ,kérperliche Funktion[en], geistige Fahigkeitfen] oder

seelische Gesundheit?'?

ein. Entspricht einer der genannten Aspekte langer
als sechs Monate bei einem Menschen nicht der ,typischen’ Entwicklung,
wird dessen gesellschaftliche Teilhabe dadurch eingeschrankt und er gilt als
Mensch mit Behinderung(en). Diese Perspektive impliziert erstmals die
Relevanz gesellschaftlicher Teilhabe und deren eventueller Verlust bzw.
Einschrankung durch Beeintrachtigung(en). Nichtsdestotrotz kann auch an
dieser Stelle die Frage gestellt werden, welches der ,typische Zustand?'?
eines Lebensalters ist und ob ein Mensch tatsachlich erst nach sechs
Monaten ,behindert’ ist. Zudem hei3t es am Ende von § 2 (1), Menschen
,sind von Behinderung bedroht, wenn die Beeintrachtigung zu erwarten
ist’. Die Lexik dieser Aussage kann dabei durchaus als
gesamtgesellschaftlich problematisch betrachtet werden, wenn von
Bedrohung durch Behinderung die Rede ist.

Das Lexem ,Behinderung’ dient, laut ICF, als Oberbegriff ,flir Schadigungen,

Beeintrachtigungen der Aktivitat und [...] der Teilhabe*?'®. Die drei genannten

2% Bosse, Ingo et al.: Behinderung im Fernsehen. 2006. S. 42

211 yvgl. Bosse, Ingo et al.: Behinderung im Fernsehen. 2006

22 Bundesministerium der Justiz (Hrsg.): Sozialgesetzbuch. Neuntes Buch. § 2 (1)
28 Bundesministerium der Justiz (Hrsg.): Sozialgesetzbuch. Neuntes Buch. § 2 (1)
214 Bundesministerium der Justiz (Hrsg.): Sozialgesetzbuch. Neuntes Buch. § 2 (1)
#'% Bosse, Ingo et al.: Behinderung im Fernsehen. 2006. S. 44
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Dimensionen stehen dabei in einer Wechselwirkung. Diese Definition deckt,
ebenso wie die Definition des SGB, nicht ausschlieBlich die kérperlichen
Auswirkungen ab, sondern zugleich auch die sozialen Auswirkungen einer
Beeintrachtigung auf den Menschen. Damit unterscheidet sich diese
Auslegung von Behinderung deutlich von der rein medizinischen Definition.
Sie macht deutlich, dass das Ausmal3 der Beeintrachtigung der Teilhabe,
also inwiefern ein Mensch in eine Lebenssituation einbezogen ist, nicht
ausschlieBlich von der Beeintrachtigung der Koérperfunktionen und -
strukturen abhangig ist. Die persdnliche Situation und das soziale Umfeld
des Menschen mit Behinderung(en) sind ebenfalls relevante Faktoren, von
denen Teilhabe abhangt. Aufgrund dessen wird diese Definition das

Verstandnis von Behinderung in dieser Arbeit darstellen.

Behinderung lasst sich, aus religionspadagogischer Sicht, nur dann
bestimmen, wenn medizinische aber ebenfalls auch geschichtlich-
gesellschaftliche, theologische und (sonder-)pddagogische Aspekte
bertcksichtigt werden. Das Wort ,Behinderung‘ ist darlber hinaus ein
subjektiv gepragter Begriff und dient haufig als Ausdruck, um Relationen, die
der Sprecher ausdriicken méchte, herzustellen. Umgangssprachlich wird der
Begriff hdufig mit kdrperlichen Einschrédnkungen verbunden und verwendet,
um Menschen zu charakterisieren. Dabei werden Menschen mit
Behinderung(en) zwangslaufig auf ihre Schadigung reduziert.?’® Behinderung
ist (ein) Ausdruck ,[...] jener geschichtlichen, gesellschaftlichen,
6konomischen und sozialen Prozesse, die auf einen Menschen einwirken,
der durch organische und/oder soziale Beeintrachtigungen gesellschaftlichen
Minimalvorstellungen und Erwartungen hinsichtlich seiner individuellen

Entwicklung, Leistungsfahigkeit und Verwertbarkeit nicht entspricht'”.

Im Laufe der Ausfuhrungen wird sich zeigen, ob und inwiefern wiinschens-
und erstrebenswerte Vorstellungen schulprogrammatisch mit inklusiven
Elementen in Verbindung stehen. Daran wird sich zugleich zeigen, ob dies
evtl. zu einer Veranderung des sozialen Umfeldes, in diesem Falle der
Schule, fihren kann und damit einen Beitrag zur Teilhabe im Sinne der ICF

leisten kann.

216 vgl. Kollmann, Roland et al.: Behinderung. In: Mette, Norbert et al.: LexRP. 2001
27 Kollmann, Roland et al.: Behinderung. In: Mette, Norbert et al.: LexRP. 2001. S. 122



58 Aspekie von Inklusion

4.1.2.2 Behinderung und Religion

Bereits ein erster Blick in die curricularen Vorgaben des Faches
ev. Religionslehre fir die Grundschulen des Landes NRW macht deutlich,
dass Toleranz gegenlber anderen und die Akzeptanz anderer Menschen
wichtige Bildungsziele darstellen. Auch sich selbst zu kennen, mit
Schwéachen und Starken umgehen zu kdnnen, an sich zu glauben und die
(eigene) Individualitat als etwas Positives anzuerkennen, sind fest verankert.
Die Orientierung im eigenen Leben und in der Welt soll geférdert, sowie ein
Verantwortungsgefiihl innerhalb einer Gemeinschaft erzielt werden.
Heranwachsende lernen Erzahlungen Uber Jesus Christus kennen,
beschaftigen sich mit Geschichten und Psalmen der Bibel, loben und preisen
Gott und setzen sich mit der Wirkungsgeschichte Jesu Christi auseinander,
die Impulse fiir verantwortungsvolles Handeln setzen soll.?® Alle genannten
Aspekte kdnnen Anregungen und Hilfestellungen flr einen respeki- und
wilrdevollen  zwischenmenschlichen Umgang im alltdglichen Leben
darstellen, die sich problemlos auf die Thematik der Behinderung(en) und
den Umgang mit eigenen und fremden Beeintrachtigungen transferieren
lassen. Damit kann bereits an dieser Stelle festgehalten werden, dass, auch
unter Berlcksichtigung der Definition des Wortes Behinderung, (religiése)
Bildung eine groBe Bedeutung fir die Wahrnehmung von und den Umgang
mit eigenen und/oder fremden Behinderungen haben kann.

Dazu ist es notwendig, sich zunachst genauer anzusehen, welche
Standpunkte die ev. Kirche in Deutschland (EKD) sowie der Deutsche
Evangelische Allianz (DEA) und die Vereinigung ev. Freikirchen (VEF)*'"®
vertreten, wie Behinderung aus evangelisch-theologischer Perspektive
gedacht und gewertet werden kann und inwiefern dies in der Bibel
aufgegriffen wird.

218 Vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Richtlinien und Lehrpléne fur die Grundschule in Nordrhein-Westfalen. 2012

1% Dem VEF gehéren die Arbeitsgemeinschaft Mennonitischer Gemeinden in Deutschland,
der Bund Evangelisch-Freikirchlicher Gemeinden in Deutschland, der Bund Freier
evangelischer Gemeinden in Deutschland, der Bund Freikirchlicher Pfingstgemeinden, die
evangelisch-methodistische Kirche, die Heilsarmee, die Kirche des Nazareners sowie der
Mulheimer Verband Freikirchlich-Evangelischer Gemeinden als stédndige Mitglieder an. Die
evangelische Brider-Unitat (Herrnhuter Briidergemeinde), der freikirchliche Bund der
Gemeinde Gottes e. V., die Gemeinde Gottes und die Gemeinschaft der Siebenten-Tags-
Adventisten in Deutschland stellen Gastmitglieder des VEFs dar. Vgl. Vereinigung
Evangelischer Freikirchen (Hrsg.): Freikirchenhandbuch. 2004
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Die EKD spricht sich eindeutig fir das Einbeziehen von Menschen mit
Behinderung(en) aus. Im Jahre 2003 rief der Okumenische Rat der Kirchen
zur besseren Integration von Menschen mit Behinderung(en) auf und hielt
dazu an, sie nicht aufgrund ihrer Abweichung von dem gesellschaftlichen
Ideal von Vollkommenheit und Erfolg auszugrenzen.?®

Im Heidelberger Katechismus wird in der Frage 27 gefragt, was unter der
Vorsehung Gottes zu verstehen ist. Die Antwort ist eindeutig und kann im
Kontext der Thematik dieser Auseinandersetzung als Grundsatz gesehen

werden:

,Die allmachtige und gegenwartige Kraft Gottes, durch die er Himmel und
Erde mit allen Geschépfen wie durch seine Hand noch erhélt und so
regiert, daB Laub und Gras, Regen und Dirre, fruchtbare und
unfruchtbare Jahre, Essen und Trinken, Gesundheit und Krankheit,
Reichtum und Armut und alles andere uns nicht durch Zufall, sondern aus
der véterlichen Hand zukommt.“%"

Es wird deutlich, dass der Mensch genauso wie er ist, von Gott gewollt ist.
Der Zufall wird ausgeschlossen.

Dies wird auch von der DEA betont: ,Innerhalb der menschlichen
Gemeinschaft darf es daher keine Wertsetzung geben, die in ihren
Konsequenzen zu einer erneuten Differenzierung zwischen mehr oder
weniger lebenswertem Leben fiihrt.“??? Jeder Mensch, so wird festgestellt, ist
eine Schopfung Gottes und ,keine menschliche Erfindung — darin liegt seine
besondere Wiirde.“?*® Wiirde ist dariiber hinaus nicht an Leistung gekoppelt,
sondern unabdingbarer Moment menschlichen Daseins. Im ,PerspektivForum

“224 \welches die

Behinderung‘ unter dem Motto ,behindert, begabt, berufen
DEA in Kooperation mit Aktion Mensch und dem European Disability Network
regelmaBig veranstaltet, positioniert sich HARTMUT STEEB, Generalsekretar

der DEA, sehr klar: ,Die Aufgabe der Gesellschaft ist es nicht, Behinderte

220 Vgl. Evangelische Kirche in Deutschland (Hrsg.): Weltkirchenrat ruft zur Integration
Behinderter auf. 2003

21 Evangelisch-reformierte Kirche et al. (Hrsg.): Heidelberger Katechismus. 1997. S. 22
gHervorhebung nicht im Original)

2 Deutsche Evangelische Allianz in Deutschland (Hrsg.): Die Wiirde des Menschen ist die
Perle des Rechtsstaates. 2013. S. 4

2 Deutsche Evangelische Allianz in Deutschland (Hrsg.): Die Wiirde des Menschen ist die
Perle des Rechtsstaates. 2013. S. 3

224 \gl. Deutsche Evangelische Allianz (Hrsg.): Behindert, begabt, berufen. 2012
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von nicht Behinderten oder weniger Behinderten zu unterscheiden. Die
Aufgabe ist es, Menschen mit Behinderungen nicht zu diskriminieren, nicht
auszusondern, nicht zu behindern!“?%°

Die VEF legt in ihrem Text ,Herausgefordert zum sozialen Handeln® ebenfalls
den Menschen als Gottes Ebenbild zugrunde, weswegen sie ihre
,vVerfassung [...] so gestalten [wollen], dass die Menschenwirde aller
gewahrt wird.“?®® Im theologischen Grundkonsens der VEF wird deutlich,
dass alle Mitgliedskirchen fir die Menschenrechte eintreten und ,ein in ihren
Méglichkeiten entsprechendes MaB an Verantwortung fir alle Menschen“??’
ubernehmen. Auch wenn es keine klaren Stellungnahmen zum Thema
,Behinderung(en)* gibt, kann daraus abgeleitet werden, dass die
Mitgliedskirchen der VEF diese Aspekie auch auf Menschen mit
Behinderung(en) Ubertragen.

Behinderung stellt folgerichtig weder fir die EKD noch fir die DEA und die
VEF ein Ausgrenzungskriterium dar. Vielmehr wird von der EKD und der
DEA betont, dass Menschen mit Behinderung(en) die Kirche und die
Gesellschaft gleichermaBen bereichern. Unterschiedliche Fahigkeiten,
welche Gottes Plan entsprechen, sollen die Gemeinschaft bereichern und
fruchtbar genutzt werden. ,Ein Menschsein kann ohne B. [Behinderung,
Anm. d. Verf.] nicht erfahren u. gedacht werden®, das ,Menschsein [schlief3]

Behinderung ein.“??®

Die biblische Sicht auf Behinderung(en) ist ambivalent. Als alttestamentlicher
Begriff kdnnen Behinderungen als Defizit gesehen®® und sich zum einen auf
soziale und o6konomische Abhangigkeit, zum anderen auf verminderte
Kulturfahigkeit beziehen.?®® Gleichzeitig sind in der Bibel Textstellen zu
finden, in denen die Menschen angehalten werden, Menschen mit
Behinderung(en) zu schitzen: ,,Verflucht diejenigen, die Blinde auf dem Weg

in die Irre fihren!* Das ganze Volk soll antworten: ,Amen!“?®' Oder auch:

2 Deutsche Evangelische Allianz (Hrsg.): Behindert, begabt, berufen. 2012. S. 10

226 Vereinigung Evangelischer Freikirchen (Hrsg.): Herausgefordert zum sozialen Handeln.
2002. S. 153

#27 \ereinigung Evangelischer Freikirchen (Hrsg.): Freikirchenhandbuch. 2004. S. 141

228 Kolimann, Roland et al.: Behinderung. In: Mette, Norbert et al.: LexRP. 2001. S. 122

229 ygl. z. B. Lev 21, wo die kdrperliche Makellosigkeit als Bedingung fiir das Priesteramt im
Mittelpunkt steht.

2380 \/gl. Schorch, Stefan: Behinderung (AT). 2008

! Dtn 27,18
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,Rufe Gehdrlosen nicht hinter her und lege vor Blinden kein Hindernis
[...].2%2

In der hebraischen Bibel werden hinsichtlich Menschen mit Behinderung(en)
vor allem Blinde, Lahme, Stumme und Taube genannt. In Dtn 28,28 heif3t es:
»<Adonaj wird dich mit Wahnsinn, Blindheit und Geistesverwirrung schlagen®,
was darauf schlieBen lasst, dass nicht zwischen geistiger und kérperlicher

Behinderung differenziert wurde.?**

Auch die neutestamentliche Sicht auf Behinderung ist nicht eindeutig. Aus
religionspadagogischer Sicht ist jedoch vor allem Jesus Christus von
Bedeutung. Das Leben und die Wirkungsgeschichte von Jesus Christus, die
in der Bibel festgehalten sind, zeigen, dass selbiger sich immer wieder mit
Menschen mit ganz unterschiedlichen Einschrankungen umgab, Kontakt mit
ihnen hatte und sich um diese kimmerte. Daraus ergibt sich ein
Menschenbild, das den Fokus nicht ausschlieBlich auf offensichtliche
Beeintrachtigungen eines Menschen legt, sondern dies Ubertragt,
weiterdenkt und somit zu einem allgemeinen menschlichen Bild von
Beeintrachtigungen kommt. Aus anthropologischer wie auch aus
religionspadagogischer Sicht darf eine Kategorisierung in Menschen mit und
ohne Behinderung folgerichtig nicht stattfinden. Behinderung ist ,ein

«234 50 dass das Menschsein ohne

Existenzial [des] menschlichen Daseins
Behinderung weder denkbar noch erfahrbar ist.

Wird der Bogen erneut zum Leben Jesu Christi, in dem sich Gott selbst
offenbart, gespannt, so kbénnen zugleich auch Zweifel um die
Ebenbildlichkeitsfrage beseitigt werden. Besonders durch die Flrsorge flr
Menschen mit Behinderung(en) von Jesus Christus wird klar, dass
Behinderung(en) und damit Schwéache, aber auch Ohnmacht und Zweifel
sowohl zum menschlichen Dasein als auch zum christlichen Glauben
grundlegend dazugehéren. Der Wert des Menschen soll und kann nicht
anhand eines Leistungsmafstabes gemessen werden, relevant sind vielmehr
der Gedanke und die Gewissheit, dass jeder Mensch von Gott gewollt und

angenommen ist.?*°

22| ev 19, 14

233 \/gl. Schorch, Stefan: Behinderung (AT). 2008

234 Kollmann, Roland et al.: Behinderung. In: Mette, Norbert et al.: LexRP. 2001. S. 122
2% vgl. Kollmann, Roland et al.: Behinderung. In: Mette, Norbert et al.: LexRP. 2001
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Paulus verweist in der Leibmetapher auf die Bedeutung jedes Einzelnen
innerhalb einer Gemeinschaft, gerade wegen seiner individuellen Fahigkeiten
und Begabungen. Jedes Glied des Leibes ist ein wichtiger Bestandteil, jeder
ist wichtig. Um ein kompletter Leib zu werden, um in Paulus Metapher zu
bleiben, missen alle Glieder unterschiedlich sein, denn ,wenn aber alle Teile
identisch wéren, wo bliebe der Koérper??®*® Die Gemeinschaft kann
folgerichtig nur dann vollstdndig sein, wenn alle daran teilhaben und
fureinander  sorgen. Unterschiedlichkeit stellt dabei sowohl die
Voraussetzung als auch die Grundlage dar.

An dieser Stelle werden mehrere Aspekte der Verbindung von Behinderung
und Religion erkennbar: Zum einen wird erneut deutlich, dass das
Menschsein an sich bereits Behinderung(en) im Sinne von Einschrankungen
impliziert. Zum anderen wird die Relevanz von Unterschiedlichkeit und
Vielfalt in Gemeinschaften verdeutlicht, die nur durch diese vollstindig ist.?*’
Die Sorge fir den Anderen/die Andere sowie die Achtung und
Wertschatzung vor unterschiedlichen Fahigkeiten und Begabungen stellen
aus dieser Sicht die Basis flr eine gelingende und vollstandige Gemeinschaft
dar. Diese Perspektive findet sich ebenfalls im Ansatz der
Ergadnzungsbedurftigkeit des Menschen wider.

4.1.3 Lernende mit Behinderung(en) an Regelschulen in NRW

Im Jahr 2008, ein Jahr vor dem Inkrafttreten der UN-
Behindertenrechtskonvention in Deutschland, wiesen knapp 1,3 % aller
Lernenden an nordrhein-westfalischen Grundschulen sonderpadagogischen
Foérderbedarf auf, was einer Integrationsquote von 20,3 % entsprach.?*® Die
Betrachtung der Progression der Schullandschaft NRWs verdeutlicht, dass
sich das Land in einer Entwicklung befindet: Vom Schuljahr 2008/09 bis
2013/14 stieg der Prozentsatz von Lernenden mit sonderpadagogischen
Unterstiitzungsbediirfnissen insgesamt an Regelschulen von 13,9 %2%° auf

2% 1. Kor 12, 19-20

7 \/gl. dazu auch 1. Kor 12, 14-26

238 v/gl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Sonderpadagogische Forderung in Nordrhein-Westfalen. 2013

289 vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Das Schulwesen in Nordrhein-Westfalen aus quantitativer Sicht. 2009
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29,8 %**° an. 35,5% aller Heranwachsenden mit Behinderung(en) im
Grundschulalter besuchen Regelgrundschulen.?*!

Fast 131.000 Schilerinnen und Schiler in NRW weisen im Schuljahr
2013/14 sonderpadagogische Unterstltzungsbedirfnisse auf, 29,8 % dieser
Kinder und Jugendlichen werden an Regelschulen beschult. Insgesamt
nehmen 59,0% der Grundschulen®”? des Landes Lernende mit
Behinderung(en) auf.?** 2,9 % aller Lernenden an Grundschulen®* weisen
sonderpadagogische Unterstitzungsbedlrfnisse auf.

Durch die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention hat die
Bundesrepublik sich verpflichtet, allen schulpflichtigen Kindern die
Beschulung an sogenannten Regelschulen zu ermdglichen.?*® Folgt die
Landesregierung den Empfehlungen von KLEMM und PREUSS-LAUSITZ, bis
zum Jahr 2020 85 %2*° aller Lernenden mit Behinderung(en) in Regelschulen
zu inkludieren, kommen (nicht nur) auf die Grundschulen in Anbetracht der

)247

aktuellen  Zahlen von Lernenden mit Behinderung(en an

Regelgrundschulen, enorme Veranderungen zu.

Zur konkreten Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention legte die
Landesregierung im Jahr 2012 einen Aktionsplan unter dem Titel ,Eine
Gesellschaft fir alle — NRW inklusiv‘ vor, der sich nicht ausschlieBlich auf

240 ygl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Das Schulwesen in Nordrhein-Westfalen aus quantitativer Sicht. 2014

241 vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Das Schulwesen in Nordrhein-Westfalen aus quantitativer Sicht. 2014

22 Diese Zahl bezieht sich sowohl auf &ffentliche Grundschulen als auch auf private
Ersatzschulen im Primarstufenbereich. Insgesamt nehmen 43,4% der privaten
Ersatzschulen und 59,3% der Offentlichen  Grundschulen Lernende  mit
sonderpadagogischen Unterstitzungsbedirfnissen auf. Vgl. Ministerium fir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.): Das Schulwesen in Nordrhein-
Westfalen aus quantitativer Sicht. 2014

248 ygl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Das Schulwesen in Nordrhein-Westfalen aus quantitativer Sicht. 2014

244 Diese Zahl bezieht sich sowohl auf &ffentliche Grundschulen als auch auf private
Ersatzschulen im Primarstufenbereich. An privaten Ersatzschulen weisen 4,5% der
Lernenden sonderpéddagogischen Forderbedarf auf, an 6éffentlichen Grundschulen 2,9 %.
Vgl. Ministerium flr Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.): Das
Schulwesen in Nordrhein-Westfalen aus quantitativer Sicht. 2014

245 vgl. Ubereinkommen iber die Rechte von Menschen mit Behinderungen. 2008

2% Diese Zahl setzt sich wie folgt zusammen: 100% der Lernenden mit den
Foérderschwerpunkten Lernen, emotional-soziale Entwicklung und Sprache (LES), 50 % der
restlichen Lernenden mit Beeintrachtigungen. Vgl. Klemm, Klaus et al: Auf dem Weg zur
schulischen Inklusion in NRW. 2011

27 Insgesamt wurden im Schuljahr 2012/13 325% der Lernenden mit dem
Forderschwerpunkt LES und 13,6 % der Lernenden mit anderen Unterstitzungsbedirfnis-
sen an Regelschulen unterrichtet. Vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen (Hrsg.): Sonderpadagogische Férderung in Nordrhein-Westfalen. 2013
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geplante Schritte auf dem Weg zu einem inklusiven Bildungssystem bezieht,
sondern ebenfalls ein breites Spektrum gesellschaftlicher und sozialer
Bereiche abdeckt. Die Landesregierung betont, dass Selbstbestimmung und
Teilhabe wesentliche Aspekte darstellen, auf die alle Menschen des Landes
einen Anspruch haben. Auf dem Weg zu einer inklusiven Gesellschaft sind
eine Vielzahl von Schritten und Anderungen notwendig. Gesetze miissen
novelliert werden, die Aspekte der UN-Behindertenrechtskonvention sollen in
die deutsche Rechtsordnung eingebettet werden und auch das Schulgesetz
wurde durch die Verankerung der Regelschule als primarer Ort
sonderpadagogischer Férderung®*® entsprechend angeglichen.

Dariliber hinaus werden konkrete Aktionsfelder und MaBnahmen benannt, die
im Rahmen der Konvention und deren Realisierung bereits umgesetzt
werden bzw. noch umgesetzt werden sollen. Dazu z&hlen u.a.

249 starken soll, die

Offentlichkeitsarbeit, ,die das inklusive Bewusstsein
Verbesserung der Zuganglichkeit von kulturellen Einrichtungen, eine
Steigerung von Ausbildungsplatzen in Betrieben und

UnterstiitzungsmaBnahmen fiir Eltern mit Behinderung(en).?*°

In Bezug auf die Umsetzung von Inklusion in Schulen dominieren zwei
zentrale Grundséatze und zugleich Ziele in NRW: Zum einen soll allen
Heranwachsenden der gleichberechtigte Zugang zu Regelschulen ermdglicht
werden, zum anderen sollen, als logische Konsequenz, Schulen, bei deren
Lernenden ein Bedarf an sonderpadagogischer Unterstitzung festgestellt
wird, eine entsprechende Unterstitzung bekommen. Damit wird eine
Entwicklung weg von Abstufungen und Selektion hin zu einer ,Kultur des

«251

Behaltens angestrebt, ohne dabei u. U. Qualitat einzublBen. Hierfir

sollen Gesetzesgrundlagen verdndert und Handlungsfelder geschaffen

248 Vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Schulgesetz fir das Land NRW. 2014. § 20 (2)

%9 Die Landesregierung Nordrhein-Westfalen (Hrsg.): Aktionsplan der Landesregierung.
2012. S. 21

0 ygl. Die Landesregierung Nordrhein-Westfalen (Hrsg.): Aktionsplan der Landesregierung.
2012

%' Die Landesregierung Nordrhein-Westfalen (Hrsg.): Aktionsplan der Landesregierung.
2012. S. 199
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werden, ,die zu einer gednderten padagogischen Praxis in den allgemeinen

Schulen beitragen und diese dabei in ihrem Auftrag unterstiitzen“#2,

Bis zum Schuljahr ,2017/18 werden insgesamt 3215 zuséatzliche
Lehrerstellen  zur  Unterstlitzung fir das Gemeinsame Lernen
bereitgestellt.®>> Geplant ist eine schrittweise Umsetzung schulischer
Inklusion in Form von der Einrichtung einzelner Schulen mit entsprechender
fachlicher, organisatorischer und raumlicher Ausstattung
(Schwerpunktschulen). Diese Vorgehensweise soll die Qualitat z. B. im
Bereich der ggf. sehr komplexen Foérderung gewahrleisten und
Uberforderung vorbeugen. Dariiber hinaus sollen Lehrende bereits wahrend
der Ausbildung auf inklusive Schulen vorbereitet und Fortbildungsangebote
fir Lehrende geschaffen werden. Ferner begleiten Koordinatorinnen und
Koordinatoren aus Schuldmtern ,die unterschiedlichen Akteure und
Kooperationspartner im Ubergangsmanagement auf dem Weg zu einem
inklusiven Schulsystem in der Region.“?®* Dafiir hat das Land 2011 {iber 50
Stellen an Schulamtern geschaffen.

Die Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention ist an vielen Stellen,
nicht nur im Bildungsbereich, zwangslaufig mit der Bereitstellung finanzieller
Mittel verknipft: Zuséatzliche Stellen, Fortbildungsangebote, Barrierefreiheit in
Gebauden oder bspw. auch die Unterstitzung fir Eltern sind von diesen
abhangig.

4.1.4 Bildung inklusive! Inklusion aus Sicht der Gehirnforschung

Bei der Beschaftigung mit schulischer Inklusion von Heranwachsenden mit
Behinderung(en) stellt sich die Frage, ob und welche Auswirkungen das
gemeinsame Lernen Heranwachsender mit und ohne Behinderung(en)
konkret u. a. auf die Entwicklung von Denkstrukturen, Wahrnehmungen oder

5

Fahigkeiten haben. Integration®® macht, laut deutschen Hirnforschers und

Neurobiologen GERALD HUTHER, schlau. Dies treffe nicht nur in Bezug auf

%2 Die Landesregierung Nordrhein-Westfalen (Hrsg.): Aktionsplan der Landesregierung.

2012. S. 199

5 Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Schule NRW. 2014. S. 3

%4 Die Landesregierung Nordrhein-Westfalen (Hrsg.): Aktionsplan der Landesregierung.
2012. S. 206

25 Auch wenn HUTHER seine Ausfiihrungen auf Integration bezieht, kénnen diese ohne
Einschrankungen auf Inklusion Gbertragen werden.



66 Aspekie von Inklusion

Lernende mit Behinderung(en) zu, sondern in gleichem MaBe auf Lernende
ohne Behinderung(en). Das menschliche Gehirn entwickelt alle spezifischen
menschlichen Leistungen nach der Geburt. Dies geschieht durch
Erfahrungen im zwischenmenschlichen Bereich, die durch neuronale
Verknipfungen der Synapsen im Gehirn verankert werden. Folglich ist das
Gehirn ,ein soziales Produkt und als solches flr die Gestaltung von sozialen
Beziehungen optimiert. Es ist ein Sozialorgan.®®® Die Entwicklung des
Gehirns ist bei Menschen stark von Mitmenschen und deren emotionalen,
sozialen und intellektuellen Kompetenzen abhangig, dementsprechend sind
Vorbilder von hoher Relevanz.

Zudem ist aber ein weiterer Aspekt im Kontext des Themas der vorliegenden
Arbeit von besonderer Bedeutung, der sich aus den gemachten
Erkenntnissen der Gehirnforschung ergibt: Das menschliche Gehirn passt
sich seiner Umwelt an. Heranwachsende benutzen ihr Gehirn auf eine
bestimmte Weise, die keinesfalls zufallig ist. Das Individuum lernt, ,sein
Gehirn allméahlich so [zu] benutzen, dass es sich damit in der Gemeinschaft
in die es hineinwachst zurechtfindet.”®” Dadurch entwickeln sich, je
nachdem welche Eindriicke auf Heranwachsende einwirken, unterschiedliche
Fahigkeiten und Fertigkeiten, auf die es in dem entsprechenden kulturellen
oder sozialen Umfeld besonders ankommt. Dies bewirkt wiederum, dass die
neuronalen Verknipfungen immer wieder aktiviert und dadurch starker
ausgebaut und entwickelt werden.?®

Je vielfaltiger und unterschiedlicher also die auf Heranwachsende
einwirkenden Eindricke sind, desto vielseitiger sind auch die neuronalen
Verknipfungen im Gehirn, was wiederum das Verhalten, Denken und Flhlen
beeinflusst, ebenso wie z. B. individuelles Verantwortungsgefihl. Zustéandig
fir zukunftsorientierte Handlungsmuster und innere Orientierung ist das
Frontalhirn, in dem alle durch Erfahrung aufgebauten komplexen
Nervenschaltungen nutzungsabhangig zusammenlaufen. In ihm werden alle

Eindriicke und Prozesse von Erziehung und Sozialisation strukturiert. Das

#% Hither, Gerald: Die Bedeutung sozialer Erfahrungen fiir die Strukturierung des
menschlichen Gehirns. 2008. S. 303

%7 Hither, Gerald: Die Bedeutung sozialer Erfahrungen fir die Strukturierung des
menschlichen Gehirns. 2008. S. 304

28 \igl. Hither, Gerald: Die Bedeutung sozialer Erfahrungen fiir die Strukturierung des
menschlichen Gehirns. 2008
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Abschatzen von Handlungsfolgen, das Planen von Handlungen sowie
Empathie und das Empfinden von Verantwortungsgefiihl werden erst durch
diese Strukturierung im Frontalhirn méglich.?*® Dass gerade diese Hirnregion
durch Erziehung und Sozialisation strukturiert wird, unterstreicht, wie wichtig
diese beiden Aspekte sind.

Der Mensch entwickelt folgerichtig vor allem die Fahigkeiten und
Fertigkeiten, die er besonders braucht und die durch Beziehungserfahrungen
hervorgerufen werden. Das gemeinsame Lernen von Heranwachsenden mit
und ohne Behinderung(en) an inklusiven Grundschulen impliziert ein erhéhes
Mafl3 an Heterogenitat. Lernende an inklusiven Grundschulen machen schon
frih vielfaltige Beziehungserfahrungen, missen Ricksichthahme, Toleranz
und Akzeptanz Uben, zugleich aber auch Empathie und Verantwortung
zeigen. Durch die besondere Situation, dass Lernende mit und ohne
Behinderung(en) zusammen lernen, werden F&higkeiten und Fertigkeiten
von den Lernenden abverlangt, die in Grundschulen, die keine Lernenden mit

Behinderung(en) aufnehmen, nicht in diesem Mal3e von Bedeutung sind.

Wie bereits in Kap. 3.1 erlautert, zielt Inklusion nicht einseitig auf die
Eingliederung von Menschen mit Beeintrachtigungen in die Gesellschaft ab,
sondern auch auf die Verdnderung von Denkstrukturen und
Wahrnehmungen, so dass Vielfalt als Normalitat wahrgenommen und
angesehen wird. Wie in diesem Kapitel deutlich wird, entstehen
Denkstrukturen, Wahrnehmungen sowie Einstellungen des Menschen aus
neurobiologischen Erkenntnissen durch Erfahrungen, die der Mensch macht.
Je abwechslungsreicher und unterschiedlicher die Individuen einer Gruppe
und die zwischenmenschlichen Erfahrungen sind, die die Lernenden
miteinander machen, desto mehr kdnnen sie voneinander lernen. Durch die
Erfahrungen, die Heranwachsende mit und ohne Behinderung(en) im Lernen,
Arbeiten und zwischenmenschlichen Umgang in inklusiven Grundschulen
machen, kann folgerichtig ein Selbstverstéandnis in Bezug auf die Normalitat
von Heterogenitat, mit all ihnren Facetten erlangt werden und ein wesentliches
Ziel inklusiver Bildung (vgl. Kap. 3.4) erreicht werden. Die Mdglichkeit, dass
alle Schulerinnen und Schiler mit oder ohne Beeintrachtigung(en) durch

9 Vgl. Hither, Gerald: Die Bedeutung sozialer Erfahrungen fiir die Strukturierung des
menschlichen Gehirns. 2008
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diese Vielfalt an Begegnungen Metakompetenzen wie umsichtiges und
vorausschauendes Handeln oder das Aushalten von Frustration erwerben, ist

gegeben.?®

Ob und inwiefern inklusive Elemente in Schulprogrammen von
ev. Bekenntnisgrundschulen in NRW verankert sind und sich damit die
Chance erhéht, dass Lernenden z.B. Beziehungserfahrungen durch
bestimmte Unterrichtsformen ermdéglicht werden, wird genauso zu kléaren
sein, wie die Frage, ob die Verankerung dieser Elemente in einem
Zusammenhang mit Vorstellungen des Wiinschens- und Erstrebenswerten
stehen.

Festzuhalten ist jedoch, dass das gemeinsame Lernen Heranwachsender mit
und ohne sonderpadagogische Unterstitzungsbedlrfnisse die kindliche
Entwicklung in bestimmten Bereichen positiv beeinflussen kann.

4.1.5 Zusammenfassung

In der Salamanca-Erklarung wurde bereits Mitte der 1990er Jahre die
gleichwertige Teilhabe und Teilnahme aller Kinder und Jugendlichen an
Regelschulen gefordert, indem erklart wurde, dass ,Regelschulen mit dieser
integrativen Orientierung das beste Mittel sind, um diskriminierende
Haltungen zu bekdmpfen, um Gemeinschaft zu schaffen, die alle willkommen
zu heissen, um eine integrierende Gesellschaft aufzubauen und Bildung fr
Alle zu erreichen*®'. Mit der deutschen Ratifizierung der UN-
Behindertenrechtskonvention ist dieser Inklusionsaspekt in Deutschland
gesetzlich bindend. Diskriminierungen sollen ab- und Chancengleichheit
aufgebaut werden, um Menschen mit Behinderung(en) die Teilhabe und
Teilnahme an allen Bereichen des gesellschaftlichen Lebens zu erméglichen.
Die Bereitstellung von materiellen, personellen und damit verbundenen
finanziellen Ressourcen, ebenso wie die Veranderung der Lehrerausbildung,
das Schaffen von Fortbildungen und der Einbezug von Schulamtern sollen
dieses Ziel naher riicken lassen. Der Aktionsplan des Landes NRW zeigt,

%60 \/g1. Huther, Gerald: Fiir eine neue Kultur der Anerkennung. 2009
%1 UNESCO: Die Salamanca-Erklarung und der Aktionsrahmen zur Padagogik fr
besondere Bedurfnisse. 1994. Abs. 2
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dass Inklusion auch auf Landesebene als ganzheitliche Verédnderung und
Umstrukturierung betrachtet wird.

Die Auseinandersetzung mit dem Begriff ,Behinderung‘ zeigt die Komplexitat
und Vielfalt des Begriffs an. Wer ist Uberhaupt ,behindert’ und was genau
bedeutet das? Die Klarung der Frage ist insbesondere bei der
Auseinandersetzung mit der Inklusion Lernender mit Behinderung(en)
relevant. Behindernd sind nicht nur kérperliche oder geistige, sondern
ebenfalls soziale Beeintrachtigungen und Einschrankungen, d. h., alle
Faktoren, die fur die Teilhabe eines Menschen relevant sind. Auch wenn das
Versténdnis von Behinderung in Bibelstellen teilweise ambivalent ist, wurde
herausgestellt, dass sich sowohl die EKD als auch die DEA nicht nur explizit
fur die Integration von Menschen mit Behinderung(en) aussprechen, sondern
zugleich auch die Gleichwertigkeit aller Menschen aufgrund der
Ebenbildlichkeit Gottes fordern. ,Da schuf Gott Adam, die Menschen, als
gottliches Bild, als Bild Gottes wurden sie geschaffen, mannlich und weiblich
hat er, hat sie, hat Gott sie geschaffen [...]. Und Gott sah alles, was Gott
gemacht hatte: Sieh hin, es ist sehr gut.“?®® Jeder Mensch ist genau so, wie
er ist, von Gott gewollt. Auch der VEF setzt sich fur die Wahrung der
Menschenwirde aller Menschen ein. Aus religionspadagogischer
Perspektive wird das Leben und Wirken Jesu Christi fokussiert, der sich, wie
aus den Evangelien hervorgeht, immer wieder um Menschen mit
Beeintrachtigungen gekimmert hat. Individuelle Starken und Schwéchen
bereichern eine Gemeinschaft nicht nur, sondern machen diese vollstandig.
Teilhabe, Flrsorge und gegenseitige Wertschatzung sind damit wesentliche
Momente fir Gemeinschaften. So betont auch GUNTER RUDDAT, dass
»1heologie, die auf der Ebenbildlichkeit (auch des behinderten Menschen in
Christus) grindet [...], in der Schule wie in allen Bereichen menschlichen
Zusammenlebens daflr eintreten [muss], den Jangen Weg der kleinen

«263

Schritte* fortzusetzen und damit darauf ausgerichtet sein muss,

Hindernisse zu minimieren oder — wo méglich — zu beseitigen.

?%2 Gen 1, 27.31
%83 Ruddat, Ginter: Religionsunterricht in der Hilfsschule von den Anfangen bis 1945. 1993.
S. 197
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Da die Schulprogramme nordrhein-westfalischer ev. Bekenntnisgrundschulen
den Untersuchungsgegenstand darstellen, ist die evangelisch-theologische
Sicht auf Behinderung(en) von groBer Relevanz. In Kap. 2 wurde bereits
herausgestellt, dass Werte — auch vermeintlich christliche — immer u. a.
durch die eigene Dogmatik, (Sub-)Kulturen und die individuelle Sozialisation
gepragt sind. Ob und welche Perspektive ev. Bekenntnisgrundschulen bzgl.
Behinderung(en) in ihren schulischen Programmen verankert haben, wird im

Zusammenhang der Schulprogrammanalysen genauer betrachtet.

Die Integrationsquote von Lernenden mit Behinderung(en) an Regelschulen
in NRW hat sich seit 2008 an Grundschulen deutlich erhéht, wobei
Grundschulen die héchste Integrationsquote aufweisen. Der Aktionsplan der
Landesregierung, auf Grundlage der UN-Behindertenrechtskonvention, zeigt,
dass die Quote in den nachsten Jahren stetig weiter steigen wird, so dass
sich das Schulwesen weiter modifizieren wird. Dass sich diese
Veranderungen nicht nur auf die strukturelle Ebene beziehen kdénnen,
sondern auch Lehr- und Lernmethoden implizieren missen, wurde bereits in
Kap. 3.4 herausgestellt. In Kombination mit Erkenntnissen der
Gehirnforschung kann festgehalten werden, dass inklusive Bildung an
Regelschulen gewinnbringend fir die Entwicklung intra- und interpersoneller
aber auch fachlicher Kompetenzen Heranwachsender sein kann, wenngleich
sich das Schulwesen z. Z. mitten in einer Veranderung befindet, in der noch
nicht alle Rahmenbedingungen gegeben sind.

4.2 Umgang mit religidoser Diversitat

4.2.1 Religiose Diversitait — ein Uberblick iiber die Spielarten von
Religion

In den letzten 60 Jahren hat sich die Bevdlkerungszusammensetzung bzgl.
der Religionszugehoérigkeit in Deutschland enorm verandert: Der Anteil der
Protestanten hat sich fast halbiert (1950: 58,95 %, 2010: 29,2 %),
wohingegen sich die Zahl der Konfessionslosen und Anhanger sonstiger
Religionen verzehnfacht hat. Lediglich der katholische Teil der Bevdlkerung
ist mit einer Zunahme von 6 % recht stabil geblieben. Im Gegensatz zur
damaligen Bevdlkerungszusammensetzung gehdéren im Jahr 2010 lediglich
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59,4 % (1950: 95,7 %) der Bevdlkerung einer christlichen Konfession, jeder
Zehnte einer nichtchristlichen Religion und jeder Dritte keiner Religion an.
Juden, Hindus und Buddhisten stellen den kleinsten Anteil (unter 0,4 %) dar,
gefolgt von Esoterikern (1,2 %), Orthodoxen (1,7 %) und Anhangern der
Freikirchen (1,8 %). Dahingegen ist jeder Zwanzigste in Deutschland Moslem
(4,9 %) — unter den Menschen mit einer Religionszugehdrigkeit stellen sie
folglich den gréBten Teil der nichtchristlichen Bevdlkerung dar. Darlber
hinaus nimmt der Synkretismus — insbesondere bei jungen Menschen — zu.
Auch wenn dies nicht auf den GroBteil der Bevdlkerung zutrifft, geben
immerhin 26 % der Befragten an, ,selbst auf Lehren verschiedener religitser

264 In NRW zeichnet sich eine &hnliche

Traditionen [zurlckzugreifen]
Verteilung ab: 27,4 %°® der Bevélkerung gehdren der evangelischen und
41,6 % der katholischen Kirche an. Weitere 0,16 % sind Mitglieder einer der
acht jidischen Gemeinden des Landes.?®® Der Islam macht mit knapp 3 %
der nordrhein-westfalischen Bevolkerung die drittstarkste
Religionsgemeinschaft aus.?®’ Insgesamt sind 25 % der Bevélkerung keiner
religibsen Organisation zugehérig. Die verbleibenden 4 % teilen sich in
unterschiedliche religidse Strémungen, wie die orthodoxe Kirche, auf.?®® Fast
ein Viertel der Bevdlkerung des Landes gehoért folglich keiner ev.
Landeskirche und gut 1 % kleineren christlichen Religionsgemeinschaften
an, worunter auch freichristliche Organisationen fallen.?®® Dabei gilt es zu
beachten, dass die Gruppe ohne kirchliche Zugehdérigkeit ebenso plural ist,
wie die mit kirchlicher Zugehdrigkeit: Immerhin jeder vierte westdeutsche
Konfessionslose (26 %) bezeichnet sich trotzdem als glaubig (glaubige
Konfessionslose), ein ebenso groBer Teil hat sich bereits weiter distanziert,

%64 pollack, Detlef et al.: Religionsmonitor. 2013. S. 12

%65 Nicht erfasst sind freikirchliche Zugehorigkeiten.

%88 Vgl. Information und Technik Nordrhein-Westfalen (Hrsg.): Statistisches Jahrbuch Nord-
rhein-Westfalen 2013. 2013

267 Vgl. Centrum fiir Religionswissenschaftliche Studien: Religiése Vielfalt in NRW. Abrufbar
unter: www.ceres.rub.de. 10.09.2014

%8 Es sei darauf hingewiesen, dass bei der Erfassung der Bevélkerung nach religidser
Zugehorigkeit lediglich die Zugehdrigkeit zu einer religibsen Organisation als
Datengrundlage dienen kann. Da es jedoch auch religidse Gemeinschaften gibt, in denen
die Mitglieder nicht offiziell eingetragen werden, muss auf Befragungen und
Hochrechnungen zurlickgegriffen werden. Vgl. dazu Religionswissenschaftlicher Medien-
und Informationsdienst e.V. (Hrsg.): Grafiken und Daten zur Mitgliedschaft der Religionen in
Deutschland. Stand 2014

%89 yigl. Centrum fiir Religionswissenschaftliche Studien: Religidse Vielfalt in NRW. Abrufbar
unter: www.ceres.rub.de.10.09.2014
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steht  Religionsmitgliedern  jedoch  offen  gegenlber  (tolerante
Konfessionslose). Sogenannte (Normal-)Konfessionslose (16 %)
unterscheiden sich im Vergleich zu toleranten Konfessionslosen dahin
gehend, dass bereits ,eine Beschaftigung mit Spiritualitdt, Religion oder

Religiositat als (berfliissig?”

empfunden wird. Der GroBteil der
Konfessionslosen (32 %) lasst sich der Gruppe der volldistanzierten
Atheisten zuordnen, ,sie lehnen Religion(en) als irrational ab*?”".

Mégliche Grinde fir die dargestellte Vielfalt kénnen, laut CHRISTOF WOLF,
einerseits auf die Bevdlkerungsveranderung durch Zuwanderung von
Menschen mit anderen Bekenntnissen und andererseits auf die Zunahme der
Konfessionslosen zurlickgefiihrt werden.?’? Motive fiir die steigende Zahl der
Kirchenaustritte kénnen, nach GERD PICKEL, u.a. die subjektiv fehlende
Relevanz der Kirche fir den Lebensalltag und damit der fehlende praktische
Nutzen darstellen, ebenso wie eine ,zunehmende Distanzierung zu Religion

(iberhaupt“¢”®.

Unabhéangig von den Grinden verdeutlicht die nachgezeichnete Entwicklung
jedoch, dass religiése Vielfalt in Deutschland ein noch relativ junges
Phanomen ist, welches in den letzten sechs Jahrzehnten stark zugenommen
hat. Gut zwei Drittel der Menschen in Deutschland gehéren dem Christentum
an. Der Anteil von 60 % (NRW: 68 %) zeigt einerseits, dass der GroBteil der
Bevolkerung der Bundesrepublik dem Christentum zugehérig ist,
andererseits jedoch auch, dass sich die religiése
Bevllkerungszusammensetzung in  den letzten Jahrzehnten deutlich
verandert hat. Doch was bedeutet eine derartige Entwicklung fir das
Zusammenleben? Wie positioniert sich die Bevolkerung zu der religidsen

Diversitat und einer religiés pluralen Gesellschaft?

Bis hierher lag der Schwerpunkt auf religiéser Pluralitat bzgl. divergierender
Religionszugehdorigkeiten, die sich zunachst recht simpel erfassen und
deskribieren lassen. GleichermaBen muss jedoch auf weitere Aspekte
religidser Pluralitdt hingewiesen werden, die insbesondere im Kontext des

schulischen Umgangs nicht nachrangig sind.

270 pjckel, Gerd: Konfessionslose. 2013. S. 23

27! pickel, Gerd: Konfessionslose. 2013. S. 23

272 \1gl. Wolf, Christof: Religidse Pluralisierung in der Bundesrepublik Deutschland. 1999
278 pickel, Gerd: Konfessionslose. 2013. S. 21 (Hervorhebung im Original)
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RuDOLF ENGLERT kategorisiert die divergierenden Formen von Religion und
Religiositat grob in positionelle, stilistische, kontextuelle und biografische
Unterschiede. Erstere beziehen sich auf die tatsachliche Positionierung in
Bezug auf eine Konfession und der sich daraus ergebenden Pluralitat, der
Frage nach Gott und dem Standpunkt zum Wahrheitsanspruch der eigenen
Religion. Stilistische Differenzen umfassen drei Religionsstile hinsichtlich
ihrer Auspragung: Der Bezug zu genau einer normativen, subjektiv
verbindlichen religibsen  Tradition (exklusiver Typus) steht dem
individualisierten Typus entgegen. Dieser zeichnet sich durch den Wandel
eines institutionell vermittelten, fremdreferenziellen Glaubens in Richtung

“274 qus. Wahrend sich

individualisierter Formen autoreferenzieller Religiositat
sowohl die positionellen als auch die stilistischen Differenzen auf konkrete
Einstellungen und Formen von Religion und Religiositéat beziehen, wird bei
den letzten beiden Kategorien hinterfragt, welche Faktoren die Religiositat
beeinflussen. Dazu zahlen im Zusammenhang kontextueller Einflisse u. a.
Geschlecht, Kultur und Kohortenzugehdrigkeit bzw. -einflisse, wohingegen
die Entwicklung der Religiositat auf formal-struktureller sowie inhaltlich-
hermeneutischer Ebene die biografischen Einflisse und Differenzen
berlcksichtigen, die ebenfalls einen relevanten Aspekt religiéser Pluralitat
darstellen.?”®

Es wird deutlich, dass neben den traditionellen’ Religionszugehdrigkeiten
,verschiedene Formen nicht oder ,alternativ’ institutionalisierter Religiositat,
angefangen von hochgradig individualisierten Formen einer offenen
religidsen Praxis bis hin zu sektenartig straff organisierten Gruppierungen“?"®
existieren. Gleichzeitig zeigt sich die religiése Pluralisierung in
Weltanschauungen, welche religidse Deutungen ersetzen kdnnen, wie bspw.
,Konsum, Popmusik [und] Sport?’’, die religidse Ziige annehmen kénnen.
Dies macht auch deutlich, dass die Sékularisierung, wie auch
MANFRED PIRNER?’® betont, nicht eo ipso mit dem Bedeutungsverlust von
Religion und Religiositdt einhergeht. Vielmehr kann hier von einer

Pluralisierung von Religion und Religiositdt ausgegangen werden. Die

274 Englert, Rudolf: Dimensionen religiéser Pluralitat. 2002. S. 24
275 \gl. Englert, Rudolf: Dimensionen religidser Pluralitit. 2002
276 Englert, Rudolf: Dimensionen religiéser Pluralitat. 2002. S. 17
27 Englert, Rudolf: Dimensionen religiéser Pluralitat. 2002. S. 17
278 \gl. Pirner, Manfred L.: Schiilerln — soziologisch. 2012
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dargestellte Abnahme der Kirchenzugehdrigkeit sollte folglich nicht zu dem
Schluss fluhren, dass Religiositat insgesamt in gleichem MaBe an Bedeutung
verliert. Immerhin gut die Halfte der Jugendlichen glaubt an einen
persénlichen Gott oder eine (iberirdische Macht,?”® der persdnliche Glaube
hat bei 14- bis 17-jdhrigen jedoch einen hbéheren Stellenwert als
institutionelle Formen von Religion. (Nicht nur) Kinder und Jugendliche
kénnen aus einer Vielzahl von religidsen Uberzeugungen wahlen, was dazu
fuhren kann, dass sie sich aus den unterschiedlichen Religionen eine eigene
Religiositat ,zusammenstellen’. MARC CALMBACH ET AL. bezeichnen einige
Jugendliche deshalb als ,religiése Touristen, die kurz in ,religiése oder

quasireligivse Kontexte*?®

eintauchen und die Inhalte und Angebote
mitnehmen, deren Nutzen fUr sie in ihrer aktuellen Lebenssituation am

gréBten erscheint.

In der Schule kommen Lernende mit unterschiedlichen Vorkenntnissen,
Uberzeugungen und Weltanschauungen zusammen — das gilt auch fiir den
Bereich  Religion: ,Religiése Pluralitdt stellt eine sozio-kulturelle
Voraussetzung dar.“?®" Folgerichtig kann sich auch religionspadagogisches
Handeln im schulischen Kontext nicht nur auf den Religionsunterricht
beziehen. Unterschiedliche religidse Uberzeugungen und Weltanschauungen
auBern sich ebenso bewusst und unbewusst ,im Bereich des Handelns, des
Lebensstils, religidser Kommunikation usw.“?®2. Da sowohl die Lehre als auch
die Erziehung an ev. Bekenntnisgrundschulen obligatorisch nach den
entsprechenden  religidsen  Grundsatzen erfolgen,®®®  kann davon
ausgegangen werden, dass der Anteil von Lernenden nichtchristlicher
Religionen und/oder  anderer  Konfessionen an  vielen ev.
Bekenntnisgrundschulen im Vergleich zu Gemeinschaftsgrundschulen
geringer ist. In Anbetracht der dargestellten Vielfaltigkeit von Religiositat 1&sst
dies jedoch nicht den Schluss zu, dass an ev. Bekenntnisgrundschulen
religidse Homogenitat herrscht. Die konfessionsinternen, individuellen (z. B.
biografischen und kontextuellen) Divergenzen lassen sich schwerlich

279 \/gl. Pirner, Manfred L.: Schiilerln — soziologisch. 2012

280 Galmbach, Marc et al.: Wie ticken Jugendliche? 2012. S. 78

281 Englert, Rudolf: Dimensionen religiéser Pluralitat. 2002. S. 17

282 Englert, Rudolf: Skizze einer pluralititsfihigen Religionspadagogik. 2002. S. 89

283 vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Schulgesetz fiir das Land NRW. 2014. § 26 (3)
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erfassen, missen jedoch gleichwohl bei Uberlegungen zum Umgang mit
religiéser Diversitat mitgedacht werden.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche Konturen ein
konstruktiver und vor allem inklusiver Umgang mit den unterschiedlichen
Dimensionen religiéser Vielfalt im schulischen Kontext annehmen kann.
Daflir muss zunachst genauer hinterfragt werden, wie die Bevdlkerung der
Bundesrepublik die religiés plurale Gesellschaft, in der sie lebt, wahrnimmt
und empfindet. In einem weiteren Schritt wird der Zusammenhang zwischen
Religionszugehdérigkeit, Religiositat, Werten und sozialem Kapital beleuchtet,
bevor der Bogen zur oben genannten schulischen Ebene religiéser Diversitat

gespannt wird.

Die genauere Auseinandersetzung mit den genannten, aber auch weiteren
Aspekten, steht im Fokus dieses Kapitels. Sie implizieren eo ipso auch
Aspekte von Werten, Identitat bis hin zu Kultur und (Religions-)Padagogik,
die fOr die Untersuchung des verankerten Umgangs mit religidser Diversitat
in schulischen Programmen ev. Bekenntnisschulen in NRW wesentlich sind.

4.2.2 Das Eigene und das Fremde — Bereicherung oder Bedrohung?

,Pluralitdt ist ein wesentliches Charakteristikum unserer religiésen
Gegenwartssituation.“?®* Entsprechend spiegelt sich die bereits dargestellte

Religionsdiversitat®®

im Alltag der Menschen wider: In der Nachbarschaft,
am Arbeitsplatz, beim Einkauf, in der Schule — beinahe Uberall, wo
Menschen zusammentreffen. Wie gehen Menschen damit um? Und vor
allem: Wird diesem Umstand in Deutschland eher mit Offenheit begegnet,
oder wird darin ein erhéhtes Konfliktpotenzial gesehen? Darlber hinaus soll
geklart werden, ob und wie die eigene Religiositdt die Sichtweise auf
religidse Diversitat beeinflusst.

Die Unsicherheit im Umgang mit divergierenden Religionen zeigt sich auch

auf rechtlicher Ebene: Mit der Frage, ob Kruzifixe in Schulen angebracht

284 Englert, Rudolf: Dimensionen religiéser Pluralitat. 2002. S. 17

28 Wenn im Folgenden von Religionsdiversitat die Rede ist, ist damit jede Art von religidser
Positionierung gemeint, d.h. divergierende Religionszugehdrigkeiten und Weltan-
schauungen ebenso wie die nicht-kirchliche Zugehdrigkeit. Auch wenn Letzteres, wie
deutlich wurde, nicht zwangslaufig auch Religionslosigkeit ausdriicken muss, kann in
Deutschland jedoch ein Zusammenhang hergestellt werden: Fir zwei Drittel der Menschen
ohne kirchliche Zugehérigkeit spielt Religion auch im privaten Leben keine Rolle. Vgl.
Wohlrab-Sahr, Monika: Das stabile Drittel. 2008/Pickel, Gerd: Konfessionslose. 2013
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werden dirfen oder nicht, befassten sich unterschiedliche Gerichte, die zu
ebenso differierenden Urteilen®®® kamen. Auch die Frage nach religidsen
Symbolen und Kleidungsstliicken in Schulen wurde und wird vielfaltig
diskutiert.

Lehrende des Landes NRW dirfen aufgrund des Neutralitdtsgebots u. a.
keine religidsen Bekundungen auBern, wozu auch das Tragen eines
Kopftuches zahlt. Der Religionsunterricht sowie Bekenntnisschulen sind

.87 Darliber hinaus

allerdings diesem Gebot der Neutralitat befrei
verdeutlicht die unlangst geflhrte Debatte Uber die Beschneidung von
Jungen?® die Divergenzen religidser Praktiken und den damit verbundenen
unterschiedlichen Perspektiven. Solche, aber auch andere Debatten zeigen,
wie unterschiedlich religiése Praktiken und Reaktionen auf diese sind bzw.
sein kdénnen. War vorher in Deutschland h&ufig die Rede von einer
,deutsch-jidischen Kultur, wird u. a. nach dieser Debatte darauf verzichtet,
oder eine solche Bezeichnung zumindest kritisch infrage gestellt?®® —
Differenzen zu nivellieren und auszublenden kann folgerichtig nicht der
richige  Weg sein. Bevor die Frage nach entsprechenden
Umgangsmaglichkeiten fokussiert wird, sollen zunachst die Einstellungen zu
religidser Vielfalt im Mittelpunkt stehen. Diese stellen die Ausgangssituation
dar, ,denn die Handlungen der Menschen werden in starkem MafBe durch

Wahrnehmungsmuster und Stereotypen beeinflusst*?®.

2% |m Jahr 1995 urteilte das Bundesverfassungsgericht, dass keine Kruzifixe in Schulen
héangen dirfen (BVerfGE 93,1), im Freistaat Bayern sind Kruzifixe in Bekenntnisschulen
erlaubt. 2009 urteilte auch der Européische Gerichtshof fir Menschenrechte (EGMR)
aufgrund einer Klage, dass Kruzifixe in Schulen verboten seien. 2011 wurde dies jedoch
wieder aufgehoben und Kreuze in europaischen Schulen erlaubt. Die genaue Regelung
dazu sei jedoch den einzelnen Staaten (berlassen. Fir einen Uberblick der
Auseinandersetzung des EGMR mit religiéser Pluralitdt empfiehlt sich Heinig, Hans M.:
Religiése Pluralitat und religionsrechtliche Diversitéat als Topoi in der Rechtsprechung des
EGMR. 2012

27 ygl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW (Hrsg.): Schulgesetz fiir
das Land NRW. 2014. § 57 (4)

288 Gegenstand der Debatte war die Frage, ob die Beschneidung von Jungen aus religiésen
Grunden in Deutschland erlaubt oder verboten werden soll. Sie fUhrte dazu, dass die
Beschneidung von mannlichen Kindern unter bestimmten Bedingungen erlaubt und
gesetzlich verankert ist. Vgl. Bundesministerium der Justiz (Hrsg.): Gesetz Gber den Umfang
der Personensorge bei einer Beschneidung des mannlichen Kindes. § 1631 d Birgerliches
Gesetzbuch (BGB). 2012

%89 ygl. dazu auch die allgemeine kritische Auseinandersetzung von Meier, Marcus:
Christlich-jadische Leitkultur? 2013

290 pollack, Detlef et al.: Religionsmonitor. 2013. S. 36
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85 % der Bevdlkerung stehen anderen Religionen offen gegeniiber.?’

Gleichzeitig darf der hohe Anteil nicht mit nicht vorhandener Skepsis

2 sind der

gleichgesetzt werden: Zwei Drittel (65 %) der Westdeutschen®
Meinung, dass die Zunahme von religiéser Diversitat eine Konfliktursache
darstellen kann. Zusammengefasst heiBt das, dass ein GroB3teil der
deutschen Bevdlkerung religiése Vielfalt durchaus positiv, wenngleich kritisch
sieht.?®> Religionen im Allgemeinen werden mehrheitlich nicht als nachteilig
betrachtet, jeder Dritte ist der Meinung, dass die genannte Vielfalt sogar eine
Bereicherung darstellt. Allerdings macht es durchaus einen Unterschied, um
welche Religion es sich konkret handelt. Spatestens seit den Anschlagen des

294

11. Septembers 2001 etablierte sich der Begriff der ,Islamophobie“™ — trotz

der Begriffsschwierigkeit und -kritik?*°

«296

— und ist ,im o6ffentlichen Diskurs [...]
omniprasent Die besondere Stellung des Islams wird auch im
Religionskompass der Bertelsmann Stiftung sichtbar: Wahrend der
Buddhismus (62 %), der Hinduismus (49 %) und das Judentum (53 %)
Uberwiegend als Bereicherung wahrgenommen werden, wird der Islam
mehrheitlich als Bedrohung empfunden. Nur 31 % nehmen den Islam als
Bereicherung wahr, knapp die Halfte der Bevodlkerung (49 %) hingegen als
Bedrohung. Auch dem Atheismus steht die Bevdlkerung kritischer
gegenuber, etwa jeder Dritte (34 %) sieht ihn als Bereicherung, etwas mehr
(36 %) jedoch auch als Bedrohung. Erwartungsgeman wird das Christentum
nur von unter 10 % als Bedrohung empfunden, etwa drei Viertel der
Bevdlkerung nehmen es als Bereicherung wahr. In Anbetracht der Tatsache,
dass der GroBteil der Menschen, die keiner christlichen Religion in
Deutschland angehdren, Muslime sind, sind diese Erhebungen alarmierend.
Insgesamt wird kaum einer anderen Religion in den Medien und politischen
Diskussionen so viel Aufmerksamkeit gewidmet wie dem Islam bzw.

muslimischen Einwanderern. Neben der Quantitat spielt dabei insbesondere

291 Vgl. Pollack, Detlef et al.: Religionsmonitor. 2013

292 Da der Fokus der vorliegenden Untersuchung auf ev. Bekenntnisgrundschulen in NRW
liegt, beziehen sich alle weiteren Prozentangaben, sofern nicht explizit genannt, auf
Westdeutschland. Die Angaben zur prozentualen Verteilung in Ostdeutschland kdnnen im
Religionskompass 2013 der Bertelsmann Stiftung eingesehen werden.

293 \/gl. Pollack, Detlef et al.: Religionsmonitor. 2013

2% Vgl. u.a. Agentur der Europaischen Union fiir Grundrechte (Hrsg.): Muslime in der
Europaischen Union. Diskriminierung und Islamophobie. 2006

2% vgl. KahlweiB, Luzie et al.: Islamophobie. 2012/Pfahl-Traughber, Armin: Die fehlende
Trennschérfe des ,Islamophobie“-Konzepts fir die Vorurteilsforschung. 2012

2% de Neve, Dorothée: Islamophobie in Deutschland und Europa. 2013. S. 196
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auch ,die kulturelle ,Fremdheit’ des Islam in einem christlich gepragten Land
[...] sowie die vielfach unterstellte Gewaltbereitschaft einiger politisch

297 aine Rolle.

radikaler Vertreter des Islam
DETLEF PoLLACK und OLAF MULLER gehen davon aus, dass Medien einen
gréBeren Einfluss auf die Wahrnehmung ,fremder’ Religionen haben als
Erfahrungen und direkter Kontakt mit selbigen, was eine Erklarung flr die
insgesamt negativere Wahrnehmung des Islams und dessen Anhangern sein
kann. Darlber hinaus spielen jedoch auch soziokulturelle Einfllsse,

k298

insbesondere das Alter aber auch die eigene religidse Dogmatik=™, eine

Rolle: ,Wer davon ausgeht, dass in religiésen Fragen vor allem die eigene
Religion recht hat [...], tendiert zu einer kritischeren Sicht auf den Islam.“?*°
Interessanterweise qilt dies nur fir die Wahrnehmung des Islams, nicht aber
fir andere Religionen, Weltanschauungen oder Menschen ohne kirchliche

Zugehdrigkeit.

Wird, in Anlehnung an MoNIKA WOHLRAB-SAHR®*®, davon ausgegangen, dass
der Uberwiegende Teil der Menschen ohne Kkirchliche Zugehoérigkeit
tatsdchlich auch religionslos ist, und mehr als ein Drittel der Bevdlkerung
Atheisten als Bedrohung wahrnimmt, ist auch dieses Ergebnis interessant.
Eine mdgliche Erklarung kann in der Wahrnehmung des Christentums als
Kulturfundament Deutschlands liegen. Dies wird im Vergleich mit
Ostdeutschland deutlich, wo der GroBteil der Bevdlkerung konfessionslos ist:
Dort wird Atheismus (16 %) als ebenso bedrohlich wahrgenommen wie das
Christentum (15 %).

Die dargestellte kritische Offenheit gegeniber der religiés pluralen
Bevdlkerung wirkt sich jedoch kaum auf die eigene Religiositat aus. Es kann
weder eine mehrheitliche Hinwendung zum Synkretismus noch eine, durch
Religionspluralitat ausgeldste, ,ausgepragte[n] Besinnung auf die eigenen

christlichen Wurzeln“3"

eindeutig festgestellt werden. Lediglich auf die
Trennung von Staat und Religion wirkt es sich insofern aus, als diese

besonders von dem Teil der Bevdlkerung (aber auch im Allgemeinen von

297 Pollack, Detlef et al.: Religionsmonitor. 2013. S. 35

28 Dariiber hinaus aber auch die subjektive Einstufung in ein soziales Milieu, die
Wohngegend (landlich oder stadtisch), Konfessionszugehérigkeit und Bildung. Das
Geschlecht hat keinen Einfluss. Vgl. Pollack, Detlef et al.: Religionsmonitor. 2013

299 po|lack, Detlef et al.: Religionsmonitor. 2013. S. 41

%90 \/gl. Wohlrab-Sahr, Monika: Das stabile Drittel. 2008

%97 Pollack, Detlef et al.: Religionsmonitor. 2013. S. 45
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75 %) beflrwortet wird, der religidse Diversitat zugleich auch als Ursache
von Konflikten sieht. Allerdings Iasst sich ein weiterer Nexus herausstellen:
Die Zunahme der religibsen Gemeinschaften in Deutschland flhrt,
insbesondere bzgl. des Islams, zu einer starkeren Kontrastierung in Form der
Betonung der eigenen Orthodoxie.?” PoLLACK und MULLER betonen jedoch,
dass, neben dem oben genannten Medieneinfluss, Kontakte zwischen
Menschen divergierender Religionen eine positive Wirkung haben, indem sie
die religiose Offenheit und Aufgeschlossenheit erhdhen®®® und somit bspw.
Vorurteile abgebaut werden kénnen.

Neben den unterschiedlichen Religionszugehdrigkeiten existieren auch
Divergenzen zwischen Menschen der gleichen Religion, so dass die eigene
Religion durchaus auch etwas Fremdes sein kann. 13 % der Protestanten
fihlen sich sehr mit der Kirche verbunden, jeder vierte Protestant fihlt sich
ziemlich verbunden‘, jedoch ist jeder Finfte kaum verbunden'’%
,Distanzierte Kirchlichkeit [ist] die am haufigsten anzutreffende Form der
Kirchenbindung.“*®® Einer Erfassung der EKD zufolge nehmen im Schnitt
etwa 4 % der Kirchenmitglieder regelmaBig an Gottesdiensten teil, an hohen
Feiertagen steigt diese Zahl Uberproportional an, Heilig Abend z. B. bis auf
35,6 %.5% Eine (fehlende) Kirchenndhe erméglicht jedoch keine
Ruckschliisse auf die Religiositit der Menschen.®®” Fir gut jeden zweiten
Protestanten stellt Religion einen wichtigen Teil des Lebens dar, jeder Fiinfte
schatzt sich selbst als religids ein. Darlber hinaus ist die religidse
Sozialisation innerhalb der Familie in den vergangenen Jahrzehnten deutlich
zurickgegangen — 70 % der Personen, die vor 1947 geboren wurden, geben
an, religiés erzogen worden zu sein, wohingegen nur jeder vierte nach 1988

geborene Befragte eine solche Erziehung (subjektiv) genossen hat.>%

%92 v/gl. Pollack, Detlef: Riickkehr des Religiésen? 2009

303 Vgl. Pollack, Detlef et al.: Religionsmonitor. 2013

304 Vgl. Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hrsg.): Weltsichten,
Kirchenbindung, Lebensstile. 2003

%95 Kretzschmer, Gerald: Kirchenbindung. 2007. S. 47

806 Vgl. Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hrsg.): Weltsichten,
Kirchenbindung, Lebensstile. 2003

%7 Der prozentuale Anteil der Kirchenmitglieder, die religids und kirchenfern sind, liegt nur
3 % hinter dem der Mitglieder, die religids und kirchennah sind. Gleichzeitig ist knapp jedes
zehnte Mitglied wenig religiés und trotzdem kirchennah. Vgl. Kirchenamt der Evangelischen
Kirche in Deutschland (Hrsg.): Weltsichten, Kirchenbindung, Lebensstile. 2003

398 \/gl. Pollack, Detlef et al.: Religionsmonitor. 2013
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Die Ergebnisse zeigen, dass auch Menschen mit gleicher
Konfessionszugehdrigkeit nicht nur Divergenzen im Bereich der subjektiven
Dogmatik, sondern u.a. auch in religiéser Sozialisation und Praxis
aufweisen. So betont auch ENGLERT, dass alle Formen ,noch einmal in ihren
verschiedenen kontextuell und biographisch bedingten Varianten*3%
betrachtet werden missen.

Wird der Fokus nicht auf allgemeine Bevdlkerungszusammensetzungen und
Einstellungen bzgl. unterschiedlicher Religionen gelegt, sondern ganz explizit
auf die Einstellungen Heranwachsender, sind die Ergebnisse des EU-

310

Forschungsprojektes REDCo”'" zu Religion in der Bildung, welches von 2006

bis 2009 durchgefuhrt wurde, besonders interessant. Um Erkenntnisse Uber

die Rolle von Religion(en) im Zusammenleben, insbesondere ,im Alltags-

und Schulleben von Schilern'

2

zu erlangen, arbeiteten Bildungsforscher
aus acht Landern®'? zusammen, um ein umfassendes Bild zeichnen zu
kénnen. Die Sicht auf religidse Vielfalt von Schilerinnen und Schiler
unterscheidet sich dabei zundchst nicht von der bisher dargestellten
kritischen Offenheit. Insgesamt lassen sich drei Gruppen feststellen: ,Eine
signifikante Minoritat, die Religion in ihrem Leben fir wichtig erachtet, eine
ebenso signifikante Gruppe, die sie als unwichtig einschatzt und eine dritte
Gruppe, die sich mit einer Reihe von zeitweise fluktuierenden Positionen
zwischen diesen Polen bewegt.“®*'® Trotzdem erachtet der (iberwiegende Teil
der Heranwachsenden Religion und das Kennenlernen von Religionen als
wichtiges Thema in der Schule, die, nach dem Elternhaus, die wichtigste
Quelle far Informationen Uber Religionen darstellt. Obwohl Jugendliche in
einer religids pluralen Gesellschaft leben und auch von Gleichaltrigen
anderer Religionen und Weltanschauungen umgeben sind, fanden die
Bildungsforscher um WoOLFRAM WEIBE heraus, dass sie sich eher mit
Gleichaltrigen umgeben, ,die den gleichen Hintergrund wie sie selbst haben,
auch wenn sie in Gegenden leben, die durch religiése Vielfalt

309 Englert, Rudolf: Dimensionen religiéser Pluralitat. 2002. S. 19

%1% Religion in Education. A contribution to Dialogue or a factor of Conflict in transforming
societies of European Countries.

81" Josza, Dan-Paul et al.: Religionsunterricht, Dialog und Konflikt. 2009. S. 442

%2 Deutschland, England, Norwegen, Estland, Frankreich, Spanien, Niederlande und
Russland. Vgl. Jackson, Robert: Religion, education, dialogue and conflict. 2011

%18 Josza, Dan-Paul et al.: Religionsunterricht, Dialog und Konflikt. 2009. S. 442
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gekennzeichnet sind.“*'* Das Thematisieren religiéser Vielfalt in der Schule
fihrt jedoch dennoch zu einer gesteigerten Gesprachsbereitschaft Uber, aber
auch mit Menschen fremder Religionen und Weltanschauungen. Ahnlich wie
bei Erwachsenen sind die Heranwachsenden, fir die Religion in ihrem Leben
eine groBere Rolle spielt, Menschen anderer Religionen gegentber
aufgeschlossener und respektieren deren religiésen Hintergrund eher. Der
Dialog stellt den am meisten beflrworteten Umgang mit religiéser Vielfalt dar,
allerdings werden als Voraussetzung daflir eine sichere Umgebung und
einheitliche Kommunikationsregeln benannt.®'

Wissen Uber andere Religionen, gemeinsame Aktivitdten sowie geteilte
Interessen stellen fiur Schilerinnen und Schiler besonders relevante
Grundlagen des friedlichen Zusammenlebens dar.

Die Ergebnisse von REDCo stimmen zu einem hohen MafBe mit den
Resultaten der Gesamtbevélkerung dberein. Insbesondere im Kontext ev.
Bekenntnisgrundschulen kann folgerichtig davon ausgegangen werden, dass
auch dort — trotz zu vermutender geringerer religidser Diversitat im Sinne von
differierender institutioneller Religionszugehdrigkeit — religiése Pluralitat
durchaus eine Rolle spielt. Die genauere Betrachtung der Perspektive
Heranwachsender auf religiése Vielfalt zeigt ganz deutlich, dass sich der
schulische Umgang mit dieser Pluralitat bspw. auf die Gesprachsoffenheit
untereinander auswirkt und Schulerinnen und Schiler sich bestimmte
Rahmenbedingungen fir diesen winschen. Gemeinsame Interessen und
Aktivitdten sowie Wissen Uber unterschiedliche Religionen und
Weltanschauungen werden dabei als wesentliche Grundvoraussetzungen fir
ein friedliches Miteinander benannt.

Bevor es um religionspadagogische Herausforderungen und Méglichkeiten in
diesem Zusammenhang geht, stellt sich zunachst die Frage, ob und wie sich

Religiositat ggf. auf allgemeine Aspekte des Zusammenlebens auswirkt.

14 Josza, Dan-Paul et al.: Religionsunterricht, Dialog und Konflikt. 2009. S. 442
%5 vgl. Josza, Dan-Paul et al.: Religionsunterricht, Dialog und Konflikt. 2009
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,Die [...] religibse Situation in einem Land stellt den [...]
Kontext dar, welcher sowohl die sozialen Interaktionen als auch
die psychologischen Wahrnehmungen der Biirger pragt.«'

4.2.3 Werte, soziales Kapital und Religion

Der Verweis auf Differenzen in religiosen Praktiken sowie deren Akzeptanz
und Beurteilung durch Menschen anderer Religionen und Religionslose, wie
die Beschneidung von Jungen im Judentum und Islam, wirft die Frage auf, ob
sich auch zugrunde liegende Werte unterscheiden und/oder eine
wechselseitige Beziehung zwischen Religionszugehdrigkeit oder Religiositat
und sozialem Kapital besteht. Die Kulturspezifitit von Werten und
Wertebildung, die auch Religion impliziert, wurde bereits in Kap. 2
herausgestellt, ebenso wie Werte und Religion auf evangelisch-theologischer
Ebene nektiert wurden (vgl. Kap. 2.2). Ferner zeigen die Resultate von
HAITH, dass das, was Menschen als moralisch oder unmoralisch erachten,
stark von der jeweiligen (Sub-)Kultur beeinflusst ist (vgl. Kap. 2.3).

Basierend darauf stellt sich zwangslaufig die Frage, welche Auswirkungen
Religiositat auf Werte(-verankerungen) und Sozialkapital haben und ob
divergierende Religionszugehdérigkeit oder Religiositat diese tangieren. Um
Werteverankerungen in schulischen Programmen fundiert, u.a. im
Zusammenhang mit religidéser Diversitat, betrachten zu kénnen, ist dieser
Aspekt unumgéanglich.

17 werden in dieser Arbeit, in

Unter sozialem Kapital oder Sozialkapita
Anlehnung an RICHARD TRAUNMULLER und MARKUS FREITAG, ,allgemeine
Aspekte des sozialen Zusammenlebens wie Vertrauen,
gemeinschaftsbezogene Werte und Normen sowie zwischenmenschliche
Kontakte und Netzwerke verstanden, welche die soziale Kooperation zum
gegenseitigen Nutzen und Wohlergehen férdern“®’®. Die Relevanz dieser
Aspekte des Zusammenlebens fir gelingende Inklusion wurde bereits bei der

Auseinandersetzung mit Inklusion im Allgemeinen, aber auch im Kontext der

%% Traunmiiller, Richard: Religion und Sozialkapital. 2012. S. 166

%7 Der Begriff Sozialkapital ist komplex und in divergierenden Kontexten gebrauchlich.
Aufgrund der Thematik und dem wissenschaftlichen Hintergrund dieser Auseinandersetzung
ist ein sozialwissenschaftlicher Zugang sinnvoll. Fir einen kurzen Uberblick Uber
unterschiedliche Ansatze zum Sozialkapital empfiehlt sich: Zentrum fir Forschung und
Innovation im Bildungswesen (Hrsg.): Vom Wohlergehen der Nationen. 2004

%8 Traunmiiller, Richard et al.: Sozialkapitalwelten in Deutschland. 2008. S. 222
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Inklusion Lernender mit Behinderung(en) deutlich. Aufgrund der Erkenntnisse
der vorangegangenen Kapitel ist die genauere Betrachtung einer evtl.
Korrelation zwischen Religiositdt und/oder Religionszugehérigkeit und
sozialem Kapital (und damit automatisch auch Werten) im Kontext von
religiéser Vielfalt relevant.

Die Untersuchungen von POLLACK und MULLER zeigen, dass die
konfessionellen Differenzen bezlglich bestimmter Werte minimal sind.
Hinsichtlich der Relevanz von Tradition und Sicherheit lasst sich jedoch
festhalten, dass diese Werte bei Muslimen besonders ausgepragt sind,
gefolgt von Protestanten und dann Katholiken. Fir Konfessionslose sind die
genannten Werte am wenigsten relevant.

ErwartungsgemaB sind hedonistische Werte fir jingere Menschen,
unabhangig von ihrer religibsen Positionierung, wichtiger als fur altere
Menschen. Hilfsbereitschaft ist jedoch ,in allen Altersgruppen der wichtigste
Wert“*"®. Wird der Fokus der Differenz nicht auf das Lebensalter, sondern auf
die Religionszugehdrigkeit gelegt, sind es erneut die Muslime, die die
Relevanz von Hilfsbereitschaft am starksten betonen. Fir Konfessionslose ist
dieser Wert zwar auch wichtiger als die anderen erfassten Werte (Sicherheit,
Tradition, Hedonismus), im Vergleich zu Muslimen und Christen jedoch
deutlich geringer ausgepragt.

Auf Ubergeordneter Ebene kann ein Zusammenhang zwischen Hedonismus
und Dogmatismus sowie zwischen Materialismus und ,Tradition und
Sicherheit’ hergestellt werden: ,Auf Tradition und Sicherheit bedachte
Personen sind in der Tat auch eher im traditionellen Sinne religiés als
weniger traditions- und sicherheitsorientierte Personen.“**® Hedonismus
hingegen scheint zwar keine Relevanz fur die Art und das Ausmaf3 der
Religiositat zu haben, wohl aber ,vor religidSsem Dogmatismus zu
schiitzen“®?'.

Die Auswirkungen von Religiositat zeigen sich entsprechend auch bzgl.
sozialer Beziehungen: Knapp die Halfte der Menschen, die sich selbst als
ziemlich oder sehr religiés bezeichnen, engagieren sich ehrenamtlich und

sogar drei Viertel der ziemlich oder sehr religidsen Menschen haben,

%19 Pollack, Detlef et al.: Religionsmonitor. 2013. S. 31
%20 polack, Detlef et al.: Religionsmonitor. 2013. S. 33
%1 Pollack, Detlef et al.: Religionsmonitor. 2013. S. 33
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unabhangig von ihrer Religion, ein grundlegendes Vertrauen in ihre
Mitmenschen. Der letzte Wert steigert sich erneut, wenn es um das
Vertrauen in Menschen der eigenen Religion geht (81 %), religibsen
Menschen vertrauen noch 69 % der sehr religidsen Menschen (vgl. Abb.
2%2)  Besonders interessant ist jedoch die Betrachtung der
Umfrageergebnisse nach Religionszugehdrigkeit: Muslime zeigen am
wenigsten freiwilliges Engagement, Vertrauen in ihre Mitmenschen im
Allgemeinen und in Konfessionslose. Knapp zwei Drittel vertrauen jedoch
religidsen Menschen (unabhé&ngig von ihrer jeweiligen Religion), wohingegen
dies nur gut die Halfte der Protestanten und 38 % der Konfessionslosen tun.
PoLLACK und MULLER vermuten, dass die auffalligen Ergebnisse der Muslime
mit der Rolle der Familie im Islam zusammenh&ngen kdnnten, welche
,verwandtschaftlichen Beziehungen eine Prioritat gegenilber
zivilgesellschaftlichen Aktivititen einrdumt?®, Beziiglich des Christentums
zeigt sich, dass dies, neben anderen Faktoren, das soziale Kapital
(Vertrauen und freiwilliges Engagement) positiv beeinflusst.

Mitglieder der evangelischen Kirche sind ,iberdurchschnittlich oft bereit, sich

Abb. 2: Freiwilliges Engagement, Vertrauen und Religion

fremwilliges Vertrauen in Wertrauen in Vertrauen in Vertrauen in
Engagement andere religigse Menschen Konfessons-
Menschen Manschen der gleichen lose
allgemein (ziemlichfeolligh Raligion {ziemiichinallig)
(ziemlichfeadlig) {ziemlichAebllig)
ogesamt 35 63 49 B 55
gar nichtf - ~
wenig religics = = = il =
mittel religios 35 &7 53 £3 3
Zemiich/sehr au 5 &9 B1 £
religits
Christen 30 68 53 Eo 5B
Muslime 4 49 &0 &7 E L
Konfessionslose 5 5 3 . =3
Katholiken 39 71 52 B5S 53
Evangelische 39 64 52 B4 g5

%22 polack, Detlef et al.: Religionsmonitor. 2013. S. 51
%23 pollack, Detlef et al.: Religionsmonitor. 2013. S. 51
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sozial zu engagieren®®* und 60 %°%° vertrauen Menschen der eigenen
Religion. Gleichzeitig verweisen POLLACK und MULLER auf einen negativen
Nexus zwischen religidser Pluralitdt und sozialem Kapital: Zwar wird
Offenheit und Aufgeschlossenheit durch den Kontakt mit Menschen
unterschiedlicher Religionen geférdert, das soziale Kapital hingegen

«326

,verringert sich tendenziell sogar TRAUNMULLER betont jedoch, dass

,gelebte Religion ausgerechnet in sakularisierten Gesellschaften zu einer

«327 wird und sich vor allem

bedeutenden Quelle des sozialen Kapitals
Protestanten {berdurchschnittlich oft gesellschaftlich engagieren. Die
Befunde der Erhebung der EKD deuten auf den férderlichen Einfluss von
religidsem Sozialkapital auf Toleranz, Offenheit und Integration hin.*?®

Die  Auseinandersetzung zeigt, dass zwischen unterschiedlicher
Religionszugehorigkeit sowie Religiositdt und verankerten Werten sowie
sozialem Kapital eine Wechselwirkung besteht. Ex aequo verdeutlichen die
kontroversen Ergebnisse jedoch, dass religidse Diversitat nicht immer
positive Effekte, sondern auch Konfliktpotenzial birgt.

Dadurch gewinnt die Frage an Brisanz, welche Méglichkeiten des
konstruktiven und gewinnbringenden Umgangs mit religiéser Diversitat
bestehen, um diese als Bereicherung fruchtbar machen zu kénnen, ohne

Unterschiede zu nivellieren und gleichzeitig Negativeffekte zu minimieren.

4.2.4 Pluralitatsfahige Religionspadagogik

Interreligiositat, dem Umgang mit selbiger sowie den Chancen und
Problemen religiéser Diversitat und Pluralitdt widmen sich beinahe alle
Disziplinen der ev. Theologie. Die dargestellte Vielfaltigkeit religidser und
weltanschaulicher Differenzen lasst religionspadagogisches Handeln,
welches diese ausklammert, defizitéar erscheinen. Deswegen soll in einem

ersten Schritt geklart werden, was Religionspadagogik pluralitatsfahig macht.

324 Evangelische Kirche in Deutschland (Hrsg.): Engagement und Indifferenz. 2014. S. 108

%5 Bei den Erhebungen im Religionsmonitor sind Menschen aus 13 Staaten befragt worden,
bei der Kirchenmitgliedschaftsuntersuchung (KMU) wurden die Mitglieder der EKD in
Deutschland befragt. Es kann vermutet werden, dass u.a. die Differenz bzgl. des Vertrauens
zwischen 64 % im Religionsmonitor und 60 % in der KMU auf diese unterschiedlichen
Befragungsmuster zurlckzufiihren ist, ebenso wie die Aussagen zum sozialen Engagement.
%26 polack, Detlef et al.: Religionsmonitor. 2013. S. 54

%7 Traunmiiller, Richard: Religion und Sozialkapital. 2012. S. 210

%8 \/gl. Evangelische Kirche in Deutschland (Hrsg.): Engagement und Indifferenz. 2014
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Dabei liegt der Fokus im Kontext dieser Auseinandersetzung auf
religionspadagogischem Handeln in (ev. Bekenntnis-)Grundschulen. Die
Entwicklung des Religionsunterrichts bzw. der Religionspadagogik zeigt,
dass nichtchristliche Religionen und Interreligiositat erst im Laufe der 1980er
Jahre Einzug in den schulischen Religionsunterricht genommen haben.
Mittels der Weltreligionen-Didaktik Anfang der 1980er Jahre wurde der Blick
von der eigenen auf andere Religionen erweitert und deren Thematisierung
im Religionsunterricht als unverzichtbar angesehen. Nur wenige Jahre
spater, Ende der 1980er Jahre, wurde dieses Konzept zu dem des
Interreligidsen Lernens erweitert. Dies zeigte sich einerseits durch die
Ausweitung vom reinen Thematisieren zu Begegnungen und andererseits
durch die Implikation auBerschulischer Lernorte, grundlegend aber auch der
ganzen Schule, so dass der Religionsunterricht diesbeziiglich nicht nur auf
den Klassenraum und die entsprechende Klassengemeinschaft begrenzt
sein sollte.* Die Entwicklung einer pluralitatsfahigen Religionspadagogik ist,
hinsichtlich der religionspadagogischen Entwicklung, entsprechend jung.

Heranwachsende begreifen Religionsfreiheit zunehmend als Freiheit von
Religion und nicht als Recht auf Religion. Dartber hinaus zeichnet sich die
moderne Multifunktionsgesellschaft durch eine Vielzahl von
Wahlmdéglichkeiten aus, was auch im Bereich Religion dazu fahrt, dass
Religion und Religiositat zur selbst gewahlten ,Patchwork-Religion* werden.
Viele Jugendliche werden, wie zuvor erwéhnt, ,im weitesten Sinne religibse
Touristen’; sie tauchen kurz und sporadisch in religiése oder quasireligidse
Kontexte ein und nehmen die Angebote mit, die ihnen derzeit bei der
Lebensbewaltigung am  nitzlichsten  erscheinen.®*®  Wie  kann
Religionspadagogik damit umgehen? Um dies klaren zu kdnnen, wird
zunachst das Verhalinis des Christentums zu nichtchristlichen Religionen
aus evangelisch-theologischer Perspektive betrachtet, Aspekte
pluralitatsfahiger Religionspadagogik, aber auch Schwierigkeiten und
Grenzen skizziert, um abschlieBend Méglichkeiten und Chancen im

schulischen Kontext herauszuarbeiten und damit die ZUvor

%29 \/g1. Lachmann, Rainer: Historischer Kontext. 2012
%0 Calmbach, Marc et al.: Wie ticken Jugendliche? 2012. S. 78
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herausgearbeiteten Erkenntnisse mit ev. Bekenntnisschulen in Verbindung

zu bringen.
,ES existiert keine einheitliche religiése Welt;
es gibt auch kein vereinheitlichtes Christentum.**'
4241 Christentum und nichtchristliche Religionen

Wird das Verhéltnis zwischen dem Christentum und religiéser Diversitat und
Pluralitdt genauer betrachtet, wird vor allem eins sehr schnell deutlich: Eine
klare Positionierung scheint evangelisch-theologisch schwer zu fallen; so
sind Veroéffentlichungen der EKD bspw. deutlich als ,Handreichungen‘ oder
Leitlinien* benannt. Es ergeben sich auch bei der Betrachtung dieses
Aspekts — wie bereits in den vorangehenden Kapiteln — zwei unterschiedliche
Ansatze: Einerseits geht es um das Verhaltnis innerhalb des Christentums
(konfessionsintern und konfessionsibergreifend), andererseits um das

Verhéltnis zu anderen Religionen und Weltanschauungen.

Aus evangelischer Sicht muss klar zwischen menschlichem und géttlichem
Erzeugnis differenziert werden. ,Die Rechtfertigungslehre verbietet als
unmittelbare Folge auch einen Konfessionalismus als Uberbewertung der

Glaubenstradition einer christlichen Teilkirche.“**? Die ,wahre Kirche“33

zeigt
sich nicht in den Organisationsformen oder kirchlichen Lehren, d. h. durch
menschliches Werk, sondern durch Gottes Geist. Der individuelle Glaube an
und vor Gott ist dabei das hdchste Gut, eine Gabe Gottes, die durch das
gemeinsame Bekenntnis der evangelischen Kirche nicht so beeinflusst
werden darf, dass die Freiheit im Glauben oder die Freiheit des Glaubens
beeintrachtigt werden. Dabei spielt auch die Auslegung und Interpretation
von Gottes Wort in der Bibel eine Rolle, um ,das Evangelium flir jede

«334

Gegenwart verstandlich zu machen“*". Sowohl Bekenntnisse als auch

%1 Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hrsg.): Identitdt und Verstandi-

gung. 1997. S. 60
2 Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hrsg.): Identitdt und Verstandi-
gung. 1997. S. 62
* Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hrsg.): Identitdt und Verstandi-
gung. 1997. S. 62
3 Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hrsg.): Identitdt und Verstandi-
gung. 1997. S. 63
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Konfessionen sind somit als ,dankbare Antwort®* der Glaubigen zu
verstehen, die sich u.a. im Gottesdienst durch Lob und Dank &uBert.
Bekenntnisschriften sind zwar fester Bestandteil, aus evangelischer Sicht
jedoch nicht allein gultige MaBstdbe, da immer auch ,zwischen der

«3%6 ist. Die

Lehrgestalt und der Lehrintention zu unterscheiden
Differenzierung zwischen Menschlichem und Géttlichem ist im Kontext des
Nachdenkens Uber interkonfessionelle sowie Gberkonfessionelle Differenzen
von groBer Relevanz. Aus dem evangelischen Verstandnis ergibt sich eine
Unterordnung der Kirche unter Gott, d.h. ,sie dient im Vollzug ihrer
Evangelizitdt der Katholizitdt der Kirche als der einen wahren Kirche des
Glaubens. Seinem inneren theologischen Sinne nach ist folglich [nicht nur]
der evangelische Religionsunterricht [...] grundsatzlich ékumenisch.“**

Religionsunterricht darf in der Bundesrepublik nur ,in Ubereinstimmung mit
den Lehren und Grundsatzen der Dbetreffenden Kirche oder

«338 \verden. Dies ist nur dann der Fall, wenn

Religionsgemeinschaft erteilt
diese Differenz zwischen ,wahrer* und ,sichtbarer* Kirche gewahrt wird und
sich die von Menschen geschaffene Kirche unter Gott beugt.

Der Interpretationsbedarf von Glaubensaussagen und Bekenntnisschriften in
der Moderne ist ebenso essenziell, wie die Thematisierung von und die
Begegnung(en) mit christlichen und nichtchristlichen Religionen. Dies soll
einerseits die Mdglichkeit erdffnen, den eigenen Glauben oder die eigene
Weltanschauung (auch) in Abgrenzung zu anderen reflektieren zu kénnen,
so dass Lernenden Chancen zur Orientierung im eigenen Leben und der
Welt sowie zum Weltverstehen er6ffnet werden. Andererseits soll die
Fahigkeit zur Verstandigung, Offenheit und gegenseitigem Respekt geférdert
und gefordert werden, ebenso wie der Dialog zwischen Individuen mit
divergierenden Uberzeugungen und Weltanschauungen.®*® Das Subjekt und

dessen Selbstbildung stehen bei religidser Bildung im Fokus, wobei sich das

3% Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hrsg.): Identitdt und Verstandi-
gung. 1997. S. 63 (Hervorhebung im Original)

% Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hrsg.): Identitdt und Verstandi-
gung. 1997. S. 62

" Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hrsg.): Identitdt und Verstandi-
gung. 1997. S. 63 (Hervorhebung im Original)

%8 Ministerium fir Schule und Weiterbildung in Nordrhein-Westfalen (Hrsg.): Schulgesetz fiir
das Land NRW. 2014. § 31 (1)/Bundeszentrale fir politische Bildung (Hrsg.): Grundgesetz
fir die Bundesrepublik Deutschland. 2011. Art. 7 (3)

%9 vgl. Rat der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hrsg.): Zu verfassungsrechtlichen

Fragen des Religionsunterrichts. 1971



89 Aspekie von Inklusion

Individuum stets in einer Wechselwirkung und Auseinandersetzung mit der
Umwelt befindet. Bildung vollzieht sich immer ,am Individuum als dem
Subjekt seiner Bildung [...], weil sowohl schépfungs- als auch
rechtfertigungstheologisch keine Instanz die von Gott gesetzte und
zugesprochene Wirde und Achtung der Person in Frage zu stellen
vermag.“**® Die Verflechtung von Person und Umwelt I&sst eine Exklusion
von religidser Pluralitdt aus religibsen Bildungsprozessen nicht denkbar
erscheinen. Zugleich impliziert Bildung im Sinne von Selbstbildung immer
auch das, aus dem Rechtfertigungsglauben resultierende und auf ihm
basierende, Freiheitsverstdndnis des Individuums, dem zugetraut wird, seine
Denk- und Handlungsmuster zu erweitern und zu verandern und dadurch
seine Talente und Begabungen bestméglich zu entfalten. Pluralitat wird
dadurch zur gesellschaftlichen Grundbedingung bzw. zum Resultat der
Selbstbildung. ELISABETH NAURATH betont in diesem Sinne, dass gerade das
Kennzeichen christlich fundierter Bildung darin besteht, Pluralitat im
Allgemeinen und damit UGOber christliche Begrindungszusammenhange

hinaus zu lokalisieren und diese grundlegend zu befiirworten.®*!

Das Verstandnis der Grundsatze der evangelischen Kirche sowie die
Differenzierung zwischen wahrer und sichtbarer Kirche zeigt das Verhéltnis
der evangelischen Kirche zu nichtchristlichen Religionen und dem
Katholizismus deutlich an. Bei aller Offenheit soll es nicht darum gehen,
konfessionelle und religiése Differenzen zu nivellieren, sondern darzustellen
und ggf. zu vergleichen sowie andere Religionen, Weltanschauungen und
Uberzeugungen nicht zu exkludieren: ,Die wechselseitige Angewiesenheit
von konfessioneller Identitdt und dkumenischer Verstandigung verdeutlicht,
was angesichts des weltanschaulich-religiésen Pluralismus [...] Uberhaupt
vor uns liegt: Das Gemeinsame inmitten des Differenten zu stérken, in einer
«342

Bewegung durch die Differenzen hindurch, nicht oberhalb von ihnen.
Dabei spielt im Kontext religiéser (Selbst-)Bildung sowohl der

%0 Naurath, Elisabeth: Pluralitatsfahige Religionspadagogik zwischen sozialer Relevanz und
religidser Transfunktionalitat. 2012. S. 93

%1 Vgl. Naurath, Elisabeth: Pluralititsfahige Religionspadagogik zwischen sozialer Relevanz
und religiéser Transfunktionalitat. 2012

%2 Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hrsg.): Identitdt und Verstandi-
gung. 1997. S. 65 (Hervorhebung im Original)
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Rechtfertigungsglaube als auch das protestantische Freiheitsverstandnis
eine wesentliche Rolle.

4.24.2 Chancen und Grenzen — Religionspadagogik im Wandel?!

Das oben beschriebene evangelische Verhéltnis zeigt, dass religiése Bildung
in der Schule einerseits Raum flir Orientierung sowie persdnlichen Zugang
und Erfahrungen schaffen und andererseits einen informierenden Charakter
aufweisen sollte. Dabei kann und sollte es in evangelischem Versténdnis
nicht darum gehen, indoktrinierend oder begrenzend zu wirken, sondern
entsprechenden Spielraum zu lassen, um gegebene interkonfessionelle, aber
auch  Uberkonfessionelle  Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu
beriicksichtigen.*® Durch Informationen und die Mdglichkeit, eigene
Erfahrungen mit Religion zu machen, wird Lernenden ermdglicht, ihren
eigenen Standpunkt zu finden, mit Differenzen umgehen zu kénnen und
diese zu reflektieren.

RuDOLF ENGLERT betont, dass dabei nicht nur interkonfessionelle und
interreligibse Unterschiede relevant sind, sondern ebenso, .individuelle[n]
Religionsstile[n] auf die Spur zu kommen“***, diese wahrzunehmen und mit
ihnen umzugehen. Dies bedeutet, Differenzen nicht auszublenden, sondern
einen offenen Umgang damit zu pflegen und die ,durch den religiésen
Individualisierungsprozess neu  eréffneten  Moglichkeiten  religibser

Selbstverantwortung“34®

zu nutzen, ohne dabei die z. T. problematischen
Aspekte dieser Sakularisierung, wie geringe Dialogfahigkeit und Substanz,
aus den Augen zu verlieren. Der offene Dialog und Médglichkeiten der
religidsen Versténdigung kébnnen dazu fihren, individuelle
Glaubensiberzeugungen und Religiositdt besser zu verstehen, offen zu
legen und dadurch Gberhaupt erst bildungsfahig, vor allem aber auch
pluralitatsfahig zu machen. Dabei sollten Extreme, d.h., einseitige

Darstellungen und Beurteilungen sowie ,enzyklopadisch angelegte

3 Uberdies fallt auf, dass viele Sammelbande zu dieser Thematik sowohl Artikel ev. als
auch kath. Autoren implizieren. Offensichtlich muss die Religionspadagogik in solchen
Grundsatzfragen nicht mehr konfessionell differenziert werden. Dies wird sich entsprechend
auch in diesem Kapitel widerspiegeln, indem sowohl ev. als kath. Bezlige hergestellt
werden.

%4 Englert, Rudolf: Skizze einer pluralitatsfahigen Religionspadagogik. 2002. S. 93

%% Englert, Rudolf: Skizze einer pluralitatsfahigen Religionspadagogik. 2002. S. 94
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«346 yermieden werden, wobei sich auch das

religionskundliche Querschnitte
Verstandnis eines religidsen Lernprozesses verandert: Nicht die Auspragung
oder Gestalt religidser Identitat zeigt an, ob solche Lernprozesse erfolgreich
waren. Diese Offenheit birgt zwangslaufig auch die Gefahr, dass
pluralitatsfahige Religionspadagogik ,einfach nur ein Panoptikum religiéser
Vielfalt bietet®*’. Insbesondere der Aspekt der Kommunikation und des
Dialogs Uber divergierende Religiositat Ubersteigt diese Einseitigkeit jedoch.
Religiése Traditionen sollen Uberprift, rekonstruiert und auf das Individuum
bezogen werden, so dass eigene Glaubensiberzeugungen (auch) in
Abgrenzung zu anderen individuell Gberprift und reflektiert werden (kénnen),
wodurch zugleich die religiése Identitatsbildung geférdert und gefordert
werden kann.

Bei aller Vielfalt spielt auch der Aspekt der Wahrheit eine gro3e Rolle. ,Die
grundlegende Frage lautet: Ist wirklich alles gleich, gleich viel wert? Ist es
gleich-giiltig, bzw. soll es gleich-giiltig sein?“**® Religionspadagogisches
Handeln in der Pluralitdt heiBt auch, gerade keine Gleichglltigkeit und
Gleich-Gultigkeit zu suggerieren, sondern einen Dialog zu férdern und zu
fordern, der ,Uber die Grenzen der jeweiligen religiésen Tradition hinweg

sowohl Verstandigung als auch kritischen Vergleich***°

ermdglicht, um
dadurch jedem Individuum die Méglichkeit der subjektiven Wahrheitsfindung
zu geben.

Zugleich muss neben den religidsen und weltanschaulichen Differenzen
ebenfalls die Lebenswirklichkeit der Lernenden mitgedacht werden. Ob und
welche religibsen Erfahrungen und Begegnungen Heranwachsende bereits
gemacht haben, ob sie Religion kritisch oder offen gegeniberstehen,
religiése Praxis bereits erlebt haben oder damit in ihrem Leben noch keinen
(bewussten) Kontakt hatten, sind ebenso wesentliche und zu
bericksichtigende Voraussetzungen wie unterschiedliche

Religionszugehdrigkeiten.

Die Anerkennung dieser religidsen Selbstbestimmung und Freiheit sowie die

damit verbundene Orientierungssuche von Heranwachsenden sollte dies

%6 Englert, Rudolf: Skizze einer pluralititsfahigen Religionspadagogik. 2002. S. 96
%7 Englert, Rudolf: Skizze einer pluralititsfihigen Religionspadagogik. 2002. S. 96
8 Ziebertz, Hans-Georg: Grenzen des Sakularisierungstheorems. 2002. S. 69

%9 Englert, Rudolf: Skizze einer pluralititsfihigen Religionspadagogik. 2002. S. 97
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jedoch ,in Verbindung [...] mit dem Erbe substantieller religibser
Traditionen“**® bringen. Um produktiv mit der Vielfalt an Religionen (und
deren Auspragungen) umgehen zu kdnnen, sollten ,konsensfahigelr]
Vorstellungen von der winschenswerten Dynamik und Zielrichtung religidser

Lern- und Entwicklungsprozesse**’

geschaffen werden, die jeder
Kommunikation zugrunde liegen. Insofern liegen sowohl Anséatze und
Chancen als auch Grenzen der pluralitatsfahigen Religionspadagogik in der
Differenz und zugleich im Spannungsverhaltnis zwischen Gleichgdltigkeit und

Gleich-Gultigkeit.

,Die Ziele interreligiésen Lernens
betreffen die ganze Schule.***

4.2.43 Aspekte und Moglichkeiten des produktiven und sensiblen

Umgangs

Aspekte, vor allem aber Md&glichkeiten, implizieren in diesem
Zusammenhang automatisch den Konjunktiv: Wie und ob diese im
Handlungsfeld ,Schule’ so immer vorkommen und/oder umgesetzt werden
und in der jeweiligen Subkultur und Situation sinnvoll sind, kann hier nicht
festgelegt oder gar bewertet werden. Vielmehr sollen Optionen
herausgearbeitet werden, die jedoch weder dem Anspruch der
Vollstéandigkeit noch der Allgemeingultigkeit gerecht werden sollen und u. a.
je nach Situation, beteiligten Personen oder Umfeld variieren kénnen und so
in der tatsachlichen Praxis erneut abgewogen werden muissen. Darlber
hinaus sind sie als Bausteine zu verstehen, die immer auch enorm durch die
praktische Umsetzung der Beteiligten abhangig sind. Ferner sind sie immer
im Nexus der bis hierher genannten Grenzen und mdglichen Schwierigkeiten

zu sehen, die hier nicht wiederholt genannt werden sollen.

UTA POHL-PATALONG hat funf Aspekte herausgearbeitet, die fir den Umgang
mit religiéser Diversitat, d. h. sowohl in Bezug auf Interreligiositat als auch

auf Unterschiede innerhalb einer Konfession, sinnvoll erscheinen. Diese

%0 Englert, Rudolf: Skizze einer pluralititsfahigen Religionspadagogik. 2002. S. 96

%71 Englert, Rudolf: Skizze einer pluralititsfihigen Religionspadagogik. 2002. S. 96

%2 Nipkow, Karl E.: Ziele interreligidsen Lernens als mehrdimensionales Problem. 2005.
S. 365 (Hervorhebung im Original)
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sollen im Folgenden kurz vorgestellt und mit Méglichkeiten im schulischen
Kontext verbunden werden.

Die gegenseitige Wahrnehmung wird beim &sthetischen Aspekt besonders
betont. Um das Fremde, Andersartige nicht nur wahrzunehmen, sondern sich
darauf einzulassen, ist eine Haltung notwendig, die sich durch Offenheit,
Interesse sowie durch das Zuruckstellen von Wertungen und Vorurteilen
auszeichnet. Die Implikation aller Sinne ermdglicht dariiber hinaus ein
.wesentlich intensiveres Erfassen der fremden religiossen Phdnomene und
involviert die eigene Person starker<®.

Daraus ergeben sich u.a. Mdoglichkeiten auBerschulischer Lern- und
Begegnungsorte. Dies kann der Besuch einer Kirche, eines Gottesdienstes
oder auch einer Gemeinde im Allgemeinen sein, bei dem Heranwachsende
die Chance erhalten, neue Einblicke in ihnen evtl. fremde Orte zu bekommen
und dadurch die Perspektive zu andern: ,An den Ort des anderen zu gehen
bedeutet nicht, seinen Platz durch meine Erfahrungsordnung zu besetzen,
sondern den Versuch, die Differenz zu meiner Ordnung vom anderen Ort aus
wahrzunehmen.®®* Dies bezieht sich nicht nur auf auBerschulische Orte
fremder* Religionen, sondern kann durchaus auch die eigene Religion
betreffen — bspw. kdnnen die besondere Stimmung in Kirchenrdumen
fruchtbar genutzt sowie Erfahrungs- und Begegnungsraume eréffnet werden,
da auch ,die eigene Religion immer [...] fremd“>*® ist.

Zudem stellen dialogische Kompetenzen nicht nur flr die verbale
Kommunikation, sondern gleichermaBen fir die Verhaltenskompetenz und
Selbstdistanz einen wichtigen Aspekt dar (dialogischer Aspekl). Fragen wie
,\Wie verhalte ich mich, um eine Begegnung nicht zu behindern?‘ oder ,Gibt
es eine Kleiderordnung?‘ sollten im Vorhinein geklart werden. Darlber
hinaus ist ,die Fahigkeit, Anderes neben dem Eigenen stehen zu lassen“®*®
ebenso wichtig wie Empathie, um Verunsicherungen wahrzunehmen und das
Verhalten anzugleichen bzw. zu verandern. Begegnungen sind immer auch
mit eigenen Geflhlen verbunden (emotionaler Aspekt) — wie fiihle und was
empfinde ich, wenn ich in einer Moschee stehe? Wenn ich Weihrauch rieche

%8 pohl-Patalong, Uta: Religionspadagogik. 2013. S. 136

%4 ZilleBen, Dietrich: Religionspadagogische Lernwege der Wahrnehmung. 1991. S. 81
%5 Schoberth, Ingrid: Diskursive Religionspadagogik. 2009. S. 71

%8 pohl-Patalong, Uta: Religionspadagogik. 2013. S. 137
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oder ,einer buddhistischen Meditation bewohne?“**” Was fiihlt eine Muslima,
wenn sie Madchen und Frauen in kurzen Récken sieht? Diese Empfindungen
nicht nur far sich wahrzunehmen, sondern zu formulieren und auch von
Menschen anderer Religionen zu hoéren, ist wichtiger Bestandteil des
interreligidsen Lernens und kann wesentlich zum gegenseitigen Verstandnis
und zur Verstandigung beitragen.®*®

Darlber hinaus sind Religion und Wissen unmitteloar miteinander
verbunden, folglich stellt der inhaltliche Aspekt keine nachgeordnete Rolle
dar. Wissen Uber Religion(en) soll jedoch nicht nur gesichtet, sondern bereits
vorhandenes Wissen kritisch hinterfragt sowie reflektiert und ggf.
angeglichen werden. Informationen Uber Religion sollen gegeben und
Gegenulberstellungen von vergleichbaren Ebenen von Religionen
durchgefihrt werden. ,Pluralitatsfahigkeit beginnt mit der Neugier auf das,
woraus Andere leben, was ihnen heilig* ist.“**® Der sachliche Dialog tber
unterschiedliche Uberzeugungen, Weltanschauungen und Auffassungen
impliziert immer auch das Aushalten von Konflikten. Diese nicht zu umgehen
oder einzuddmmen, sondern als eine Chance zur Bildung einer eigenen
Religiositat und ,als Aufbau einer eigenen christlichen Identitat [zu]

verstehen“*®°

, setzt zugleich auch die anderen genannten Aspekte voraus,
wie die Selbstdistanzierung und die Fahigkeit, Fremdes neben dem Eigenen
stehen lassen zu kdnnen.

Als letzten Punkt benennt POHL-PATALONG den handlungsbezogenen Aspekt.
Das gemeinsame Handeln Angehdriger unterschiedlicher Religionen,
Konfessionen und Weltanschauungen kann u. a. durch interreligiéses Lernen
hervorgerufen werden, indem ,gemeinsame Interessen deutlich werden [...]

oder zu einem solidarischen Engagement filhren.“%"

4.2.4.3.1 Religiése Feierformen als Spiegel gelebter Vielfalt

Gemeinsames Handeln, Leben und Lernen ist ein wesentliches Element im
Schulalltag. Hier soll der Fokus exemplarisch auf dem (gemeinsamen)
Ausrichten innerschulischer Feiern und Feste, sowohl in der Klassen- als

%7 pohl-Patalong, Uta: Religionspadagogik. 2013. S. 137

%8 \/gl. Pohl-Patalong, Uta: Religionspadagogik. 2013

%9 Englert, Rudolf: Skizze einer pluralititsfihigen Religionspadagogik. 2002. S. 99
%0 Ziebertz, Hans-Georg: Grenzen des Sakularisierungstheorems. 2002. S. 69

%1 Pohl-Patalong, Uta: Religionspadagogik. 2013. S. 138
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auch in der Schulgemeinschaft, liegen. Diese begleiten das Schuljahr und
eréffnen nicht nur die Chance, gemeinsam zu handeln. Vielmehr kénnen die
oben genannten Aspekte alle vor, wahrend und nach gemeinsamen Festen
und Feiern Beachtung finden: Wahrend der Planung wird die inhaltliche
Komponente relevant: Was ist wichtig? Stimmt das, was ich Uber die Religion
weiB3? Auf was und wen muss ich achten? Die Wahrnehmung wird mit allen
Sinnen wahrend des Festes angesprochen, ebenso wie Empathie und die
Fahigkeit, Fremdes oder Ungewohntes neben dem Eigenen stehen zu
lassen, indem ein solches Fest u. U. ganz anders ist als gewohnt. Religion
kann lebendig gestaltet und gelebt (oder erprobt!) werden und das Erlebte
und Geflhlte im Nachhinein reflektiert werden: Wie habe ich mich dabei
gefuhlt? Wie habe ich die Feier wahrgenommen?

Bereits diese ersten Uberlegungen zeigen, dass bei religidsen Feiern im
schulischen Kontext alle zuvor genannten Aspekte zur Geltung kommen.
Dartber hinaus hat CHRISTOPH DAHLING-SANDER vier Typologien religiéser
Feierformen zusammengestellt, die die Mdglichkeiten, aber auch
Problematiken im Kontext ,Schule® gut deskribieren und, hinsichtlich der bis
hierher gewonnen Erkenntnisse, auf den schulischen Umgang mit religidser
Vielfalt im Allgemeinen Ubertragbar sind.

Zum einen kénnen Feiern mit liturgischer Gastfreundschaft gefeiert werden.
Das Setting solcher Feiern ist kaum begrenzt: Gotteshauser kommen ebenso
infrage, wie die Pausenhalle der Schule. Allerdings muss bei der Wahl des
Ortes bedacht werden, dass diesem immer schon eine Bedeutung
zugeschrieben ist: Wird ein Kirchenraum ausgewahlt, erzahlt dieser ,immer
schon vom Glauben der betreffenden Religionsgemeinschaft in ihrem
jeweiligen Kontext.“*®? Bei einer solchen Feier wird klar zwischen Gasten und
Gastgebern differenziert, d.h., Lernende anderer Religionen werden
eingeladen, treten aber wahrend der Feier nicht selbst in Aktion.

Das gemeinsame Feiern wird bei multireligiésen und interreligiésen Feiern
umgesetzt. Bei diesen Festtypen wird z. B. gemeinsam gebetet, allerdings
unterscheidet sich die Sichtweise auf Differenz grundlegend: Wo bei

multireligidsen Feiern alle Teilnehmer und Teilnehmerinnen in ihren eigenen

%2 Dahling-Sander, Christoph: Welchem Kalender folgt eine religionssensible Schulkultur?
2011. S. 340
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Worten beten und dadurch Glaubensdifferenzen und -gemeinsamkeiten
sichtbar werden, wird bei interreligibsen Feiern einheitlich gebetet.
Unterschiede werden so nivelliert und ausgeklammert. Es ,kann der Eindruck
einer gemeinsamen Religion entstehen, verbunden mit der Vereinnahmung
und Verletzung religidser Gefiihle.“®%

Dariiber hinaus kdnnen gemeinsame Feste auch im Sinne von ,Feiern fiir

alle (mit religidsen Inhalten)“364

gefeiert werden, bspw. im Rahmen von
Einschulungs- oder Klassenfeiern. Bei solchen Festen steht keine Religion
im Vordergrund, sie haben ,keine zwingende, religiése Konnotation® und

Jkonnen nur in der Schule gefeiert werden®.

So gestaltete Feiern
inkludieren alle Lernende und nehmen diese ernst — unabhangig von ihrer

Religionszugehdrigkeit.

Es zeigt sich, dass das Feiern von (religibsen) Festen und Feiern bereits
Anhaltspunkte liefern kann, ob und wie mit religiéser Vielfalt umgegangen
wird und andere Religionen und Weltanschauungen inkludiert und ernst
genommen werden. Zugleich wird auch hier erneut sichtbar, wie
ausschlaggebend ein durchdachter Umgang ist, um Schwierigkeiten, wie die

Verletzung religidser Geflihle, zu minimieren.

4.2.5 Zusammenfassung

Die Bevélkerungszusammensetzung der Bundesrepublik, aber auch NRWs,
zeigt: Religibse Diversitat ist ein Charakteristikum der deutschen
Gesellschaft. 65 % der Bevolkerung nehmen die steigende religidse Pluralitat
als eine gesellschaftliche Konfliktursache wahr, wobei die ,Vorbehalte [...]

«366 gind. Generell steht die

vor allem gegenlber Muslimen [weit] verbreitet
deutsche Bevdlkerung religiéser Vielfalt offen, wenngleich kritisch
gegeniiber. Ahnliche Ergebnisse lieferte auch die REDCo-Untersuchung fiir

Heranwachsende.

%3 Dahling-Sander, Christoph: Welchem Kalender folgt eine religionssensible Schulkultur?
2011. S. 338

%% Dahling-Sander, Christoph: Welchem Kalender folgt eine religionssensible Schulkultur?
2011. S. 341 (Hervorhebung nicht im Original)

%5 Dahling-Sander, Christoph: Welchem Kalender folgt eine religionssensible Schulkultur?
2011. S. 339

%6 Pollack, Detlef et al.: Religidser Pluralismus im Fokus quantitativer Religionsforschungen.
2012.S. 8
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Trotz der vielféltigen Einflisse wirkt sich die religiés plurale Gesellschaft
kaum auf die eigene Religiositdt der Menschen aus. Zwei Effekte sind
dennoch sichtbar: Einerseits wird die Aufrechterhaltung der strikten Trennung
von Staat und Kirche gefordert, andererseits findet eine verstarkte
Hervorhebung der Positiveffekte der eigenen Religion statt.

Zugleich zeigt nicht nur der Ost-West-Vergleich hinsichtlich der
Wahrnehmung des Christentums, dass die eigene Religiositadt durchaus
Einfluss auf die Wahrnehmung anderer Religionen hat. Auch die Tatsache,
dass insbesondere die Menschen, die ihrer Religion einen exklusiven
Wahrheitsanspruch zusprechen, zu einer kritischeren Sicht auf den Islam
tendieren, verdeutlicht dies.

Neben den unterschiedlichen Religionen impliziert religidse Pluralitdt auch
die Divergenzen innerhalb einer Religion oder Konfession. Die Befragungen
zur Kirchenndhe zeigen dies ebenso wie die Erhebungen der EKD zur
Gottesdienstteilnahme.

ENGLERTs Kategorisierung in Religionsformen expliziert die Komplexitat von
Religiositat, indem neben der institutionellen Religionszugehdérigkeit und
individualisierten Religionsformen ebenso unterschiedliche Einflussfaktoren
auf Religiositat, wie Kultur und Kohortenzugehdérigkeit, Beachtung finden.
Kultur und die Zugehoérigkeit zu einer sozialen Gruppe wirken sich
gleichermaBen auch auf die Wertebildung und das Wertesystem eines
Individuums aus. Da die Wirkungsrichtung nicht abschlieBend geklart werden
kann®’, ist davon auszugehen, dass dies auch fir den Nexus zwischen
Religiositat und u.a. Kultur gilt. Dass sowohl Religiositat als auch
Wertebildung in einer wechselseitigen Beziehung und Beeinflussung zu
Kultur stehen, ist im Rahmen der Analyse von Schulprogrammen ev.
Bekenntnisgrundschulen besonders interessant. Religiositat wirkt sich, wie
deutlich wurde, auf menschliches Denken und Handeln aus — dies gilt auch
fur Werte. Auch wenn sich die konkrete Handlungsebene der Analyse
schulischer Programme entzieht, wird doch zu klaren sein muissen, ob und
inwiefern ein Bezug zu Religion und Werten in Schulprogrammen hergestellt

wird und ob zwischen ihnen ein Zusammenhang ablesbar ist. Dabei gilt es

%7 vgl. Kap. 2.3



98 Aspekie von Inklusion

insbesondere (wie auch bei Werten) danach zu fragen, was als ,Religion’
und/oder ,Religiositat’ bezeichnet und darauf bezogen wird.

Wenngleich die Erhebungen im Religionsmonitor belegen, dass die
Konfession nur rudimentaren Einfluss auf die meisten Werte hat, besteht
doch ein Zusammenhang. Insgesamt Iasst sich eine Tendenz aufsteigend
von Konfessionslosen bis zu Muslimen bzgl. der Werte Tradition, Sicherheit
und Hilfsbereitschaft belegen. Umgekehrt sind Individuen, flr die Tradition
und Sicherheit hohe Werte darstellen, haufig auch eher im traditionellen
Sinne religids, hedonistische Werte hingegen scheinen vor religibsem
Dogmatismus zu schitzen.

Werden Vertrauen und freiwilliges Engagement gegenidber und flr
Mitmenschen fokussiert, spielt die Religion ebenfalls eine Rolle: Religiése
Menschen bringen anderen religidsen Menschen haufiger Vertrauen
entgegen, besonders (aber nicht nur) dann, wenn sie der gleichen Religion
angehdren. Dasselbe gilt auch fir freiwiliges Engagement far ihre
Mitmenschen. Dass Muslime besonders wenig freiwilliges Engagement
zeigen, verdeutlicht den Einfluss von Familie und Eltern. Die
unterschiedlichen Ergebnisse der Untersuchungen des Zusammenhangs
zwischen sozialem Kapital und religiéser Pluralitdt von TRAUNMULLER sowie
PoLLACK und MULLER kdnnten darauf deuten, wie relevant die Gestaltung des
Umgangs und der Begegnung miteinander sind.

Insgesamt kann ein Zusammenhang zwischen sozialem Kapital und
Religionszugehdérigkeit festgehalten werden, der Chancen, aber auch
Konfliktpotenzial impliziert. Religionszugehdrigkeit und Religiositat wirken
sich auf soziales Kapital aus, welches wiederum Werte impliziert. Da
Schulen, wie sich zeigen wird, als Subkulturen betrachtet werden kénnen
und schulische Programme Manifestationen von Schulkultur darstellen, ist
diese Verbindung fir die weitere Auseinandersetzung von wesentlicher
Bedeutung.

Ausgehend von der gezeigten Bevdlkerungszusammensetzung liegt die
Vermutung nahe, dass sich diese Vielfalt an nordrhein-westféalischen
Grundschulen widerspiegelt. Wenngleich bei Bekenntnisgrundschulen davon
ausgegangen werden kann, dass die religibse Zugehdérigkeit der Lernenden

(und Lehrenden) in geringerem MaBe heterogen ist als an
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Gemeinschaftsgrundschulen, l&sst dies nicht den Schluss zu, dass die
Akteure dieser Schulen in ihrer Religiositat homogen sind.

Die dargestellten Aspekte von POHL-PATALONG verweisen auf die Komplexitat
des Umgangs mit religidser Pluralitédt (nicht nur) im schulischen Kontext.
Dialogfahigkeit, eine offene und neugierige Haltung sowie kognitives Wissen
sind ebenso relevant wie Empathie und Selbstdistanz. Daraus ergibt sich,
einseitige Darstellungen zu vermeiden. Die Ergebnisse der REDCo-
Untersuchung zeigen, dass viele der genannten Aspekte auch von
Heranwachsenden als wesentlich far ein friedliches Zusammenleben
genannt werden, wobei dem Dialog, dem fachlichem wund dem
handlungsbezogenen Aspekt aus Sicht der Jugendlichen eine besondere
Bedeutung zukommt. Das Thematisieren religidéser Vielfalt in der Schule wirkt
sich dartber hinaus positiv auf die Gesprachsoffenheit mit Menschen
anderer Religionen und Konfessionen aus. Offensichtlich besteht ,ein klarer
Zusammenhang [...] zwischen dem Wissen von anderen Religionen und der
Bejahung ihrer Gleichberechtigung“*®®.

Der Einbezug der Lebenswirklichkeit entspricht auch der evangelisch-
theologischen Perspektive. Religidse Bildung findet stets in der
Auseinandersetzung mit der Umwelt statt, in der sich der Mensch befindet.
Diese Umwelt ist in Deutschland auf vielfaltige Weise religiés plural, so dass
die Auseinandersetzung mit diesem Aspekt unbedingt notwendig erscheint.
Das Spannungsverhaltnis zwischen Gleichgultigkeit und gleicher Gultigkeit
stellt dabei eine besondere Herausforderung dar und kann die religiose
Identitatsbildung férdern und fordern. Wie in Kap. 2 deutlich wird, impliziert
Identitdt immer auch das Selbstbild, welches u. a. einen Bezugspunkt far
Vorurteile darstellt, sich entsprechend auf Fremdbilder auswirkt und
wiederum von Werten gepragt ist.

Insgesamt wird deutlich, dass es vielfaltige Méglichkeiten des interreligiésen
Lernens sowie des Umgangs mit religidser Diversitat gibt, die keinesfalls nur
auf den Religionsunterricht beschrankt sind. Vielmehr sollten alle schulischen
und auBerschulischen Mdglichkeiten genutzt werden, da, wie auch KARL E.

NIPKOW betont, ,eine interreligiése Schulkultur nachhaltiger bildungswirksam

%8 Evangelische Kirche in Deutschland (Hrsg.): Engagement und Indifferenz. 2014. S. 39
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ist*®®. ENGLERT erganzt, dass einer pluralitatsfahigen Religionspadagogik
,daran gelegen sein [muss], religibses Lernen ins padagogische

Gesamtprogramm einer Schule zu integrieren“*”°,

5 Schulkultur

Sowohl die Auseinandersetzung mit Werten als auch mit Inklusion macht
deutlich, dass weder Werte noch Inklusion ausschlieBlich im Bildungsbereich
relevant sind. Die Betrachtung von Schulkultur im Allgemeinen und inklusiver
Schulkultur im Speziellen lenkt den Fokus auf beide Aspekte im schulischen
Kontext. Da der Begriff Kultur ebenso klarungsbeduirftig ist wie der der
Schule, werden beide zundchst separat betrachtet, wobei zugleich
Grundlagen zu den ev. Bekenntnisgrundschulen in NRW gelegt werden.
Zudem werden Religion und Kultur in Verbindung gebracht, um sie
ineinander zu verorten. Da Schulprogramme, und damit, wie sich zeigen
wird, schulische Kulturmanifestationen, von ev. Bekenntnisgrundschulen
untersucht werden sollen, ist dies unerlasslich. Schulkultur bildet damit nicht
nur die Plattform, auf der sich beide Aspekte verbinden lassen, sondern ist
dartber hinaus wesentlicher Aspekt des Untersuchungsgegenstandes.
Darauffolgend werden Kultur und Schule zu Schulkultur zusammengedacht
und u.a. geklart, ob und inwiefern Schulkultur méglicherweise eine
gesellschaftliche Subkultur darstellen kann.

Dies bildet die Grundlage fiir eine Verbindung von Inklusion und Schulkultur
zu ,Inklusiver Schulkultur’ und der Frage, wodurch sich eine solche
auszeichnen kann. Bei der Betrachtung von Werten (vgl. Kap. 2) wurde
bereits herausgestellt, dass Kultur und Werte eng miteinander verflochten
sind. Dies soll im Laufe des Kapitels immer wieder aufgegriffen und mit
inklusiver Schulkultur nektiert werden.

Der Index flir Inklusion fokussiert Inklusion im schulischen Kontext und
verdeutlicht die Relevanz, aber auch den Zusammenhang von inklusiver
Schulkultur und Werten flir gelingende Inklusion. Aufgrund dessen wird

dieser separat Beachtung finden.

%9 Nipkow, Karl E.: Ziele interreligidsen Lernens als mehrdimensionales Problem. 2005.
S. 368
870 Englert, Rudolf: Skizze einer pluralititsfahigen Religionspadagogik. 2002. S. 91
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Die Untersuchungsgegenstdnde dieser Auseinandersetzung stellen
Schulprogramme ev. Bekenntnisgrundschulen dar. Am Ende des Kapitels
muss folgerichtig nicht nur geklart werden, was unter schulischen
Programmen verstanden werden kann, wie diese aufgebaut und welche Ziele
aber auch Schwierigkeiten mit ihnen verbunden sein kénnen, sondern
ebenfalls, ob und inwiefern sie einzelschulische Kulturmanifestationen
darstellen. Die Vielschichtigkeit des Programmbegriffs Ubertragt sich dabei
auf den des Schulprogrammes. Dies hat zur Folge, dass Schulprogramme je
nach Einzelschule inhaltlich und formal enorm differieren kénnen, wobei dies
weit Uber die rein schulspezifischen Unterschiede hinausgehen kann.
Aufgrund dessen werden abschlieBend nicht obligatorische schulische
Manifestationen kurz beleuchtet.

5.1  Annaherung an den Begriff ,Kultur’

Wird der Begriff ,Kultur’ betrachtet, ergibt sich eine enorme Komplexitat, die
fir eine gewissenhafte und differenzierte Auseinandersetzung nicht
vernachlassigt werden kann und darf. Trotz oder gerade wegen des Wissens
darum ergibt sich zwangslaufig das Problem, dass eine klare
Begriffsdefinition nur gelingen kann, wenn starke Simplifizierungen
vorgenommen und akzeptiert werden.*”!

Bereits bei der Betrachtung der Etymologie des Begriffs wird die
Vielschichtigkeit deutlich: Kultur wird von dem lateinischen Wort ,colere’
abgeleitet, welches keinesfalls eine eindeutige Ubersetzung in die deutsche
Sprache liefert. So wurde ,colere’ zunachst im landwirtschaftlichen Sinne mit
pflegen’ und ,bebauen* libersetzt. Die Weiterentwicklung bzw. Ubertragung
des Begriffs zum mittellateinischen ,cultura animi‘ im 17. Jh. bezieht sich
jedoch auf die ,Erziehung zum geselligen Leben [...] und zum ehrbaren
Leben.“”? Vom genannten Ursprung ausgehend verdnderte sich die
Begriffsbedeutung und -verwendung stetig, so dass der Begriff heute im
Alltag beinahe allgegenwartig ist. Menschen wird bspw. Esskultur und/oder
Streitkultur zu- oder abgesprochen, es gibt u. a. Wohnkultur und eine Kultur
des Zuhdrens und Wegschauens. Diese Entwicklung zu Kultur als

371 vgl. Chott, Peter O.: Entwicklung von ,Schulkultur®. In: Padagogische Welt. 1997
372 Kluge, Friedrich: Etymologisches Wérterbuch der deutschen Sprache. 2011. S. 548
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zUniversalbegriff* geht vorrangig auf den Universalgelehrten CARL GUSTAV
CARUS zurlck, der Kultur ,subjektiv [...] als Prozess [und] objektiv als
Resultat menschlichen Handelns“*”® bezeichnete.

Kultur kann folgerichtig in unterschiedlichen Sinnzusammenhangen
Verwendung finden, ,von Kultur als einer Tatigkeit wie eines Resultats, als
Hinwendung zu individuellen Entwicklungsprozessen, wie als Abhangigkeit
einer kollektiven Gegebenheit*’*. Eine Aussage wie ,Der stammt aus einer
ganz anderen Kultur’ impliziert eine Kategorisierung, eine Zuordnung von
Menschen zu und aus unterschiedlichen Kulturen, in denen ganz
unterschiedliche, bspw. moralische Gepflogenheiten vorherrschen.

JURGEN GERHARDS und MICHAEL HOLSCHER verstehen unter Kultur ein Werte-
und Normensystem der Akteure einer Gesellschaft, welches diese teilen und
auf dessen Grundlage sie die (bzw. ihre) Welt interpretieren. Diese
Perspektive von Kultur vereint mehrere Momente: Zum einen tangieren
zugrunde liegende kulturelle Werte und Normen die Denk- und
(Welt-)Interpretationsmuster der Akteure, die wiederum ihrerseits die ,, Trager
[..] von Kultur®*”® sind. Zum anderen bekommen Werte einen
Bezugspunkt.*”® Dadurch wird ein wichtiger Kulturaspekt sichtbar: Kultur im
Sinne eines kollektiven Wertesystems, wobei Kultur und Werte durch den
Einbezug von Akteuren in wechselseitiger Beziehung stehen. Diese
Perspektive verdeutlicht, dass Kultur ein Prozess ist, der veranderbar ist. Zu
den Akteuren, die die Trager darstellen, zahlen nicht nur Individuen, sondern
gleichermaBen auch Institutionen (z. B. Schule und Regierung), die
bestimmte Werte in ihren Schriftstiicken verankern®’ (z.B. in
Schulprogrammen und Gesetzestexten).

Ein interessantes und zugleich weiterflhrendes Kulturverstandnis liefert
HANS-ULRICH WEHLER, der Kultur sowohl als Gegenstand als auch als

Methode®”® beschreibt, wenn er sagt:

,Kultur soll [...] die ideellen und institutionellen Traditionen, Werte und
Einstellungen, die Denkfiguren, Ideologien und Ausdrucksformen, jene

373 Imbusch, Peter: Moderne und Gewalt. 2005. S. 57

374 | iiddemann, Stefan: Kultur. 2010. S. 7

%75 Gerhards, Jiirgen et al.: Kulturelle Unterschiede in der Europaischen Union. 2006. S. 19
376 Vgl. Gerhards, Jiirgen et al.: Kulturelle Unterschiede in der Europaischen Union. 2006
877 \gl. Gerhards, Jiirgen et al.: Kulturelle Unterschiede in der Europaischen Union. 2006
%78 \gl. Weichlein, Siegfried: Religion und Kultur. 2005



103 Schulkultur

symbolisch verschlisselte Erfassung und Deutung von Wirklichkeit
umfassen, mit deren Hilfe nicht nur sprachlich-schriftliche, sondern
schlechterdings jede Art von Kommunikation unterhalten und
gespeichert wird, so dass alles Verhalten und Handeln in diesem
Komplex symbolischer Interaktion eingebettet bleibt, durch ihn angeleitet

W| rd «379

WEHLER geht davon aus, dass sich die genannten Aspekte in der Realitat
verflechten und in einer wechselseitigen Beziehung stehen. Damit erhebt er
nicht den Anspruch, dass sie in exakter Trennscharfe existieren, unterliegt
aber der Annahme, dass die Aspekte beinahe jede Institution durchwachsen
und nur beziiglich ihrer Einflussstarke differieren.3®

CLAUDE LEVI-STRAUSS hingegen verfolgt mit seinem strukturalen Kulturbegriff
die Annahme, dass Kultur eine flachendeckende Struktur darstellt, die durch
spezifische Regeln gekennzeichnet ist und die jeweilige Gesellschaft
beherrscht, ohne jedoch bspw. verbalisiert zu werden. So bleibt Kultur
einerseits im Verborgenen, ist andererseits trotzdem stets prasent.®' Wird
das Kommunikationsmodell von PAuL WATZLAWICK®®? zugrunde gelegt, deckt
sich der strukturale Kulturbegriff von LEVI-STRAUSS in groBen Teilen mit dem
Kulturverstandnis von WEHLER, ist jedoch bezlglich des Verweises auf die

Verborgenheit von Kultur wesentlich enger gesteckt.

GleichermafBen kann sich der Begriff jedoch auch auf die Bereiche ,Arbeit’,
,Gesellschaft’ und ,Geschichte’ beziehen. Die genauere Betrachtung
verdeutlicht die Problematik der Vereinfachungen. Kultur wird oft vorrangig

,im Umkreis von Pflege, Gepflegtheit hin zum Héheren“*®® beschrieben.

%79 Wehler, Hans-Ulrich: Deutsche Gesellschaftsgeschichte. 1989. S. 10

%80 \/gl. Wehler, Hans-Ulrich: Deutsche Gesellschaftsgeschichte. 1989

%81 vgl. Hardtwig, Wolfgang: Kulturgeschichte Heute. 1996

382 WaTZLAWICKS Kommunikationstheorie griindet auf der Annahme, dass der Mensch nicht
nicht kommunizieren kann. Er geht davon aus, dass Menschen immer kommunizieren —
allerdings muss dies nicht verbal geschehen, sondern kann ebenfalls bspw. durch
Kérpersprache, Mimik und Gestik stattfinden. WEHLER impliziert die verbale Kommunikation
explizit, wohingegen LEVI-STRAUSS diese exkludiert und von dem Verborgenen der Kultur mit
ihren Regeln ausgeht. Wird WATzLAWICKS Kommunikationstheorie gefolgt, geht jedoch auch
LEVI-STRAUSS von Kommunikation aus: Regeln herrschen im Verborgenen durch das
gesamtgesellschaftliche System und dessen Versténdnis. Diese werden durch nonverbale
Kommunikation vermittelt und weitergegeben. Vgl. Watzlawick,Paul et al.: Menschliche
Kommunikation. 2011/Wehler, Hans-Ulrich: Deutsche Gesellschaftsgeschichte. 1989

%83 Chott, Peter O.: Entwicklung von ,Schulkultur®. 1997. S. 563
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Hinzuweisen sei auch auf Kultur im Sinne von ,Kérperkultur’, durch den ein
weiterer Aspekt abgedeckt wird: Der Umgang mit dem eigenen Korper in den
Grenzen der Vernachlassigung bis hin zur vélligen Manipulation. So wird
auch der Korper jedes Individuums zum kulturellen, aber auch
soziologischen Ausdruck.®®* Durch Operationen, Bodybuilding oder bspw.
Diaten sollen gesellschaftliche Schdnheitsideale verwirklicht werden, deren
Einhalten h&ufig mit positiven Eigenschaften gleichgesetzt werden. Ein
Abweichen von diesem Ideal (z. B. durch Ubergewicht) fiihrt hingegen eher
zu einer Zuschreibung von negativen Eigenschaften der Person.®®® Diese
Facette von ,Kultur* impliziert jedoch nicht nur gesellschaftliche Vorstellungen
von Schénheit, sondern macht zugleich auch die Gefahr selbiger deutlich.
Das Zusprechen schlechter oder guter Eigenschaften ist oft durch das
Erscheinungsbild von Individuen gepragt. Die Gefahr, dass Menschen, die
aus diesem (kulturspezifischen) Ideal herausfallen, zunachst schlechte
Eigenschaften zugesprochen und diese dadurch stigmatisiert werden, ist
gegeben. Welche Bedeutung dieser Kulturaspekt auch fir Menschen mit
Behinderung hat, liegt auf der Hand: Abhangig von der spezifischen
Behinderung, kann das Aussehen des Kdrpers ebenfalls betroffen sein, so
dass Menschen mit entsprechender Behinderung dem beschriebenen
Schénheitsideal der westlichen Welt haufig nicht entsprechen. Die Tatsache,
dass vermeintlich ,schéne Menschen® es leichter im Leben haben, weil ihnen
z. B. in ihrem Tétigkeitsbereich mehr Kompetenzen zugesprochen werden®®,
verdeutlicht die Problematik nicht nur in Bezug auf Menschen mit

Behinderung(en).

Kultur kann auch im Sinne von Unternehmenskultur (engl. organizational
culture) verstanden werden. ARNON REICHERS ET AL. definieren diese als eine
gemeinsame Einheit von geteilten Meinungen und Verstandnissen Uber die
Organisation, mitsamt ihren Problemen, angestrebten Zielen und
Praktiken.®®” Dies geht teilweise konform mit DENISE ROUSSEAUS Sicht,
welche Unternehmenskultur ,as a set of cognitions shared by members of a

84 \vgl. Horn, Axel: Kdrperkultur. 2007

%85 vgl. Meinberg, Eckhard: Leibliche Bildung in der technischen Zivilisation. 2011
%6 vgl. Steins, Gisela: Sozialpsychologie des Kérpers. 2007

%7 \Vgl. Reichers, Arnon et al.: Climate and culture. 1990



105 Schulkultur

social unit“*®® beschreibt. Der Teilaspekt des Begriffs Kultur stellt folgerichtig
einzelne Einheiten von Gesellschaft und bspw. deren Einstellungen sowie
Sichtweisen in den Fokus der Betrachtungen und ruft damit ins Gedachtnis,
wie vielfaltig und differierend auch die alltdglichen Kulturen sind, in denen
sich Individuen bewegen. Dazu z&hlen u. a. Familie und Freundeskreis, aber
auch Schule und Arbeitsplatz. Uberall kommen Einzelpersonen zusammen,
die, in Bezug auf die entsprechende Unternehmenskultur, spezielle
Uberzeugungen, Werte und Vorstellungen teilen. Daraus ergibt sich auch,
dass Kultur (nicht nur) in diesem Verstandnis kein individuelles Phanomen
ist, sondern immer durch mehrere Einzelpersonen, deren Perspektive und
den herrschenden Rahmenbedingungen beeinflusst ist.

Alle menschlichen Kulturen basieren, diesem Gedankengang folgend, aus
soziologischer Sicht auf ,gleichen Grundelemente[n]. Zu ihnen gehdren
Wissen, Sprache, Symbole aller Art, sittliche Werte [und] Normen“*°. Dass
diese Elemente je nach Kultur differieren (kénnen), wurde in Kap.2 im
Zusammenhang mit Werten ausfthrlich thematisiert.

Bereits an dieser Stelle wird deutlich, dass die Diskussion um den Begriff in
so hohem MaBe von Komplexitat gepragt ist, dass hier nur Ausschnitte
dieser gegeben werden kénnen. Allerdings kann, basierend auf der Vielfalt
der Bedeutungen, zweierlei festgehalten werden: Erstens verweisen viele
Begriffsverstandnisse von Kultur auf ihren veranderbaren Charakter und die
wechselseitige Beziehung mit weiteren Faktoren wie Institutionen und
Akteure. Zweitens kann, der Komplexitat des Begriffs folgend, auch der
Begriff der Schulkultur keineswegs so klar und eindeutig sein, wie er haufig

verwendet wird.

5.1.1 Religion und Kultur

Der Begriff der Kultur umfasst, wie deutlich wurde, ein breites Spektrum an
Aspekten. In diesem Abschnitt soll es vorwiegend um die Verknipfung von
Religion und Kultur gehen, d. h. einerseits um Religion als Bestandteil von
Kultur sowie andererseits um Parallelitaten zwischen Kultur und Religion.

%88 Rousseau, Denise: Assessing organizational culture. 1990. S. 154
%9 Rehberg, Karl-Siegbert: Kultur. 2007. S. 82
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Kultur spiegelt auf der einen Seite Werte und Denkweisen von
Gemeinschaften bzw. Gesellschaften wider, auf der anderen Seite ,Lebens-
und Organisationsformen [...], auf die [...] soziale[n] Ordnungsmuster

grinden“%°

. Bei dieser Betrachtungsweise muss Kultur eine Vielzahl an
Aspekten umfassen, wie z. B. Kunst, das Politik- und Wirtschaftssystem,
Sprache, Musik, Schrift, entsprechende Bildungssysteme, Erziehung und
auch Religion.®**' Religion ist aus dieser Perspektive ein Teil von Kultur,
welcher diese pragt. Damit geht zwangslaufig eine Sicht auf Religion einher,
die zunachst auf Religionsunterscheidungen verzichtet, d. h., es wird nicht
nach Religionszugehdrigkeit differenziert. Diese scheinbare Vergleichbarkeit
der Religion als Teil der Kultur erscheint problematisch, spiegelt aber im
logischen Schluss lediglich das Problem der Komplexitat des Begriffs Kultur
wider. Religion ist dabei ein differierender Teilaspekt. Nichtsdestotrotz
erm@glicht diese Verknipfung von Religion als Teil der Kultur auch durchaus

392
t

weiterbringende Elemente: Religion stiftet Einhei und generiert damit

Gemeinschaft.

Gleichzeitig ist Religion jedoch auch Kultur. Es werden religidse Feste
gefeiert, die Sonntagskultur hat ihren Ursprung in der (christlichen) Religion
ebenso wie bestimmte Riten und Wallfahrten.**® Bei einem genaueren Blick
auf die religiésen Feste, die in Deutschland zelebriert werden, wird deutlich,
dass diese ausschlieBlich christliche H6hepunkte darstellen — ein Spiegel der
vorherrschenden Religion, im Sinne von Religion als Kategorisierung, der
deutschen Kultur, im Sinne von sozialen Ordnungsmustern. Zu Recht
verweist SIEGFRIED WEICHLEIN jedoch darauf, dass Religion, insbesondere
monotheistische Religionen, im Grunde keine Kultur sein kann, ,weil sie im

strengen Ein-Gott-Glauben alle innerweltlichen Phanomene transzendiert“%*.

Damit ist die Ambivalenz der Problematik getroffen: Religion ist Bestandteil
von und zugleich selbst Kultur. Das lasst vermuten, dass Religion und Kultur
bezlglich vieler Aspekte Gemeinsamkeiten aufweisen. Um Religion und

Kultur gewinnbringend zu verzahnen, werden diese im Folgenden

390 KeBler, Hildrun et al.: Kultur des Aufwachsens. 2010. S. 113f
%97 vgl. KeBler, Hildrun et al.: Kultur des Aufwachsens. 2010

%92 \/gl. Weichlein, Siegfried: Religion und Kultur. 2005

%93 \/gl. Weichlein, Siegfried: Religion und Kultur. 2005

%94 Weichlein, Siegfried: Religion und Kultur. 2005. S. 374
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herausgearbeitet, zugleich aber auch auf elementare Unterschiede
hingewiesen.

Die Konstruktion von Einheit fallt sowohl Religion als auch Kultur zu.
Allerdings sind kulturelle und religidse Einheiten keinesfalls deckungsgleich.
Wahrend die religiése Einheit stets auch exklusive Zige aufweist, wird auf
der Ebene der gesellschaftlichen Einheit Inklusion erwartet, und zwar
unabhangig von unterschiedlichen  Religionszugehbrigkeiten.  Dies
unterscheidet Religion und Kultur zwar einerseits, verweist andererseits aber
auch auf ihre gegenseitige Beziehung. Kultur stellt den ,Mantel’, das GerUst
von Gesellschaft dar, wohingegen Religion das Spezifische darstellt,
welchem trotzdem und gerade deswegen eine hohe Relevanz zukommt.
Religion ist und soll Teil von Kultur sein, denn ,die Spezifitit von Religion
reichert Kultur [...] an“**®*. Um jedoch Kultur nicht entgegenzustehen, muss
Religion, wie auch Kultur, integrationsféahig sein, d. h., ihre ,Lehrinhalte’
mussen anpassungsfahig und wandelbar sein. Damit ist nicht gemeint, dass
die religidsen Lehrgehalte grundlegend veréndert werden oder wie eine
Fahne mit dem aktuellen Wind wehen sollen. Vielmehr muss und soll
Religion fahig sein, Inhalte ,standig in verschiedene soziale Kontexte [zu]

tibersetzen“3%

, um kulturfahig zu sein.

Nun stellt sich das Problem, dass gerade die monotheistischen Religionen,
also auch das Christentum, den Anspruch erheben, keine Kultur zu sein. Der
Gottesbegriff dieser Religionen Uberschreitet sowohl Kultur als auch Politik.
Wird Ethik in diesem Kontext betrachtet, ergibt sich ein gravierender
Unterschied: ,Wahrend nichtreligiése Ethiken ihre Legitimation aus dem

397 und trotzdem haben sie

Erfolg beziehen, tun dies religiése Ethiken nicht
fir religibse Menschen eine hohe Verbindlichkeit. Nicht der erhoffte Erfolg
regt zum Handeln an, sondern der Glaube daran, Gottes Willen gerecht zu
werden. Und auch auf einer weiteren Ebene ergibt sich ein Problem:

Monotheistische Religionen gehen davon aus, dass sie Religion als

%95 Weichlein, Siegfried: Religion und Kultur. 2005. S. 383
%% Weichlein, Siegfried: Religion und Kultur. 2005. S. 383
%7 Weichlein, Siegfried: Religion und Kultur. 2005. S. 384
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Subsystem transzendieren kdnnen, Kultur von einer hdheren Ebene

einordnen und aufgrund dessen selbst nicht einzuordnen sind.>%

Daraus ergibt sich, je nach Perspektive, ein problematisches Verhaltnis
zwischen  Religion und Kultur. Werden diese zwei Begriffe
zusammengedacht, kann eine Definition oder ein Arbeitsbegriff nicht
vorrangig sein. Vielmehr geht es darum, diese miteinander zu verflechten
und bestehende Problematiken herauszustellen.

Religion stellt, trotz der verdeutlichten Problematik der monotheistischen
Religionen, gerade wegen der fundamentalen Differenzen ein Subsystem
von Kultur dar, einen spezifischen Teil, der Kultur bereichert und zugleich
auch immer kulturspezifische Besonderheiten aufweist. ,Die faktisch gelebte
Religion von Menschen [ist] unlésbar verbunden mit den fir ihre Gesellschaft
pragenden kulturellen Codes.“*%°

Damit ist ein wichtiger Grundstein flr die vorliegende Auseinandersetzung
gelegt. Ob und welcher Zusammenhang zwischen Werteverankerungen und
Elementen ausgewahlter Inklusionsaspekte in Kulturmanifestationen
ev. Bekenntnisschulen besteht, gilt es im Laufe der Auseinandersetzung zu

prufen.

5.2 Schule

Der Begriff Schule Iasst sich vom lateinischen Wort ,schola’ ableiten, welches
Unterricht und Unterrichtsstatte bedeutet und damit sowohl das Tun als auch
den Ort ausdrickt. Im Griechischen geht der Begriff auf ,oxoAn‘ zurtick, ,was
so viel wie ,Ruhe, MuBe, wissenschaftliche Beschaftigung wahrend der
MuBestunden® bedeutet® und reprasentiert bezlglich ,des umfassenden
Schulwesens eine wichtige Substruktur moderner Gesellschaften“*®®. Der
Begriff beschreibt dartber hinaus, neben der Schule als Ort, oft die

«401

Jinstitutionalisierten Formen des Unterrichts“™', was wiederum sowohl Lehre

als auch Erziehung impliziert.

%98 \/gl. Weichlein, Siegfried: Religion und Kultur. 2005

%9 Englert, Rudolf: Dimensionen religiéser Pluralitat. 2002. S. 28

% Rupp, Horst F.: Schule/Schulwesen. In: TRE. Band 30. 1999. S. 591
01 Bshm, Winfried: Wérterbuch der Padagogik. 2005. S. 568
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Das Schulgesetz des Landes NRW macht sowohl die erzieherischen
Aufgaben als auch Aufgaben der Bildung verbindlich. Damit wird Schule zu
einem Ort pluralistischen Lernens, an dem Heranwachsende fachliche aber
auch soziale Kompetenzen erwerben sollen. Schule soll u.a. bei der
Identitatsbildung und -findung helfen, Heranwachsende zu selbststéandigen,
verantwortungsbewussten Individuen erziehen, ihr soziales Handeln wecken
sowie Toleranz und Achtung vor Mitmenschen lehren.**? Die zunehmende
Zeit, die ein Lernender pro Tag in der Schule verbringen muss, fihrt
gleichzeitig dazu, dass der schulische Einfluss (und damit auch schulische
Erziehung) zunimmt und Schule insgesamt immer mehr zu einem Lebens-
und Lernort wird. Sportangebote, Arbeitsgemeinschaften am Nachmittag,
gemeinsames  Mittagessen in der schuleigenen Kantine sowie
Hausaufgabenbetreuung sind fiir viele Lernende alltaglich.*®® Freizeit und
Schule verschmelzen zunehmend, wobei dies eher raumlich als inhaltlich zu

verstehen ist.

Durch die vielen inneren Differenzierungen und Strukturierungen innerhalb
einer Schule (z.B. in Schulklassen) wird selbige zudem zu einer
gesellschaftlichen Einrichtung und einem sozialen System, in dem
Heranwachsende qualifiziert, aber auch selektiert werden. Leistung wird
geprift und Berechtigungen fir weitere Ausbildungen kénnen errungen
werden. Schule ist also sowohl Ort der sozialen als auch der fachlichen
Selektion, an dem Optionen fir den weiteren Verlauf des Lebens erbffnet,
aber auch verwehrt werden kdnnen.*** Vor allem die Tatsache, dass
Lernende in heterogenen Gruppen zusammen lernen und arbeiten und sich
diese Gruppen bspw. in Nachmittagsangeboten mischen, macht den Lern-
und Lebensort Schule zu einem Ort, an dem soziale Kontakte geknipft
werden, Freundschaften entstehen und Heranwachsende sich bspw. in
Geduld, Toleranz, Teamfahigkeit und Hilfsbereitschaft Gben (muissen). Damit
wird sie vor allem auch zu einem Ort der Mitmenschlichkeit und
Zwischenmenschlichkeit, an dem Werte und Normen vermittelt, erprobt und

2 yvgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Schulgesetz fiir das Land NRW. 2014. § 2

*93 \/gl. Henschel, Angelika et al.: Jugendhilfe und Schule. 2009

%4 \vgl. Lenzen, Dieter et al.: Enzyklopadie Erziehungswissenschaft. 1983
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gelebt werden. ,Im Schulsystem ist damit die Reproduktion kultureller
Sinnsysteme institutionalisiert.“%°

Heranwachsende sollen auf ihr weiteres Leben vorbereitet werden, wozu im
logischen Schluss u. a. auch die Vermittlung von Problemlésekompetenzen
und Handlungsalternativen gehért. Es geht also nicht ausschlieBlich darum,

«406 guszustatten, sondern

Lernende mit ,Verwertungswissen und -kdnnen
ihnen zu selbststandigem Denken und Handeln zu verhelfen. Um dies zu
ermdglichen, missen in Schulen Erfahrungsraume geschaffen werden, in
denen Lernende sich selbst erproben sowie eigene Ziele setzen und
verfolgen koénnen, wodurch automatisch die Chance erdffnet wird,
Metakompetenzen wie das Aushalten von Frustration, Hilfsbereitschaft,
Ausdauer und Ehrgeiz zu erlangen.*”’

Heranwachsende sollen die Mdglichkeit bekommen, sich zu selbststédndigen
und mindigen Individuen zu entwickeln, die differierenden Aufgaben und
Herausforderungen gewachsen sind, verantwortungsbewusst

Entscheidungen treffen sowie kritisch reflektieren und hinterfragen kénnen.

Schule ist damit, das wurde deutlich, ein Ort des Lernens, Lehrens und
Lebens, wobei es jedoch nicht ausschlieBlich um fachliche Inhalte, sondern
gleichermaBen um die Vermittlung von inter- und intrapersonalen
Kompetenzen geht. Dabei soll nicht immer die Leistung im Vordergrund
stehen, ,es gibt mehr als Leistung und Wettbewerb: innehalten -
nachdenken — weiterfragen, lieben — lachen — weinen, streiten — verséhnen —
hoffen. Schule dient ebenso der Entwicklung der Person, sie eréffnet einen

Lebensraum.“4%8

5.2.1 Schule und Religion — Religion in der Schule

Schule und Religion sind in der Regel, abgesehen vom Religionsunterricht,

strikt getrennt. Dies liegt insbesondere an der notwendigen Neutralitdt des

«409

Staates, welcher eine ,hinkende Trennung“*” von Staat und Kirche zugrunde

“%° Dgbert, Hans: Schule. 2009. S. 759

% Fend, Helmut: Schule gestalten. 2008. S. 47

*7\ygl. Fend, Helmut: Schule gestalten. 2008

*8 Kirchenamt der Evangelische Kirche in Deutschland (Hrsg.): Identitit und Verstandigung.
1997.S.7

99 Rothgangel, Martin et al.: Religidse Bildung an Schulen in Deutschland. 2013. S. 45
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liegt. Die Ausnahme bilden dabei Bekenntnisgrundschulen, die zwar
staatlichen Regeln und Strukturen unterworfen sind, aber durch das jeweilige
Bekenntnis gepragt sind. Nicht staatliche Bekenntnisgrundschulen werden
dartber hinaus von unterschiedlichen Kirchen und Tragervereinen getragen
(vgl. Kap. 5.2.2). Die oben genannte ,hinkende Trennung‘ von Staat und
Kirche impliziert eine positive und negative Religionsfreiheit. Das
Grundgesetz sichert einerseits jedem Menschen das Recht auf Religion zu
(positive Religionsfreiheit).*'® Im Sinne der negativen Religionsfreiheit darf
andererseits kein Bulrger dazu verpflichtet werden, eine religiése oder
weltanschauliche Haltung einzunehmen oder an entsprechenden

M Im schulischen Kontext stellt der

Veranstaltungen teilzunehmen.
Religionsunterricht die Schnittmenge zwischen Staat und Kirche dar.
Religionsunterricht stitzt sich aus padagogischer Sicht auf den fir alle
verbindlichen Bildungsauftrag der Schule und auf den kirchlichen Auftrag der
Verkiindigung und ihrem Selbstverstandnis von Diakonie.*'? Des Weiteren
muss Religionsunterricht in Ubereinstimmung mit den Grundsatzen der

3 so dass Staat und Kirche

Religionsgemeinschaft gestaltet werden,*’
unumganglich in vielfaltiger Verbindung zueinander stehen. Religion kann
dabei einerseits als Fach und andererseits als Dimension begriffen werden.

Beides soll im Folgenden genauer betrachtet werden.

Religion hat die gegenwartige kulturelle Situation der Gesellschaft gepragt,
Religionsunterricht (Religion als Fach) soll dies verdeutlichen und die
Lernenden mit geistigen Uberlieferungen vertraut machen. Die Férderung,
Unterstitzung und Begleitung auf der Suche nach Orientierung im Leben, die
die Heranwachsenden durchlaufen, stellt ein weiteres Ziel dar, genauso wie
die Ausbildung eines freien, selbstbestimmten und kritischen Verhéltnisses
zu den Erwartungen der Gesellschaft.*' Im Religionsunterricht soll die

Identitdt der Lernenden geférdert, deren Fahigkeiten zur Verstandigung

19 vgl. Bundeszentrale fir politische Bildung (Hrsg.): Grundgesetz fir die Bundesrepublik
Deutschland. 2011. Art. 4 (1)

11 vgl. Bundeszentrale fir politische Bildung (Hrsg.): Grundgesetz fir die Bundesrepublik
Deutschland. 2011. Art. 140 (4)/Bundesministerium der Justiz und fir Verbraucherschutz
gHrsg.):Verfassung des Deutschen Reichs. 1919. Art. 136 (4)

'2ygl. Bitter, Gottfried et al.: Neues Handbuch religionspadagogischer Begriffe. 2002

#8 vgl. Bundeszentrale fiir politische Bildung (Hrsg.): Grundgesetz der Bundesrepublik
Deutschland. 2011. Art. 7 (3)

14 vgl. Bitter, Gottfried et al.: Neues Handbuch religionspadagogischer Begriffe. 2002
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erweitert werden und folglich die ,Schlisselqualifikationen fir das
Zusammenleben in einer kulturell und religids pluralen Gesellschaft“'®
vermittelt werden. Schulische religidse Bildung muss jedoch dem
Bildungsverstandnis ,mit seinem Anspruch auf Autonomie als Ziel [und] dem

Selbstverstandnis der jeweiligen Religion“'®

gerecht werden. Aus
evangelischer Perspektive muss betont werden, dass sich das Ziel religidser
Bildung nicht auf den Glauben bezieht, sondern auf religidse Uberlieferungen
und die Chance, sich mit der entsprechenden Religion und
Religionsgemeinschaft auseinanderzusetzen. Dies kann natirlich einerseits
Bestandteil des Religionsunterrichts selbst sein, l&asst aber zugleich auch
schon erahnen, dass Religion in der Schule ebenso als Dimension
verstanden werden kann, indem in Schulen Religion Uber die Fachgrenzen
hinaus bertcksichtigt bzw. thematisiert wird. Dies kann u.a. durch
facherverbindenden Unterricht und/oder die Aufnahme von religiésen
Inhalten in anderen Fachern (facherlbergreifender Unterricht) erreicht
werden. Religion erscheint so nicht irrtimlich als isolierter, separierter
Bereich, sondern als Bestandteil der Allgemeinbildung, der auf diese Weise
auch Lernenden zuganglich gemacht wird, die keiner Religionsgemeinschaft
angehdren. Dartber hinaus kann Religion und religiése Bildung in Schulen
auch Bestandteil auBerunterrichtlicher Aktivitdten werden: Gemeinsame
Feste und Feiern, die Zusammenarbeit mit auBerschulischen Partnern sowie
die daraus resultierenden Mdglichkeiten des interreligidsen Lernens kénnen
die Schulkultur bereichern und Religion so zum festen Bestandteil werden
lassen.*!”

Viele der genannten Aspekie decken sich bereits an dieser Stelle in
vielfaltiger Weise mit den Aufgaben und Zielen von Schule, in der, wie im
vorhergegangenen Kapitel deutlich wurde, nicht ausschlieBlich fachliche
Kompetenz vermittelt und ausgebildet werden soll, sondern Lernende
gleichermafen inter- und intrapersonale Kompetenzen, wie bspw. kritische
Meinungsbildung, erwerben sollen. Auch die Relevanz von Identitatsbildung,

*5 Simon, Werner: Religionsunterricht an staatlichen Schulen. 2002. S. 365
1 Schweitzer, Friedrich: Religidse Bildung als Aufgabe der Schule. 2012. S. 96
17 Vgl. Schweitzer, Friedrich: Religidse Bildung als Aufgabe der Schule. 2012
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zu welcher im Religionsunterricht beigetragen werden soll, wurde im

Zusammenhang mit Werten bereits ausfihrlich beleuchtet.

Nach PETER BIEHL soll religiése Bildung, wie sie im Religionsunterricht
verfolgt wird, Lernenden die Mdglichkeit geben, eigenstandige Subjekte zu
werden und ihnen die Freiheit zum solidarischen und sozial verantwortlichen
Handeln vermitteln.*'® Aus diesem Grundsatz ergeben sich, laut BIEHL, vier
elementare  Aufgaben der Religionspadagogik und damit des
Religionsunterrichts: Die Heranwachsenden sollen eine Ich-Identitat
entwickeln (personale Dimension) sowie Handlungskompetenzen und
ethische Urteilsfahigkeit erwerben (sozial-ethische Dimension). AuBerdem
soll religiése Bildung dazu fuhren, dass Lernende in der Lage sind, ihre
eigene Lebenswelt als auch ihren Lebensweg auf Grundlage der biblischen
Tradition zu deuten (theologisch-religiése Urteilsbildung). Die Dimension des
interreligidsen Lernens stellt die vierte Dimension dar, die die drei genannten
Dimensionen umklammert, in diese eingreift und damit eine Ubergreifende
Dimension darstellt.*’® Der Begriff ,Interreligidses Lernen‘ beschreibt in der
Religionspadagogik Lernprozesse, ,[...] die sich ,zwischen’ Angehérigen
verschiedener Religionen ereignen bzw. ereignen sollen [...]*?°. Auf
Grundlage der religidsen Bildung lassen sich nach BIEHL Uberlegungen dazu
anstellen, welchen Raum und welche Bedeutung nicht nur der
Religionsunterricht, sondern auch Religion im Allgemeinen in der
(Grund-)Schule einnehmen kann und sollte. Damit lasst sich nicht nur der
Bogen vom Religionsunterricht zu Religion an ev. Bekenntnisgrundschulen
im Allgemeinen spannen: Durch die Gemeinsamkeiten zwischen den
schulischen Aufgaben und Funktionen von Religionsunterricht I&sst sich
vielmehr die Vermutung anstellen, dass die schulische Implementierung von
Religion Ziele und Aufgaben von schulischer Bildung, auch hinsichtlich der

angestrebten Wertebildung, beglnstigen und naher riicken lassen kann.

8 \/gl. Schulte, Andrea et al.: Religionspadagogik. 2003
19 Schulte, Andrea et al.: Religionspadagogik. 2003
*20 Rickers, Folkert: Interreligidses Lernen. In: Mette, Norbert et al.: LexRP. 2001. S. 874
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5.2.2 Bekenntnisgrundschulen in NRW

Die Zahl der Grundschulen in freier Tragerschaft, zu denen auch
Grundschulen zdhlen, die von ,Kirchen bzw. [...] mit ihnen verbundenen

Organisationen“*?!

getragen werden, ist in der Bundesrepublik von 1998/99
bis 2010/11 um 152 % gestiegen. Insgesamt sind 4,9 % aller deutschen
Grundschulen 2011 in freier Tragerschaft, wobei dies nicht ausschlieBlich
konfessionelle Grundschulen sind.*??

Die Errichtung privater Schulen wird durch das Grundgesetz (GG)
zugesichert. Ebenso wie staatliche Schulen unterliegen diese den
entsprechenden Landesgesetzen und dirfen weder ,in ihren Lehrzielen [...]

“423 noch eine soziale Selektion

hinter den 6ffentlichen Schulen zurlickstehen
der Lernenden aufgrund der H6he des Elterneinkommens begunstigen. Fur
die Errichtung von privaten Grundschulen gelten besondere Regeln.
Erziehungsberechtigte kdnnen einen Antrag auf die Errichtung einer
Bekenntnisschule stellen. In diesem Fall wird gepriift, ob eine o6ffentliche
Schule dieser Art in der entsprechenden Gemeinde bereits besteht. Ist dies
nicht der Fall, kann dem Antrag stattgegeben werden. Besteht kein
Elternantrag, muss die  Unterrichtsverwaltung ,ein  besonderes

padagogisches Interesse“*** bestatigen.

NRW stellt mit 17,52 Mio. Einwohnern*® (ca. 22 % der Gesamtbevélkerung
Deutschlands) das bevdlkerungsreichste Bundesland der Bundesrepublik
dar. Abgesehen von Niedersachsen ist es das einzige Bundesland, in dem
neben privaten ebenfalls staatliche Konfessionsschulen zulassig sind. In
NRW gab es im Schuljahr 2013/14 insgesamt 94 staatliche und private

21 Autorengruppe Bildungsberichtserstattung (Hrsg.): Bildung in Deutschland 2012. 2012.

S.72

*22 \gl. Autorengruppe Bildungsberichtserstattung (Hrsg.): Bildung in Deutschland 2012.
2012

2 Bundeszentrale fir politische Bildung (Hrsg.): Grundgesetz der Bundesrepublik
Deutschland. 2011. Art. 7 (4)

24 Bundeszentrale fir politische Bildung (Hrsg.): Grundgesetz der Bundesrepublik
Deutschland. 2011. Art. 7 (5)

% Vgl. Information und Technik in Nordrhein-Westfalen (Hrsg.): Statistische Berichte. 2014
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ev. Bekenntnisgrundschulen.*”® Diese unterteilen sich in 73 staatliche ev.
Bekenntnisgrundschulen und 21 private ev. Bekenntnisgrundschulen, die von

unterschiedlichen Trager- und Elternvereinen getragen werden.**’

Allen Bekenntnisgrundschulen ist die Lehre und Erziehung ,nach den

«428

Grundsétzen des betreffenden Bekenntnisses“*® gemein. Im Gegensatz zu

Weltanschauungs- und Gemeinschaftsgrundschulen dirfen Lehrende

religidsse Bekundungen abgeben, womit das ,Neutralititsgebot“**®

diesbeziglich aufgehoben ist. Darlber hinaus muissen ,Lehrerinnen und

«430

Lehrer [...] dem betreffenden Bekenntnis angehéren“", wobei ein Lehrender

eines anderen Bekenntnisses einzustellen ist, sobald mehr als zwodlf
Lernende dieses Bekenntnisses die entsprechende Schule besuchen.*®' Im
Jahr 1971 gab die EKD eine Stellungnahme zu verfassungsrechtlichen
Fragen des Religionsunterrichts heraus, in welcher sie u. a. ihre Auslegung
bzgl. der ,,Grundsatze der Religionsgemeinschaften’ nach evangelischem

«432

Verstandnis offenlegt. Grundlegendes Element stellt die Vermittlung des

,oiblische[n] Zeugnis[ses] von Jesus Christus unter Beachtung seiner

«“433 dar. Dabei sollen Bekenntnisse  und

«434

Wirkungsgeschichte
Glaubensaussagen stets ,in ihrem geschichtlichen Zusammenhang
verstanden werden, die in der Gegenwart einer neuen Auslegung bedirfen
und an die kirchliche Praxis sowie die Lebensrealitdt der Lernenden
angebunden sein sollen. Dass der Lehrende an das Zeugnis der Bibel

426 Vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Das Schulwesen in Nordrhein-Westfalen aus quantitativer Sicht. 2014. In Statistiken findet
keine Unterscheidung zwischen den Tragern der Bekenntnisschulen statt und auch das
Ministerium  differenziert nicht  zwischen freikirchlichen und landeskirchlichen
Bekenntnlsgrundschulen

” Vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Schulen in einer bestimmten Region suchen. Stand 10.04.2014

® Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Schulgesetz fir das Land NRW. 2014. § 26 (3)

Ministerium fOr Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Schulgesetz fir das Land NRW. 2014. § 57 (4)

Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Schulgesetz fir das Land NRW. 2014. § 26 (6)

' Vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Schulgesetz fir das Land NRW. 2014. § 26 (7)

% Rat der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hrsg.): Zu verfassungsrechtlichen Fragen
des Religionsunterrichts. 1971. S. 60

® Rat der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hrsg.): Zu verfassungsrechtlichen Fragen
des Religionsunterrichts.1971. S. 60

* Rat der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hrsg.): Zu verfassungsrechtlichen Fragen
des Religionsunterrichts.1971. S. 60
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gebunden ist, impliziert aus evangelischer Sicht einerseits die ,Vermittlung
der Glaubensinhalte auf wissenschaftlicher Basis® und andererseits die
JFreiheit des Gewissens“**® des Lehrenden. Zuletzt sollen divergierende
geschichtliche christliche und nichtchristliche Glaubensformen thematisiert
werden, um Lernenden zum einen die Mdglichkeit zu geben, ihren eigenen
Standpunkt zu prifen und zu hinterfragen, zum anderen aber auch, um das
Verstandnis fir andere Glaubensrichtungen und Weltanschauungen zu
férdern und so zu einer ,gréBere[n] Gemeinsamkeit zu gelangen“**®. Die
Lehre nach den Grundziigen des entsprechenden Bekenntnisses vereint
folgerichtig aus Sicht der EKD nicht nur den Bezug zum biblischen Zeugnis
mit der Lebenswirklichkeit der Lernenden und der kirchlichen Praxis, sondern
schlieBt andere  Religionen und  Weltanschauungen mit  ein.
Interpretationskompetenzen sollen ebenso geférdert und gefordert werden
wie dialogische und kooperative Fahigkeiten.**’

Bekenntnisgrundschulen sind damit in besonderem MaBe durch das
entsprechende Bekenntnis beeinflusst, indem nicht nur nach diesem gelehrt,
sondern gleichermafBen erzogen wird und der GrofBteil der Lehrenden dem
Bekenntnis angehért. Damit kann vermutet werden, dass die jeweilige
Schulkultur dieser Schulen entsprechend gepragt ist.

5.3  Schulkultur - eine ganz eigene Kultur?!

Bis hierher lag der Fokus der Betrachtungen auf Annaherungen an den
komplexen Begriff der Kultur sowie auf der Schule im Allgemeinen und ihren
Funktionen — insbesondere auch bezlglich der Vermittlung auBerfachlicher
Inhalte und Kompetenzen. Auch die Verknlpfung von Schule und Religion
sowie rechtliche Grundlagen zu Bekenntnisschulen des Landes NRW
brachten interessante Erkenntnisse zum Vorschein.

Im Folgenden sollen Kultur und Schule konkret in Verbindung gebracht
werden. Daflr ist es notwendig, die Schule als Ort und als Institution

*% Rat der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hrsg.): Zu verfassungsrechtlichen Fragen
des Religionsunterrichts.1971. S. 60
*% Rat der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hrsg.): Zu verfassungsrechtlichen Fragen
des Religionsunterrichts.1971. S. 60
*7 vgl. Rat der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hrsg.): Zu verfassungsrechtlichen
Fragen des Religionsunterrichts.1971
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wahrzunehmen, welche, laut HELMUT FEND, die zentrale ,padagogische
Handlungseinheit“**® darstellt. Die Akteure dieser Handlungseinheit spielen
folgerichtig eine entscheidende Rolle fur die vorherrschende Kultur einer
Schule. Dies macht deutlich, dass Schulkultur an jeder Einzelschule differiert:
Um Einheitlichkeit, Allgemeingultigkeit oder gar Schulkultur als Resultat von
Schulentwicklung kann und darf es nicht gehen.

Die Annaherung an den Begriff der Kultur (vgl. Kap. 5.1) zeigt, dass Schule
ein Bestandteil der westeuropaischen Kultur ist. Darlber hinaus lasst der
Aspekt der Unternehmenskultur und dessen Definition nach ROUSSEAU
Schule als Ort von Kultur sinnvoll erscheinen. Bei der Betrachtung von
Schulkultur und Unternehmenskultur muss jedoch darauf hingewiesen
werden, dass Schulkultur im engeren Sinne nie Unternehmenskultur sein
kann. Ein Unternehmen verfolgt stets ein Ziel und versucht, dies unter allen
Umstanden zu erreichen. Die Positionierung und Platzierung am Markt sowie
die Produktion fir selbigen steht im Vordergrund. Dass dies fir das
Unternehmen ,Schule’ keinesfalls zutrifft, wird deutlich, wenn die
differierenden Inhalte betrachtet werden: Zentrale Inhalte von Unternehmen
sind i. d. R. u. a. Gewinn und Marktanteil, wohingegen die von Schule z. B.
Wissen und Bildung sind.**® Trotz der Unterschiedlichkeit der angestrebten
Ziele verweist die Deskription von Unternehmenskultur auf relevante Aspekte
von Kultur im Kontext von sozialen Einheiten und verdeutlicht, dass Kultur
geteilte Einstellungen sowie Sichtweisen impliziert.

Die Auseinandersetzung mit Schule (vgl. Kap. 5.2) unterstreicht diesen
Gedanken an vielen Stellen: Schule, nicht nur als Ort des fachlichen
Lernens, sondern ebenso als Ort der Erziehung und Vermittlung sowie
Erprobung von Werten und Normen kann an dieser Stelle zunachst mit
,organizational culture’ zusammen gedacht werden, wenn
Unternehmenskultur als die gemeinsame Wahrnehmung einer spezifischen
Gruppe an einem bestimmten Ort gedacht wird. An dieser Stelle kann der
Einwand geduBert werden kann, dass Akteure von Schule unterschiedliche

38 Fend, Helmut: Gute Schulen - schlechte Schulen. 1986. S. 275
89 Vgl. Helsper, Werner et al.: Entwirfe zu einer Theorie der Schulkultur und des
Schulmythos. 1998
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Sichtweisen und Wahrnehmungen von Schule haben**.

Deswegen sei
darauf hingewiesen, dass unter Wahrnehmungen in diesem Kontext
vorrangig gemeinsame Einstellungen fallen. Die individuelle Einstellung zur
konkreten Institution darf sicherlich nicht ausgeklammert werden, ist jedoch

im Kontext dieser Auseinandersetzung nachrangig.

Recht oberflachlich betrachtet kénnen mit dem Begriff Schulkultur zwei
unterschiedliche Aspekte beschrieben werden: Er impliziert entweder
gréBtenteils auBerschulische Tatigkeiten, d. h. solche, die nicht explizit im
Lehrplan verankert sind, oder die ganzheitliche Qualitat einer Schule.
,AuBerschulisch® bezieht sich jedoch nicht darauf, was Lernende und
Lehrende in ihrer tatsachlichen Freizeit tun, sondern auf schulische
Zusatzangebote, die nicht explizit im Lehrplan verankert sind. Dazu kénnen
nachmittagliche Arbeitsgemeinschaften, Schulfeste, Theaterauffiihrungen,
aber auch das Ausrichten von Ausstellungen oder ein Schulchor zahlen.
Schulkultur bezieht sich, in diesem Kontext, auch auf die Inszenierung der
jeweiligen Schule nach auBen. Die Akteure der Schule prasentieren ihre
einstudierten Aktivitaten und stellen dadurch ihre Schule in einem
bestimmten Licht fir AuBenstehende dar.

Letzteres, also die ganzheitliche Qualitdt einer Schule, bezieht sich
folgerichtig nicht ausschlieBlich auf auBerschulische Aktivitaten, sondern
fragt zudem ,nach der spezifischen Organisationsform gesellschaftlicher

«“41 - Schulkultur im zweiten

Ressourcen in der betreffenden Einzelschule
Sinne verstanden, ermdglicht nicht nur einen wesentlich perspektivreicheren
Blick auf Schulen und deren (inklusive) Kultur, sondern unterstreicht auch,
dass sich Kultur — und damit auch Schulkultur — in allen Aktivitdten einer
Gruppe (hier: Akteure der Schule) widerspiegelt. Dies ist insbesondere bei
der Verknipfung mit Inklusion relevant, denn auch diese spiegelt sich sowohl
in auBerschulischen als auch in schulischen Aktivitdten oder z.B. im

2 wider. Die Tatsache, dass Schulkultur in Aktivitaten

Pausengeschehen*
schulischer Akteure ausgedrickt wird, lasst sich darlber hinaus

hervorragend mit Werten im Sinne von KLUCKHOHN nektieren, der diese als

*0 \/gl. Esslinger-Hinz, llona: Schiiisselkonzepte von Schulen. 2010
*' Géhlich, Michael: Schulkultur. 2013. S. 60
*2 \gl. Apel, Hans J. et al.: Studienbuch Schulpadagogik. 2007
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kollektives Moment von Gruppen deskribiert, die der Handlungsorientierung

dienen (vgl. Kap. 2.1).

Wie jedoch in Kap 5.1 deutlich wird, weist der Begriff ,Kultur’ eine enorme
Vielschichtigkeit auf. Diese soll im Folgenden aufgegriffen werden, um dem
Begriff der Schulkultur in seiner Komplexitat begegnen zu kénnen.

Im schulischen Kontext umfasst ,Kultur’ eine Vielzahl von Aspekten und
Merkmalen, die wiederum im engen, wechselseitigen Verhéltnis stehen und
in einem solchen zu betrachten sind. Kultur, als grundlegendes Element der
Gesamtgesellschaft, spiegelt sich auf kleinerer Ebene auch an und in der
Institution Schule wider. Das System ,Schule‘ stellt, wie auch CHRISTINE
SALZER in Anlehnung an SIEGFRIED LAMNEK annimmt, eine eigene Subkultur
dar, ,in der in Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen oder rechtlichen
Vorgaben, Normen und Erwartungen auf je spezifische Weise umgesetzt
werden“**3. Schule ist damit ein Ort mit eigenen, i. d. R. gesellschaftlich
anerkannten und doch je nach Schule unterschiedlichen, Regeln, bestehend
aus einem breiten Spektrum an Vielfalt, beginnend mit der Heterogenitat der
Schulerschaft (aber u.a. auch des Lehrerkollegiums). Unterschiedliche
Klassengemeinschaften und Unterrichtsstile bestimmen den Alltag dieses
Systems und bilden, neben anderen, wiederum kleinere Einheiten, die

untrennbar mit dem gesamten System verzahnt sind.

MIEKE VAN HouTTE differenziert zwischen Schulleben und Schulkultur und
liefert damit einen interessanten Ansatz. Schulkultur auBert sich nach
VAN HOUTTE in Form von gleichen Einstellungen, Denkweisen und
Uberzeugungen der Individuen einer Kultur. Schulleben hingegen impliziert
nur die subjektiven Wahrnehmungen und bleibt damit hinsichtlich der
Bandbreite abgedeckter Aspekte weit hinter (Schul-)Kultur zuriick.***

GusTAV KELLERS Definition von Schulkultur geht in eine &hnliche Richtung. In
seinem Sinne stellt Schulkultur ,Muster grundlegender Wertvorstellungen
und Uberzeugungen [dar], die von vielen Schulmitgliedern geteilt werden“**>.
Diese Basis soll nicht nur der Orientierung dienen und verhaltensregulierend

wirken, sondern auch ein padagogisches Konzept wiederspiegeln, ohne

43 331zer, Christine: Schule und Absentismus. 2010. S. 31
*#4 \gl. Van Houtte, Mieke: Climate or Culture? 2005
*5 Keller, Gustav: Schulisches Qualitatsmanagement von A-Z. 2007. S. 112



120 Schulkultur

«446 antstehen kann. Eine

welches, laut KELLER, keine ,gute Schulkultur
sogenannte ,gute Schulkultur’ zeichnet sich im Sinne KELLERS z. B. durch ein
insgesamt respektvolles Klima oder auch durch Erwachsene aus, die sich in
ihrer Vorbildfunktion entsprechend verhalten.**” An dieser Stelle findet
erstmals eine Wertung von Schulkultur statt, indem ,gute Schulkultur explizit
mit einer Auswahl an Kriterien benannt wird. Auch wenn bestimmte Kriterien
eher positiv oder negativ behaftet sind, so bietet es sich nicht an,
(Schul-)Kultur vorschnell anhand von starren Kriterien zu bewerten. Dies
grindet vornehmlich auf zwei Uberzeugungen: Zum einen, dass eine
sogenannte ,gute‘ Schulkultur nicht zu einem Schulentwicklungsziel werden
sollte und kann, sondern sich in Abhangigkeit aller Akteure und deren
Zusammenspiel stetig weiterentwickelt. Zum anderen stellt Schulkultur, wie
Kultur auch, ein hochkomplexes Phanomen dar, welches kaum mittels
Kriterien fundiert und tragféhig beurteilt, wohl aber erfasst werden kann.
Gleichzeitig taucht allerdings auch die VerknlUpfung von Schulkultur und
padagogischem Konzept erstmals auf, ohne welches eine ,gute Schulkultur’
in KELLERS Augen kaum mdglich ist.

Schulkultur bindelt und verknUpft folgerichtig unzahlige Faktoren, ein Blick in
die Soziologie unterstreicht diesen Gedanken: Aus Sicht dieser Disziplin stellt
Schulkultur ,das Insgesamt der Einstellungen® und damit die ,padagogische

«“448 ainer Einzelschule dar. Darunter kdnnen und diirfen nicht nur

Atmosphére
Einstellungen zum Lernen fallen, sondern gleichermaBen zur Lehre und
Erziehung. Die Beachtung von und Orientierung an Interessen von
Heranwachsenden und deren Lebensrealitat ist elementar fir professionelles
padagogisches Handeln. Zudem impliziert diese Perspektive von Schulkultur
die Arbeitshaltung und das Fach der Lehrenden, sowie bspw. elterliches
Engagement.**°

Bei dieser Deskription wird auf die Differenzierung zwischen auBBer- und
innerschulischen Aktivitdten ebenso verzichtet, wie auf die von Akteuren des
Systems. Auch wenn dies eine sehr weit gefasste und wenig tiefgehende

Beschreibung ist, vereint sie doch Kernelemente von Schulkultur, die im

6 Keller, Gustav: Schulisches Qualitatsmanagement von A-Z. 2007. S. 112
*7Vgl. Keller, Gustav: Schulisches Qualititsmanagement von A-Z. 2007
*8 Wienold, Hanns et al.: Lexikon zur Soziologie. 2007. S. 579

9 Vgl. Wienold, Hanns et al.:Lexikon zur Soziologie. 2007
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Folgenden immer wieder eine Rolle spielen missen und werden, wenn es
darum geht, Elemente von Inklusionsaspekten und Werteverankerungen
herauszufiltern und ihren Zusammenhang zu untersuchen.

Schulkultur impliziert die gesamte Atmosphare einer Schule und die
Einstellungen aller beteiligten Akteure — dass auf weitere Eingrenzungen
verzichtet wird, trifft im Grunde gerade den Kern: Schulkultur als eigenes
Konstrukt auBert sich zu jeder Zeit, an jedem Ort, bei jedem Beteiligten der
Schule und wird zugleich enorm durch selbige beeinflusst.

Die soziologische Deskription berlcksichtigt bereits einige Elemente von
Schulkultur. So wird bspw. auf Einstellungen aller Beteiligten hingewiesen
und auch weitere Einflussfakioren wie Elternengagement impliziert. Es
werden bereits gravierende Fakten sichtbar: Es gibt keine Schule ohne
Schulkultur, damit kann Schulkultur auch nicht das Resultat ,gelungener’
Schulentwicklung oder gar der herbeigesehnte Soll-Zustand sein.**°

Mit der Subkultur ,Schule’ und ihrer ganz eigenen, spezifischen Schulkultur
verhélt es sich wie mit der gesellschaftlichen Kultur: Sowohl Schule als auch
Gesellschaft sind ohne Kultur nicht denkbar. Und auch die Komplexitat ist
ahnlich: Schulkultur kann auf verschiedene Weisen aufgefasst werden und
sich gleichermalBen unterschiedlich ausdricken. Dabei spielen bspw. auch
konfessionelle Pragungen eine Rolle, die, neben anderen, ebenfalls fir die
Herausbildung pluralistischer Schulkulturen verantwortlich sind und die Kultur
einer Schule beeinflussen.*®' Folgerichtig ist damit auch jede Schulkultur
eine ganz eigene Kultur — von der oder einer Schulkultur im Allgemeinen

kann und darf nicht die Rede sein.

Fir das weitere Vorgehen wird deswegen das Kulturverstandnis in
Anlehnung an JURGEN GERHARDS und MICHAEL HOLSCHER zugrunde gelegt,
welches unterschiedliche Aspekte, auch hinsichtlich der Thematik der

vorliegenden Untersuchung, hervorragend bindelt:

,Unter Kultur verstehen wir ein System von Werten, das von Akteuren
gemeinsam geteilt und zur Interpretation von ,Welt* genutzt wird. [Dies]
enthalt drei Bestimmungselemente [...]: 1. Werte als eine spezifische Art

0 \vgl. Bender, Saskia: Kunst im Kern von Schulkultur. 2010
*1Vgl. Helsper, Werner: Wandel der Schulkultur. 2000
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und Weise der Weltinterpretation, 2. Gegenstandsbereiche, auf die sich
die Werte beziehen und 3. Trager bzw. Subjekte von Kultur.“*?

Da die Institution Schule als eine Subkultur verstanden werden kann, ist eine
ausdrickliche Adaption der Definition in den schulischen Kontext nicht
notwendig. Diese Deskription von Kultur lasst sich nicht nur hervorragend mit
der zugrunde gelegten Wertedefinition von KLUCKHOHN verbinden. Durch den
Einbezug von Gegenstandsbereichen erméglicht sie vielmehr auch die
Verbindung mit Elementen ausgewahlter Inklusionsaspekte.

5.4 Inklusive Schulkultur

Eine Schulkultur, die von inklusiven Werten (und auch Normen) gepragt ist,
stellt, so kann vermutet werden, eine inklusive Schulkultur dar. Die bereits
herausgestellten Merkmale, Dimensionen und Ziele von Inklusion
(vgl. Kap. 3) sowie die Auseinandersetzung mit dem Begriff der Schulkultur
sollen im Folgenden, auch unter Einbezug von Werten, verflochten werden.
Die Komplexitdt von Schulkultur Obertragt sich dabei zwangslaufig auf
inklusive Schulkulturen. Vorweg sei angemerkt, dass sich Schulkulturen und
inklusive Schulkulturen zwar deskribieren lassen, grundlegend aber je
standig weiterentwickelnde Phanomene darstellen, welche sich vor allem

durch ihren Prozesscharakter distinguieren.**®

Das Ziel von Inklusion ist, so wurde in den vorhergegangenen Kapiteln
deutlich, gesellschaftliche Vorstellungen und Wahrnehmungen so zu
verandern, dass Vielfalt als Chance und Normalitdt empfunden und gelebt
wird. Damit geht eine Veranderung von Werten und Normen (und somit auch
gesellschaftlichen Vorstellungen) einher, die dazu flhren (kdénnen), dass
Menschen nicht aufgrund vermeintlicher Abweichungen diskriminiert oder gar
ausgeschlossen werden. Es geht auch nicht darum, Menschen, die von der
vermeintlichen Norm abweichen, in das bestehende gesellschaftliche System
einzugliedern und daran anzupassen. Nicht die Veranderung des Menschen,
sondern die des Systems ist das Ziel.

2 Gerhards, Jiirgen et al.: Kulturelle Unterschiede in der Europaischen Union. 2006. S. 19
33 Vgl. Helsper, Werner: Wandel der Schulkultur. 2000



123 Schulkultur

Durch was ist also nun eine Schulkultur gepragt, die eine inklusive
Schulkultur darstellt? Grundlegend muss eine inklusive Schulkultur durch
inklusive Werte gepragt sein. BOOTH, als Mitbegrinder des ,Index fir
Inklusion‘, benennt diese mit ,Gleichheit, Rechte[n], Teilhabe, Lernen,
Gemeinschaft, Anerkennung von Vielfalt, Vertrauen und Nachhaltigkeit aber
auch zwischenmenschliche Qualitdten wie Mitgefahl, Ehrlichkeit, Mut und
Freude***. Werden diese Werte in der Kultur einer Schule verankert und
gelebt, entsteht eine inklusive Schulkultur.**® Die Betonung muss hierbei
allerdings auf ,gelebt’ liegen, denn Inklusion und inklusive Werte missen von
allen Akteuren des Systems gelebt und zu ihrer Uberzeugung werden.
Besondere Relevanz kommt dem schulischen Personal zu, da alle
Beteiligten eine Vorbildfunktion fir die Lernenden einnehmen, d. h. nicht nur
Lehrkrafte missen diese Werte vorleben, sondern gleichermaBen z.B.
schulische Sozialarbeiter und Betreuungskrafte bis hin zum Hausmeister.
Nur so kénnen inklusive Kulturen geschaffen werden, ,aus denen inklusive
Strukturen und inklusive Praktiken erwachsen [...], so dass gesellschaftliches
Handeln allgemein Veranderung erfahrt“*®,

Eine inklusive Schulkultur stellt die Basis fur inklusives Handeln dar, sei es
im Unterrichtsgeschehen oder auf dem Pausenhof. Dieses Handeln, und
damit die konkrete Umsetzung der genannten inklusiven Werte, kann sich
z.B. in respekivollem Umgang miteinander, einer entsprechenden
Kommunikation, Hilfsbereitschaft und gegenseitiger Wertschatzung aufern,
ebenso wie in Respekt und gegenseitiger Akzeptanz.

Schulkultur bezieht sich folgerichtig in diesem Zusammenhang insbesondere
auf die Gestaltung von Schule als Lebensort, ,welcher durch seine
Kommunikationsstrukturen und -formen ebenso wie durch die Beziehung
«457 gepragt

ist. Damit wird auch die Annahme unterstrichen, dass Schulkultur sich auf

zwischen den Beteiligten und das Klima in der Schule insgesamt

alle Bereiche der Schule auswirkt. Alle Akteure der Schule mussen dafir
Vielfalt und Unterschiedlichkeit als Chance begreifen und aktiv daran
mitarbeiten, z. B. Gemeinschaft zu schaffen, inklusive Werte in der Schule zu

#* Booth, Tony: Ein internationaler Blick auf inklusive Bildung. 2010. S. 59

*%5 vgl. Booth, Tony: Ein internationaler Blick auf inklusive Bildung. 2010

*%5 Demmer, Christine: Schule anders denken, gestalten, evaluieren. 2011. S. 13
**7 Eikel, Angelika et al.: Qualitatsrahmen Demokratiepadagogik. 2007. S. 12
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verankern sowie unterschiedlichen Begabungen mit Wertschatzung zu
begegnen und entsprechend damit umzugehen. Inklusive Schulkulturen sind
folgerichtig auf ,Heterogenitat und den Abbau von Barrieren ausgelegt“®®.
Die Verankerung der inklusiven Werte nach BoOOTH stellt die Basis flr
inklusive Schulkulturen dar, die sich jedoch auf weitere Bereiche (nicht nur)
von Schulkultur auswirken. So liegt die Vermutung nahe, dass sich z. B.
respektvoller Umgang, Toleranz und Teilhabe positiv auf die ,padagogische

“*9 yon Schulen sowie auf die Einstellungen der Akteure

Atmosphare
auswirken. Dieser Effekt der Werteverankerung im Kontext Schule betrifft die
Kultur in Klassengemeinschaften als Subkultur von Schule ebenso wie die

Einstellungen von Lehrenden und Eltern.

Neben die Etablierung und Verankerung inklusiver Werte als Basis fir
inklusive Schulkulturen tritt der Aspekt der Gemeinschaftsbildung. Kultur
zeichnet sich auch im Bereich der Lebensfihrung durch ein hohes Mal3 an
Komplexitat aus. Das Ziel inklusiver Schulkultur muss u. a. darin bestehen,
Menschen unterschiedlicher Kulturen an der Schule aufzunehmen, jeden
willkommen zu heiBen sowie gemeinschaftliches und gemeinsames Lernen
und Arbeiten zu ermdglichen. Dabei impliziert die Gemeinschaftsbildung
nicht nur das schulinterne Leben und Lernen zwischen Lehrenden und
Lernenden, sondern gleichermaBen den Umgang zwischen Eltern und
Lehrenden sowie zwischen den Eltern selbst. Auch die Offnung der Schule
nach auBBen, z. B. durch Kooperationen mit anderen Einrichtungen, fallt unter

diesen Aspekt.*®°

FOr den weiteren Verlauf der Auseinandersetzung wird unter inklusiver
Schulkultur’ die bereits zugrunde gelegte Auffassung von (Schul-)Kultur leicht
angeglichen und wie folgt verstanden: Unter inklusiver Schulkultur wird ein
gemeinsames Wertesystem verstanden, welches insbesondere inklusive
Werte impliziert. Akteure von Schulen mit einer inklusiven Schulkultur
versuchen in besonderem MaBe, Vielfalt als Chance zu begreifen,
Ausgrenzungen sowie Stigmatisierungen durch gezieltes Leben und

Vermitteln der verankerten Werte und Normen entgegenzuwirken sowie

* Demmer, Christine: Schule anders denken, gestalten, evaluieren. 2011. S. 31
%9 Wienold, Hanns et al.: Lexikon zur Soziologie. 2007. S. 579
6 vgl. Boban, Ines et al.: Index fiir Inklusion. 2003
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Lernende individuell zu férdern und zu fordern. Dabei muss ein inklusives

Bildungsverstandnis grundlegend verankert sein.

Aus dieser Verzahnung von Werten, Kultur und Inklusion ergibt sich
zwangslaufig die Frage, ob und inwiefern ein Nexus zwischen
Werteverankerungen und  Verankerungen inklusiver Elemente in
einzelschulischen Kulturmanifestationen besteht. Deutlich wird jedoch bereits
an dieser Stelle, dass die genannten Aspekte sich hervorragend
zusammendenken lassen und in einem engen wechselseitigen Verhaltnis

stehen.

5.4.1 Index fir Inklusion

Der Nexus, aber auch die Bedeutung von Kultur und Werten bzgl.
schulischer Inklusion, wird durch den Index fir Inklusion besonders evident.
Der Ursprung dieses Konzepts liegt in England, wo es von TONY BOOTH und
MEL AiNscow entwickelt wurde. In Deutschland setzen sich vor allem HiNz
und INES BOBAN mit dem ,Index flUr Inklusion® auseinander. Sie Ubersetzten
ihn in die deutsche Sprache und passten den Index an Deutschland,
Osterreich und die Schweiz an. Fir die weitere Auseinandersetzung ist er
insofern relevant, als dass er flir eine inklusive Schulentwicklung drei
Dimensionen aufzeigt, die die inklusive Qualitét einer Schule ausmachen und
die drei Hauptaspekte dieser Arbeit — Werte, Inklusion und Schulkultur —
vereinet: Inklusive Schulkulturen, Schulstrukturen und Praktiken.

Der Index ist nicht als ,zusatzliche Aktion zur Schulentwicklung® zu
verstehen, vielmehr soll er ein Hilfsmittel zur Entwicklung eines

“461 an Schulen darstellen. Ein Fragenkatalog mit 560

Jinklusive[n]Leitbild[es]
Fragen regt zum sensiblen Umgang mit Werten, aber auch mit Lehr- und
Lernformen und zur Reflexion Uber selbige an. Der Index verdeutlicht zum
einen, dass Inklusion, und damit eine Padagogik der Vielfalt, keinesfalls nur
eine Dimension von Schule betrifft, sondern sich in allen Bereichen
widerspiegeln muss, um erfolgreich und zielfihrend sein zu kénnen. Zum
anderen gibt er Anhaltspunkte, was dies flr die konkreten Bereiche von

Schule in der Praxis bedeutet. Damit ist er ein Mittel zur Selbstevaluation von

61 Boban, Ines et al.: Index fiir Inklusion. 2003. S. 8
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Schulen®® und verbindet Schulentwicklungsprozesse mit dem Ideal einer
inklusiven Schule*®. Diese Verknlipfung zwischen Lernen, Leistung und
Teilhabe stellt ,die gelungene Synthese der Herausforderung und der
gegenseitigen Bedingung von kognitivem und sozialem Lernen innerhalb
einer guten Schule“*®* dar.

Beim Umgang mit dem Index gibt es kein richtig oder falsch, kein
Patentrezept und keine Vorgabe. Es geht nicht darum, so viele Fragen wie
moglich richtig’ zu beantworten, noch nicht einmal darum, Gberhaupt alle
Fragen zu beantworten. Sie stellen lediglich Impulse dar, die zum
Nachdenken sowie zur Reflexion und Kommunikation untereinander anregen
sollen. Denn ,jede Nutzung, die die Reflexion Uber Inklusion férdert und zur
Verbesserung der Teilhabe aller Schilerinnen an  Kulturen,
Unterrichtsgegenstédnden und Gemeinschaften ihrer Schulen fihrt, ist legitim
und willkommen“*®. Dies unterstreicht, dass jede Einzelschule den Index fiir
Inklusion nach ihren Bedirfnissen nutzen aber auch verdndern kann, die
Prioritdten der drei Dimensionen selbst setzen und eigene Fragen bzw.

Kommunikations- und Reflexionsimpulse entwerfen kann.

Die drei bereits genannten Dimensionen Schulkultur, Schulstruktur und

Unterrichtspraktiken bilden den Rahmen des Index und sind miteinander

verflochten. Wie in Abb. 3466 Abb. 3: Dimensionen des Index fiir Inklusion

deutlich wird, stellt die
Dimension ,Inklusive Kulturen
schaffen das Fundament dar:
Sie ist das ,Herz von
Schulentwicklung“*®”. Ohne eine
entsprechende Schulkultur

kénnen weder inklusive Struk- — Lyl — =
1 Gemeinschatt bilden /

turen (Dimension B) noch inklu- \\\-\ 2Indusive Werte veankem

sive Praktiken (Dimension C)

2 \/gl. Hinz, Andreas et al.: Der Index fir Inklusion. 2003

*3 \/gl. Boban, Ines et al.: Index fir Inklusion. 2003

“54 Boban, Ines et al.: Index fiir Inklusion. 2003. S. 3

“%5 Boban, Ines et al.: Index fiir Inklusion. 2003. S. 9

*% Boban, Ines et al: Schiiisselelemente inklusiver Padagogik. 2008. S. 54
57 Boban, Ines et al.: Index fiir Inklusion. 2003. S. 14
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nachhaltig und tragfahig sein und bspw. Personalwechsel tberstehen. Damit
tragt sie in ganz entscheidender Weise an der Veranderung der anderen

beiden Dimensionen bei.

Die Dimension ,Inklusive Kulturen schaffen’ (Dimension A) setzt sich aus
zwei Bereichen zusammen: ,Gemeinschaft bilden’ sowie ,inklusive Werte
verankern‘’. Es geht darum, eine ,anregende Gemeinschaft zu schaffen, in
der jede(r) geschatzt und respektiert wird“®®. Nur in einer solchen
Gemeinschaft, in der sich alle Beteiligten wohl, sicher und akzeptiert flihlen,
kénnen Fahigkeiten und Fertigkeiten bestmdglich geférdert und entfaltet
sowie individuelle Persénlichkeit entwickelt werden. Sie stellt den
Ausgangspunkt fur die Entwicklung gemeinsamer inklusiver Werte dar. Die
gemeinsam festgelegten Werte und entworfenen Prinzipien sind handlungs-
und verhaltensleitend fir alle Beteiligten und entscheidungsrelevant flr
schulische Organisationsformen sowie Praktiken. Dies ruft eine
kontinuierliche Schulentwicklung hervor, die fir alle Beteiligten das Lernen
und Lehren erleichtert.*®

Dimension B (,Inklusive Strukturen etablieren’) bezieht sich auf konkrete
strukturelle Merkmale einer Schule. Es gilt hierbei, eine Schule fir alle zu
entwickeln und Unterstiitzung fir die Vielfalt zu organisieren.*’® Inklusion
beeinflusst die Strukturen einer Schule: Jeder ist willkommen, gern gesehen
und wird aufgenommen. Die Tendenz zur Aussonderung und sténdigen
Klassifizierung von Lernenden, durch die die deutsche Schullandschaft stark
gekennzeichnet ist, sollte minimiert werden,*’! was zugleich auch Lehrenden
die Ausbildung eines anerkennenden und unterstitzenden Verhaltnisses zu
ihren Schiilerinnen und Schiillern erleichtert*’?. Der Aufbau inklusiver
Strukturen hat zum Ziel, Barrieren abzubauen und ein System zu etablieren,
welches offen flr Vielfalt ist. Ein solches System benétigt Akteure, die hinter
inklusiven Werten stehen und dartber hinaus bereit sind, alle Facetten von
Vielfalt zu unterstiitzen. Diese Unterstltzung ist sowohl schulintern als auch

“%8 Boban, Ines et al.: Index fiir Inklusion. 2003. S. 15

9 Vgl. Wolfer, Markus: Diagnostische Padagogik als Grundlage fiir die (innere)
Differenzierung zwischen Lernbehinderung und Hochbegabung. 2010

70 Boban, Ines et al.: Index fiir Inklusion. 2003. S. 15

71 Vgl. Boban, Ines et al.: Index fir Inklusion. 2003

72 \gl. Seitz, Simone: Lernen als Herausforderung. 2008
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-extern von enormer Relevanz und riickt z. B. bereits durch eine Offnung von
Schule naher. Oberste Prioritdt kommt dabei der Vermeidung von
Kategorisierungen zu: Férderung und Unterstlitzung sollten z. B. nicht nur far
Lernende mit Behinderung(en) gedacht sein, sondern fir die gesamte
Schiilerschaft.*”®

Die dritte Dimension, die ,Entwicklung inklusiver Praktiken’ (Dimension C),
bezieht sich auf die konkrete unterrichtliche aber auch auBBerunterrichtliche
Ebene: Die Veranderung von Lehr- und Lernpraktiken steht im Vordergrund.
Unterricht soll und muss so gestaltet und geéffnet sein, dass jedes
Individuum eigene Zugange zu Lerngegenstanden finden sowie sein
Lerntempo selbst bestimmen kann und die bestmdgliche Unterstitzung in
dem ganz individuellen Lernprozess erhalt. Das Gleichgewicht zwischen
Partizipation, Selbstbestimmung und Hilfe durch Dritte sollte dabei so
ausgeglichen wie mdglich sein. Der erste Bereich dieser Dimension legt den
Fokus auf ,Lernarrangements organisieren' und bezieht sich auf die
genannte Offnung und Organisation von Unterricht. Mitschilerinnen und
Mitschiler sind in einem inklusiven Unterricht mindestens so wichtig wie die
Lehrperson, da diese sich untereinander unterstiitzen und helfen sollen.
Kooperative Lernformen bieten sich in besonderem MaBe an, da diese ,zu
[...] fruchtbarem Austausch, angemessener Berilcksichtigung verschiedener
Standpunkte, mehrdimensionalen Sichtweisen [und] einem gesteigerten
Selbstwertgefihl* fihren und somit ,eine wichtige Voraussetzung flr den

«474

Umgang mit Vielfalt in der Schule sind. Der Bereich ,Ressourcen

mobilisieren’ schlieBt das Umfeld jedes Einzelnen mit ein. Sogenannte

Unterstiitzerkreise*”

stellen in diesem Kontext eine gute Mdglichkeit dar,
Individuen aktiv zu unterstiitzen, vorhandene Ressourcen zu mobilisieren

und gegebene Situationen und Perspektiven positiv zu beeinflussen.*”®

Es wurde deutlich, dass der Index far Inklusion ein Hilfsmittel zur Entwicklung
von inklusiven Leitbildern im schulischen Kontext darstellt. Die Betonung auf
gewtlnschte und mdgliche Modifizierungen des Fragenkataloges sowie der
Prioritdtensetzung des Index unterstreicht, dass dieser kein starres Mittel zur

#3 \ygl. Boban, Ines et al.: Schliisselelemente inklusiver Padagogik. 2008

74 Boban, Ines et al.: Schliisselelemente inklusiver Padagogik. 2008. S. 57

75 Vgl. dazu Boban, Ines et al.: Personliche Zukunftsplanung im Unterstiitzerkreis. 2009
76 Vgl. Boban, Ines et al.: Schliisselelemente inklusiver Padagogik. 2008
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Uberpriifung von Schulqualitit darstellt. Im Mittelpunkt steht die
Kommunikation und Reflexion Uber die herrschende Schulkultur, so dass der
Index Impulse fir weitere Gesprache, Diskussionen und Denkrichtungen
liefert. Indem der Fokus sowohl auf Werten als auch auf Lehr- und
Lernbedingungen liegt, férdert er eine Sicht des Lernens, an dem Kinder
und Jugendliche als Agierende beteiligt sind“*””. Dies wirkt sich wiederum auf
den Unterricht und dessen Gegenstande aus und verdeutlicht, dass Inklusion
sich in allen Bereichen von Schule widerspiegelt.

Damit lassen sich dem Index flr Inklusion vier Schlisselkonzepte zuordnen,
die sich aus den Ausfuhrungen schlissig ergeben: Zunachst Inklusion, d. h.
eine kontinuierliche, nicht endende, prozessuale Veranderung sowie das
Zugrundelegen eines inklusiven Bildungsverstandnisses. Ebenfalls diesem
Konzept zugehérig ist z. B. das Bilden von Gemeinschaft innerhalb von
Schulen, aber auch Uber die Schulmauern hinaus, z. B. durch Kooperation
mit anderen Einrichtungen. Die Sensibilisierung fir etwaige Etikettierungen
oder Stigmatisierungen bestimmter Gruppen, wie bspw. Lernende mit
Migrationshintergrund oder Lernende mit Behinderung(en), ist Ziel des im
Index enthaltenen Konzepts Barriere fir Lernen und Teilhabe. Hindernisse
im Schulalltag, aber auch im Schulsystem sollen bewusst gemacht werden,
um Chancen auf deren Minimierung zu eréffnen. Dies impliziert einerseits
z. B. die Bereitstellung von finanziellen Ressourcen, welche fir den Abbau
von Hindernissen bendtigt werden, um Teilhabe zu gewd&hrleisten.
Andererseits schlieBt dies jedoch u.a. selbstorganisiertes Lernen der
Heranwachsenden und unterstitzende Kooperation zwischen den Lehrenden
ein. Dieser Aspekt wird im Index mit Ressourcen zur Unterstitzung von
Lernen und Teilhabe benannt. Die Unterstiutzung fir Vielfalt legt eine sehr
vielschichtige Perspektive von Unterstitzung zugrunde.
Binnendifferenzierung und Orientierung an individuellen Lernstanden der
Heranwachsenden erhdéhen die Teilhabe jedes Individuums und bieten
hervorragende Unterstitzung. Das Gleiche gilt fir Lerngemeinschaften,
kooperatives Lernen oder auch individuelle Unterstitzung zwischen

Lehrenden und Lernenden, zwischen Lernenden und Lernenden sowie

477 Boban, Ines et al.: Index fiir Inklusion. 2003. S. 8
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zwischen Lehrenden und Lehrenden. Insbesondere soll betont werden, dass
Unterstitzung nicht ausschlieBlich im Sinne von zusatzlichem Personal, wie
bspw. Férderpadagoginnen und -padagogen, gedacht werden soll, sondern
dass multiple Mdglichkeiten der Unterstitzung bestehen, bei denen
bestimmte Gruppen nicht hervorgehoben werden, sondern jedes Individuum

die Unterstiitzung bekommt, die es braucht.*’®

5.5 Die Kulturmanifestation ,Schulprogramm®

Bevor der Fokus auf der Textform ,Schulprogramm’ liegen wird, gilt es
zunachst zu klaren, was unter einem Programm verstanden werden kann,
welche Merkmale Programmtexte aufweisen und wo sie auf linguistischer
Ebene verortet werden kdnnen. Dies gibt einerseits erste Anhaltspunkte flr
Programme von Schulen und verdeutlicht andererseits die breite
Bedeutungsspanne des Begriffs, die sich, wie zu vermuten ist, bei den zu
untersuchenden schulischen Manifestationen z. B. hinsichtlich ihres Aufbaus
und Umfangs widerspiegeln kénnte. Die darauffolgende Auseinandersetzung
mit den relevanten Aspekten von Schulprogrammen, wie Aufbau und Ziele
aber auch mdglichen Schwierigkeiten, miindet deswegen in einer kurzen
Erlduterung nicht obligatorischer schulischer Manifestationen.

5.5.1 Zum Begriff ,Programm®

Das Lexem ,Programm‘ stammt vom griechischen ,programma’ ab, welches

«479

,schriftiche Bekanntmachung, Aufruf, Erlass bedeutet, aber auch

,Ankiindigungsschrift, gelehrte Schulschrift“**®. Das zum Substantiv gehérige
griechische Verb ,prographein‘ drickt ,6ffentlich hinschreiben, o6ffentlich

«481 «482

anordnen, vorschreiben ebenso wie ,0Offentlich ausschreiben aus,

wobei ,graphein‘ ,schreiben‘ bedeutet*®®. Das Prafix ,pro* hat ebenfalls nicht

478 Vgl. Boban, Ines et al.: Index fur Inklusion. 2003

*"9 Kluge, Friedrich: Etymologisches Wérterbuch der deutschen Sprache. 2011. S. 725

8 Rust, Werner: Lateinisch-griechische Fachwdrter des Buch- und Schriftwesens. 1977.
S. 47

1 Kluge, Friedrich: Etymologisches Wérterbuch der deutschen Sprache. 2011. S. 725

8 Rust, Werner: Lateinisch-griechische Fachwdrter des Buch- und Schriftwesens. 1977.
S. 47

8 Vgl. Kluge, Friedrich: Etymologisches Waérterbuch der deutschen Sprache. 2011
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“4®4  meinen.

nur eine Bedeutung, sondern kann ,vor, flr, zugunsten
,Progrédphein‘ kann, entsprechend seiner beiden Wortbestandteile, dartber
hinaus sowohl ,vorher schreiben’ als auch ,vorschreiben‘ bedeuten.

Die Etymologie des Begriffs ist folglich keinesfalls eindeutig, sondern
offenbart eine Bedeutungspluralitét, die sich auch in der Verwendung des
Begriffs insgesamt widerspiegelt. Im Kontext z. B. eines Theater-, Kino- oder
Fernsehprogramms deskribiert ein Programm eine Reihenfolge oder auch

«“485 \wobei es in

die Gesamtheit ,von Darbietungen in einer [...] Veranstaltung
der Kybernetik eine klare Vorgehensweise/Handlungsabfolge festlegt, die
zwingend eingehalten werden muss. Darlber hinaus gibt es u.a. auch
Erziehungs-, Aktions- und Arbeitsprogramme, mit denen wiederum
(Arbeits-)Plane oder Vorhaben gemeint sind, die sich somit von den bisher
genannten Bedeutungen des Programmbegriffs unterscheiden.

Der Begriff kann aber auch fur Schriftstiicke benutzt werden, in denen

JAbsichten und Grundsatze“‘®®

expliziert werden, wie in Grundsatz- und
Parteiprogrammen.

Die Ruckfuhrung auf ,prographein‘ deutet jedoch auf einen wesentlichen
Aspekt von allen Programmen hin, auf den auch HARTMUT WINKLER
aufmerksam macht: Eine Programmschrift ist ,immer eine Vor-Schrift [...], die
dem Lesevorgang zeitlich vorangeht und den Text zumindest indirekt gegen

direkten Einspruch sichert“®’.

Zugleich findet sich, wie bereits kurz
angerissen, Programm auch im Sinn von Vorschrift, welche eine ,statische
Handlungsvorschrift“*® festlegt. Aus dieser Perspektive hat ein Programm
immer auch einen imperativen Charakter. Dieser Ansatz ist jedoch insofern
als problematisch zu betrachten, als eine evil. Wechselwirkung zwischen
Programm und Akteur kategorisch ausgeschlossen wird. Trotzdem
implementieren beide Betrachtungsweisen (Programm als ,Vor-Schrift” und
als ,Vorschrift’) in ihrer Kombination einen relevanten und weiterfihrenden

Aspekt des Begriffs: Auch wenn sich das Programm zunachst einer

8 Kluge, Friedrich: Etymologisches Wérterbuch der deutschen Sprache. 2011. S. 724

*8 Klappenbach, Ruth et al. (Hrsg.): Wérterbuch der deutschen Gegenwartssprache. 1978.
S. 2873

*% Klappenbach, Ruth et al. (Hrsg.): Wérterbuch der deutschen Gegenwartssprache. 1978.
S. 2873

*87 Winkler, Hartmut: Pro-gramm. 2005. S. 63

“88 Fischer, Peter et al.: Lexikon der Informatik. 2011. S. 699
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sofortigen Kritik entzieht, schlieBt dies nicht zwangslaufig die Evaluation
desselben nach der Rezeption und/oder (im Sinne des Programms als
Vorschrift) der praktischen Erprobung aus — ,Feed-back kann nur eintreten,
wenn Feed bereits passiert ist“*®®. So gesehen kann ein Programm durchaus
auch einen zyklischen Charakter insgesamt oder einiger Teile aufweisen, der
jedoch vom ,Performativitatsanspruch“**® des entsprechenden Programms
abhangig ist. Es kann damit, verstanden als die Verflechtung aus ,Vor-Schrift’
und ,Vorschrift’, ,als Bestimmung von Absichten und Zielen und als erklarter

Vorsatz“*®’

gesehen werden, der durchaus statische aber auch zyklische
Elemente vereinen kann. Daraus ergibt sich ein weiterer Aspekt von
Programmen, der jedem Programm in Textform gilt: Ein Programm hat stets
mindestens einen Rezipienten, dies gilt fir Computerprogramme genauso
wie far Wahlprogramme oder Theaterprogramme. Ein Programmtext hat
damit auch immer eine ausrichtende Funktion, wie auch VILEM FLUSSER*®?
betont: ,Erst wenn ein Schriftstiick auf einen anderen trifft, auf einen Leser

[oder ein Programm], erreicht es die hinter ihm verborgene Absicht“*%.

Resultierend aus der Bedeutungspluralitéat des Begriffs ,Programm‘ gilt es im
nachsten Schritt zu kléren, welche Bedeutung ,Programm‘ im schulischen
Kontext zukommt. Darlber hinaus kann jedoch zugleich bereits an dieser
Stelle vermutet werden, dass die einzelschulischen Programme, basierend
auf der kontextuellen Bedeutung des Begriffs, u. U. ganz unterschiedlich
gestaltet sein kénnen.

5.5.2 Schulprogramm

Im Zusammenhang mit der zunehmenden Gestaltungsautonomie und
Selbststeuerung von Einzelschulen werden diese ,zum primaren Ort von
Entwicklungs- und Verdnderungsarbeit“***. Dieser Paradigmenwechsel der
deutschen Schulentwicklung ist zugleich auch mit der Ubernahme von

489 Winkler, Hartmut: Pro-gramm. 2005. S. 70

90 \/gl. Winkler, Hartmut: Pro-gramm. 2005

*' Fischer, Ludwig (Hrsg.): Programm und Programmatik. 2005. S. 11

__2 FLUSSER bezieht sich in seinen Ausfiihrungen auf Texte im Allgemeinen, seine
Uberlegungen lassen sich aber ohne Einschrankungen auch auf Programmtexte tbertragen.
93 Flusser, Vilém: Die Schrift. Géttingen 2002. S. 11

% Holtappels, Heinz G.: Schulprogramm als Entwicklungsinstrument. 2010. S. 266
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Verantwortung u. a. im Bereich der Schulqualitdt verbunden. In diesem
Zusammenhang kommt Schulprogrammen eine erhéhte Relevanz zu.*%®

Die Bestimmungen und Vorschriften bezlglich des Erstellens eines
Schulprogramms in der Bundesrepublik Deutschland differieren je nach
Bundesland. In elf von sechzehn Landern sind Schulen durch das jeweilige
Schulgesetz verpflichtet, ein Schulprogramm vorzuweisen und dies
kontinuierlich weiterzuentwickeln.*%

Auch die Schulen in NRW werden seit dem Jahr 2000 dazu angehalten und
verpflichtet, ,die besonderen Ziele, Schwerpunkte und Organisationsformen

“497 7u manifestieren,

ihrer padagogischen Arbeit in einem Schulprogramm
dies regelmaBig zu Uberarbeiten und fortzufihren. ,Das von allen Beteiligten
gestaltete Schulprogramm reprasentiert das grundlegende Konzept der

padagogischen  Zielvorstellung.“%®

Damit sind Schulprogramme, im
Gegensatz zu Leitbildern, Schulkonzepten oder Schulprofilen, Dokumente,
die fir die Schulen u. a. in NRW obligatorisch sind. Sie bilden die Basis fir
die regelmaBige Prifung des Arbeitserfolges sowie fur die Planung und
zielgerichtete Umsetzung von konkreten VerbesserungsmaBnahmen.*%°

Schulprogramme sollen dabei einerseits, laut eines Runderlasses von 1997
des Ministeriums fir Schule und Weiterbildung des Landes NRW, sowohl
Beschreibungen und Festlegungen padagogischer Ziele als auch die
entsprechenden zielflhrenden Handlungsschritte und -wege beinhalten.
Andererseits soll das Erreichen der Ziele kontrollierbar und beurteilbar
werden. Die Weiterentwicklung und Sicherung schulischer Qualitat sowie

deren Nachhaltigkeit stehen im Vordergrund.>®

95 \gl. Holtappels, Heinz G.: Schulprogramm als Entwicklungsinstrument. 2010

Zu diesen Bundesléandern zahlen Hessen, Brandenburg, Berlin, Hamburg, Sachsen,
Sachsen-Anhalt, Niedersachsen, Mecklenburg-Vorpommern, Bremen, Schleswig-Holstein
sowie Nordrhein-Westfalen. In den Landern Bayern, Baden-Wirttemberg, Rheinland-Pfalz,
Saarland und Thiringen ist das Erstellen von Schulprogrammen in den entsprechenden
Schulgesetzen nicht verankert und damit nicht obligatorisch.
*97 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Schulgesetz fir das Land NRW. 2014. § 3 (2)
9% Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Richtlinien und Lehrpléane fir die Grundschule in Nordrhein-Westfalen. Richtlinien. 2012.
S. 19
99 vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Schulgesetz fiir das Land NRW. 2014. § 3 (2)
%00 y/gl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung des Landes
NRW (Hrsg.): Schulprogramm. 1998
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Nach GUNTER BOHM impliziert ein Schulprogramm sowohl das schulische
Leitbild als auch eine Umschreibung des padagogischen Konzepts von
Einzelschulen. Dartiber hinaus bringt die Schule ,die Grundzige ihrer
Unterrichtsarbeit und die pragenden Elemente des Schullebens in einen
schliissigen Zusammenhang“*®'.

GusTAV KELLER deskribiert ein Schulprogramm als die schriftliche
Manifestation des padagogischen Konzepts einer Schule und verweist, wie
auch vom Schulgesetz verbindlich gemacht, auf die darin implizierten
Zielvorstellungen und Arbeitsschwerpunkte. Im Schulprogramm einer
Einzelschule kommt somit ihr ,padagogisches Selbstverstandnis [...] zum

Ausdruck“®?

, wobei die regelméaBige Bilanzierung des Programms ebenso
wichtig ist wie ihre Uberholung.

Folgerichtig impliziert ein Schulprogramm auch schriftliche ,Planungs- und
Handlungskonzept[e] einer Einzelschule®®, welche aus kollegialer
Entwicklungsarbeit resultieren und ,Grundlage der Qualitatsverbesserung
und Profilbildung sein solllen]. Im schulischen Kontext wird die
Programmschrift folgerichtig zugleich als Vorschrift und Vor-Schrift
verstanden.

Dieser Prozess vollzieht sich in funf Schritten: Eine Bestandsaufnahme bildet
den Ausgangspunkt, gefolgt von gemeinsamen Zielkldrungen und
-vereinbarungen. Darauf folgen die Handlungsplanung zur Erreichung der
spezifischen Ziele sowie die konkrete Umsetzung. Am Schluss steht eine
Evaluation, bei der der neue Ist-Zustand erfasst und auf Fortschritte sowie
Zielerreichung im Vergleich zum anfénglichen Zustand geprift wird. Von dem
Punkt ausgehend beginnt der Prozess erneut, wobei dieser nicht zwingend
immer in der gleichen Reihenfolge verlaufen muss. Wie bei allen
Entwicklungsprozessen ist es mdglich und durchaus weiterfihrend, einen
Handlungsschritt zu (iberspringen oder wieder von vorn zu beginnen.>** Ziel
ist folgerichtig nicht, einen perfekten Soll-Zustand in Form eines starren

Endziels anzustreben, sondern einen kontinuierlichen Schulentwicklungs-

%0 Bghm, Giinter: Schulprogramm. In: Betz, Hans D. et al.: RGG. 2004. S. 1032

%02 Keller, Gustav: Schulisches Qualititsmanagement von A-Z. 2007. S. 117

%98 Schaub, Horst et al.: Worterbuch Padagogik. 2007. S. 581

%%% Vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung des Landes
NRW (Hrsg.): Schulprogramm. 1998
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prozess hervorzurufen und schriftlich festzuhalten. Schulprogramme
deskribieren damit ,einen Vereinbarungsproze3 und das Produkt dieses

Prozesses [...] aber auch die Programmatik der Schule als Ausdruck der

05 " |nsbesondere Letzteres biindelt ,die

«506

Zielrichtung ihres Handelns
LebensauBerungen der Schule als Ort mit eigener Schulkultur

Auch nach HEINz HoOLTAPPELS stellen Schulprogramme ein Mittel zur
Schulentwicklung dar, d. h. ein ,Instrument schulbezogener Planungs- und

«07  Damit wird eine weitere Funktion von

Entwicklungsarbeit
Schulprogrammen sichtbar: Als Entwicklungsmittel von Schule soll es zu
Verbesserungen der padagogischen Arbeit an Schulen beitragen und stellt
damit ein internes Entwicklungs-, Arbeits- und Planungsmittel dar.’® In
einem  Schulprogramm werden Elemente aus Schulprofilen und
Schulkonzepten vereint, wahrend es gleichermafBen ein Arbeitsprogramm
darstellt. Schulen setzen Prioritaten in spezifischen Bereichen, planen Ziele
und verankern notwenige MaBnahmen zum Erreichen dieser. Daraus ergibt
sich, dass Schulprogramme, wie auch Schulkulturen, einen prozessualen
Charakter aufweisen und nicht als statisches Endprodukt verstanden werden
sollten. Durch die schriftliche Manifestation des Programms werden Ziele,
Prioritdten und/oder MaBnahmen sichtbar, transparenter sowie verbindlicher
und prasentieren diese zudem auch nach auf3en.

So zahlen auch HANS-GUNTER ROLFF und ELMAR PHILIPP den Ausdruck der
padagogischen Grundorientierung, eine Handlungs- und Arbeitsgrundlage,
die Selbstreflexion Uber die Schulentwicklung sowie die Herstellung von
zielorientiertem Handlungs- und Gestaltungswillen zu den Aufgaben eines
Schulprogrammes flr das Innere der Schule. Bezlglich der AuBenwirkung
kommt Schulprogrammen u. a. Transparenz fir bspw. Eltern zu oder auch

die Darstellung des padagogischen Profils.>*

HOLTAPPELS sieht eine weitere Aufgabe von Schulprogrammen, die,
insbesondere bezlglich der Aufgabe der Schulentwicklung, problematische
Zuge aufweist. Schulprogramme dienen, laut HOLTAPPELS, zugleich als

%% Bshm, Giinter: Schulprogramm. In: Betz, Hans D. et al. (Hrsg.): RGG. 2004. S. 1032
%% Bshm, Giinter: Schulprogramm. In: Betz, Hans D. et al. (Hrsg.): RGG. 2004. S. 1032
%7 Holtappels, Heinz: Schulprogramme. 2004. S. 11

%% \/g1. Holtappels, Heinz: Schulprogramme. 2004

%99 v/gl. Rolff, Hans-Giinther et al.: Schulprogramme und Leitbilder entwickeln. 2006
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,Steuerungselement der Systemebene®'®. Dies kann durchaus zu einem
Zwiespalt fihren, wenn es um die authentische Planung und Umsetzung von
inneren Prozessen und Zielen einer Schule geht.®>'! Die Gefahr, dass diese
durch auBere Zwange oder bspw. Erwartungshaltungen gestért werden, ist
gegeben. Bereits seit vielen Jahren nehmen vorwiegend Schulen in privater
Tragerschaft Schulprogramme — oder auch Beschreibungen des Konzepts
oder Profils einer Schule, welche dem heutigen Schulprogramm oft sehr
nahe kommen — als Mittel, sich nach auBBen zu prasentieren, AuBenstehende
von ihrem padagogischen Konzept zu Uberzeugen und zu informieren.
Allerdings impliziert diese Funktion von Schulprogrammen ebenfalls, dass
Schulaufsicht oder auch Schultrager eine beratende und unterstitzende
Funktion Ubernehmen kénnen, wie bspw. das Knupfen von Kontakten zu
anderen padagogischen Einrichtungen und/oder die Reflexion der
AuBenwirkung bzw. ggf. Gegensatze von Fremd- und Eigenwahrnehmung.®'?
Dieser durchaus positive Effekt der Kommunikation zwischen Schulen und
Schulaufsicht und/oder Schultrager verringert zwar nicht die bereits erwahnte
Gefahr der mangelnden Authentizitat oder zwanghaften Anpassung an
auBere gewtlnschte Faktoren, verdeutlicht jedoch, dass auch dieser Aspekt
durchaus positive Elemente beinhaltet. Die Kooperation zwischen
Einzelschule und Schultrager und/oder Schulaufsicht kann durch konstruktive
Kritik und RlUckmeldung Schulentwicklung beglnstigen und spezifische
Aspekte, wie bspw. die Vernetzung mit anderen Schulen und Einrichtungen
erleichtern.

Der Dialog zwischen Schule und Schultrager kann, bezlglich des
Schulprogramms, den Fokus auf die Interessen und Anliegen des
Schultragers legen. Fir den Schultrager sind Informationen dahingehend
relevant, als dass er die regionalen schulischen Angebote darauf basierend
entwickeln und ausbauen kann.*'® Darliber hinaus ist der Schultrager,
ebenso wie die Schulaufsicht, Ansprechpartner und kann folgerichtig bspw.

kritisieren, reflektieren sowie unterstitzend wirken.

510 Holtappels, Heinz: Schulprogramme. 2004. S. 11

> vgl. Holtappels, Heinz: Schulprogramme. 2004

*'2 Vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung des Landes
NRW (Hrsg.): Schulprogramm. 1998

*18 Vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung des Landes
NRW (Hrsg.): Schulprogramm. 1998
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Die Tatsache, dass ein Schulprogramm nicht den Zielzustand beschreibt,
sondern Prioritdten, Handlungsziele und MaBnahmen vereint, verweist auf
einen weiteren Aspekt von Schulprogrammen: Die Akteure der Schule
muissen Uber mdgliche Ziele, MaBnahmen und Handlungen kommunizieren,
diskutieren und abwagen, um schlieBlich Prioritdten herauszufiltern und zu
setzen. Dieser Vorgang evaluiert nicht nur den Ist-Zustand der jeweiligen
Schule, sondern setzt Impulse fir weiteres Vorgehen, so dass bspw.
vorhandene Probleme benennbar, dadurch greifbarer und somit auch
|6sbarer werden. Die Entwicklung eines Schulprogramms durch die
Zusammenarbeit aller Beteiligten des Systems Schule setzt folgerichtig
bereits erste Schritte in Gang und kann zu Veranderungen fihren.
Selbstverstandlich sei an dieser Stelle darauf hinzuweisen, dass die Existenz
eines Schulprogramms nicht bedeuten muss, dass sich dies in der
Schulrealitat zwingend widerspiegelt. Vielmehr wird Schule ,zum Ort von

Entwicklungs- und Verinderungsarbeit'*.

5.5.3 Ziele von Schulprogrammarbeit

Wie bereits kurz erlautert, dient die Entwicklung eines Schulprogramms der
grundlegenden Konkretisierung sowie Vereinbarung von gemeinsamen
Zielen, verbunden mit dem Entwerfen eines padagogischen Leitbildes fur
eine Schule. Die Verstandigung dber diese Aspekte innerhalb des
Kollegiums dient nicht nur der Einigung auf gemeinsame Arbeitsgrundlagen,
sondern prazisiert die Umsetzung der vorgegebenen rechtlichen Grundlagen
und Richtlinien an der Einzelschule. Damit werden das Schulprogramm und
vor allem dessen gemeinsame Entwicklung zum Anlass, Uber bestehende
aber auch zukinftig gewlinschte Werteverankerung in der Schule als Lern-
und Lebensort nachzudenken. D. h., in einem Schulprogramm sollen die
padagogische Grundorientierung einer Schule und deren Akteure ersichtlich
werden. Zudem ist es ,auch als Wertevereinbarung zu verstehen. Es geht
dabei auch um die Anerkennung von Vielfalt.®" Konzepte und
Schwerpunkte der Schule werden deutlich und sollen im Schulprogramm auf
die Rahmenbedingungen, wie die Zusammensetzung der Lernenden oder

> Holtappels, Heinz: Schulprogramme. 2004. S. 17
*'% Phjlipp, Elmar et al.: Schulprogramme und Leitbilder entwickeln. 2006. S. 14
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auch die Schulumgebung einerseits bezogen und andererseits durch diese
begrindet werden. Dieses gemeinsame Erarbeiten von Aspekten des
Schulprogramms begtinstigt demokratische Strukturen innerhalb einer
Schule, kann die Zusammenarbeit der Lehrkrafte eines Kollegiums starken
und einen gemeinsamen Rahmen geben, in dem kollegiale Zusammenarbeit
gestarkt, eine gemeinsame Arbeitsgrundlage geschaffen und die Entwicklung
eines Gemeinschaftsgefiihls begiinstigt wird.>'®

Die i.d.R. am Anfang eines Schulprogramms stehende aktuelle
Entwicklungsstandschilderung der Schule dient nicht nur der Information far
AuBenstehende, sondern eréffnet zugleich auch den Beteiligten eine
Mdglichkeit der realistischen Einschatzung z. B. Uber ihre geleistete Arbeit,
Probleme oder Schwerpunkte der Arbeit. Die Bestandsaufnahme kann
Ausgangspunkt fir zukinftige Arbeitsschwerpunkte darstellen, vor allem aber
helfen, die ,padagogische Gestaltung bewusst [zu machen] und kritisch

einzuschatzen®'’.

Dies kann zu einer besseren Nutzung inner- und
auBerschulischer vorhandener Ressourcen sowohl im personellen, im
raumlichen als auch im gestalterischen Kontext fihren und genutzt werden.
Optimierungen in diesen Bereichen kénnen gleichermalBen zur Minimierung
von Arbeitsbelastung sowie zur Verringerung organisatorischer Mangel
fuhren. Die anschlieBende Evaluation der angestrebten Ziele sowie die
Vereinbarung weiterer Ziele ruft einen kontinuierlichen Entwicklungsprozess
hervor, in dem das Schulprogramm einen Bezugsrahmen darstellt, der

standig weiterentwickelt, Gberprift und tiberarbeitet wird.>'®

Auf systemischer (schulexterner) Ebene legen Schulen mittels ihres
Schulprogramms Rechenschaft Uber ihre geleistete Arbeit gegenlber der
Schulaufsicht und dem Schultrdger ab und gewahren Auskunft Gber ihren
Entwicklungsstand. Zudem liefern Schulprogramme die ,Grundlage fir
schulexterne Beratungs- und Unterstltzungssysteme, [geben] den
Steuerungsebenen Informationen UOber Planungs-, Regelungs- und

«519

Innovationsbedarfe und Entwicklungsprobleme® ™. Auf dieser Grundlage

gelingt eine Bestandsaufnahme Uber wesentliche Aspekte des Schulwesens,

>16 y/gl. Philipp, Elmar et al.: Schulprogramme und Leitbilder entwickeln. 2006

> Holtappels, Heinz G.: Schulprogramm als Entwicklungsinstrument. 2010. S. 269
*'8 \gl. Holtappels, Heinz G.: Schulprogramm als Entwicklungsinstrument. 2010

*'® Holtappels, Heinz G.: Schulprogramm als Entwicklungsinstrument. 2010. S. 269
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die nicht nur der Kontrolle dienen, sondern gleichermaBen der
Wahrnehmung ,gezielter Steuerungs- und Unterstitzungsaufgaben im

Bildungswesen“>%°

. Dennoch wird an dieser Stelle die bereits genannte
Problematik der Doppelfunktion von Schulprogrammen deutlich und den ggf.
daraus resultierenden Schwierigkeiten flr Schulen: Bei der Entwicklung
eines Schulprogramms sollen sich die Akteure der Schule realistisch (auch)
mit Problemen, Schwierigkeiten und Schwachstellen auseinandersetzen.
Dient dies zugleich jedoch auch der Rechenschaft gegenlber den
Steuerungsebenen, kdénnten Schulen gerade diese besonders wichtigen
Aspekte ausklammern, um sich nach auBen gut zu prasentieren. Damit
wirden sich die schulinternen Ziele der Schulprogrammarbeit und

-entwicklung deutlich verringern.

Viele der genannten Aspekte dienen gesamtheitlich betrachtet trotzdem
insbesondere  der Steigerung der Schulqualitdt: Das bewusste
Auseinandersetzen mit der aktuellen Situation der Schule und ggf.
vorhandenen Problemen, Kommunikation und Konsens  des
Lehrerkollegiums im bewussten Setzen von Zielen und das Umsetzen von
gemeinsam erarbeiteten Schwerpunkten als Resultat machen dies deutlich.
Auch entsprechende EvaluationsmaBnahmen an Ende (und zugleich am
Beginn) des Prozesses dienen der Qualitatssicherung und -steigerung.

Trotz der genannten positiven Ziele und Effekte der
Schulprogrammentwicklung stehen dem gegenliber Argumente, die gegen
ein Schulprogramm sprechen. Einige sollen an dieser Stelle kurz skizziert
werden: Die Entwicklung eines solchen ist zeitintensiv, mit deutlich erhéhter
Arbeitsbelastung verbunden und kann deswegen auf Ablehnung in
Lehrerkollegien stoBen kann. DarlUber hinaus wird durch die o&ffentliche
Darstellung ihrer Arbeit, mittels derer z. B. einige Eltern die Anmeldung ihrer
Kinder entscheiden, eine Konkurrenzsteigerung unter den Schulen
beflirchtet. In Kombination mit der Qualitatsprifung u.a. mittels
Schulprogrammen kann dies zu verzerrten Darstellungen fiihren, so dass die
Inhalte eher lllusionen als Realitat abbilden kénnten.*?!

%20 Holtappels, Heinz G.: Schulprogramm als Entwicklungsinstrument. 2010. S. 269
%21 \vgl. Philipp, Elmar et al.: Schulprogramme und Leitbilder entwickeln. 2006



140 Schulkultur

Das Wissen Uber solche Schwierigkeiten und evtl. Realitatsverzerrungen
ebenso wie um die nicht unproblematische Doppelfunktion von
Schulprogrammen  sollte im  Hinterkopf behalten werden. Wird
Schulprogrammarbeit jedoch engagiert und ehrlich betrieben, kann sie
Anlass und Ausgangspunkt von Schulentwicklung sein und die genannten
Positiveffekte erzielen.

5.5.4 Mdogliche Teile schulischer Programme: Schulprofil, Leitbild und
Schulkonzept

An vielen Schulen sind neben dem Schulprogramm ebenfalls ein Leitbild,
Schulprofil und/oder ein Schulkonzept schriftlich formuliert. Diese sollen im
Folgenden kurz skizziert werden, insbesondere aufgrund der Tatsache, dass
sie Teil(e) des Schulprogramms darstellen oder diesem vorgeschaltet sein
kénnen. Es wird deutlich, dass sich die Beschreibungen der Ziele und
Funktionen von Schulprogrammarbeit weitestgehend decken. Ihr Aufbau
differiert jedoch: So kann ein Schulprogramm bspw. eine Umschreibung des
padagogischen Konzepts enthalten, wie BOHM vorschlagt, oder, laut KELLER,
die Manifestation des padagogischen Konzepts darstellen. Es kann vermutet
werden, dass die divergierenden Ansatze u. a. auf die Vielschichtigkeit des
Programmbegriffs zurlickgehen und sich diese entsprechend auch bei der
Verknipfung mit Schule widerspiegeln. Darlber hinaus liegt die Vermutung
nahe, dass sich diese oder andere Unterschiede auch in der Realitat, d. h. in
den konkreten Schulprogrammen von Einzelschulen, zeigen.

PHILIPP und ROLFF verstehen unter einem Leitbild die Ausrichtung und
Grundideen einer Schule.®®® Dies soll kein weiteres Element der
verbindlichen Qualitatssicherung sein, sondern alle Beteiligten an der Schule
begeistern. Das kurze und bindige Akzentuieren gemeinsamer Visionen, die
von allen Beteiligten als sinnvoll und erstrebenswert erachtet werden, steht

im Fokus.>®®

%22 \/gl. Philipp, Elmar et al.: Schulprogramme und Leitbilder entwickeln. 2006
%28 \gl. Kempfert, Guy et al.: Qualitat und Evaluation. 2005
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Im Kontext von Schulprogrammen kann das Leitbild ,Orientierungs- und
Bezugsrahmen fiir die Auswahl von Entwicklungsvorhaben der Schule*?*
darstellen und hilfreich fir die Handlungsplanung zur Zielerreichung sein.

Das Leitbild kann auch als zugespitztes, also kirzeres, pragnanteres
Schulprogramm gesehen werden. Im Gegensatz zum Leitbild ist ein
Schulprogramm in der Regel ein sehr umfangreiches und konkretisiertes
Dokument, in dem relevante Aspekte ausfihrlich erldutert und vorgestellt
werden. Gemein ist beiden schulischen Manifestationen jedoch der
Personalisierungs- und Individualisierungsgrad, der in jeder Schule
einzigartig ist. PHILIPP ET AL. sehen das Leitbild, dem Gedankengang folgend,
als Grundlage fir das Schulprogramm, welches ,das Programm zur
Realisierung der Leitsatze“® darstellt.”?® Damit stellt das schulische Leitbild
,ein ganz entscheidendes Element eines Qualitatsentwicklungsprozesses“>?’
dar, welches der Schulprogrammentwicklung vorgeschaltet werden und sich

darin wiederfinden kann bzw. sollte.>?®

«%29 \elches aber

Ein Schulprofil ist ein ,tragendes Element von Schulkultur
Jlediglich die realen Konturen padagogischer Arbeitsformen zeichnet”. In
einem Schulprofil driicken sich die speziellen Besonderheiten einer Schule
aus, also das, was die Schule ausmacht. So kann der eher unklare Begriff

530

des Schulprofils als eine additive Darstellung von Schulmerkmalen

verstanden werden, ,die die o6ffentliche Wahrnehmung einer Schule

bestimmen“>'

. Dem Schulprofil kommen zwei Bedeutungsmdglichkeiten zu:
Es kann einerseits die besondere Pragung (z.B. bilingualer oder
naturwissenschaftlicher Zweig) oder aber die eigene Identitat und
Schwerpunkte der einzelschulischen Arbeit einer Schule zum Ausdruck

bringen.>*

%24 Eikel, Angelika et al.: Qualitatsrahmen Demokratiepadagogik. Heft 4. 2007. S. 15

%25 Phjlipp, EImar et al.: Schulprogramme und Leitbilder entwickeln. 2006. S. 20

%28 \/gl. Philipp, Elmar et al.: Schulprogramme und Leitbilder entwickeln. 2006/Kempfert, Guy
et al.: Qualitat und Evaluation. 2005

%27 Kempfert, Guy et al.: Qualitat und Evaluation. 2005. S. 177

%28 V/gl. Philipp, Elmar et al.: Schulprogramme und Leitbilder entwickeln. 2006/Mohr, Ingola:
Analyse von Schulprogrammen. 2006

%29 phjlipp, EImar et al.: Schulprogramme und Leitbilder entwickeln. 2006. S. 10

%% v/gl. dazu Reimer, Maike C.: Profilentwicklung an Mannheimer Schulen. 2006

%81 Soukup-Altrichter, Katharina et al.: Schulentwicklung durch Schulprofilierung? 2011. S. 11
%% \/gl. Spritten, Frank: Rahmenbedingungen naturwissenschaftlichen Lernens in der SEK I.
2007
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Schulkonzepte gehen Uber Leitbilder und schulische Profile insofern hinaus,
als sie die rein deskriptive Ebene mit padagogisch reflektierten Planungs-
und Organisationsaspekten vereinen und in ein Gesamtkonzept bringen. Sie
sind ,Ausdruck planvoller Schulgestaltung>®®, in welchen Lehre und
Erziehung reflektiert und relevante innerschulische Organisationsformen
offengelegt werden. Dariber hinaus ist bei Schulkonzepten auch die Analyse
des Umfelds sowie der Situation von Relevanz.>** Sie gehen damit tber die
reine  Beschreibung des Ist-Zustands sowie von péadagogischen
Schwerpunkten hinaus und heben sich dadurch deutlich von Leitbildern und

Schulprofilen ab.

Der gravierendste Unterschied zu Schulprogrammen besteht bei
Schulprofilen und Leitbildern folgerichtig darin, dass beide Manifestationen
keine konkreten Ziele, Handlungsplanungen oder EvaluationsmaBnahmen
implizieren. Sie kdnnen jedoch durchaus Teil des Schulprogramms sein und
dort im Bereich der Bestandsaufnahme verortet werden. Schulische
Konzepte unterscheiden sich durch die fehlende Implikation von
Zielsetzungen und somit durch fehlende Perspektiven der Schulentwicklung.

Alle drei Manifestationen kdnnen Teile von Schulprogrammen sein, ihnen als
Vorlage dienen oder in ihnen erweitert werden. Es wird deutlich, dass sich
die Beschreibungen der Ziele und Funktionen von Schulprogrammarbeit
weitestgehend decken. Der jeweilige Aufbau kann jedoch differieren.

5.6 Fazit

Kultur, verstanden als Werte- und Normensystem von Individuen einer
Gesellschaft und damit als kollektives Wertesystem, stellt ein
hochkomplexes, durch Kontextualitdt gepragtes und grundlegendes
gesellschaftliches Moment dar. Die differierenden Verstandnisse und
Deskriptionen des Begriffs Ubertragen sich sowohl auf das Verhéltnis
zwischen Kultur und Religion als auch auf die Verbindung von Kultur und
Schule.

%% Rolff, Hans-Giinter: Schulentwicklung, Schulprogramm und Steuerungsgruppe. 2009.
S. 321
%% \gl. Holtappels, Heinz G.: Schulprogramme. 2004
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Religion kann als bereichernder Teil der Kultur oder auch als Kultur selbst
gesehen werden. In Bezug auf ev. Bekenntnisschulen kann folgerichtig
vermutet werden, dass Religion — unabhangig davon, ob als Kultur oder
Kulturaspekt — eine wesentliche Rolle spielt und entsprechend verankert ist.
Der Verweis WEICHLEINS auf die Integrationsféhigkeit und Wandelbarkeit von
Religion und Kultur ist insbesondere in Anbetracht der Tatsache relevant,
dass sich jede Schule u. a. durch ihre Akteure und Rahmenbedingungen von
anderen unterscheidet. Dies verdeutlicht, dass, trotz gleicher obligatorischer
Vorgaben, Inhalte oder auch Umgangsformen differieren kénnen, indem
Kultur aber auch Religion immer von den jeweiligen Individuen und ihren

(Inter-)Aktionen abhangig sind und durch ihre eigene Dogmatik gepragt ist.

FiOr die Analyse von Grundschulprogrammen ev. Bekenntnisgrundschulen
bedeutet dies, dass es nicht darum geht, die Schulkultur bzgl.
Werteverankerungen, Verankerungen inklusiver Elemente und deren
Zusammenhang zu erfassen, sondern dies zunachst als schulspezifisch zu
begreifen, um erst darauffolgend evtl. Parallelen zwischen den

Einzelgrundschulen offenzulegen.

Die bereits angerissene Verbindung zwischen Kultur und Werten
(vgl. Kap. 2und 5.1) sowie die Sichtweise von Schule wu.a. als
Erziehungsraum, in dem nicht nur fachliche Kompetenzen und Inhalte
erworben werden sollen (vgl. Kap. 5.2), macht die genauere Betrachtung von
manifestierten Werten in Verbindung mit Schulkultur interessant. Dartber
hinaus tauchen bei einer Vielzahl von Definitionen und Deskriptionen von
Schulkultur Begriffe wie ,Werte* und ,Einstellungen‘ auf, was die Vermutung
legitimiert, dass Schulkultur sich exakt darin und damit auch in
grundlegenden zwischenmenschlichen Beziehungen widerspiegelt. Auch die
Schulkulturforschung unterliegt in vielen Teilen der Annahme, dass
Menschen einer Gruppe bestimmte Uberzeugungen teilen. Das Teilen eines
Erfahrungs- und Handlungsraums, welcher durch spezielle ,Werte- und

Normengefiige gepragt>°

ist, impliziert zwar keinesfalls, dass alle Individuen
genau die gleichen Uberzeugungen haben, jedoch ohne Zweifel im

schulischen Raum &hnlichen Einflissen unterliegen.

%% Diedrich, Martina: Demokratische Schulkultur. 2008. S. 58
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Nach HELSPER stellt Schulkultur ein ,sinnstrukturiertes Geflige von Werten,
Normen, Regeln und Erwartungen“>*® dar. Dariiber hinaus wird Schulkultur,
ebenso in  Anlehnung an HELSPER ET AL, als ,Ergebnis der
Auseinandersetzung und Aushandlung schulischer Akteure im Rahmen

kultureller Distinktionen verstanden>®’

. Folgerichtig sind die Beziehungen
schulischer Akteure untereinander in diesem Zusammenhang essenziell.
Dabei geht es sowohl um Gruppen schulischer Akteure als auch um das
Zusammenspiel und die Verzahnung jedes Einzelnen innerhalb der
gesamten Schule. Gegenseitige Unterstitzung, Transparenz und
Partizipation stellen wichtige Grundbausteine fir Formen von Schulkultur im
Sinne einer gemeinsamen Kultur aller Akteure dar. Besteht ein
Ungleichgewicht bspw. durch eine ,deutlich ausformulierte dominante [...]
Lehrersicht®, die in der Schulerschaft keine Resonanz oder Anerkennung

findet, entsteht eine ,Schulkultur ohne Schiler«%.

Es zeigt sich also erneut, dass Kultur, also auch Schulkultur, alle Mitglieder
implizieren muss, um sich etablieren und entwickeln zu kénnen. Die
Konzeption und Manifestation von hervorragend durchdachten und
padagogisch fundierten Bildungs- und Handlungsgrundlagen, z.B. in
Schulprogrammen, kann nur dann zielfihrend sein, wenn relevante
Rahmenbedingungen und Voraussetzungen der Schule beachtet werden.>*
So wirkt sich die Zusammensetzung der Lernenden ebenso auf den
Schulalltag aus, wie die Zugehdérigkeit zu Religion und sozialem Milieu. Dies
wiederum wirkt sich auf die Unterrichtsgestaltung, das Lehrerhandeln,
Forderprogramme etc. aus. Konkret bedeutet das, dass jegliche Formen von
Schulkultur von deren Akteuren ausgehen muss. Der Ausgangspunkt muss
der Mensch selbst sein, ist er das nicht, entstehen exkludierende Kulturen,

die abgelehnt oder boykottiert werden (k6nnen).

Auch wenn der Index fir Inklusion (Kap. 5.4.1) als ein Konzept flr die Praxis
gedacht ist, bietet er sich ebenfalls auf theoretischer Ebene hervorragend an,

%% Helsper, Werner: Wandel der Schulkultur. 2000. S. 36

%7 Helsper, Werner et al.: Entwiirfe zu einer Theorie der Schulkultur und des Schulmythos.
1998. S. 47

*% Helsper, Werner et al.: Entwiirfe zu einer Theorie der Schulkultur und des Schulmythos.
1998. S. 52

%% Vgl. Helsper, Werner et al.: Entwirfe zu einer Theorie der Schulkultur und des
Schulmythos. 1998
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da er einerseits alle relevanten Aspekte bundelt, andererseits jedoch auch
immer als Teil des komplexen Geflges — der Schule — sieht. Der Index
verdeutlicht die tragende Rolle von Schulkultur, die sich auf Strukturen und
Praktiken auswirkt. Werteverankerung wird dabei als wesentlicher Aspekt in
Bezug auf die Schaffung inklusiver  Schulkultur(en) genannt.
Schulprogramme stellen u. a. eine schulspezifische Wertevereinbarung dar.
Dariber hinaus impliziert der (empfohlene) Aufbau differierende Aspekte von
Lehre, Erziehung und weiteren padagogischen Schwerpunkten sowie Zielen
der Einzelschule. Damit dricken Schulprogramme die Schulkultur der
jeweiligen Schule aus, indem u. a. relevante Handlungsentscheidungen und -
ziele darin gebindelt werden. Vor diesem Hintergrund erscheinen
Schulprogrammanalysen bezogen auf Werte aber auch Inklusionsaspekte
sinnvoll und vielversprechend.

Die vorliegende Forschungsarbeit lasst sich in Dimension A des Index flr
Inklusion  ansiedeln, da  Vorstellungen des  Wiulnschens- und
Erstrebenswerten und Elemente von inklusiven Aspekten innerhalb von
Schulprogrammen, als eine  Schulkulturmanifestation, zunachst
herausgestellt werden, um darauffolgend 2zu untersuchen, ob ein

Zusammenhang zwischen den Verankerungen besteht.

Die Relevanz der Akteure und ihrer Handlungen ebenso wie Handlungen
sowie der genannten Schulprogrammproblematiken verdeutlichen im Kontext
von Schulprogrammen und deren Analyse als Schulkulturmanifestationen,
dass das, was in ihnen manifestiert ist, nicht bedeutet, dass sich dies auch
eo ipso (immer) in der Praxis widerspiegeln muss. Dennoch kann die
Kommunikation und Reflexion, die mit der Entwicklung eines Programms
verbunden ist, dazu flhren, dass Prozesse, Ziele und der aktuelle Stand
bewusster werden und damit — wird dem Index fir Inklusion gefolgt — ein

wichtiger Grundstein gelegt ist.

Die Komplexitdt des Programmbegriffs UObertragt sich auf den des
Schulprogramms, welches ganz unterschiedliche Konzepte in sich vereinen
kann. Schulische Profile, Konzepte sowie Leitbilder sind mdgliche Teile von
Schulprogrammen oder werden wahrend der Schulprogrammarbeit
aufgenommen und/oder erweitert. Auch wenn die Landesregierung des
Landes NRW einen Schulprogrammaufbau empfohlen hat, kann nicht davon



146 Schulkultur

ausgegangen werden, dass alle Schulprogramme diesen Aufbau
zwangslaufig aufweisen werden. Es wird vermutet, dass die erwahnte
Begriffskomplexitat bei der Schulprogrammarbeit der Grundschulen zu
differierenden Manifestationen bzgl. der Dokumentenumfange und

implizierten Teilen fihren kann.

Hier soll erneut akzentuiert werden, dass, wie auch BOOTH betont, inklusive
Werte gelebt werden missen, d. h., die Akteure missen davon Uberzeugt
sein. Dieser Aspekt entzieht sich der vorliegenden Untersuchung.
Schulprogramme sind zwar Schulkulturmanifestationen und auch der
Zusammenhang zwischen Kultur und Werten wurde deutlich, aber dies
bedeutet nicht, dass die schriftlich dokumentierten Ziele, Schwerpunkte etc.
sich immer auch zu jeder Zeit in der schulischen Praxis niederschlagen
mussen. Ebenso wie bei Werten gilt, dass es durchaus Abweichungen in
bestimmten Situationen geben kann, die sicher nicht zuletzt auch durch die
unterschiedlichen Adressaten von Schulprogrammen (z. B. Eltern und
Schultrager) ausgeldst werden kénnen. Schulprogramme, als Vor-Schrift und
Vorschrift, weisen dartber hinaus einen Prozesscharakter auf, da sie in
einem flexiblen Zyklus Uberarbeitet und weitergeschrieben werden (missen).
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»Wirdig und dankbar wére die Aufgabe,

die Programmliteratur einer wissenschaftlichen Betrachtung zu unterwerfen.

In ihrer Geschichte spiegelt sich Werden und Wachsen der gelehrten Schulen,
sie steht in innigstem Zusammenhange mit der Entwicklung [...] des gesamten
geistigen Lebens."*

6 Analyse des Forschungsgegenstandes

Werte, Inklusion, Schulkultur — die Auseinandersetzung mit divergierenden
Aspekten der Begriffe und Konzepte zeigt, dass alle durch ein hohes Maf3 an
Komplexitat gekennzeichnet sind. Weder gibt es die Werte, die Inklusion
noch die Schulkultur im Allgemeinen. Alle drei Begriffe vereinen wiederum
divergierende Ansatze und Aspekte, die in den vorhergegangenen Kapiteln
separat voneinander dezidiert betrachtet wurden.

Bei Werten stehen vor allem zwei Aspekte im Vordergrund: Einerseits die
Individualitat, indem einzelne Personen Vorstellungen des Wiinschens- und
Erstrebenswerten fir sich definieren, die jedoch durchaus je nach Kontext
und Situation flexibel und damit verdnderbar sind bzw. sein kdnnen.
Andererseits aber auch die Kollektivitat, indem Werte, Wertigkeiten und
Wertvorstellungen von Kultur(en) beeinflusst werden. Dazu zahlen auch
Sozialisationseinfliisse wie Familie, Freunde und Schule. Die wechselseitige
Wirkung zwischen Individuum und gesellschaftlichen und politischen
Einflissen spielt entsprechend bei der Wertebildung eine wesentliche Rolle.
Der alltégliche Sprachgebrauch zeigt an, dass das Lexem ,Wert' nicht nur
Deskriptionen des Wiuinschens- und Erstrebenswerten impliziert, sondern
Gegenstande und Personen gewertet werden kénnen.

Inklusion stellt einen gesellschaftlichen Paradigmenwechsel insofern dar, als
nicht nur das Recht auf Gleichheit, sondern besonders auch das Recht auf
Verschiedenheit hervorgehoben wird und seit dem Jahr 2009 in Bezug auf
Menschen mit Behinderung(en) obligatorisches politisches Postulat in der
Bundesrepublik ist. Das im GG in Art. 3 verankerte Recht auf die
Gleichberechtigung aller Menschen, unabhangig von ihrer Religion sowie das
Diskriminierungsverbot von Menschen mit Behinderung(en), wurde durch die
UN-Behindertenrechtskonvention spezifiziert und unterstrichen. Alle sind

wertvoll und gleichwertig ohne gleich sein zu missen (oder zu kénnen).

0 Bechstein, Reinhold: Die Literatur der Schulprogramme, ihre Verwerthung fir die
Wissenschaft und ihre Concentration durch den Buchhandel. 1864. S. 5
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Schulische Inklusion von Menschen mit Behinderung(en) ist (u. U. genau
deswegen) ein Aspekt des Inklusionskonzepts, welchem aktuell besonders
viel Aufmerksamkeit zukommt. Gleichwohl darf nicht vergessen werden, dass
das Konzept schulischer Inklusion nicht eindimensional auf diesen Aspekt
reduziert werden kann. Das Recht auf Bildung steht jedem Menschen zu,>*!
unabhangig von Begabungen, Einschrankungen, Herkunft oder Religion.
Inklusionskonzepte implizieren folglich ganz unterschiedliche Aspekte,
Konzepte, Praktiken oder Schwerpunkte, da sie stets auf etwas oder
jemanden bezogen sind. Entsprechend muss auch schulische Inklusion in
einer Wechselwirkung zwischen Individuen, gesellschaftlichen aber auch
politischen und finanziellen Rahmenbedingungen gedacht werden. (Nicht
nur) Auf padagogischer Ebene ,stellt [Inklusion] bestimmte gesellschaftlich

« 542

geltende Werte zur Disposition“>™. ,Wer von Inklusion spricht, hat eine

bestimmte Vorstellung vom Menschen®, d.h., ,Inklusion st ein

«%43 |m Kontext der Institution Schule bedeutet dies

wertegeleiteter Begriff
u. a. eine Veranderung oder zumindest ein Infragestellen des Fokus auf
kognitive Leistung sowie der Messung der Lernenden an vereinheitlichten
Normen. Andererseits ,gewinnen andere Werte an Bedeutung, wie das
Recht eines jeden auf Verschiedenheit und Besonderheit, sowie auf Teilhabe
an gesellschaftlichen Prozessen“ *** . Der Abbau von Vorurteilen
(Vor-Urteilen) und Stigmatisierungen aber auch von Angsten und Bedenken
kann ein einhergehender Prozess sein, der durch das gemeinsame Leben
und Lernen in Vielfalt und Verschiedenheit geférdert  wird
(vgl. dazu auch Kap. 2).

Kulturspezifische Werte beeinflussen die eigene, individuelle Wertebildung
und damit die ldentitatsbildung. Da Selbst- und Fremdbilder wiederum einen
starken Einfluss auf das eigene Handeln und Verhalten aber insbesondere
auch auf Stigmatisierungen und Vorurteile anderen Menschen gegenlber
aufweisen, sind sie fur schulische Inklusion von starker Relevanz. Werte und

> Vgl. Allgemeine Erklarung der Menschenrechte. 1948. Art. 26/Ubereinkommen gegen
Diskriminierung im Unterrichtswesen. 1960 (ratifiziert 1968). Art. 1/Internationalen Pakt Gber
wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte. 1966. Art. 13/Ubereinkommen Uber die Rechte
des Kindes. 1990. Art. 28

2 Miiller-Friese, Anita: No child left behind — Herausforderung Inklusion. 2011. S. 29

3 Miiller-Friese, Anita: No child left behind — Herausforderung Inklusion. 2011. S. 27

>* Muller-Friese, Anita: No child left behind — Herausforderung Inklusion. 2011. S. 29
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Inklusion sind miteinander verflochten und stehen nicht nur in sich, sondern
auch miteinander in einer Wechselwirkung.

Schulkultur bietet eine Plattform, auf der beide verbunden und in den
schulischen Kontext Obertragen werden kénnen. Die zugrunde gelegte
Kulturbeschreibung von GERHARTS und HOLSCHER (vgl. Kap. 5.3) zeigt nicht
nur die Relevanz von (gemeinsamen) Werten innerhalb einer Kultur an,
sondern geht einen Schritt weiter, indem auch die Interpretation der Welt
impliziert wird, welche durch den jeweiligen Gegenstandsbereich, Werte und
die Kulturtrager bestimmt ist. Die Komplexitdt von Werten und Inklusion
einerseits, andererseits aber insbesondere auch von (Schul-)Kultur, ebenso
wie der prozessuale, veranderbare Charakter der drei Begriffe muss bei der
Erfassung stets mitgedacht werden. Die Auffassung von Programmen im
Sinne von Vor-Schriften, die sich zunachst dem Widerspruch entziehen,
indem sie vor etwas (z. B. deren Umsetzung) geschrieben werden, impliziert
ebenfalls prozessuale, veranderbare Eigenschaften. Werden schulische
Programme als Schulkulturmanifestationen  verstanden und ihre
Charakteristika betrachtet sind sie in dieser Auseinandersetzung nur als Vor-
Schriften zu denken.

Wenn es um die Analyse von schulischen Vor-Schriften geht, impliziert dies
eo ipso mehrere grundlegende Prinzipien, die, aufgrund ihrer Relevanz fir
die Untersuchung, an dieser Stelle noch einmal konkret hervorgehoben
werden sollen:

1. Aufgrund der Tatsache, dass Werte einerseits individuell und zugleich
kollektiv gedacht werden kénnen und andererseits stark von der
eigenen Dogmatik abhangig sind, werden Lexeme erfasst, die in den
schulischen Kulturmanifestationen verankert sind. Diese werden
einzeln betrachtet und den in Kap. 2.4 vorgestellten Wertekategorien
zugeordnet.

2. Inklusion wird hier als Ziel gedacht. Das bedeutet konkret, dass davon
ausgegangen wird, dass Inklusion (nicht zuletzt aufgrund der noch
relativ. neuen Konvention) nicht unbedingt wortlich verankert sein
muss. Die Komplexitdt des Konzepts vereint eine Vielzahl an
Indikatoren (z. B. Kooperationen und Bildungsverstandnis), die jedoch

erfasst werden kdnnen.
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3. Schulprogramme stellen Vor-Schriften dar, die die Kultur einer Schule
manifestieren, ohne diese statisch festzulegen.

4. Ob und inwiefern die manifestierten Vorsatze und Grundséatze der
Schulprogramme in der Schulrealitdt umgesetzt werden, kann hier
weder erhoben noch beurteilt werden. Programme sind immer auf
jemanden oder etwas bezogen — diese Wechselwirkung entzieht sich

der hier vorgenommenen Analyse.

6.1 Forschungsfrage und Hypothesenentwicklung

Das Ziel dieser Untersuchung stellt die Frage nach dem Nexus zwischen
Werteverankerungen und  Verankerungen von Elementen zweier
Inklusionsaspekte im Kontext ev. Bekenntnisgrundschulen des Landes NRW
dar: der schulischen Inklusion Lernender mit Behinderung(en) sowie dem
Umgang mit religiéser Diversitat.

Basierend auf der bis hierher geflihrten Auseinandersetzung wird in Bezug
auf Werte und beide Inklusionsaspekte in schulischen Kulturmanifestationen
nordrhein-westfélischer ev. Bekenntnisgrundschulen folgendes

angenommen:

Der individuelle Aspekt von Werten und Wertebildung spiegelt sich auch in
der Kollektivitat, d.h. in der Kulturspezifitdt von Werten, wider. Die
schulspezifischen Werteverankerungen in den Schulkulturmanifestationen
sind entsprechend in einer Wechselwirkung zwischen Kollektiv und
Individuum angesiedelt.

Inklusion als wertegeleiteter Begriff aber auch als entsprechendes Konzept
ist immer mit einer bestimmten Sicht auf den Menschen und

wilnschenswerten, erstrebenswerten Vorstellungen verbunden.

Ausgangshypothese: Es besteht ein Zusammenhang zwischen
Werteverankerungen und den Verankerungen von Elementen der
Inklusionsaspekte in den Schulkulturmanifestationen der untersuchten ev.
Bekenntnisgrundschulen.

Um dies zu prufen, werden in einem ersten Schritt die allgemeinen Elemente,
d. h. verankerte Schulstrukturen und -praktiken offengelegt, bevor diese
darauffolgend mit den Werteverankerungen und den konkreten Aspekten von

Inklusion nektiert werden.
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Im Kontext der Werteverankerungen wird von folgenden Hypothesen

ausgegangen:

Hypothese 1: Aufgrund der Pluralitit ev. Bekenntnisgrundschulen zeichnen
sich diese durch unterschiedliche Wertekulturen aus. In Dokumenten von
Schulen, in deren Manifestationen das Lexem ,biblisch* eine explizite Rolle
spielt, wird eine andere HAufigkeitsverteilung der Vorstellungen des
Wiinschens- und Erstrebenswerten erwartet, als in Texten von Schulen, in
denen dieses Lexem eine nachgeordnete Bedeutung zukommt.

Hypothese 2: Inklusive Strukturen und Praktiken sind Elemente inklusiver
Schulkultur, die u.a. durch gemeinsame Werte gekennzeichnet ist. In
Texten, in denen inklusive schulische Strukturen und Praktiken héufig
verankert sind, sind deswegen &hnliche Werte manifestiert. Dies legen die

Annahmen von HINZ, BOBAN und BooTH nahe.’®

Da Werte jedoch divergierend priorisiert und individuell ausgelegt (und
ausgestaltet!) werden kénnen und damit auch vom Dogma der Akteure
abhangig sind, muss dies nicht bedeuten, dass an jeder Schule, an der
bestimmte Werte und Elemente inklusiver Strukturen und Praktiken verankert
sind, auch Lernende mit Behinderung(en) und/oder anderer Konfessionen,
Religionen oder Weltanschauungen aufgenommen werden. Was an dieser
Stelle  zunachst widersprichlich  klingen mag, wird durch die
Wechselwirkungen klarer: Kulturspezifische Werte wirken sich sowohl auf
das Kollektiv, d. h. im Kontext von Schulen, auf die Schulkultur aus, werden
jedoch von jedem Akteur individuell gelebt. Da dieser jedoch nicht nur
schulischer Akteur ist, sondern sich auch in anderen (Sub-)Kulturen bewegt,
befindet sich das Individuum immer in mehreren Werterdumen. Dartber
hinaus kdnnen Werte, wie in Kap. 2.1 gezeigt, situativ unterschiedlich
priorisiert werden. In der Institution Schule spielen z.B. auch
Rahmenbedingungen eine wesentliche Rolle, die entsprechend ebenfalls —
soweit verankert — mit einbezogen werden. Folgerichtig koénnen
Schuldokumente, in denen weder die Aufnahme Lernender mit
Behinderung(en) noch ein inklusiver Umgang mit religidser Diversitat
verankert sind, Elemente inklusiver Schulkultur beinhalten.

54 Vgl. Kap. 5.4.1
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Hinsichtlich beider Inklusionsaspekte ergibt sich aus den bisherigen
Ausfihrungen und im Zusammenhang der Forschungsfrage folgende
Hypothese:

Hypothese 3: Dokumente von Schulen, die Elemente der Umsetzung einer
oder beider Inklusionsaspekte manifestiert haben, zeichnen sich durch

dhnliche Vorstellungen des Wiinschenswerten aus.

Um dies fundiert und differenziert prifen zu kdnnen, ist die separate
Betrachtung und Verbindung beider Inklusionsaspekte mit
Werteverankerungen notwendig. Im Kontext der Inklusion Lernender mit

Behinderung(en) werden folgende Hypothesen gepruft:

Hypothese 3a: In Dokumenten von Schulen, die Lernende mit
Behinderung(en) aufnehmen, sind sowohl inklusive Strukturen als auch
inklusive Praktiken in besonderem Mal3e verankert.

Hypothese 3b: Aufgrund der Positionierung der EKD sowie der
Evangelischen Allianz in Deutschland und der Vereinigung Evangelischer
Freikirchen ist hinsichtlich der Verankerung der Inklusion Lernender mit
Behinderung(en) davon auszugehen, dass dieser Inklusionsaspekt dem
Selbstverstdndnis staatlicher und nicht staatlicher ev.
Bekenntnisgrundschulen  entspricht  (vgl. Kap 4.1.2.2). Die Aufnahme
Lernender mit sonderpddagogischen Unterstlitzungsbedtrfnissen stellt die
Regel dar, wenngleich die Aufnahme, wie bereits herausgestellt wurde, auch
von bestimmten Rahmenbedingungen abhéngig ist.

Fir den Zusammenhang von Werten und dem Umgang mit religiéser
Diversitat, als zweiter Aspekt der Untersuchung, wird hinsichtlich
Hypothese 3 von folgendem ausgegangen:

Hypothese 3c: An ev. Bekenntnisgrundschulen lernen Lernende
unterschiedlicher ~ Konfessionen, Religionen und Weltanschauungen
zusammen. Sowohl schulinterne als auch die auBerschulischen
Begegnungen zwischen Angehérigen  unterschiedlicher  Religionen,
Weltanschauungen und Konfessionen sind dort in besonderem Male
verankert. Diesem liegen &hnliche Vorstellungen des Wiinschens- und

Erstrebenswerten zugrunde.
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Das entspricht auch dem in Kap. 4.2.4.1 dargestellten Verhaltnis zwischen
christlichen und nichtchristlichen Religionen aus ev. Perspektive, welches
zeigt, dass religiése Pluralitdt grundlegend beflrwortet und nicht nur als
gesellschaftliche Grundgegebenheit betrachtet wird, sondern vor allem auch
nicht aus religibsen Bildungsprozessen exkludiert werden sollte. ,Die
wechselseitige  Angewiesenheit von  konfessioneller Identitdt und

okumenischer Verstandigung* 54

als wesentliche Bedingung religiéser
Selbstbildung misste sich entsprechend in den Texten
ev. Bekenntnisgrundschulen wiederfinden lassen.

Die Minderheitenregelung ermdglicht die Einstellung Lehrender anderer
Religionen und Konfessionen, die auch Religionsunterricht erteilen durfen,
sofern mehr als zwdlf Lernende der entsprechenden Religion oder
Konfession die Schule besuchen.®*’” Bei der Auseinandersetzung mit dem
Verstandnis der schulgesetzlich vorgeschriebenen Lehre und Erziehung
nach dem entsprechenden Bekenntnis an Bekenntnisgrundschulen wird
deutlich, dass dies nicht zwangslaufig ein exklusives Verstandnis impliziert
(vgl. Kap. 4.2.4.1) und so auch aus evangelisch-theologischer Sicht die
Méglichkeit er6ffnet, sowohl nicht evangelische Lehrende als auch Lernende
einzustellen bzw. aufzunehmen. Insbesondere aufgrund der ,wechselseitigen
Angewiesenheit* sowie dem Ziel religiéser (Selbst-)Bildung, ,Gemeinsame[s]

inmitten des Differenten zu stirken>*®

, erscheint die Exklusion anderer
Religionen und Weltanschauungen nicht zielfihrend. Allerdings ist schulische
religidése Bildung (nicht nur) durch die konfessionelle Trennung immer
perspektivisch, und geht so eo ipso Uber die abstrakte Ebene hinaus. Wenn
trotz der konfessionellen Trennung ,immer wieder bewusst die Begegnung
mit anderen Weltanschauungen [ge]sucht® wird, ,widerspricht [das] nicht dem
Inklusionsparadigma“>*®. Vielmehr wird dadurch ,die Leitidee der egalitiren

«550

Differenz*>®" Gberhaupt erst eingeldst. Diese Begegnungen kdénnen einerseits

schulintern, d. h. durch eine religiés plurale Schiler- und Lehrerschaft,

> Kirchenamt der Evangelische Kirche in Deutschland (Hrsg.): Identitat und Verstandigung.
1997. S. 65

7 Vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes NRW (Hrsg.): Schulgesetz fiir
das Land NRW. 2014. § 26 (7)

8 Kirchenamt der Evangelische Kirche in Deutschland (Hrsg.): Identitit und Verstandigung.
1997. S. 65 (Hervorhebung im Original)

° Flake, Saskia et al.: Inklusive Padagogik — Eine Herausforderung fir die
Religionspadagogik?! 2014. S. 49
® Flake, Saskia et al.: Inklusive Padagogik — Eine Herausforderung fir die

Religionspadagogik?! 2014. S. 49
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andererseits aber auch durch die Offnung der Schule nach auBen,
entsprechende Lernorte und Kooperationen beglnstigt werden.

Die separierende Untersuchung von Werteverankerungen einerseits und des
jeweiligen Aspekts von Inklusion andererseits ist unumganglich fir eine
fundierte Analyse des Zusammenhangs von Werteverankerungen und

Inklusion.

6.1.1 Einfiihrung

Jede Schule in NRW ist verpflichtet, ein Schulprogramm zu verfassen und
dies kontinuierlich weiterzuentwickeln. Alle ev. Bekenntnisgrundschulen, die
ihr Programm nicht bereits der Offentlichkeit auf einer Internetprasenz
zuganglich gemacht haben, wurden gebeten, ihr Schulprogramm zu
Forschungszwecken zuganglich zu machen. Von insgesamt 94
ev. Bekenntnisgrundschulen kamen dieser Anfrage 28 Grundschulen nach.
FOr das Zurverflgungstellen des Materials wurde eine schriftliche

Anonymitatsversicherung zur Voraussetzung gemacht.

Bei den 28 schulischen Kulturmanifestationen handelt es sich, wie bereits in
Kap. 5 vermutet wurde, um divergierende Textsorten: Auch wenn
Schulprogramme den tberwiegenden Teil darstellen (23 Dokumente), flieBen
2 Schulkonzepte und Leitbilder sowie ein Schulprofil in die Analyse ein. Die
vom Ministerium vorgeschlagenen Teile eines Schulprogramms wurden von
5 Schulen Ubernommen. Unabhangig von der Textsorte weisen alle
eingereichten Manifestationen eine Bestandsaufnahme auf, die Halfte der
Dokumente gibt Auskunft Uber EvaluationsmalBnahmen. In 10 Dokumenten
fehlen Angaben zur Zielvereinbarung, Handlungsplanungen werden in der
Halfte der Dokumente nicht manifestiert und Angaben zur konkreten
Umsetzung der Pladne sind in knapp zwei Drittel der Texte nicht verankert.
Die Dokumente umfassen im Schnitt 41 Seiten, wobei das Kirzeste 4 und
das Langste 91 Seiten aufweist. Auch bei der Aktualitit weisen die
Manifestationen groBe Unterschiede auf: Das Alteste stammt aus dem Jahr
2005, das Neuste wurde 2013 verfasst bzw. Uberarbeitet. Der GroBteil wurde

zwischen 2011 und 2013 verfasst oder Uberarbeitet.

Von den 28 untersuchten ev. Bekenntnisgrundschulen des Landes sind 17 in
staatlicher Tragerschaft und 11 sogenannte Ersatzschulen, dies entspricht
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22,9 % der staatlichen und 55 % der ev. Ersatzgrundschulen des Landes. Im
Gegensatz zu katholischen Bekenntnisgrundschulen zeichnen sich
ev. Bekenntnisgrundschulen durch heterogene Trager und somit auch
insgesamt  durch eine  hbhere Vielschichtigkeit aus: Die 11
Ersatzgrundschulen werden durch eine Landeskirche, Freikirchen sowie
Schul- und Tragervereine getragen.®®' Vielschichtige Werteverankerungen
und Profile entsprechen folgerichtig dem evangelischen Profil. Daraus
resultierend werden im Verlauf begriindet Schultypen gebildet, die sich durch
ahnliche Charakteristika auszeichnen und so eigene Wertetypen bilden.

Die untersuchten 28 Schulen sind vorwiegend im Ballungsgebiet Rhein-Ruhr
sowie in Ostwestfalen angesiedelt (vgl. Abb. 4°°?). Regionale Differenzen
ergeben jedoch fir die vorliegende Untersuchung keine Signifikanz.

Um den Zusammenhang zwischen Werteverankerungen und Verankerungen
von Elementen der ausgewéhlten Inklusionsaspekte in Kulturmanifestationen
ev. Bekenntnisgrundschulen in NRW zu erforschen, wird zun&chst ein, auf
den schulischen Kulturmanifestationen basierender, Uberblick Uber
strukturelle und schulpraktische Elemente gegeben (Kap. 6.2).

Dabei wird der Fokus in einem ersten Schritt auf die Schulorganisation sowie
schulische Akteure gelegt. In diesem Zusammenhang soll u.a. geklart

Abb. 4: Regionale Verteilung der untersuchten ev.
Bekenntnisgrundschulen in NRW

® Diilmen
°

o ®
Hilden Q

20km stepmap.de @

551 Aufgrund der Anonymitétsversicherung werden die ev. Bekenntnisgrundschulen in der

Gesamtauswertung nur in staatlich oder nicht-staatlich unterteilt, um Ruickschlisse auf
Einzelschulen zu vermeiden.

%2 Aufgrund der Anonymitatsversicherung sind die Standorte der Schulen nur durch Punkte
markiert. Die Paul-Gerhardt-Schule in Dilmen sowie die Schule fur Circuskinder in NRW
(Hilden) werden in Kap. 6.5 einzeln analysiert und dirfen namentlich genannt werden. Hier
haben die Schulen meiner Bitte um Aufhebung der Anonymitatsversicherung
dankenswerterweise stattgegeben.
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werden, wie sich das Personal zusammensetzt und welche raumlichen
Bedingungen verankert sind. Darliber hinaus wird die Offnung der Schulen
bzgl. auBerschulischer Kooperationspartner beleuchtet. Auch die verankerten
Lehrerrollen und Unterrichtsformen werden hierbei von Bedeutung sein,
ebenso wie Angaben zur Aufnahme von Schiilerinnen und Schiilern sowie
zur Einstellung von Lehrenden, soweit dies aus den Manifestationen
hervorgeht.

Inklusion und inklusive Elemente betreffen nicht nur einzelne Aspekte des
schulischen Lebens. Bei der Auseinandersetzung mit dem Index fir Inklusion
(vgl. Kap. 5.4.1) wurde die Relevanz und Verflechtung aller drei
Schuldimensionen exemplifiziert: Inklusive Schulkulturen (Dimension A)
stellen das Fundament dar, ohne welches weder inklusive Strukturen
(Dimension B) noch inklusive Praktiken (Dimension C) nachhaltig sind —
gleichzeitig kann inklusive Schulkultur nicht ohne diese beiden Dimensionen
tragféahig sein. Die Untersuchung der oben genannten Schulstrukturen
und -praktiken ist entsprechend evident fur die Untersuchung des Nexus
zwischen Werteverankerungen und Verankerungen von Elementen der

ausgewahlten Inklusionsaspekte.

Darauffolgend rlcken, analog zur bisherigen Vorgehensweise, die
Werteverankerungen in den Mittelpunkt der Betrachtung (Kap. 6.3). Uber
eine Gesamtbetrachtung dieser hinaus werden die manifestierten Werte zu
KLAGES Wertekategorien (vgl. Kap. 2.4) zugeordnet. Die darauffolgende
Charakterisierung der Schultypen im Kontext der Manifestation
unterschiedlicher Vorstellungen des Winschenswerten schafft eine
tragfahige Grundlage fir die darauffolgende Verbindung mit Elementen
inklusiver Strukturen und Praktiken einerseits und den ausgewéhlten
Aspekten von Inklusion andererseits.

Diese werden zunachst separierend dargestellt und mit den schulischen
Wertetypen in Beziehung gesetzt, um so mdégliche Zusammenhange
abzuleiten.

553

Im Anschluss werden 2 Schulkulturmanifestationen exemplarisch

untersucht, um tiefer gehende Einblicke in einzelschulische Zusammenhange

*%8 Da sich die Organisation der Schule fir Circuskinder in Hilden deutlich von dem normalen
Regelschulwesen unterscheidet, wird diese ausschlieBlich in der Einzelanalyse Beachtung
finden.
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zu erhalten. Die vorliegenden Texte der ev. Bekenntnisgrundschulen wurden
analysiert und mittels eines Analyserasters erfasst und ausgewertet.
Insbesondere (aber nicht nur) bei Werteverankerungen wurde das Raster
mittels des Analysematerials erstellt. Dies minimiert einerseits die Gefahr,
das eigene Dogma der Verfasserin als Richtlinie zu setzen und ermdéglicht
andererseits einen klareren Schulvergleich. Aufgrund der Fille von
verankerten Vorstellungen des Winschens- und Erstrebenswerten (Werte)
konnte dennoch nicht darauf verzichtet werden, einige wenige Bindelungen
ahnlicher Werte vorzunehmen, so dass z.B. ,Gemeinschaft’ und

Jiebesvolles, soziales Miteinander‘ zu einem Merkmal werden.

6.2 Schulische Strukturen und Unterrichtspraktiken
6.2.1 Personal und Schulorganisation

20 Schulen verfigen Uber ein offenes Ganztagsangebot (OGA), in welchem
Lernende nach Unterrichtsende bis in die Nachmittagsstunden betreut
werden. Entsprechend haben 23 Schulen ein multiprofessionelles Team,
welches sich aus divergierenden schulischen Akteuren zusammensetzt. Alle
Grundschulen mit OGA verfigen neben Regelschullehrkraften auch Uber
sonstiges padagogisches Personal. Darunter fallen z. B. Erzieherinnen und
Erzieher sowie Sozialpddagoginnen und -padagogen, in einigen Fallen auch
engagierte Eltern, die die Verantwortung fir die Schilerinnen und Schiiler
nach Unterrichtsende Ubernehmen. Wesentlich seltener verfigen die
Schulen Uber junge Leute, die ihr freiwilliges soziales Jahr oder den
Bundesfreiwilligendienst dort absolvieren (3 Schulen); an einer Schule ist
dariiber hinaus ein Schulpsychologe/eine  Schulpsychologin fester
Bestandteil des Teams. An 9 Schulen gibt es mindestens einen festen
Sonderpadagogen/eine feste Sonderpadagogin, an weiteren 3 Schulen
arbeitet ein Sonderpadagoge/eine Sonderpadagogin einige Stunden pro
Woche. In der Regel leitet sich die Anzahl der Stunden von der Anzahl der
Lernenden mit sonderpadagogischem Férderbedarf ab.

6.2.2 Offnung von Schule und Zusammenarbeit

Die Offnung von Schule bezieht sich einerseits auf die Nutzung

auBerschulischer Lernorte sowie Kooperationen mit Kirchengemeinden und
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(in der Regel) ortsansassigen Bildungstragern. Andererseits aber auch auf
die Kooperationen mit Kindergarten und Schulen, um u. a. Ubergénge zu
erleichtern. 25 Schulen geben an, mit auBerschulischen Bildungsinstitutionen
zusammenzuarbeiten und auBBerschulische Lernorte zu nutzen (vgl. Abb. 5).
Die Schriften von 2 Schulen geben dazu keine Auskunft. Werden die
auBerschulischen Kooperationen genauer betrachtet, zeigt sich, dass die
Schulen besonders oft mit Kirchen (20 Schulen) und Kulturstéatten (z. B.
Museen) (17 Schulen) zusammenarbeiten. 15 Schulen haben die
Kooperation mit arztlichen Praxen verankert, wohingegen Jugendamter
(11 Schulen), Beratungsstellen (9 Schulen) und Therapeuten (8 Schulen)
eine deutlich nachgeordnete Rolle spielen. 9 Schulen, in deren Texten eine
Kooperation mit Arzten und Beratungsstellen angegeben ist, nehmen
Lernende mit Behinderung(en) auf. Dies entspricht fast drei Viertel der
Schulen, die Lernende mit sonderpadagogischen Unterstitzungsbeduirf-

nissen aufnehmen.

Fir 20 Schulen stellen (i. d. R. ev.) Kirchen des Ortsteils einen engen
Kooperationspartner dar. In einem Fall sind sogar die Schulrdume in den
Gemeinderdumen. Die  verankerten  Kooperationen reichen  von
gemeinsamen Gottesdiensten in der Schule und Kirche, Schul- und
Gemeindefesten bis hin zu regelméaBigen Besuchen des entsprechenden
Pastors in der Schule, z.B. fir Andachten. Die Kooperation mit nicht
evangelischen Kirchen geben 6 Schulen in ihren Schriften an. Nur 1 Schule
hat die Kooperation mit einer Moschee verankert.

6.2.3 Bildungsverstandnisse und Unterrichtsorganisation

Bei der Auseinandersetzung mit dem Umgang mit Vielfalt bzgl. beider
Inklusionsaspekte sind sowohl verankerte Verstéandnisse von Bildung als
auch die Unterrichtsorganisation von Bedeutung. Der Uberwiegende Teil der
untersuchten Schulen versteht unter Bildung mehr als die Vermittlung
fachlicher Kompetenzen (24 Schulen), in den Texten von 26 Schulen wird
Lernen als individueller Prozess verankert. Schilerinnen und Schiler sollen

durch den Unterricht handlungsfahig werden (25 Schulen), Unterrichtsinhalte
werden, laut der Schuldokumente, an 22 Schulen mehrdimensional und an
19 Schulen biografiebezogen vermittelt. Darlber hinaus manifestieren
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Abb. 5: Verankerte schulische Strukturen und Praktiken je Aspekt

Prozent aller Félle
Kooperation allgemein 92,6%
Kirchen 74,1%
Kulturstatten 63,0%
E Weiterflhrende Schulen 63,0%
é_ Kindergarten 63,0%
.é Jugendamt 40,7%
g.’_ Therapeuten 33,3%
N Psychologen 29,6%
Beratungs- und Diagnosestellen 29,6%
nicht evangelische Kooperationen (z. B. kath. Kirche) 22,2%
Forderschulen 18,5%
Lernen als individueller Prozess 96,3%
g Handlungsféahigkeit 92,6%
:«% Bildung mehr als fachliche Kompetenz 88,9%
g Relevanz von Metakompetenzen 88,9%
% Mehrdimensionalitat 81,5%
§ Bildung als Sozialisationsaufgabe 77,8%
= Biografiebezug 70,4%
Bildung impliziert Erziehungsaufgaben 63,0%
Individuelle Férderung 100,0%
< | Offene Unterrichtsformen 88,9%
% Binnendifferenzierter Unterricht 85,2%
§ Forderunterricht leistungsschwachere SuS 77,8%
§ Foérderunterricht leistungsstéarkere SuS 70,4%
é Lernen in Kleingruppen 66,7%
% Jahrgangsgebundener Unterricht 55,6%
Teamteaching 48,1%
Zieldifferente Beschulung 22,2%
N [27]

24 Schulen das Ziel, Lernenden auch Metakompetenzen zu vermitteln.
Offene Unterrichtsformen (24 Schulen) und binnendifferenzierter Unterricht
(23 Schulen) stellen die am haufigsten genannten Unterrichtsformen dar.
Darlber hinaus geben alle (sic!) Schulen an, individuell zu férdern.
Forderunterricht fir leistungsschwéachere Lernende wird an 21 Schulen
erteilt, fir leistungsstarkere Schiilerinnen und Schiler an 19 Schulen. In 18
Dokumenten wird verankert, dass Lernende die Méglichkeit haben, innerhalb
des Unterrichts in Kleingruppen lernen zu kénnen. Das zeitgleiche
Unterrichten zweier Lehrender in einer Klasse (Teamteaching) wird an fast
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der Halfte der Schulen (13 Schulen) angegeben, allerdings in deutlich
unterschiedlichen Auspragungen: 7 der Schulen, die Teamteaching verankert
haben, geben an, nur unregelmafBig und in wenigen Stunden der Woche im
Team zu unterrichten, z.B. wenn gerade eine abgestellte
Forderschullehrkraft anwesend ist. An 4 Schulen findet Teamteaching,
basierend auf den Verankerungen, mehrfach die Woche statt, 2 Schulen

geben an, dauerhaft im Team zu unterrichten.

Eine solche Doppelbesetzung ist insbesondere in Lerngruppen, in denen
Lernende mit und ohne Behinderung(en) zusammen lernen und arbeiten, von
Bedeutung (vgl. Kap. 4.1). Zugleich lassen sich die verankerten Bildungsziele
und Unterrichtsformen hervorragend mit inklusiver Bildung (vgl. Kap. 3.4)
vereinbaren, in welcher u.a. die Relevanz offener Unterrichtsformen
aufgrund der dadurch eréffneten individuellen Lernzugdnge betont wird. Dies
ist nicht nur fUr inklusive Lernprozesse bzgl. Lerngruppen mit Lernenden mit
und ohne Behinderung(en) grundlegend, sondern flr einen professionellen

Umgang mit unterschiedlichen Auspragungen von Heterogenitat insgesamt.

In solchen Unterrichtssettings verandert sich auch die Rolle der Lehrenden
(aber auch der Lernenden). Dies spiegelt sich auch in den untersuchten
Schuldokumenten wider: Der Lehrer fungiert als Vorbild (15 Schulen) sowie
als Berater und Lernbegleiter der Lernenden (11 Schulen). Dartiber hinaus
wird in 8 Kulturmanifestationen betont, dass die Lehrkréafte sich bewusst zu
Jesu Christi bekennen, wovon Lehrende ihr Leben, laut 2 Schuldokumenten,
in die bewusste Nachfolge Jesu Christi gestellt haben missen:

,Das Bekenntnis zu Jesus Christus und die Bibel als Grundlage einer
christlichen Schule prégen die religiése Richtung der [...] Grundschule.”
(A1)/,Wir bekennen uns zur Allmacht und Gnade Gottes, des Sohnes und
des Heiligen Geistes|...], zur Wiederkunft des Herrn Jesus Christus in
Macht und Herrlichkeit [...].“ (A2)/,Dem Status der Bekenntnisschule
entsprechend, bekennen sich die Lehrkrafte bewusst auch im Schulalltag
zu Jesus Christus.“ (A5)/,Alle Lehrerinnen und Lehrer [...] mulssen
wiedergeborene Christen sein, die ihr Leben bewusst in die Nachfolge Jesu
Christi gestellt haben.” (A6)/,Alle Lehrerinnen und Lehrer [...] sind
entschieden bibelglaubige Christen, die ihr Leben ganz bewusst in die
Nachfolge Jesu gestellt haben.” (A8)
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Dies bezieht sich ausschlieBlich auf Dokumente nicht staatlicher ev.
Bekenntnisgrundschulen.

15 Schulen setzen ihren Unterricht jahrgangsgebunden um, in 5 Schulen
lernen und arbeiten Schilerinnen und Schiler in jahrgangstbergreifenden
Lerngruppen,®®* wovon Heranwachsende der Jahrgangsstufen 1/2 sowie 3/4
an 3 Schulen zusammen lernen, und an 2 Schulen nur Lernende der Klasse
1/2 gemeinsam unterrichtet werden. Die oben genannten offenen
Unterrichtsformen sowie die innere Differenzierung spiegeln sich an 6
Schulen auch in den Leistungsbewertungsgrundlagen wider, indem Lernende
zieldifferent lernen und sich die Leistungsanforderungen entsprechend

individuell unterscheiden kdnnen.

6.2.4 Zusammenfassung

In dieser ersten Betrachtung wurden sowohl die verankerten Strukturen als
auch die Praktiken der Schulen in den Blick genommen, wobei eine Vielzahl
von Parallelen zwischen den einzelnen verankerten Aspekten sichtbar
werden. Gleichzeitig zeigen die Analysen von schulischen Akteuren, aber
auch der Unterrichtsorganisation, Divergenzen zwischen Schulen mit und
ohne Lernende mit Behinderung(en).

Fast alle Schulen haben ein offenes Ganztagsangebot sowie ein
multiprofessionelles Team aus Lehrenden und padagogischem Personal. Bei
Foérderschullehrenden ergab sich ein breit gefachertes Spektrum: In 15 der
untersuchten Texte wurde kein Fdrderpadagoge als schulischer Akteur
verankert. Werden die Schulen jedoch separat nach der Aufnahme
Lernender mit Behinderung(en) oder keiner Aufnahme selbiger betrachtet,
geben alle (sic!) Schulen, die Lernende mit Behinderung(en) aufnehmen, an,
auch Uber eine Fdrderschullehrkraft zu verfigen. An 8 der insgesamt
11 Schulen gehért mindestens ein Férderschullehrender zum festen Team,
an 3 dieser Schulen arbeiten abgestellte Férderpadagogen

und -padagoginnen.

Uber 90% der Schulen geben an, mit unterschiedlichen

Kooperationspartnern wie Kulturstatten, Kirchen und Beratungsstellen

°*% In 7 Dokumenten werden keine Angaben zur duBeren Unterrichtsorganisation verankert.
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zusammenzuarbeiten. Die hervorgehobene Rolle der Kirchen als
auBerschulische Kooperationspartner und das besonders hohe Ausmal3 der
Zusammenarbeit erscheinen bei ev. Bekenntnisgrundschulen plausibel, die
seltene Kooperation mit nicht evangelischen Gemeinden bedarf jedoch
insbesondere beim Umgang mit religiéser Diversitat unter dem Aspekt der
Begegnung im weiteren Verlauf der Auseinandersetzung einer genaueren

Betrachtung.

Bei der Fokussierung der Unterrichtspraktiken zeigt sich, dass sich sowohl
die Bildungsziele als auch die Unterrichtsorganisation bereits an dieser Stelle
hervorragend mit inklusiver Bildung zusammendenken lassen: Offene
Unterrichtsformen, innere Differenzierung sowie individuelle Férderung sind
gangige verankerte Deskriptionen der Unterrichtsgestaltung®®®, ebenso wie
die Beschreibung der Lehrerrolle als Begleiter und Berater. Auch wenn
Teamteaching nicht die Regel darstellt, sind es doch insbesondere erneut die
Schulen, die Lernende mit Behinderung(en) aufnehmen, bei denen im
Unterricht haufiger eine Doppelbesetzung zu finden ist (9 von 11 Schulen mit
Lernenden mit Behinderung(en), 4 von 16 Schulen ohne Lernende mit
Behinderung(en)).

Der iiberwiegende Teil der Resultate auf struktureller Ebene, wie die Offnung
von Schule, sowie auf der Ebene der Praktiken, wie die
Unterrichtsorganisation und die Rolle der/des Lehrenden, lassen sich
hervorragend mit den ausgewahlten Inklusionsaspekien nektieren. Die
Relevanz von Unterstitzungssystemen wie die Kooperation mit
auBerschulischen Bildungspartnern, aber auch mit Diagnose- und
Beratungsstellen wurde bereits beim Index fur Inklusion flir die Etablierung
inklusiver Schulkulturen unterstrichen, ebenso wie die verdnderte Rolle der
Lehrkraft. Dass das Bekenntnis der Lehrkrafte zu Jesus Christus in einem
Drittel der schulischen Dokumente verankert ist, zeigt die bereits erwahnte
Pluralitat ev. Bekenntnisgrundschulen an.

Ob und inwiefern diese Ergebnisse in der Gesamtbetrachtung relevant sind,
wird ebenso zu prifen sein wie einzelne Auffalligkeiten z. B. hinsichtlich der
oben genannten Kooperationen mit Angehdérigen anderen Religionen und

Konfessionen.

558 Vgl. Kap. 3.4
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6.3 Werte

(Schul-)Kultur, Inklusion und Handlungen sind mafBgeblich von zugrunde
liegenden Werten beeinflusst. Insofern spielen Werte, wie bis hierher immer
wieder herausgestellt wurde, eine wesentliche Rolle. Bevor beide
Inklusionsaspekte separat betrachtet werden, ricken zundchst die
Vorstellungen in den Vordergrund, die in den Programmen als wiinschens-
und erstrebenswert bezeichnet werden: Werte.

Dass diese eine wesentliche Grundlage schulischer Arbeit darstellen, zeigt
sich zunachst daran, dass es kein analysiertes Dokument im Rahmen dieser
Auseinandersetzung gibt, in welchem Werte nicht verankert sind. In nur
7 Texten werden solche Vorstellungen nur am Rande erwahnt, im
Uberwiegenden Teil (11 Texte) werden unterschiedliche Bereiche der

manifestierten Schulkultur immer wieder mit ihnen verknlpft und begriindet.

Um die unterschiedlichen Elemente beider Inklusionsaspekte im weiteren
Verlauf mit Werteverankerungen verbinden zu kénnen, werden zunéachst die
konkret manifestierten Werte genauer betrachtet und entsprechend der in
Kap. 2 vorgestellten Wertekategorien nach KLAGES gebilndelt. Die Erhebung
dessen, was in den Schriften als besonders Erstrebenswert hervorgehoben
wird, ist grundlegend flr die spatere Verbindung der Aspekte.

Wie bereits deutlich wird, sind die Schulen, in deren Texten das Bekenntnis
zu Jesus Christus verankert ist, ausschlieBlich ev. Ersatzschulen. Dartber
hinaus orientieren sich diese Schulen in ihren Dokumenten in besonderem
MaBe an der Bibel. Auch andere sprachliche Gemeinsamkeiten in der
Beschreibung ihrer Werte, die bei den Schulprogrammen anderer ev.
Bekenntnisgrundschulen so nicht begegnen, lassen diese Texte einer
eigenen Wertekultur zuordnen. Aufgrund dieser Befunde kann von einer
eigenen Wertekultur dieser Schulen ausgegangen werden. Davon
ausgehend wird im weiteren Verlauf nach den Schulen unterschieden, die
das Bekenntnis zu Jesus Christus und die bewusste Nachfolge explizit

verankert haben (Typ A) und denen, die dies nicht verankert haben (Typ B).

Nach einem Gesamtlberblick Uber Werteverankerungen werden die
Schultypen auf der Grundlage divergierender Vorstellungen des
Wiinschenswerten genauer charakterisiert, sowie ein kurzer Uberblick tiber

die Werteverankerungen der Schultypen gegeben. Dabei wird u. a. geklart,
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ob und wie sich Werteverankerungen in den Dokumenten von Typ A und B

unterscheiden und darauffolgend geprift, ob sich Differenzen in den

Verankerungen der bereits herausgearbeiteten schulischen Strukturen und

Praktiken hinsichtlich der Wertetypen ergeben.

6.3.1 Werteverankerungen

Abb. 6: Haufigkeit der Werteverankerungen

Prozent aller

Nennungen® Typ A° Typ B®
Verantwortung/Verantwortungsbewusstsein fir 815% 87.5% 78.9%
andere ’ ’ ’
Selbststandigkeit 74,1% 50,0% 84,2%
Gemeinschaft/soziales, liebevolles Miteinander 70,4% 75,0% 68,4%
Toleranz 63,0% 50,0% 68,4%
Verantwortung/Verantwortungsbewusstsein fur sich 55 6% 75 0% 47 4%
selbst ’ ’ ’
Rucksicht 55,6% 87,5% 42,1%
soziales Engagement/Hilfsbereitschaft 51,9% 37,5% 57,9%
Konfliktfahigkeit 48,1% 12,5% 63,2%
Leistungsbereitschaft/Flei3 48,1% 62,5% 42,1%
Wiirde des Menschen und Schutz der Schépfung 48,1% 37,5% 52,6%
Respekt 44,4% 37,5% 47,4%
Teamféhigkeit 44,4% 25,0% 52,6%
Wertschatzung 37,0% 25,0% 421%
Kreativitat 37,0% 50,0% 31,6%
Vertrauen 29,6% 37,5% 26,3%
Hoflichkeit 29,6% 25,0% 31,6%
Partizipation 25,9% 12,5% 31,6%
Solidaritat 25,9% 25,0% 26,3%
Ehrlichkeit 22,2% 12,5% 26,3%
Nachstenliebe 18,5% 25,0% 15,8%
Gerechtigkeit/Fairness 18,5% 12,5% 21,1%
Geduld 18,5% 50,0% 5,3%
Liebe 18,5% 62,5% 0,0%
Verstandnis 14,8% 0,0% 21,1%
Gehorsam 11,1% 37,5% 0,0%
Ordnung 11,1% 25,0% 5,3%
Mundigkeit 14,8% 37,5% 5,3%
Wahrhaftigkeit 11,1% 25,0% 5,3%
Dankbarkeit 7,4% 12,5% 5,3%
Freundschaft 7.4% 25,0% 0,0%
Ausdauer 3,7% 12,5% 0,0%

Mehrfachnennungen mdglich.
a.N[27] b.N[8] c¢.N[19]
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Abb. 7: Haufigkeit der verankerten Pflicht- und Akzeptanzwerte

Prozent aller

Nennungen® Typ A° Typ B°
Verantwortung/Verantwortungsbewusstsein fir 81,5% 87,5% 78,9%
andere
Gemeinschaft/soziales, liebevolles Miteinander 70,4% 75,0% 68,4%
Toleranz 63,0% 50,0% 68,4%
Rucksicht 55,6% 87,5% 42,1%
soziales Engagement/Hilfsbereitschaft 51,9% 37,5% 57,9%
Konfliktfahigkeit 48,1% 12,5% 63,2%
Leistungsbereitschaft/Fleil3 48,1% 62,5% 42,1%
Wiirde des Menschen und Schutz der Schépfung 48,1% 37,5% 52,6%
Respekt 44,4% 37,5% 47,4%
Teamfahigkeit 44,4% 25,0% 52,6%
Wertschatzung 37,0% 25,0% 42,1%
Vertrauen 29,6% 37,5% 26,3%
Héflichkeit 29,6% 25,0% 31,6%
Solidaritat 25,9% 25,0% 26,3%
Ehrlichkeit 22,2% 12,5% 26,3%
N&chstenliebe 18,5% 25,0% 15,8%
Gerechtigkeit/Fairness 18,5% 12,5% 21,1%
Geduld 18,5% 50,0% 5,3%
Verstandnis 14,8% 0,0% 21,1%
Gehorsam 11,1% 37,5% 0,0%
Ordnung 11,1% 25,0% 5,3%
Wahrhaftigkeit 11,1% 25,0% 5,3%
Dankbarkeit 7,4% 12,5% 5,3%
Freundschaft 7,4% 25,0% 0,0%
Ausdauer 3,7% 12,5% 0,0%
Verzicht 3,7% 12,5% 0,0%
Verankerung insg. 31,7% 33,6% 30,9%
Mehrfachnennungen mdglich.
a.N[27] b.N[8 c.N[19]
Abb. 8: Haufigkeit der verankerten Selbstentfaltungswerte
Prozent aller
Nennungen® Typ A Typ B°
Verantwortung/Verantwortungsbewusstsein fur sich 55,6% 75,0% 47,4%
Selbststandigkeit 74,1% 50,0% 84,2%
Kreativitat 37,5% 50,0% 31,6%
Vertrauen in sich und andere 29,6% 37,5% 26,3%
Partizipation 25,9% 12,5% 31,6%
Liebe 18,5% 62,5% 0,0%
Miindigkeit 14,8% 37,5% 5,2%
Verankerungen insg. 36,6% 46,4% 32,3%

Mehrfachnennungen méglich.
a.N[27] b.N[8 «c. N[19]
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Mithilfe von KLAGES Wertekategorien (vgl. Kap. 2.4) kénnen Vorstellungen
des Erstrebenswerten zunachst in zwei Kategorien unterteilt werden:
Selbstentfaltungswerte zeichnen sich dabei vor allem durch den Nutzen fir
das Individuum aus, wohingegen Pflicht- und Akzeptanzwerte Werte
darstellen, die ,grundsatzlich Funktionen des Selbstzwangs und der
Selbstkontrolle haben“>*®. Dariiber hinaus verweist KLAGES allerdings noch
auf eine Ubergeordnete Werteebene, die er als ,elementare psychische
Grundfunktionen“ deskribiert, welche ,aus der menschlichen Existenz unter
keinen Umstanden wegzudenken sind, die also letztlich Gberhistorisch (oder,

wenn man so will, ,anthropologisch®) sind“>*’.

Es ist aufféllig, dass in keinem der analysierten Texte hedonistische
Selbstentfaltungswerte verankert sind. Unter die Werte der idealistischen
Gesellschaftskritik hingegen fallen ,Selbststandigkeit’, ,Partizipation® und
,Mindigkeit’, unter die Werte des Individualismus fallen ,Kreativitat’, ,Liebe’
und ,Vertrauen in sich selbst'.

Neben Pflicht- und Akzeptanzwerten und Selbstentfaltungswerten implizieren
die Schriften auch Werte der oben bereits kurz erwéhnten dritten Dimension:
,Freundschaft’ und ,Gerechtigkeit/Fairness‘. Beide sind relativ selten in den
Schriften verankert. Insgesamt sind die gelisteten Selbstentfaltungswerte
durchschnittlich etwas haufiger in den Dokumenten verankert als die
dargestellten Pflicht- und Akzeptanzwerte.

Bei der dargestellten Vielfalt der manifestierten Werte wird zunachst genauer
betrachtet, wie und ob sich die Einzelwerte und Wertekategorien zwischen
Typ A und B unterscheiden und wie sich Schulen innerhalb ihrer Schriften

u. a. konkret zu Werten auf3ern.

6.3.1.1 Typ A — Charakterisierung und Werte

Typ A impliziert alle Dokumente mit biblisch bezeichneten Werten sowie
2 Dokumente mit christlicher Wertebetitelung. Alle Schulen des Typs A sind
ev. Ersatzschulen und werden von unterschiedlichen Trager- und

Schulvereinen getragen. 6 der 8 Schulen sind Mitglieder des Verbandes

%% Klages, Helmut: Wertorientierungen im Wandel. 1985. S. 30
%7 Klages, Helmut: Wertorientierungen im Wandel. 1985. S. 33
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evangelischer Bekenntnisschulen e. V. (VEBS>®®). Die Hélfte dieser Schulen
verankern, neben konkreten Werten, Aussagen zu sogenannten modernen
Werten, indem 2 Schulen die Beliebigkeit betonen, 2 weitere die fehlende
Tragféahigkeit, z. B.: ,In unserer heutigen Gesellschaft finden wir kaum noch
zuverlassige, feste, unveranderliche Werte, an denen sich die Menschen
orientieren  kdnnen.“ (A5) Lernende sollen ,genigend vor dieser
gesellschaftlichen Vielfalt geschitzt werden. Sie brauchen einen geborgenen
Lebensraum in dem Ubereinstimmende Uberzeugungen herrschen von dem,
was wahr, gut und schén ist, was wichtig und was nebenséchlich ist. [...] Erst
wenn sie [die Kinder, Anm. d. Verf.] ihren eigenen Standort gefunden haben,
kénnen Kinder  sich mit  unterschiedlichen  weltanschaulichen

Wertvorstellungen unserer Gesellschaft auseinandersetzen.” (A6)

Dartber hinaus weisen diese Schulen nicht nur hinsichtlich ihrer
Wertebetitelung einen biblischen Bezug auf, sondern ebenfalls bei der
Deskription des zugrunde liegenden Menschenbildes: 7 von 8 Schulen
bezeichnen dies als biblisch. Das verankerte Menschenbild beinhaltet vor
allem die Sichtweise auf den Menschen als einmaliges Geschopf Gottes (6
Dokumente) sowie seinen Wert, seine Individualitit und die Uberzeugung,
dass jeder Mensch eine geliebte Schépfung Gottes ist (je in 5 Dokumenten).
2 Texte implizieren, dass der Mensch selbst fir dein Handeln verantwortlich
ist, in 4 Dokumenten findet sich folgende Anthropologie, gepaart mit
Hamartiologie:

*% Der VEBS wurde 2006 gegriindet und stellt die Nachfolgeorganisation der
Arbeitsgemeinschaft  Evangelischer  Bekenntnisgrundschulen  (AEBS) dar.  Alle
Mitgliedsschulen sind verpflichtend an die Bibel als Konzeptgrundlage fir den gesamten
Schulbetrieb gebunden, so dass u. a. eine ,ganzheitliche Orientierung der Unterrichtsinhalte
am Deutungsrahmen der Bibel“ (Verband evangelischer Bekenntnisschulen e. V. (Hrsg.):
Profile und Ziele. Abrufbar unter: www.vebs-online.de) stattfindet. Lehrende der Schulen
sollen dabei ,durch die Glaubwirdigkeit ihrer eigenen Jesusnachfolge Uberzeugen® (ebd.).
Insgesamt positioniert sich der VEBS u. a. kritisch gegentber der Evolutionstheorie und den
Naturwissenschaften: ,Beim Thema ,Schdpfung und Evolution® geht es um Fragen des
Ursprungs, die nicht experimentell untersucht werden kdénnen. Die Naturwissenschaft hat
hier die Rolle des Indizienlieferanten. Indizien sind in der Regel aber nicht eindeutig.”
(Junker, Reinhard: Evolution und Schépfungslehre an christlichen Bekenntnisschulen. 2012.
S.1) Aufgrund der Empfehlungen innerhalb der Stellungnahme von REINHARD JUNKER,
Geschaftsflhrer der Studiengemeinschaft Wort und Wissen, stand der VEBS in der Kritik,
sich auf den Kreationismus festgelegt zu haben (vgl. Hemminger, Hansjérg: Verband
evangelischer Bekenntnisschulen legt sich auf Kreationismus fest. 2013), was jedoch vom
VEBS dementiert wurde (vgl. Verband Evangelischer Bekenntnisschulen e. V. (Hrsg.):
Richtigstellung zum Artikel von Hansjérg Hemminger. 2013). Viele Schulen des VEBS
bekennen sich zur Glaubensbasis der Evangelischen Allianz, die eine evangelikale
Bewegung ist (vgl. Deutsche Evangelische Allianz e.V. (Hrsg.): Die Wurzeln der
Evangelikalen. 2008).
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,Die Menschen sind, entgegen Gottes Plan, ungehorsam geworden und
haben die gottgewollte Ordnung abgelehnt. Jeder Mensch benétigt durch
Bekehrung und Wiedergeburt die Vergebung seiner Schuld und
grundlegende Anderung seines Lebens.“ (A1)/,Wir bekennen uns [...] zur
volligen Siundhaftigkeit und Schuld des gefallenen Menschen, die ihn
Gottes Zorn und Verdammnis aussetzen.” (A2)/,Christliche Erziehung weif3
um die Unvollkommenheit, das Versagen und die Schuld.” (A3)/,Durch die
Sinde sind diese positiven natlrlichen Merkmale im Menschen entstellt
und entsprechen in ihrer entstellten Ausdrucksform nicht dem Sinne
Gottes.” (A8)

In 5 Texten ist die Bibel (nicht nur) als Grundlage der schulischen Arbeit

verankert:

,Die Bibel ist das Wort Gottes, inspiriert durch den Heiligen Geist. Sie ist
die verlassliche und vertrauenswirdige Richtschnur flr das christliche
Leben. Die Bibel ist daher auch die Basis unserer schulischen Lebens.*
(A1)/,Grundlage der Arbeit [...] ist die Bibel als Gottes auch heute noch
gulltiges Wort.“ (A2)/,Wir halten die Bibel uneingeschréankt fir wahr, sie ist
Richtschnur fur unser persénliches Leben und fir unsere schulische
Arbeit.“ (A3)/,Sein Wort, die Bibel, ist fir uns Richtschnur des Glaubens
und des Handelns in allen Bereichen des Lebens.” (A6)

Alle Schulen begriinden ihre Sicht auf Erziehung sowie auf das Miteinander
und das Schulleben biblisch, 4 von 8 Schulen ihre Sicht auf den Unterricht,
5 der 8 Schulen unterstreichen Aussagen innerhalb der Dokumente mit
Bibelversen. In einem Fall wird der Bezug auf die Bibel im Kontext der
Unterrichtsinhalte ganz  explizit: ,Die Schiler werden mit der
Schoépfungsgeschichte als Alternative zum Evolutionsglauben vertraut
gemacht.“ (A8)

Dartber hinaus sind in 3 Programmen konkrete Positionierungen zu
winschenswerten Vorstellungen des Familienbildes, wie z. B. die positive

%9 verankert.

Einstellung der Lehrenden zur Ehe
Wird der Fokus auf die verankerten Werte dieses Typs gelegt, stellen

,Verantwortung/Verantwortungsbewusstsein flir andere‘ sowie ,Rucksicht‘ die

%9 I..], dass wir die biblischen Lebensprinzipien wie Ehe als verbindliche

Gemeinschaftsform von Mann und Frau, Familie, Arbeit und sinnvolle Lebensgestaltung
vertreten.”  (A3)/,Nach biblischen Kriterien gilt die Familie als Kernzelle jeder
gesellschaftlichen Ordnung.“(A5)/,Eine positive Einstellung zu Ehe und Familie [...] soll das
Vorbild des Lehrers [...] auszeichnen.” (A6)
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am haufigsten verankerten Werte dar, gefolgt von ,Verantwortung flr sich
selbst' und ,Gemeinschaft® (vgl. Abb. 6). In Uber der Halfte der Texte wird
Leistung’ und ,Leistungsbereitschaft’ sowie ,Liebe' als winschenswerte
Vorstellung schriftlich fixiert, die Halfte dieser Schulen manifestieren
,Toleranz‘, [Kreativitat’ und ,Geduld’. Das ausgerechnet ,Verstandnis‘ nicht
und ,Konfliktfahigkeit* und ,Partizipation‘ kaum in den Dokumenten dieses
Schultyps verankert sind, ist im Kontext der Inklusion Lernender mit
Behinderung(en) aber auch dem Umgang mit religiéser Diversitat besonders
interessant. Verstandnis flreinander, Teilhabe und der produktive und
konstruktive Umgang mit Konflikten sind in Bezug auf beide
Inklusionsaspekte von unhintergehbarer Bedeutung. Insgesamt sind die
gelisteten Selbstentfaltungswerte durchschnittlich deutlich haufiger in
Dokumenten des Typs A verankert als Pflicht- und Akzeptanzwerte (vgl. Abb.
7 und 8).

Das bewusste Bekenntnis zu Gott, Jesus Christus und der Bibel sowie die
bewusste Nachfolge Jesu Christi zeichnet diese Schuldokumente aus und
impliziert bestimmte Vorstellungen des Wdunschenswerten, die diesen
Schultyp kennzeichnen.

6.3.1.2 Typ B — Charakterisierung und Werte

17 der 19 Schulen sind staatliche Bekenntnisgrundschulen. Insgesamt
werden in 14 Dokumenten dieser Schulen Werte als christlich betitelt,
5 Schulen verzichten auf eine explizite Betitelung. Positionierungen zu
modernen Werten der Gesellschaft sowie zu bestimmten Lebensentwirfen
sind nicht verankert. Auch hinsichtlich des Menschenbildes unterscheidet
sich Typ B von Typ A: Von den 11 Typ B-Schulen, die ein Menschenbild
verankert haben, benennen dies 2 explizit als christlich, 1 Schule beschreibt
ihr Menschenbild als ,vom Evangelium her‘: ,Das Evangelisch-Sein haben wir
von den Anfangen an nicht konfessionell verstanden. Evangelisch bedeutet
fir uns vielmehr vom Evangelium herkommend.” (B18) 8 Schulen, die auch
ihre Werte nicht betitelt haben, benennen ihr Evangelisch-sein auch bei
ihrem beschriebenen Menschenbild nicht ausdricklich. Insgesamt wird der
Mensch in den Texten des Typs B als einmaliges Geschopf Gottes (2 Texte)
und geliebte Schépfung Gottes (3 Dokumente) beschrieben. 5 Schulen
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verankern den Menschen als Individuum sowie als wertvoll (3 Schulen). Die
Gleichheit der Menschen vor Gott wird in 2 Texten betont: ,Jeder Mensch ist
vor Gott gleichwertig.” (B2) Im Gegensatz zu den Verankerungen des
biblischen Menschenbildes gibt es bei den Beschreibungen des
Menschenbildes des Typs B kaum Doppelungen zwischen den Dokumenten

was die Formulierung angeht.

,Selbststandigkeit’ und ,Verantwortungsbewusstsein® stellen die am
haufigsten verankerten Werte in Texten dieser Schulen dar, gefolgt von
,Gemeinschaft’, ,Toleranz' und ,Konfliktfahigkeit'. ,Soziales Engagement* wird
in knapp 60 % der Texte manifestiert, ,Teamfahigkeit’ in etwa der Halfte der
Dokumente. ,Verantwortungsbewusstsein fir sich selbst® wird nur in 47,4 %
der Texte verankert. Keine dieser Schulen verankert die Werte ,Liebe,
,Gehorsam' und ,Freundschaft’, ebenso wenig wie ,Ausdauer’ und ,Verzicht'.
Wie Abb. 7 und 8 zeigen, verankern durchschnittlich weniger Schulen des
Typs B Vorstellungen des Winschenswerten; die  gelisteten
Selbstentfaltungs- und Pflicht- und Akzeptanzwerte werden ahnlich haufig
schriftlich fixiert. Damit unterscheiden sie sich deutlich von den Schulen des
Typs A.

Schultyp B zeichnet sich durch &hnliche Wertebetitelungen und verankerte
Menschenbilder aus. Der Uberwiegende Teil der Dokumente des Typs B
stammt von staatlichen ev. Bekenntnisgrundschulen. Aufgrund dessen kann
auch bei diesem Typ von einem eigenen Werteraum ausgegangen werden,

in dem sich Vorstellungen des Wiinschens- und Erstrebenswerten ahnein.

6.3.2 Werte, schulische Strukturen und Praktiken

Werden die Schultypen mit schulischen Strukturen und Praktiken (vgl. Kap.
6.2) verbunden (vgl. Abb. 9), zeigen sich im Kontext auBerschulischer
Kooperationspartner die gréBten Divergenzen: Alle Schulen des Typs B
geben an, mit auBerschulischen Kooperationspartnern zusammenzuarbeiten.
Dies trifft nur auf zwei Drittel der Schulen des Typs A zu. Am geringsten fallt
die angegebene Zusammenarbeit mit Férderschulen aus, Typ A hat diese

nicht verankert.

Darlber hinaus sind auBerschulische Kooperationspartner jedoch auch
hinsichtlich aller anderen Aspekte deutlich seltener in Dokumenten von
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Abb. 9: Schulische Strukturen und Praktiken im Kontext der Schultypen

Typ A Typ B°
Kooperation allgemein 75,0% 100,0%
Kirchen 50,0% 84,2%
_ | Kulturstatten 12,5% 84,2%
g Weiterflihrende Schulen 50,0% 68,4%
S | Kindergarten 50,0% 68,4%
€ | Jugendamt 12,5% 52,6%
® | Therapeuten 25,0% 36,8%
8 | Psychologen 12,5% 36,8%
N Beratungs- und Diagnosestellen 12,5% 36,8%
njcht evangelische Kooperationen (z. B. kath. 1259, 26.3%
Kirche) ’ ’
Forderschulen 0,0% 26,3%
Lernen als individueller Prozess 100,0% 94,7%
2 | Handlungsfahigkeit 87,5% 94,7%
g Bildung mehr als fachliche Kompetenz 100,0% 84,2%
g Relevanz von Metakompetenzen 75,0% 94,7%
g Mehrdimensionalitit 87,5% 78,9%
_§ Bildung als Sozialisationsaufgabe 100,0% 68,4%
o | Biografiebezug 50,0% 78,9%
Bildung impliziert Erziehungsaufgaben 100,0% 47,4%
< | Individuelle Férderung 100,0% 100,0%
-% Offene Unterrichtsformen 87,5% 89,5%
g Binnendifferenzierter Unterricht 87,5% 84,2%
% | Forderunterricht leistungsschwéchere SuS 62,5% 84,2%
§ Foérderunterricht leistungsstarkere SuS 50% 78,9%
% Jahrgangsgebundener Unterricht 62,5% 52,6%
':]E) Lernen in Kleingruppen 75,0% 63,2%
€ | Teamteaching 37,5% 52,6%
> Zieldifferente Beschulung 25,0% 21,1%

Mehrfachnennungen méglich.
a.N[8] b.N[19]

Schultyp A manifestiert. Die Verankerungen kdnnen darauf hindeuten, dass
der Offnung der Schule nach auBen an Schultyp B insgesamt mehr
Bedeutung zukommt als an Schulen des Typs A.

Im Bereich der Bildungsverstdndnisse wird deutlich, dass alle Schulen des
Typs A Bildung nicht nur auf fachliche Kompetenzen beschranken, sondern
diese auch als Sozialisationsaufgabe sowie als Erziehungsaufgabe sehen
und Lernen als individueller Prozess verstanden wird. Schulen des Typs B
verankern Erziehungsaufgaben im Kontext von Bildung am seltensten.
Erziehung zielt darauf, bestimmte Verhaltensformen und Vorstellungen eines
Individuums auf der Grundlage eigener wiinschenswerter Vorstellungen zu
verandern, auszubauen oder zu minimieren.*®® Dass Erziehung in allen
Dokumenten des Schultyps A manifestiert ist, deutet darauf hin, dass
Schulen dieses Typs klare, zielgerichtete Vorstellungen von Verhaltens- aber

%80 v/gl. Raithel, Jilrgen et al.: Einfiihrung Padagogik. 2009
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auch Denkmustern haben, denn ,Erziehung ist intentional, sie sucht Ziele,
Normen und Werte zu verwirklichen“®'.

Hinsichtlich der Verankerungen zur Unterrichtspraxis werden Teamteaching
und Foérderunterricht sowohl flr leistungsstarkere als auch flr
leistungsschwéchere Lernende deutlich haufiger in den Texten des
Schultyps B verankert. Dariber hinaus scheint sich die
Unterrichtsorganisation  jedoch  nicht gravierend voneinander zu
unterscheiden. Alle untersuchten Schulen férdern, basierend auf den

Dokumenten, individuell.

Trotz der relativ ahnlichen Verankerungen unterrichtsorganisatorischer
Elemente unterscheiden sich die Verankerungen hinsichtlich der Rolle des
Lehrenden in Dokumenten des Typs A deutlich von denen des Typs B: In
10 Texten von Typ B wird der/die Lehrende als Begleiter und Berater
deskribiert, Schultyp A verankert eine solche Sicht nur in einem Dokument.

6.3.3 Zusammenfassendes Fazit

Die Dokumente der Schultypen implizieren hinsichtlich divergierender
Elemente und Aspekte unterschiedliche winschens- und erstrebenswerte
Vorstellungen, die auch im Kontext beider Inklusionsaspekte relevant und
Ausdruck differierender Schulkulturen sind. Jeder Schultyp zeichnet sich
sowohl durch &hnliche Wertebetitelungen und Menschenbilder als auch
durch die gréBtenteils gleiche Tragerschaft (staatlich/nicht staatlich) aus.
Hinsichtlich der Betitelungen von Menschenbildern und Werten fallt auf, dass
diese in keinem Dokument explizit als evangelisch oder kirchlich betitelt
werden, wohl aber als biblisch, als christlich oder auf eine explizite
Benennung des ev. Hintergrundes verzichtet wird. Uber die Griinde dafir
geben die Dokumente keinen Aufschluss.

Im Kontext der genaueren Betrachtung der Schultypen wird deutlich, dass in
Texten des Schultyps A, im Gegensatz zu Typ B, die Lexeme ,Bibel' und
biblisch’ deutlich haufiger verankert werden. Dies spiegelt sich u. a. in der
biblischen Wertebetitelung und dem bewussten Bekenntnis der Lehrenden
wider. Darliber hinaus positionieren sich einige der Schulen innerhalb ihrer

*®' Gudjons, Herbert: Padagogisches Grundwissen. 2012. S. 204 (Hervorhebung im Original)
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Texte klar zu modernen Werten und winschenswerten Vorstellungen des
Familienlebens.

Der Vergleich zwischen Dokumenten des Typs A und B hinsichtlich der
Verankerungshaufigkeit von Einzelwerten zeigt deutliche Unterschiede in der
Praferenz erstrebenswerter Vorstellungen sowie der Wertekategorien.
Schulen des Typs A verankern die gelisteten Selbstentfaltungswerte
durchschnittlich  deutlich  haufiger als Pflicht- und Akzeptanzwerte,
wohingegen Typ B die Werte der beiden Wertekategorien relativ
ausgewogen manifestiert. Insgesamt verankert Typ B Vorstellungen des
Winschens- und Erstrebenswerten jedoch seltener.

Die herausgestellten Divergenzen zwischen Typ A und B sind Ausdruck
unterschiedlicher Selbstverstandnisse und damit auch Werterdume, oder
anders: Ausdruck der unterschiedlichen Schulkulturen, die u.a. durch
Religion und damit auch durch intrakonfessionelle Unterschiede beeinflusst
werden (vgl. Kap. 5.3). Dies entspricht dem bereits genannten pluralen Profil

ev. Bekenntnisgrundschulen.

Insgesamt zeichnet sich bis hierher, wie in Kap. 6.3.2 deutlich wird, das Bild
ab, dass Schulen des Typ B haufiger auBerschulische Kooperationen
eingehen und auf unterrichtsorganisatorischer Ebene am kontinuierlichsten
mit inklusiver Bildung zu verknipfen sind.

Alle Schulen des Typs A verankern Erziehung als Bestandteil von Bildung,
was darauf hindeutet, dass an diesen Schulen gezielte Vorstellungen von
dem herrschen, was bei Heranwachsenden verwirklicht werden soll. Dass
diese Schulen insgesamt haufiger Vorstellungen des Wilinschenswerten
verankert haben und Lehrende nur in einem Dokument als Begleiter und
Berater manifestiert werden, unterstreicht dies. Darlber hinaus wird
Verstandnis‘ in den Dokumenten dieser Schulen nicht verankert und
,Konfliktfahigkeit* deutlich seltener als in den Texten des Typs B.

Die genannten Aspekte sind wesentliche Bestandteile inklusiver Schulkultur
und beziehen sich auf beide Inklusionsaspekte dieser Auseinandersetzung
(vgl. Kap. 5 und 5.4.1). Im Kontext der Zusammenarbeit mit Einrichtungen
anderer Religionen oder Konfessionen zeigt sich, dass auch diese haufiger in
Dokumenten des Typs B manifestiert sind, wenngleich an dieser Stelle
bereits sichtbar wird, dass diese Kooperationen eine nachgeordnete Rolle zu

spielen scheinen.
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Insgesamt kann ein Nexus zwischen den jeweiligen Schultypen und der
entsprechenden  Verankerung inklusiver  Strukturen und Praktiken
festgehalten werden.

6.4 Inklusionsaspekte
6.4.1 Inklusion Lernender mit Behinderung(en)

In Kap. 4.1 wurden bereits Chancen aber auch Schwierigkeiten schulischer
Inklusion Lernender mit Behinderung(en) herausgearbeitet sowie die
Integrationsquoten Lernender mit sonderpadagogischen Unterstitzungs-
bedirfnissen an Grundschulen des Landes genauer beleuchtet. In einem
ersten  Schritt wird dies, auf Grundlage der untersuchten
Schulkulturmanifestationen, analog fir die 27 ev. Bekenntnisgrundschulen
durchgefihrt und darlber hinaus erfasst, ob die Aufnahme Lernender mit
Behinderung(en) abhangig oder wunabhangig von unterschiedlichen
sonderpadagogischen Fdrderschwerpunkten manifestiert wird (Kap. 6.4.1.1).
Um eine tragféahige Grundlage fir die Verbindung dieses Inklusionsaspekts
mit winschenswerten Vorstellungen zu schaffen, werden, neben einem
Gesamtuberblick, die Schulen, die die Aufnahme Lernender mit und ohne
Behinderung(en) manifestiert haben, einzeln und im Kontext der Schultypen
Beachtung finden. Bei den Gesamtbetrachtungen werden diese Schulen, im
Sinne der besseren Lesbarkeit, durch die Bezeichnung ,Typ x' ersetzt und
die Schulen, die die Aufnahme Lernender mit Behinderung(en) nicht
verankert haben, durch ,Typ y".

Bereits bei der Anndherung an den Begriff ,Behinderung’, u. a. aus der
Perspektive der EKD, der Deutschen Evangelischen Allianz und der
Religionspadagogik, wurde deutlich, dass dieser sich durch eine enorme
Komplexitat auszeichnet. Deswegen werden darauffolgend die verankerten
Sichten  auf  Behinderung(en)  herausgestellt, wobei die ev.
Bekenntnisgrundschulen des Typs x im Fokus stehen. Auch wird geklart,
welche Griinde fur die Aufnahme genannt werden (Kap. 6.4.1.1.1).
Entsprechend der Forschungsfrage, ob ein Nexus zwischen
Werteverankerungen und Elementen der ausgewahlten Inklusionsaspekte
besteht, werden die Inhalte dieses Kapitels mit den Schultypen aber auch
Einzelwerte und den Wertekategorien nach KLAGES nektiert. Dabei wird auch
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geklart, ob inklusive Schulstrukturen und -praktiken an Schulen des Typs x in

besonderem Malf3e verankert sind, wie in Hypothese 3a angenommen.

6.4.1.1 Gemeinsamer Unterricht und Férderschwerpunkte

Insgesamt nehmen 11 der ev. Bekenntnisgrundschulen Lernende mit
Behinderung(en) auf,”®? wovon 3 zu Schultyp A (Typ Ax) und 8 zu Schultyp B
(Typ Bx) gehéren. Die Schulen setzen sich aus 7 staatlichen und 4 nicht
staatlichen ev. Bekenntnisgrundschulen zusammen. Auf regionaler Ebene
befinden sich 3 Schulen in Ostwestfalen und 8 Schulen im Ballungsgebiet
Rhein-Ruhr.

An den Schulen des Typs x werden, wie Abb. 11°°%

zeigt, vorwiegend
Lernende mit dem Férderschwerpunkt Lernen aufgenommen, in einer
schulischen Manifestation werden keine weiteren Auskinfte Gber die

Foérderschwerpunkte gegeben.

Im Folgenden werden diese Schulen einzeln betrachtet, um eine dezidiertere
Verbindung zwischen wulnschenswerten Vorstellungen und diesem
Inklusionsaspekt herstellen zu kénnen.

An 8 der 11 Schulen ist mindestens ein/eine Forderschullehrende(r) fester
Bestandteil des Kollegiums (vgl. Abb. 12), Schule B18 hat insgesamt 9 und

B14 4 feste Forderschullehrkréfte. Abb. 11: Aufnahme Lernender nach
Férderschwerpunkten

Anzahl der
Nennungen

Abb. 10: Aufnehmende Schulen nach Lernen
Schultyp Sprache
nicht | Aufnahme Kérperliche Entwicklung

staatlich insg. Emotional-soziale
Typ Ax Entwicklung

9
7
7
7
0 3 3 o )
Geistige Entwicklung 6
5
4
2
2

staatlich

Typ Bx Motorik

Hoéren

Insgesamt Sehen

Hochbegabung

Aufmerksamkeitsdefizite 1

Verhaltensauffalligkeiten 1

Wahrnehmung 1
1
]

Keine Angabe
Mehrfachnennungen méglich. N[11

%2 Aus 3 Kulturmanifestationen ging hervor, dass Lernende mit sonderpadagogischem
Forderbedarf nicht aufgenommen werden. In 12 Kulturmanifestationen waren weder
Aussagen zur Schiileraufnahme bzgl. sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedrfnissen
noch sonstige Hinweise auf das gemeinsame Lernen verankert. Es wird davon
ausgegangen, dass dies darauf hinweist, dass keine Schilerinnen und Schiler mit
sonderpadagogischem Férderbedarf an den Schulen vorhanden sind.

%% Die Betitelung der Férderschwerpunkte in Abb. 11 ist groBtenteils analog zu den
Bezeichnungen innerhalb der Manifestationen gewahlt.
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Abb. 12: Aufnahme nach Forderschwerpunkt, Umfang und Fdrderschullehrende

e Einzelschule

Forderschul-
Schule Foérderbedirfnisse Aufnahmeumfang und -start lehrende
(Anzahl, sofern
verankert)
A2 1. Lernen 1 Klasse pro Jahrgang e abgestellt
2. korperliche Entwicklung Seit 2008
3. geistige Entwicklung
4. Horen
5. Sprache
6. Motorik
7. Emotional-soziale Entwicklung
A4 1. Lernen Keine Angabe o fest (2)
2. Korperliche Entwicklung
3. Wahrnehmung
4. Aufmerksamkeit
5. Verhalten
A5 1. Lernen Einzelfalle o fest
2. Korperliche Entwicklung Aufnahme seit 2005
3. Geistige Entwicklung
B2 1. Lernen Keine Angabe e abgestellt
2. Sprache Aufnahme seit 2010
3. Emotional-soziale Entwicklung
B5 1. Lernen 1 Klasse pro Jahrgang o fest (2)
2. Kérperliche Entwicklung Seit 1990
3. Geistige Entwicklung
4. Héren
5. Sprache
6. Motorik
7. Hochbegabung
B6 1. Emotional-soziale Entwicklung Einzelfélle in Einzelintegration e abgestellt
Kriterium fiir den Verbleib an der
Grundschule ist die ,normale
Intelligenz [und die] Fahigkeit des
Kindes, zielgleich unterrichtet zu
werden.” (B6)
B14 1. Lernen Mehrere Klassen pro Jahrgang o fest (4)
2. Korperliche Entwicklung Aufnahme seit Anfang der 1990er | e abgestellt (1)
3. Geistige Entwicklung Jahre
4. Horen
5. Sprache
6. Motorik
7. Emotional-soziale Entwicklung
8. Hochbegabung
B15 1. Lernen 1 Klasse pro Jahrgang o fest (1)
2. Korperliche Entwicklung
3. Geistige Entwicklung
4. Sprache
5. Motorik
6. Emotional-soziale Entwicklung
B16 . Mehrere Klassen pro Jahrgang o fest (2)
Keine Angaben Aufnahme seit 2000
B17 1. Lernen Keine Angabe o fest (2)
2. Sehen
3. Sprache
4. Emotional-soziale Entwicklung
B18 1. Lernen In allen Klassen o fest (9)
2. Kérperliche Entwicklung Aufnahme seit 1986
3. Geistige Entwicklung
4. Horen
5. Sehen
6. Sprache
7. Motorik
8

. Emotional-soziale Entwicklung
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An der Schule B18 besteht jedes Klassenlehrerteam aus einer Regelschul-
und einer Fdrderschullehrkraft und hebt sich damit von allen anderen
Schulen ab. 3 Schulen verfligen ausschlieBlich Uber eine abgestellte
Foérderschullehrkraft.

Nur eine Schule gibt an, lediglich Lernende mit einem bestimmten
Férderschwerpunkt aufzunehmen (B6), der GroBteil der Schulen nimmt
Schilerinnen und Schiler mit unterschiedlichen Férderbedlrfnissen auf. Die
Schulen des Typs Bx begrenzen ihre Aufnahme hinsichtlich der
Férderschwerpunkte weniger. In den Texten der Schulen B5, B14 und B18
wird angegeben, Heranwachsende mit 7 oder mehr unterschiedlichen
Foérderschwerpunkten aufzunehmen, dies trifft ebenfalls auf eine Schule des
Typs Ax zu. Dariiber hinaus geben ausschlieBlich die Schulen B5 und B14
an, Lernende mit einer Hochbegabung aufzunehmen.

Insgesamt nehmen 2 Schulen nur Einzelfdlle auf (A5/B6), 3 Schulen
verankern, dass Lernende mit und ohne Behinderung(en) in je einer Klasse
pro Jahrgang zusammen lernen. Alle Angaben, die sich auf mehr als eine
Klasse pro Jahrgang beziehen, sind in Dokumenten des Schultyps Bx
verankert.

Wird der Fokus darauf gelegt, seit wann Lernende mit Behinderung(en) an
den Schulen aufgenommen werden, deuten die Angaben darauf hin, dass
die Aufnahme bei einigen Schulen zum Selbstverstandnis gehdrt: An den
Schulen des Typs B, die auch am meisten unterschiedliche
Foérderschwerpunkte verankert haben, lernen und arbeiten Heranwachsende
mit und ohne Behinderung(en) seit Gber 20 Jahren zusammen, d. h., noch
vor einer der ersten Erklarungen zu integrativer Beschulung, der
Salamanca-Erklarung®®*. An den Schulen des Typs Ax hat die gemeinsame
Beschulung, ausgehend von den Dokumenten, noch keine lange Tradition.
Sowohl im Kontext der Aufnahme Lernender mit Behinderung(en) als auch
beim Umfang dieser, wird deutlich, dass Schulen des Typs Bx Schilerinnen
und Schiler mit sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedirfnissen sowohl
haufiger als auch in gréBerem Umfang aufnehmen und viele dariber hinaus
deutlich langer Lernende mit und ohne Behinderung(en) gemeinsam
beschulen.

%% vgl. Kap. 3



178 Schulprogrammatische Analysen

6.4.1.1.1 Sicht auf Behinderung(en) und Aufnahmegriinde

3 Schulen verankern eine Sicht auf Behinderung(en), wovon alle auf die
gottgewollte Vielfalt verweisen. Die Schule A4 betont darlber hinaus: ,Fir
unsere Schule ist es wichtig festzustellen, dass eine Lernbehinderung kein
feststehendes defizitares Persdnlichkeitsmerkmal ist [...]. Es ist vielmehr eine
[...] relative sowie relationale BestimmungsgréBe, die von Lehrer zu Lehrer,
von Schule zu Schule, von Ort zu Ort variiert. Eine Lernbehinderung zeigt
sich erst in der Schule.“ Damit verankert diese Schule die dezidierteste
Beschreibung von (Lern-)Behinderung(en).

Die Aufnahmegrinde sind in 6 Dokumenten manifestiert, wobei auffallt, dass
alle Schulen des Typs Ax angeben, Lernende mit und ohne Behinderung(en)
aus christlicher Motivation gemeinsam zu beschulen. 2 Schulen des Typs Bx
halten schriftlich fest, dass sie allen Kindern gerecht werden wollen: ,Unsere
Schule soll eine Schule fir alle Kinder sein. Deswegen bieten wir zuséatzlich
Konzepte an fur Kinder mit besonderen Begabungen [und] Kinder mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf.“ (B14) Nur 2 Schulen nennen als

Grund die UN-Behindertenrechtskonvention.

Abb. 13: Verankerte Sicht auf Behinderung(en) und Aufnahmegriinde der Einzelschulen

. . Grlinde flr die Aufnahme Lernender mit
Schule Sicht auf Behinderung(en) Behinderung(en)
A2 o gotigewollte Vielfalt e  christliche Motivation
gotlg e UN-Behindertenrechtskonvention
A4 e gottgewollte Vielfalt e christliche Motivation
e kein feststehendes
Persodnlichkeitsmerkmal
A5 Keine Angabe e  christliche Motivation
B5 Keine Angabe e will allen Kindern gerecht werden
B14 . e will allen Kindern gerecht werden
Keine Angabe e UN-Behindertenrechtskonvention
B18 | e gottgewollte Vielfalt e christliche Motivation
6.4.1.2 Schulische Strukturen und Praktiken

Im Kontext der verankerten schulischen Strukturen und Praktiken geben alle
Schulen des Typs x an, mit auBerschulischen Kooperationspartnern
zusammenzuarbeiten. °®° Die  Zusammenarbeit mit Therapeuten,
Psychologen und Beratungs- sowie Diagnosestellen werden deutlich haufiger
in Texten des Typs x verankert, als in Dokumenten des Typs y (vgl. Abb. 14).

%% Hier und im Folgenden werden nur die Ergebnisse von Typ x und y betrachtet. Auf die
Auswertung der Schultypen A und B wird aufgrund des geringen Stichprobenumfangs
weitestgehend verzichtet.
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Die seltenere Angabe der Zusammenarbeit mit Férderschulen kann darauf

zurtckgefuhrt werden, dass Foérderschullehrende an allen Schulen des

Typs x, wie bereits in Abb. 12 herausgestellt wurde, entweder fester

Bestandteil des Kollegiums sind oder dort an mehreren Tagen in der Woche

abgestellt arbeiten.

Im Bereich der Bildungsverstédndnisse zeichnen sich kaum Divergenzen im

Kontext einer oder keiner Aufnahme Lernender mit sonderpadagogischen

Forderbedlrfnissen ab, wohingegen sich die verankerten Aspekte der

Abb. 14: Schulische Strukturen und Praktiken im Kontext der Aufnahme Lernender mit
Behinderung(en)

Aufnahme Lernender mit Behinderung(en)

Typ x Typy

Insg.? | Typ AX® | Typ Bx®| Insg.?| Typ Ay® | Typ By'

Kooperation allgemein 100,0% | 100,0% | 100,0% | 87,5%| 60,0% | 100,0%
Kirchen 81,8%| 66,7%| 87,5%| 688%| 40,0%| 81,8%
Kulturstatten 545%| 0,0%| 75,0%| 68,8%| 20,0%| 90,9%

g | Weiterfiihrende Schulen 63,6%| 66,7%| 62,5%| 62,5%| 40,0%| 72,7%
§ | Kindergarten 63,6%| 66,7%| 62,5%| 62,5%| 40,0%| 72,7%
% Jugendamt 455%| 0,0%| 62,5%| 37,5%| 20,0%| 45,5%
‘T | Therapeuten 63,6%| 66,7%| 62,5%| 125%| 0,0%| 182%
§ Psychologen 455%| 33,3%| 50,0%| 18,8%| 0,0%]| 27,3%
< | Beratungs- und Diagnosestellen 54,5%| 33,3%| 62,5%| 125%| 0,0%| 182%
Nicht evangelische Kooperationen 455% | 33,3%| 50,0% 6,3% 0,0% 9,1%
Forderschulen 9,1%| 0,0%| 125%| 250%| 0,0%| 36,4%
Verankerung insg. 57,0%| 42,4%| 62,5%| 42,1%| 20,0%| 52,1%
Lernen als individueller Prozess 100,0% | 100,0% | 100,0% | 93,8%| 100,0% | 90,9%

,, | Handlungstahigkeit 100,0% | 100,0% | 100,0% | 87,5%| 80,0%| 90,9%
'_g Bildung mehr als fachliche Kompetenz 90,9% | 100,0% | 87,5%| 87,5%|100,0%| 81,8%
:§ Relevanz von Metakompetenzen 100,0% | 100,0% [ 100,0% | 81,3%| 60,0%| 90,9%
¢ |Biografiebezug 72,7%| 66,7%| 75,0%| 68,8%| 40,0%| 81,8%
% Mehrdimensionalitat 81,8%|100,0% | 75,0%| 81,3%| 80,0%| 81,8%
S | Bildung als Sozialisationsaufgabe 72,7% | 100,0%| 62,5%| 81,3%|100,0%| 72,7%
@ Bildung impliziert Erziehungsaufgaben 72,7% | 100,0%| 62,5%| 56,3%|100,0%| 36,4%
Verankerung insg. 86,4%| 95,8%| 82,8%| 79,7%| 825%| 78,4%
Individuelle Forderung 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%

< | Offene Unterrichtsformen 90,9% | 100,0% | 87,5%| 87,5%| 80,0%| 90,9%
'(% Binnendifferenzierter Unterricht 100,0% | 100,0% | 100,0%| 75,0%| 80,0%| 72,7%
'é giarsderunterricht leistungsschwachere 100,0% | 100,0% | 100,0% | 62.5%| 40.0%| 72.7%
§ Forderunterricht leistungsstarkere SuS 90,9% | 66,7%| 100,0%| 56,3%| 40,0%| 63,6%
6 | Lernen in Kleingruppen 100,0% | 100,0% | 100,0% | 43,8%| 60,0%| 36,4%
g Teamteaching 81,8%| 66,7%| 87,5%| 25,0%| 20,0%| 27,3%
2 | Zieldifferente Beschulung 54,5%| 66,7%| 50,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Verankerung insg. 89,8%| 87,5%| 90,6%| 56,3%| 52,5%| 58,0%

Mehrfachnennungen maglich.
a.N[11] b.N[3] c.N[8] d.N[16] e.N[5] f. N[11]
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Unterrichtsorganisation deutlich unterscheiden: Insgesamt ist jeder gelistete
Aspekt durchschnittlich in 89,8 % der Dokumente des Typs x verankert, in
Dokumenten des Typs y hingegen nur zu 56,3 %.

Alle Schulen des Typs x manifestieren die Mdglichkeit des Lernens in
Kleingruppen, Férderunterricht fir leistungsschwachere Lernende sowie
binnendifferenzierten Unterricht. Auch die Férderung leistungsstarkerer
Lernender ist deutlich haufiger verankert.

Die Gesamtbetrachtung der Verankerungshaufigkeiten dieser Aspekte
schulischer Strukturen und Praktiken zeigt deutlich Zusammenhange
zwischen den Verankerungen der Aufnahme Lernender mit Behinderung(en)
und der Unterrichtsgestaltung sowie in Teilbereichen auBerschulischer
Kooperationen. Auf Grundlage der analysierten Texte kann, wie bereits
vermutet wurde (Hypothese 3a), von einer insgesamt haufigeren
Verankerung schulischer Strukturen und Praktiken im Kontext der Aufnahme
Lernender mit sonderpadagogischen Unterstitzungsbedirfnissen
ausgegangen werden. In den untersuchten Dokumenten ergibt sich dabei
keine Abhangigkeit zwischen der Haufigkeit der in Abb. 14 aufgeflhrten
Aspekte und dem Aufnahmeumfang Lernender mit Behinderung(en).

Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Anwesenheit Lernender mit
Behinderung(en) Einfluss auf schulische Strukturen und Praktiken hat, damit
die Schulkultur verandert und sich daraus resultierend auch Vorstellungen
von dem verandern kénnten, was als Winschens- und Erstrebenswert gilt.
Insbesondere die Divergenz zwischen den relativ dhnlich manifestierten
Bildungsverstandnissen und den trotzdem sehr unterschiedlichen
unterrichtsorganisatorischen Verankerungen, aber auch die deutlich haufiger
manifestierten Kooperationen unterstreichen diesen Gedanken.

Dies wird erneut besonders an den Schulen B5, B14 und B18 deutlich: Die
genannten Schulen geben alle in Abb. 14 angegebenen Aspekte der
Unterrichtsorganisation an. Schule B18 manifestiert darliber hinaus eine
besondere Gestaltung der klassischen Bundesjugendspiele: ,Die klassischen
Disziplinen 50m-Lauf, Schlagballweitwurf und Weitsprung sucht man beim
Spiel- und Sportfest der [Schule] vergeblich. Die waren an einer integrativen
Schule einfach nicht sinnvoll und wirden viele Schiiler von vornherein
ausschlieBen oder benachteiligen.” (B18) Anstelle dessen wird dieses Fest
zum Stationenparcours, der in Teams bewaltigt wird: ,Da wird eine Pyramide

aus Pappkartons gebaut, Lehrerfotos mit nassen Schwammen beworfen, ein
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Parcours muss im Rollstuhl zurlickgelegt werden.” (B18) Dies ist ein
Paradebeispiel fur die Veranderung von Schulkultur durch die Anwesenheit
Lernender mit unterschiedlichen Beeintrachtigungen, bei der in diesem Fall
u.a. die winschenswerte Vorstellung der Teilhabe zum wesentlichen
Kriterium flr die Gestaltung des Schullebens wird.

6.4.1.3 Inklusion Lernender mit Behinderung(en) und Werte-

verankerungen

Diese oben genannte Verbindung wird auch bei der Betrachtung der
Einzelwerte sichtbar. Im Verlauf dieses Kapitels wurden bereits
Verbindungen zwischen Werten und unterschiedlichen Aspekien der
Inklusion Lernender mit Behinderung(en) hergestellt. Bis hierher lag der
Fokus hinsichtlich der Werteverankerungen besonders auf den Schultypen A
und B, im Folgenden sollen konkrete Werteverankerungen einerseits und
andererseits die in Kap. 6.3 vorgestellten Wertekategorien im Kontext einer
oder keiner Aufnahme Lernender mit Behinderung(en) im Vordergrund
stehen.

Die Betrachtung der Haufigkeitsverteilung der verankerten Vorstellungen des
Wiinschenswerten zeigt deutliche Divergenzen zwischen den Verankerungen
der Schulen des Typs x und y (vgl. Abb. 15).

Die Werte ,Selbststandigkeit’, ,Gemeinschaft und soziales, liebevolles
Miteinander‘, ,Toleranz’ sowie ,Ricksicht’ werden deutlich haufiger in
Dokumenten des Typs x verankert, ebenso wie Wertschatzung'.

Wird der Fokus auf Typ Bx und By gelegt, ist der Wert ,Vertrauen‘ besonders
auffallig: Keine Schule des Typs By hat diesen Wert verankert, wohingegen
,Vertrauen' in knapp zwei Drittel der Texte des Typs Bx manifestiert wird.

Auf theologischer Ebene spielt Vertrauen eine Rolle, indem der Akt des
Sich-Anvertrauens (fiducia) eine wichtige Dimension des Glaubens darstellt
.weil sie dem Verhédltnis-Charakter der Beziehung zwischen Mensch und

“%86 |m Kontext von Inklusion und Schulkultur spielte

567

Gott Rechnung tragt

Vertrauen bereits im Kontext des sozialen Kapitals™’ eine wesentliche Rolle

und wird von BOOTH als einer der grundlegenden inklusiven Werte*

568
t

benannt®®. Vertrauen unterstiitzt Partizipation“>®®, férdert selbststandiges

%% gchroder, Bernd: Religionspadagogik. 2012. S. 210 (Hervorhebung im Original)
567
Vgl. Kap. 4.2.3
568 Vgl. Kap. 5.4.1
%89 Booth, Tony: Wie sollen wir zusammen leben? 2011. S. 17
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Lernen und bestarkt dialogische Strukturen. Damit bezieht sich Vertrauen
nicht nur auf sich selbst, sondern auch auf andere: ,Vertrauen ist eng mit

Vorstellungen von Verantwortung und Vertrauenswirdigkeit verbunden.“”

Abb. 15: Werteverankerungen im Kontext der Aufnahme Lernender mit Behinderung(en)

Aufnahme Lernender mit Behinderung(en)
Typ X Typy

Insg.? | Typ Ax°| Typ Bx°| Insg.® | Typ Ay°| Typ By
Verantwortung/Verantwortungsbewusstsein 81,8%| 100,0% | 75,0%]| 81,3%| 80,0%| 81,8%
fr andere
Selbststéndigkeit 81,8%| 66,7%| 87,5%| 688%| 40,0%| 81,8%
Gemeinschaft/soziales, liebevolles 81,8% | 100,0%| 87,5%| 56,3%| 60,0%| 54,5%
Miteinander
Toleranz 90,9% | 66,7%| 87,5%| 50,0%| 40,0%| 54,5%
Verantwortung/Veerantwortungsbewusstsein 81,8% | 100,0%| 750%| 50,0%| 60,0%| 273%
fur sich selbst
Rucksicht 72,7% ] 100,0% | 62,5%| 43,8%| 80,0%| 27,3%
soziales Engagement/Hilfsbereitschaft 455%| 338,3%| 50,0%]| 56,3%| 40,0%| 63,6%
Konfliktfahigkeit 63,6% 0,0%| 87.5%| 375%| 20,0%| 45.5%
Leistungsbereitschaft/Fleil3 36,4% | 33,3%| 37,5%| 56,3%| 80,0%| 455%
Wirde des Menschen und der Umwelt 36,4%| 33,3%| 37,5%]| 56,3%| 40,0%| 63,6%
Respekt 54,5%| 33,3%| 37,5%| 37,5%| 40,0%| 36,4%
Teamféhigkeit 36,4% 0,0%| 50,0%| 50,0%| 40,0%| 54,5%
Wertschéatzung 72,7% | 66,7%| 75,0%| 12,5% 0,0%| 18,2%
Kreativitét 27,3%| 33,3%| 250%| 43,8%| 60,0%| 36,4%
Vertrauen 54,5%| 33,3%| 625%| 125%| 40,0% 0,0%
Hoflichkeit 36,4% | 66,7%| 25,0%| 25,0% 0,0%| 36,4%
Partizipation 36,4% 0,0%| 50,0%| 188%| 20,0%| 182%
Solidaritat 45,5% | 83,3%| 50,0%| 12,5%| 20,0% 9,1%
Ehrlichkeit 36,4% 0,0% 0,0%| 12,5%| 20,0% 9,1%
Nachstenliebe 9,1%| 33,3% 0,0%| 25,0%| 20,0%| 27,3%
Gerechtigkeit/Fairness 27,3% 0,0%| 37,5%| 12,5%| 20,0% 9,1%
Geduld 9,1%| 33,3% 0,0%| 25,0%| 60,0% 9,1%
Liebe 0,0% 0,0% 0,0%| 31,3%| 100,0% 0,0%
Verstandnis 18,2% 0,0%| 25,0%| 12,5% 0,0%| 18,2%
Gehorsam 0,0% 0,0% 0,0%| 18,8%| 60,0% 0,0%
Ordnung 18,2% | 33,3%| 12,5% 6,3%| 20,0% 0,0%
Miindigkeit 9,1%| 33,3% 0,0%| 188%| 40,0% 9,1%
Wahrhaftigkeit 9,1%| 33,3% 0,0%| 12,5%| 20,0% 9,1%
Dankbarkeit 0,0% 0,0% 0,0%| 12,5%| 20,0% 9,1%
Freundschaft 9,1%| 33,3% 0,0% 6,3% 0,0% 0,0%
Ausdauer 91% | 33,3% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Verzicht 91% | 33,3% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Verankerung insg. 36,4% | 35,6%| 36,7%]| 30,1%| 35,2%| 25,9%

Mehrfachnennungen mdglich.
Die kursiv gedruckten Angaben kennzeichnen die Selbstentfaltungswerte.
a.N[111 b.NI[3] ¢.N[8] d.N[16] e.N[5] f. N[11]

%% Booth, Tony: Wie sollen wir zusammen leben? 2011. S. 17
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Vertrauen stellt folgerichtig die Basis fiir eine professionelle Praxis im Sinne

des wechselseitigen Respekts voreinander dar,””" was sich wiederum auf die

Schulkultur auswirkt. Darlber hinaus ist an knapp zwei Drittel dieser Schulen

,Konfliktfahigkeit' als erstrebenswerte Vorstellung manifestiert.

Abb. 16: Pflicht- und Akzeptanzwerte im Kontext der Aufnahme Lernender mit Behinderung(en)

Aufnahme Lernender mit Behinderung(en)

Typ X Typy
Insg.? B(E -IE—B);(E Insg. ;{/B E;Q

Verantwortung/Verantwortungsbewusstsein fir 81,8%|100,0% | 75,0%| 81,3%| 80,0%| 81,8%
andere

Gemeinschaft/soziales, liebevolles Miteinander 90,9% [ 100,0% | 87,5% | 56,3% | 60,0% | 54,5%
Toleranz 81,8% | 66,7% | 87,5%| 50,0% | 40,0% | 54,5%
Rucksicht 72,7% [ 100,0% | 62,5% | 43,8% | 80,0% | 27,3%
soziales Engagement/Hilfsbereitschaft 455% | 33,3%| 50,0% | 56,3% | 80,0% | 63,6%
Konfliktfahigkeit 63,6% | 0,0%| 87,5%| 37,5% | 20,0%| 45,5%
Leistungsbereitschaft/Flei3 36,4% | 33,3%| 37,5%| 56,3%| 80,0% | 45,5%
Wiirde des Menschen und Schutz der Schépfung 36,4% | 33,3%| 37,5% | 56,3% | 40,0% | 63,6%
Respekt 54,5% | 33,3%| 62,5%| 37,5% | 40,0%| 36,4%
Teamfahigkeit 36,4%| 0,0%| 50,0% | 50,0% | 40,0%| 54,5%
Wertschatzung 72,7% | 66,7%| 75,0%| 12,5% | 0,0%| 18,2%
Vertrauen 54,5% | 33,3%| 62,5%| 12,5% | 40,0%| 0,0%
Héflichkeit 36,4% | 66,7%| 25,0%| 25,0%| 0,0%| 36,4%
Solidaritat 45,5% | 33,3%| 50,0% | 12,5%| 20,0%| 9,1%
Ehrlichkeit 36,4%| 0,0%| 50,0%| 12,5%| 20,0%| 9,1%
N&chstenliebe 9,1% | 33,3%| 0,0%| 25,0% | 20,0%| 27,3%
Gerechtigkeit/Fairness 27,3% 0,0% | 37,5% | 12,5%| 20,0%| 9,1%
Geduld 9,1%| 33,3%]| 0,0%] 25,0% | 60,0%| 9,1%
Verstandnis 18,2%| 0,0%| 25,0%| 12,5%| 0,0%| 18,2%
Gehorsam 0,0%| 0,0%| 0,0%]| 18,8%| 60,0%| 0,0%
Ordnung 18,2%| 33,3%| 12,5%| 6,3%| 20,0%| 0,0%
Wahrhaftigkeit 9,1% | 33,3%| 0,0%]| 12,5%| 20,0%| 9,1%
Dankbarkeit 0,0%| 0,0%| 0,0%]| 12,5%| 20,0%| 9,1%
Freundschaft 9,1%| 33,3%]| 0,0%]| 6,3%| 20,0%| 0,0%
Ausdauer 9,1%| 33,3%]| 0,0%]| 0,0%| 0,0%| 0,0%
Verzicht 9,1% | 33,3%| 0,0%| 0,0%| 0,0%| 0,0%
Verankerung insg. 371% | 359%| 37,5% | 28,1%| 32,3%| 26,2%

Mehrfachnennungen méglich.
a.N[11] b.N[3] c.N[8] d.N[16] e.N[5] f.N[11]

571
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Dass ,Konfliktfahigkeit’ haufiger in Dokumenten von Schulen des Typs x
verankert ist, kann daran liegen, dass sich ,das unterrichtliche Geschehen [in
besonderem MafBe] in der Spannung zwischen Individualisierung und

«“572 yollzieht. Dies kann nicht nur im Unterricht zu Konflikten

Kooperation
zwischen Lernenden (aber auch Lernenden und Lehrenden) fiihren, indem
sich Heranwachsende ungleich — und damit u. U. ungerecht — behandelt
fuhlen kénnen. Dartber hinaus gerat das Eigene mit dem Fremden in
Konflikt, was auch auf auBerunterrichtlicher Ebene zu Spannungen flihren
kann. In solchen Unterrichtssettings nimmt auch die Verantwortung fir den
eigenen Lernprozess zu, so dass die Spannung zwischen Individualitat und
Kooperation u.a. auch ein Grund fir die haufige Verankerung von
,Selbststandigkeit' und ,Verantwortung flr sich selbst’ sowie ,flir andere’ sein
kann. Diese Werte werden in tber 80 % der Schulen des Typs x verankert.
Insgesamt zeichnet sich eine ahnliche Werteverteilung an Schulen des
Typs x ab. Die Tatsache, dass einige Werte, die im Kontext von Inklusion
relevant sind, in Dokumenten des Typs y starker praferiert werden, spiegelt
die Komplexitat von Werten wider, die sich durch Kollektivitat und

Individualitat auszeichnen.

Rlicken die Wertekategorien in den Fokus (vgl. Abb. 16 und 17), wird
deutlich, dass Pflicht- und Akzeptanzwerte sowie Selbstentfaltungswerte
durchschnittlich in &hnlich vielen Dokumenten des Typs x verankert sind.

Der Vergleich der Schulen nach einer oder keiner Aufnahme Lernender mit

Behinderung(en) zeigt darUber hinaus, dass eine Divergenz zwischen der

Abb. 17: Verankerte Selbstentfaltungswerte im Kontext der Aufnahme Lernender mit
Behinderung(en)

Aufnahme Lernender mit Behinderung(en)
Typ x Typy

Insg.® | Typ Ax* ] Typ Bx°| Insg. | Typ Ay°| Typ By'
]}l(]?r;g]wortu ng/Verantwortungsbewusstsein 81,8% | 100,0% | 75,0%| 37,5%| 60,0%| 27,3%
Selbststandigkeit 81,8% | 66,7%| 87,5%| 68,8%| 40,0%| 81,8%
Kreativitat 27,3%| 33,3%| 25,0%| 43,8%| 60,0%| 36,4%
Vertrauen in sich und andere 54,5% | 33,3%| 62,5%| 12,5%| 40,0% 0,0%
Partizipation 36,4% 0,0%| 50,0%| 18,8%| 20,0%| 18,2%
Liebe 0,0% 0,0% 0,0% | 31,3%| 100,0% 0,0%
Mindigkeit 9,1% | 33,3% 0,0%| 18,8% | 40,0% 9,1%
Verankerung insg. 41,6% | 38,1%| 42,9%| 33,1%| 51,4%| 30,6%

Mehrfachnennungen méglich.
a.N[11] b.N[3] c.N[8] d.N[16] e.N[5] f. N[11

572 Mdller-Friese, Anita: Schule. 2013. S. 276
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Verankerungshaufigkeit der Werte besteht. Die gelisteten Werte sind
insgesamt, d. h., unabhangig von den Wertekategorien, haufiger in

Dokumenten des Typs x verankert.

Die Ergebnisse zeigen deutliche Unterschiede hinsichtlich der verankerten
Einzelwerte zwischen Schulen des Typs x und y. Diese Resultate lassen
vermuten, dass sich Vorstellungen des Erstrebenswerten durch die
Anwesenheit Lernender mit Behinderung(en) verandern, wie das genannte

Beispiel des Sportfestes von Schule B18 unterstreicht.

6.4.1.4 Zusammenfassendes Fazit

Ausgehend von den analysierten Dokumenten der untersuchten ev.
Bekenntnisgrundschulen nehmen 11 der Schulen Lernende mit
sonderpadagogischen Unterstitzungsbedurfnissen auf, dies entspricht
40,7 % der untersuchten Schulen. Im Vergleich zu allen Grundschulen des
Landes®” liegen sie damit unter dem Durchschnitt von 59,0 %. Wird der
Fokus auf die Aufnahme Lernender mit Behinderung(en) an staatlichen und
nicht staatlichen ev. Grundschulen gelegt, zeigt sich, dass die untersuchten
staatlichen Schulen deutlich unter dem entsprechenden Landesdurchschnitt
liegen: 41,1 % der untersuchten staatlichen Schulen geben in ihren Texten
an, Lernende mit Behinderung(en) aufzunehmen (Landesdurschnitt: 59,3 %).
Die ev. Ersatzschulen verankern dies in 40,0 % der Dokumente und sind
damit relativ komparabel zum Landesdurchschnitt von 43,4 %.

Zunachst lasst die Gesamtverteilung vermuten, dass die Aufnahme
Lernender mit Behinderung(en) dem Selbstverstandnis der untersuchten ev.
Bekenntnisgrundschulen nicht mehr entspricht, als dem der anderen
Grundschulen des Landes, wie zu Beginn angenommen wurde.

Die Einzelbetrachtung der aufnehmenden Schulen zeigt allerdings, dass das
gemeinsame Lernen von Heranwachsenden mit und ohne Behinderung(en)
flr einige Schulen des Typs Bx zum Selbstverstéandnis zu gehéren scheint:
Sie nehmen Lernende mit vielen divergierenden Férderbediirfnissen bereits
seit langer Zeit auf. Wahrend bestimmte Fdérderbedirfnisse in fast allen
Dokumenten verankert werden, wird bspw. Hochbegabung nur in 2 Texten
genannt, die beide zum Schultyp Bx gehéren. Dies kénnte darauf hindeuten,

>78 Vgl. Kap. 4.1.3
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dass dieser Foérderbedarf im Kontext von Inklusion bisher relativ wenig
mitgedacht wird.

Dariber hinaus haben Schulen des Typs Bx alle Férderschwerpunkte
verankert und weisen damit das gréBte Spektrum auf. 2 der Bx-Schulen
geben an, dass Lernende mit und ohne Behinderung(en) in mehreren
Klassen pro Jahrgang zusammen lernen, an einer Schule findet dies sogar in
allen Klassen statt. Diese Angaben werden von keiner Schule des Typs Ax
verankert: An einer Schule findet gemeinsames Lernen von
Heranwachsenden mit und ohne Fd&rderbedlrfnissen in einer Klasse pro
Jahrgang statt, eine Schule nimmt nur Einzelfalle auf.

Damit scheint sich Schultyp B besser mit dem Gedanken der Inklusion
zusammendenken zu lassen, bei dem es (auch) darum geht, dass das
gemeinsame Lernen und Arbeiten Heranwachsender mit und ohne

Behinderung(en) nicht nur in einzelnen Klassen stattfindet.

Werden die manifestieten  Aufnahmegriinde und  Sichten auf
Behinderung(en) verglichen, stellen insbesondere die Schulen des Typs Ax
einen explizit religibsen Bezug dar: Alle Schulen dieses Typs nehmen
Lernende mit sonderpadagogischen Unterstitzungsbedirfnissen aus
christlicher Motivation auf und verankern Behinderung(en) als gottgewollte
Vielfalt. Die Schulen des Typs Bx, die Grinde manifestieren, geben an, allen
Kindern gerecht werden zu wollen. Eine Schule dieses Typs gibt ebenfalls
die christliche Motivation sowie gottgewollte Vielfalt als Verstandnis von
Behinderung(en) an. Insgesamt verankert Typ Bx allerdings deutlich weniger
diesbezlgliche Angaben als Typ Ax.

Im Kontext verankerter schulischer Strukturen und Praktiken ergeben sich
die gréBten Divergenzen im Bereich der Offnung von Schule sowie der
Unterrichtsorganisation. Alle Schulen des Typs x geben die Zusammenarbeit
mit auBerschulischen Kooperationspartnern an. Am deutlichsten werden die
Unterschiede bei der Zusammenarbeit mit unterschiedlichen Arzten sowie
Diagnose- und Beratungsstellen: Letztere verankern 54,4 % der Schulen des
Typs x und nur 12,5 % der Schulen des Typs y.

Dariiber hinaus geben alle Schulen des Typs x an, individuell zu férdern und
das Lernen in Kleingruppen zu ermdglichen, Fo&rderunterricht far
leistungsschwachere Lernende anzubieten sowie ihren  Unterricht

binnendifferenziert zu gestalten. An Uber 80 % der Schulen des Typs x wird
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angegeben, dauerhaft oder stundenweise im Team zu unterrichten und an je
90,9 % der Schulen zeichnet sich der Unterricht durch offene
Unterrichtsformen sowie durch Foérderunterricht flr leistungsstarkere
Lernende aus. Jeder der unterrichtsorganisatorischen Aspekte ist nur in
durchschnittlich 56,3 % der Dokumente von Typ y verankert, jedoch mit
89,8 % in fast jeder Manifestation von Typ x. Damit unterscheidet sich die
verankerte Unterrichtsorganisation, abgesehen von individueller Férderung,
deutlich von den Schulen des Typs vy. In den verankerten
Bildungsverstandnissen spiegeln sich diese Unterschiede allerdings nicht

wider.

Wie in Hypothese 3a angenommen, sind sowohl auBerschulische
Kooperationen als auch die Aspekte inklusiver Unterrichtsgestaltung deutlich
haufiger in den untersuchten Texten des Typs x manifestiert. Es fallt auf,
dass sich das verankerte Bildungsverstandnis, trotz der divergierenden
Manifestationen zur Unterrichtsorganisation, zwischen den Typen x und y
kaum unterscheidet. Dies deutet darauf hin, dass die manifestierte
Unterrichtsorganisation unabhangig vom zugrunde gelegten
Bildungsverstandnis ist. Vielmehr legen die Ergebnisse nahe, dass sich
diese, ebenso wie die Kooperationsbereitschaft, durch das gemeinsame
Lernen und Arbeiten Heranwachsender mit und ohne Behinderung(en)
verandern. Dies scheint unabhangig davon zu sein, ob Lernende mit
Behinderung(en) nur in Einzelfallen aufgenommen werden, oder diese in
allen Klassen gemeinsam mit Lernenden ohne Behinderung(en) lernen und
arbeiten.

Dariber hinaus zeigen sich deutliche Divergenzen beim Vergleich zwischen
Typ x und y hinsichtlich der Verankerungsabundanz von Einzelwerten: Die
Werteverankerungen zeigen, dass an Schulen des Typs x Werte wie
,Selbststandigkeit’, ,Toleranz‘, ,Verantwortung fiir sich selbst’ aber auch
Wertschatzung’, ,Konfliktfahigkeit® und ,Vertrauen‘ haufiger verankert
werden, als an Schulen des Typs y. Im Kontext von ,Vertrauen® wird deutlich,
dass dies wiederum eine Voraussetzung fir Dialogbereitschaft, Respekt,
Verantwortung und Selbststéndigkeit ist. Dies deutet darauf hin, dass sich die
Schulkultur durch die Anwesenheit Lernender mit Behinderung(en)
verandert, wobei Vertrauen und Konflikifahigkeit wesentliche Werte zu sein

scheinen.
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,Leistung und Leistungsbereitschaft’ hingegen sind in diesen Dokumenten
seltener manifestiert, was Ausdruck unterschiedlicher
Leistungsverstandnisse sein kann. Insgesamt unterscheiden sich die
Schulen nach einer oder keiner Aufnahme nicht nur hinsichtlich der
Einzelwerte, sondern ebenfalls in Bezug auf die Verankerungen insgesamt:
Schultyp  x  manifestiet  insgesamt  mehr  Vorstellungen  des
Winschenswerten, wobei die gelisteten Selbstentfaltungs- und Pflicht- und
Akzeptanzwerte durchschnittlich &hnlich h&ufig verankert werden. Die
haufigere und divergierende Verankerung des Winschenswerten im Kontext
einer und keiner Aufnahme Lernender mit Behinderung(en) entspricht dem
Inklusionsgedanken, wie auch BOOTH betont: ,Inklusion bedeutet in erster
Linie, bestimmte Werte in Bildung und Erziehung in die Tat umzusetzen. Es
ist ein Bekenntnis zu bestimmten Werten, das den Wunsch entstehen lasst,
Ausgrenzungen zu Oberwinden und Inklusion voranzutreiben.“’* Hier kann
nicht beurteilt werden, ob und inwiefern die Werte in der Praxis gelebt und
ausgestaltet werden, die Befunde dieser Untersuchung deuten jedoch darauf
hin, dass sich Werte und -prioritdten durch die Anwesenheit Lernender mit
Behinderung(en) verandern. Dies wird bei dem Wert ,Vertrauen‘ besonders
deutlich.

Insgesamt belegen die Analysen die Annahme des Nexus zwischen
Werteverankerungen und der Inklusion Lernender mit Behinderung(en): Aus
den untersuchten Schulkulturmanifestationen des Typs Bx geht eine langere
Tradition der Aufnahme Lernender mit Behinderung(en) sowie die Aufnahme
der meisten Férderschwerpunkte hervor.

Werden die Ergebnisse schulischer Strukturen und Praktiken mit den
Resultaten der Verteilung der Einzelwerte unabhangig von den Schultypen
verglichen, deuten diese darauf hin, dass sich durch das gemeinsame
Lernen und Arbeiten Heranwachsender mit und ohne Behinderung(en) nicht
nur die Kooperationsbereitschaft erhéht und die Unterrichtsorganisation
verandert, sondern dariber hinaus auch die Vorstellungen des Winschens-
und Erstrebenswerten. Damit scheint sich die Schulkultur insgesamt durch

die Aufnahme Lernender mit Behinderung(en) zu verandern.

>’ Booth, Tony: Wie sollen wir zusammen leben? 2011. S. 9
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Dass inklusive Strukturen und Praktiken auch in Dokumenten von Schulen
des Typs y verankert sind, spiegelt nicht nur die Komplexitat von Schulkultur,
sondern auch von Werten und dem Inklusionskonzept wider (vgl. Kap. 6.1).

6.4.2 Umgang mit religiéser Diversitat

,An einer Bekenntnisgrundschule mit mehr als zwdlf Schilerinnen und
Schulern einer konfessionellen Minderheit ist eine Lehrerin oder ein Lehrer

des Bekenntnisses der Minderheit einzustellen, die oder der

Religionsunterricht erteilt und in anderen Fachern unterrichtet.” °7°

Gleichzeitig ist gesetzlich verankert, dass Lernende an

Bekenntnisgrundschulen ,nach den Grundsatzen des entsprechenden

576 werden sollen. Diese Grundsatze

«577

Bekenntnisses unterrichtet und erzogen

implizieren u. a. auch den ,Dialog mit anderen Glaubenstiberzeugungen

Im Kontext der Charakterisierung der Wertetypen wurde bereits deutlich,
dass sich alle Lehrenden des Schultyps A bewusst zu Jesus Christus, Gott
oder der Bibel bekennen missen (vgl. Kap. 6.3.1.1). Im Gegensatz dazu
verankern nur 4 Schulen des Typs B die Zusammensetzung der Kollegien:
An 3 Schulen sind alle Lehrenden evangelisch, eine Schule manifestiert ein
religids plurales Kollegium. Die obligatorischen Vorgaben lassen jedoch nicht
nur die Frage nach der verankerten religidsen Zusammensetzung der
Kollegien der untersuchten Schulen in den Vordergrund riicken. Der Umgang
mit religiéser Diversitat bzgl. unterschiedlicher Religionszugehdrigkeiten,
Weltanschauungen und Konfessionen an und in Schulen setzt zun&chst
einmal voraus, dass Individuen divergierender religidser oder
weltanschaulicher Uberzeugungen aufeinandertreffen. Diese Begegnung

kann, wie bereits erortert, sowohl schulintern als auch -extern stattfinden.

Insgesamt wird in 20 der 27 schulischen Dokumente Bezug auf
gesellschaftliche Pluralitdt genommen. Neben Herkunft, Nationalitdt und
(Mutter-)Sprache stellt die Religionsvielfalt in diesem Zusammenhang den
am haufigsten verankerten Aspekt gesellschaftlicher Pluralitat dar (je
12 Schulen). Dartber hinaus werden unter Pluralitat an 4 Schulen auch die

%% Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes NRW (Hrsg.): Schulgesetz fir das
Land NRW. 2014. § 26 (7)

%76 Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes NRW (Hrsg.): Schulgesetz fir das
Land NRW. 2014. § 26 (3)

%7 Adam, Gottfried et al.: Begriindungen des schulischen Religionsunterrichts. 2012. S. 152
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Vielfalt der Werte und soziale Milieus (2 Schulen) gefasst. Bei der
Charakterisierung des Schultyps A und B zeigten sich bereits deutliche
Differenzen: Wertevielfalt wird ausschlieBlich von Schultyp A verankert,
wobei z. B. die fehlende Tragfahigkeit von Werten oder der Schutz vor
sogenannten modernen Werten manifestiert werden (vgl. Kap. 6.3.1.1).

Im Folgenden wird der Fokus zunédchst auf die Zusammensetzung sowie
verankerte Aufnahmekriterien Lernender gelegt. Darauffolgend wird die
Organisation des Religionsunterrichts im Vordergrund stehen, wobei auch
Verankerungen zu anderen Religionen, Weltanschauungen und
Konfessionen sowie die auBerschulische Zusammenarbeit mit Institutionen
bzw. Angehdrigen anderer Religionen und Konfessionen beleuchtet werden.
Feste und Feiern kdnnen, wie in Kap. 4.2 bereits ausgeflhrt, den Umgang
mit religidbser und weltanschaulicher Diversitat widerspiegeln. Deswegen
werden diese abschlieBend genauer betrachtet und den Typologien religibser
Feierformen zugeordnet. Da auch Rituale zum Schulalltag gehéren kénnen,

werden diese im Zusammenhang mit Feierformen ebenfalls beleuchtet.

6.4.2.1 Lernende — Zusammensetzung und Aufnahmekriterien

18 Schulen geben an, alle Schilerinnen und Schiler, unabhangig von einer
(oder keiner) Religionszugehdrigkeit, aufzunehmen.>’® Allerdings miissen an
15 Schulen bestimmte Voraussetzungen erfillt sein, i. d. R. bedeutet das die
verpflichtende Teilnahme am Religionsunterricht sowie an allen (auch
religidsen) Schulveranstaltungen (vgl. Abb. 19°7°). In einem Fall werden nur
dann ,nicht evangelische' Lernende aufgenommen, wenn dadurch die
KlassengréBe nicht zu groB wird (Bx5). Nur 3 Schulen schranken die

Aufnahme Lernender in ihren Texten nicht weiter ein.

Abb. 18: Angaben zur Aufnahme Lernender je Schultyp

Insg.® | Typ A° | Typ B°
fur alle unter bestimmten Bedingungen offen 55,5% | 50,0%| 57,9%
keine Kirchenmitgliedschaft nétig 25,9% | 45,0%]| 15,8%
fur alle offen 11,1% | 12,5%]| 10,5%
keine Angabe 33,3%| 37,5%| 31,6%

a.N[27]b. N[8] c. N[19]

°’8 |n 8 Texten werden keine Informationen zur Aufnahme verankert.

°”® Analog zu den Bezeichnungen in Kap. 6.4.1 kennzeichnet der Buchstabe x Schulen, aus
deren Manifestationen die Aufnahme Lernender mit Behinderung(en) hervorgeht und vy
Schulen, aus deren Texten dies nicht hervorgeht.
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Abb. 19: Verankerung_;en zur Schiileraufnahme und zum Relig_;ionsunterricht

Schule

Ax2

,Dabei steht sie aber grundsétzlich allen Kindern offen, unabhangig von ihrem religidésen
Bekenntnis oder ihrer Herkunft.”

Ay3

,.Die [Grundschule] ist fir alle Kinder offen. Der Glaube an Gott oder eine Kirchenzugehdrigkeit
sind nicht notwendig. [...] Leitgedanken unserer Schule sind [...] verbindlicher evangelischer
Religionsunterricht fir alle Kinder.*

Ax5

,.Die [Grundschule] ist offen flr alle Kinder — unabhéngig ihrer Nationalitat und Konfession. [...]
Far die Aufnahme ist nicht die Zugehdrigkeit zu einer landes- oder freikirchlichen Gemeinde
Voraussetzung. Bedingung ist allerdings, dass diese Kinder am Religionsunterricht teilnehmen,
dem Zentralfach der [Grundschule]. [...] Eine Befreiung ist nicht méglich.”

Ay6

,.Die [Grundschule] geht davon aus, dass die Eltern der Schulkinder um das christliche
Anliegen der Schule wissen und dies befiirworten.”

Ay7

,.Die [Grundschule] ist eine christlich orientierte Grundschule, die offen ist fir alle Schiiler,
deren Eltern eine Schulbildung auf der Grundlage der Bibel [...] wiinschen. [...] Aufgrund der
veranderten Religiositat bietet die [Grundschule] einen tGberkonfessionellen Bibelkunde-
Unterricht an, der das Evangelium von der Erlésung aller Menschen in den Mittelpunkt stellt.”

Bx2

L,Als Konfessionsschule ist die Teilnahme am evangelischen Religionsunterricht fiir alle unsere
Schuler verbindlich, ebenso wie die Teilnahme am Schulgottesdienst.”

By3

L,An unserer christlichen Bekenntnisschule nehmen alle Kinder am evangelischen
Religionsunterricht teil.*

By4

L.Es gibt keine grundsatzlichen Aufnahmebedingungen, auBBer dass die Eltern im Schulvertrag
die padagogische Ausrichtung bejahen und ihr Kind am evangelischen Religionsunterricht
teilnehmen lassen. Jedem Kind, dass die Schule besuchen mdchte, steht die Schule offen.”

Bx5

,.Die [Schule] ist eine evangelische Bekenntnisschule, die zunachst einmal nur evangelische
Kinder aufnimmt. [...] Katholische Kinder werden bei uns auch aufgenommen, allerdings nur
dann, wenn dadurch die Klassen nicht zu gro3 werden. 30% unserer Schilerlnnen sind
katholisch. [...] Katholischer Religionsunterricht wird nicht erteilt. [...] Von der Teilnahme am
Religionsunterricht ist ein Schiler auf Grund der Erklarung der Erziehungsberechtigten befreit.”

Bx6

L.Mit der Anmeldung erklaren sich die Eltern bereit, ihre Kinder sowohl am evangelischen
Religionsunterricht als auch an den schulischen Veranstaltungen teilnehmen zu lassen. [...]
Der Religionsunterricht ist ein bibelorientierter Unterricht.”

By7

»+Andererseits werden auch Kinder anderer Glaubensrichtungen aufgenommen. [...] Im
evangelischen Religionsunterricht kdnnen unsere Schiilerinnen und Schiiler ihre religidsen
Kompetenzen erweitern.”

By8

,.Bei der Anmeldung ihres Kindes geben die Erziehungsberechtigten folgende schriftliche
Erklarung ab: dass sie, falls sie nicht dem evangelischen Glauben angehéren, ausdriicklich
wiinschen, dass ihr Kind am evangelischen Religionsunterricht teilnimmt.*

By9

L,Eltern, die ihr Kind an unserer Schule anmelden, sollten mit der Teilnahme des Kindes am
evangelischen Religionsunterricht und am christlich gepragten Schulleben einverstanden sein.”

By13

LWir heiBBen alle Kinder unabhangig vom Glauben, der Nationalitat, der Kultur, der Hautfarbe,
des sozialen Status an unserer Schule willkommen. [...] Der Religionsunterricht findet fir alle
Kinder statt, unabhéngig von ihrer eigenen Religion.”

Bx14

,.Die [Grundschule] ist eine stadtisch-evangelische Grundschule. Neben der konfessionellen
Pragung tragt uns zudem das christliche Prinzip der einladenden Offenheit gegeniiber anderen
Konfessionen, Religionen und Lebensentwiirfen. [...] Unsere Schule soll eine Schule fir alle
sein. Deshalb bieten wir zusétzlich Konzepte an fur Kinder aus Familien mit unterschiedlichen
Religionen und Weltanschauungen.®

Bx15

,Die meisten unserer Kinder gehéren einer christlichen Kirche an, viele haben aber auch eine
andere Religionszugehdrigkeit. Als evangelische Bekenntnisschule nehmen alle Kinder unserer
Schule am evangelischen Religionsunterricht und an regelméaBigen Gottesdiensten in der
[Kirche] teil. Sofern Eltern von Kindern mit anderer oder ohne Religionszugehdrigkeit mit dieser
Regelung einverstanden sind, sind uns auch diese Kinder herzlich willkommen.*

Bx17

LAn unserer konfessionellen Grundschule wird nur evangelischer Religionsunterricht im
Klassenverband erteilt. Die katholischen und nicht-christlichen Schilerlnnen verpflichten sich
bei der Anmeldung, daran teilzunehmen.”

Bx18

.Die Aufnahme der Schiiler/innen erfolgt unabhangig von der nationalen Zugehdrigkeit, dem
konfessionellen, religidsen oder weltanschaulichen Bekenntnis. [...] Der Religionsunterricht wird
an der [Grundschule] nach dem Lehrplan fiir das Fach evangelische Religionslehre unterrichtet

und findet im Klassenverband statt.”
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Aus 7 Dokumenten geht hervor, dass keine Kirchenmitgliedschaft nétig ist,
um an den Schulen aufgenommen zu werden. Dass die Halfte der Schulen
des Typs A diese Angabe verankern, kann auf die besondere freikirchliche
Situation zuriickgefiihrt werden.>®

In 22 Dokumenten werden keine Angaben zur konkreten Zusammensetzung
Lernender beziglich ihrer Religionszugehdrigkeit verankert. Interessant ist,
dass nur in einem Dokument explizit manifestiert wird, dass die Lernenden
Uberwiegend evangelisch sind. Gleichzeitig wird ebenfalls in einem Text
angegeben, dass es mehr katholische als evangelische Lernende gibt
(beide Typ B). 4 Schulen manifestieren eine religids heterogene
Schulerschaft, wovon alle zu Typ B gehéren. Schule Bx14 verankert als
einzige Schule die genaue religibse Zusammensetzung der Schilerschaft:
Dort lernen katholische und evangelische Heranwachsende, Muslime,
griechisch-orthodoxe Lernende und Bekenntnislose zusammen, wobei ,die
Chance der Kooperation zwischen den Konfessionen“ (Bx14) u. a. durch
konfessionell-kooperative Projekte genutzt werden soll. 4 Schulen des
Typs A verankern im Kontext der Schilerzusammensetzung, dass viele
Lernende mit Zuwanderungsgeschichte die Schulen besuchen, konkrete

Informationen zur religiésen Zusammensetzung werden nicht manifestiert.

An der Schule By13 ist die Teilnahme am ev. Religionsunterricht
Voraussetzung fur die Aufnahme Lernender, die Teilnahme an

Gottesdiensten allerdings nicht:

,Der Religionsunterricht findet fur alle Kinder statt, unabhangig von ihrer
eigenen Religion. [...] Evangelische Schulen mussen ihren evangelischen
Charakter als Schulgemeinde darum auch im Bewusstsein der
Heterogenitat ihrer Schilerschaft und im Respekt vor Menschen anderer
religioser Uberzeugungen und Praxen ausgestalten [...], der Besuch von
Gottesdiensten darf nicht zwingend zur Voraussetzung des Schulbesuchs
gemacht werden.” (By13)

Die zunéachst widersprichlich klingenden Verankerungen kénnten auf die
schulrechtliche Regelung zuriickgefihrt werden: Lehrende eines anderen

Bekenntnisses muissen erst eingestellt werden, wenn mehr als 12 Kinder

*% Freikirchliche Gemeinden zeichnen sich durch ein besonderes Kirchen- und
Gemeindeverstandnis aus, eine offizielle Zugehorigkeit zur Landeskirche ist fir die
Aufnahme in die entsprechende Gemeinde nicht notwendig. Vgl. Vereinigung Evangelischer
Freikirchen (Hrsg.): Freikirchenhandbuch. 2004
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dieser Religion die Schule besuchen. Religion stellt jedoch ein ordentliches
Lehrfach *®' dar, so dass dies nicht ersatzlos wegfallen darf. Die
Verankerungen koénnten darauf hindeuten, dass fast ausschlieBlich

evangelische Schilerinnen und Schiiler diese Schule besuchen.

Insgesamt werden andere Religionen, Konfessionen oder
Weltanschauungen vorwiegend im Kontext der Schileraufnahme und des
Religionsunterrichts thematisiert (vgl. Abb. 19).

Besonders interessant sind die Verankerungen, in denen die Offenheit allen
Kindern gegenliber betont wird, denn ,Offenheit lasst [...] die Ambiguitat
konkurrierender Ideen, Normen, Werte, Geflhle usw. zu. Dies wird nicht als
Bedrohung empfunden, sondern als Erweiterung der Méglichkeiten“®?. Die
verankerten erganzenden Bedingungen zum Schulbesuch, wie die
verpflichtende Teilnahme am ev. Religionsunterricht, deuten jedoch darauf
hin, dass diese Offenheit konkurrierende religiése und weltanschauliche
Uberzeugungen nicht impliziert. Andererseits resultiert aus der
obligatorischen Teilnahme aller Lernenden am Religionsunterricht im
Klassenverband eo ispo eine hdhere religidse, weltanschauliche Diversitat.
Dies impliziert Chancen der Begegnung zwischen divergierenden Religionen,
Weltanschauungen und Konfessionen, die gewinnbringend genutzt werden

kdénnen.

6.4.2.2 Religionsunterricht und Verankerungen religioser
Diversitat

13 Schulen verankern andere Weltanschauungen und Religionen im Kontext
des Religionsunterrichts sowie dem allgemeinen Bildungsauftrag der Schule.
Wird die inhaltliche Organisation des Religionsunterrichts genauer
beleuchtet, scheinen die Méglichkeiten und Chancen, die sich durch die
religidse Pluralitdt im ev. Religionsunterricht ergeben, jedoch kaum genutzt
zu werden: Die Auseinandersetzungen gehen selten Uber den Anspruch der
Wissensvermittlung Uber andere Religionen und Weltanschauungen oder

den allgemeinen Bildungsauftrag hinaus:

%81 vgl. Bundeszentrale fiir politische Bildung (Hrsg.): Grundgesetz fiir die Bundesrepublik

Deutschland. 2011. Art. 7 (3)
%%2 Rakhkochkine, Anatoli: Das padagogische Konzept der Offenheit in internationaler
Perspektive. 2003. S. 58
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,Der Religionsunterricht bietet Orientierungshilfe fiir den Umgang mit
Menschen verschiedener Konfessionen und Religionen® (Ay1)/,Dieses
MindestmaB an Toleranz verbietet die Abwertung anderer Uberzeugungen,
es erlaubt jedoch, die eigene Uberzeugung zu vertreten und fiir sie zu
werben.“ (Ax5)/,[...] Urteils- und Entscheidungsfreiheit gegentber
Religionen und Weltanschauungen werden angebahnt [...]. Alle
Kolleginnen und Kollegen fihlen sich darUber hinaus der Toleranz
gegentber Eltern und Kindern anderer Konfessionen und Religionen
verpflichtet.” (By7)/,Die Grundwerte, Toleranz gegeniber Andersglaubigen,
die Zusammenarbeit mit ihnen und das Verstandnis fir sie, werden

weiterhin einen hohen Stellenwert haben.” (By8)

Eine Schule (Bx5) verankert explizit die Mdglichkeit, Lernende vom
Religionsunterricht zu befreien (vgl. Abb. 19). Bx14 ist die einzige Schule, die
aufgrund der religiésen Vielfalt der Schilerinnen und Schiler auf spezielle
Konzepte verweist: Diese Schule verankert, dass sie eine ,Schule fir alle
sein will“ (Bx14) und deswegen auch kath. Religionsunterricht angeboten
wird. Dies deutet darauf hin, dass der ev. Religionsunterricht an dieser
Schule nicht verpflichtend ist.
Darlber hinaus verankert die Schule Bx14 die Chancen einer religiés
pluralen Schilerschaft im Kontext konfessionell-kooperativer Projekte
explizit:
,Durch diese Projekte zu ausgewadhlten Inhalten lernen Kinder viel vom
eigenen Glauben, erwerben aber zusatzlich auch erste Kenntnisse vom
Glauben der jeweils anderen Konfession, starken ihre religibse
Wahrnehmungs- und Deutungskompetenz und Uben sich in Grundlagen der

religidsen Toleranz/des Respekis und der dialogisch-kommunikativen
Kompetenz.” (Bx14)

Sowohl Bx5 als auch Bx14 weisen eine religiés heterogene Schilerschaft
auf: An der Schule Bx5 sind 30 % der Lernenden katholisch, an der Schule
Bx14 gibt es mehr katholische als evangelische Schilerinnen und Schiiler.
An einer Schule wird der ev. Religionsunterricht als Uberkonfessioneller
Bibelkunde-Unterricht erteilt (Ay7), um der verédnderten Religiositat gerecht
werden zu kdénnen. Aus dem Dokument geht nicht hervor, auf welche
Veranderungen sich dies bezieht.

Die verpflichtende Teilnahme am Religionsunterricht wird in 13 schulischen
Dokumenten manifestiert. Insgesamt scheint der Status als Bekenntnisschule
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Abb. 20: Verankerungen von Religionen und Weltanschauungen im Kontext der

Schultypen

Insg.? | Typ A® | Typ B°
nicht spezifiziert 55,5% | 87,5%| 52,6%
Katholizismus 33,3%] 12,5% | 36,8%
Islam 11,1%]| 0,0%| 15,8%
allgemein: nichtchristliche Religionen/Zugehdrigkeiten 11,1%| 0,0%| 15,8%
und Weltanschauungen
Griechisch-orthodox 3,7% 0,0% 5,3%
Judentum 3,7% 0,0% 5,3%
ohne Bekenntnis 3,7% 0,0% 5,3%

Mehrfachnennungen méglich.
a. N[271b. N [8] c. N [19]

sowohl bei der Aufnahme Lernender als auch bei Regelungen zum
Religionsunterricht von wesentlicher Bedeutung zu sein: 7 Schulen
verweisen in diesen Zusammenhangen explizit darauf (vgl. Abb. 19), wovon
die Schule Bx14 die einzige ist, die das ,christliche Prinzip der einladenden
Offenheit® (Bx14) als Begrindung flr die Einrichtung des Kkath.
Religionsunterrichts verankert. Weitere 3 Schulen verweisen implizit auf ihren
Status als Bekenntnisschule, indem Eltern ,die padagogische Ausrichtung
bejahen” (By4) missen, um das ,christliche Anliegen der Schule wissen und
[dies] beflrworten® (Ay3), oder die obligatorische Teilnahme am ev.
Religionsunterricht als ,Leitgedanke[n]* (Ay3) der Schule formuliert wird.

12 Schulen verankern den verpflichtenden Besuch des Religionsunterrichts
nicht explizit, in den Dokumenten wird jedoch ausschlieBlich ev.
Religionsunterricht manifestiert. Dies kann darauf hindeuten, dass die

Teilnahme vorausgesetzt wird.

Die Verankerungen von Religionen und Weltanschauungen (vgl. Abb. 20)
zeigen dartber hinaus deutliche Unterschiede zwischen Schultyp A und B: In
Dokumenten des Typs A wird, abgesehen vom Katholizismus, keine weitere
Religion oder Weltanschauung explizit benannt. Typ B hingegen verankert
die drei Weltreligionen ebenso wie Bekenntnislosigkeit. Eine Schule nennt
das Judentum und den Islam im Kontext der curricularen Vorgaben des
Faches ev. Religionslehre. Der Islam wird dariiber hinaus im Zusammenhang
einer Kooperation mit einer Moschee sowie bei Schillerzusammensetzungen
verankert. Die allgemeinen Beschreibungen und nicht genauer spezifizierten
,anderen* Religionen sind jeweils Bestandteil der oben angeflhrten
allgemeinen Ziele des Religionsunterrichts oder von Bildung.

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass der Aspekt der religidsen Diversitat

an den meisten Schulen eine deutlich nachgeordnete Rolle spielt. Die
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weitestgehende Verpflichtung zur Teilnahme am ev. Religionsunterricht
sowie die Verankerungen zu anderen Religionen und Weltanschauungen

unterstreichen dies.

6.4.2.3 AuBerschulische Kooperationen

Insgesamt geben 6 Schulen in ihren Texten an, mit katholischen Gemeinden
oder Schulen zu kooperieren, wovon eine Schule zu Typ A und 5 zu Typ B
gehdren. 5 der 6 Schulen nehmen auch Lernende mit Behinderung(en) auf
(vgl. Abb. 21).

Schule Bx15 manifestiert darliber hinaus die Kooperation mit einer Moschee:

,im Rahmen des Religionsunterrichts lernen die Kinder auch
Deutungsformen anderer Kulturen, Weltanschauungen und Religionen
kennen. [...] So gehért z. B. der Besuch einer katholischen Kirche oder der
[...] Moschee zum festen Bestandteil unseres schulischen Lebens.“ (Bx15)

Bei Schule Ax2 bezieht sich der Kontakt auf eine katholische Schule:
.Kontakte mit der katholischen Grundschule am Ort werden durch
gegenseitige Einladungen zu Veranstaltungen gepflegt.” (Ax2) Die
darauffolgende Verankerung deutet auf die Intensitat dieser Kooperation:
sintensiver ist die Zusammenarbeit mit der freien christlichen [Schule].” (Ax2)
Abgesehen von Schule Bx14 beschranken sich die verankerten
Kooperationen auf die Besichtigungen kath. Kirchen (4 Schulen). Eine
Schule (Bx17) verankert den Besuch eines Pfarrers im Religionsunterricht
der 4. Schuljahre. Schule Bx14 besucht u. a. ,verschiedene Aktionen der

3

Gemeinden [...] im Kirchenjahr, z. B. Lambertisingen®, Kinderbibeltage

Abb. 21: Kooperation mit Instituten und Angehérigen anderer
Religionen im Kontext der Schultypen

Typ A Typ B
Insg.| Ax | Ay |Insg.| Bx By | Insg.
Kath. 1 1 0 5 4 1 6
Islam 0 0 0 1 1 0 1
Insgesamt 1 1 0 5 5 1 6

Mehrfachnennungen méglich.

°% Das Lambertifest wird zu Ehren des Heiligen Lambert von Littich am Tag seiner
Ermordung, dem 17.09., gefeiert und war friher ein groBBes Volksfest. Das Bauen und
darauffolgende Schmiicken von ,Lambertus-Pyramiden’ sowie das dazugehdrige Singen
sind bis heute bei Kindern verbreitet. Vgl. Grimm, Sabine: Geschichte und Impressionen
Burg Henrichenburg. 2011
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sowie Krippendarstellungen in den verschiedenen katholischen Kirchen
wahrend der Weihnachtszeit* (Bx14) und ladt den Pfarrer vor der
Erstkommunion der kath. Schilerinnen und Schiler ein.

Insgesamt zeichnen sich die untersuchten Texte durch seltene
Verankerungen hinsichtlich der Kooperationen mit nicht evangelischen
Kirchen und Schulen aus. Dariber hinaus zeigen die Analysen, dass alle
Schulen des Typs A mit Schulen des gleichen Tragers und/oder Gemeinden
ihrer Glaubensrichtung kooperieren.

Auf Grundlage dieser Resultate scheint die auBerschulische Begegnung mit
Angehdrigen anderer Religionen und Weltanschauungen bei beiden
Schultypen eine nachgeordnete Bedeutung zu haben. Die Differenzen
zwischen Typ A und B deuten allerdings darauf hin, dass dieser Aspekt bei
Typ A noch nachgeordneter ist, als bei Typ B. Dartber hinaus scheint sich
die religiose Zusammensetzung der Lernenden auf die
Kooperationsbereitschaft auszuwirken: Die Schulen Bx5, Bx14, Bx15 und
Bx17, die als einzige eine religiés plurale Schilerschaft verankert haben,
kooperieren auch mit Einrichtungen und Angehdérigen anderer Religionen,
wobei sich dies vorwiegend auf den Katholizismus bezieht. Darlber hinaus
fallt auf, dass diese Schulen zum Typ x gehdren. Dies deutet darauf hin,
dass das Verstandnis von und der Umgang mit Vielfalt an diesen Schulen
besonders breit gefachert ist.

6.4.2.4 Feste und Feiern

Wie in Kap. 4.2 deutlich wird, kdnnen schulische Feierformen als Spiegel
gelebter Vielfalt dienen.

Feste und Feiern sind in allen Dokumenten des Typs B und in 7 Texten des
Typs A verankert. An 23 Schulen werden Gottesdienste gefeiert, bei den
meisten Schulen zu Festen und Feiern im Jahresrhythmus (11 Schulen). An
knapp einem Drittel der Schulen wird der Gottesdienst als wichtiger
Bestandteil des Schullebens manifestiert und findet mehrfach monatlich statt.
Insgesamt geben nur 3 Schulen in ihren Dokumenten an, ékumenische
Gottesdienste zu feiern:

,Der erste Schultag wird in besonderer Weise gestaltet: 6kumenischer
Gottesdienst mit Eltern in der Kirche.“ (By11)/,In einem festlichen Rahmen
feiern die Kinder mit ihren Eltern [...] einen 6kumenischen Gottesdienst in
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der [evangelischen Kirche]. [...] Schwerpunkte dieser Zusammenarbeit [mit
der katholischen Kirche, Anm. d. Verf.] sind: Das Feiern einiger
Schulgottesdienste in der [katholischen Kirchel.“ (Bx14)/,Da sich das
Konfessionalitatsprinzip immer auch als Offnung im Geist der Okumene
versteht, bestehen auch gute Kontakte zu den Geistlichen der katholischen
Kirche, die punktuell den Gottesdienst mitgestalten.“ (Bx15)

Die Schule Bx14 verankert als einzige Schule das Feiern von Gottesdiensten
in der ev. und der kath. Kirche. Insgesamt manifestieren die Schulen
unterschiedliche Feste und Feiern, wobei Schulen des Typs B diese deutlich
haufiger verankern (vgl. Abb. 22).

Keine Schule des Typs A manifestiert das Karnevalsfest oder das Feiern von
Halloween. Schule Ax5 betont dies explizit: ,An unserer Schule als einer
evangelischen Bekenntnisschule werden weder das Karnevalsfest noch
Halloween gefeiert. Wir wollen nicht leichtfertig Gber mégliche Gefahren bzw.
die heidnische Herkunft dieser Feste hinwegsehen.” (Ax5) Im Kontext der
Auseinandersetzung des Umgangs mit religidser Diversitat ist insbesondere

interessant, dass ,mdglichen Gefahren‘ und die ,heidnische Herkunft’ in eine

Abb. 22: Verankerte Feste und Feiern im Kontext der Schultypen

Insg.? Typ A Typ B®
Gottesdienste 85,3% 62,5% 94,8%
Schulfest 77,7% 62,5% 84,2%
Sportfeste 66,6% 62,5% 68,4%
Klassenfeste 66,6% 62,5% 68,4%
Weihnachtsfeier 66,6% 37,5% 78,9%
Adventsfeiern/-andachten 62,9% 50,0% 68,4%
Feste des Kirchenjahres 55,6% 62,5% 52,6%
Erntedank 48,1% 50,0% 47,3%
Ostern 33,3% 37,5% 31,2%
Karneval 33,3% 0,0% 47,4%
Sankt-Martin-Fest 29,6% 0,0% 42,1%
Pfingsten 11,1% 25,0% 5,3%
Schopfungsfest 7,4% 25,0% 0,0%
Halloween 3,7% 0,0% 5,3%
Verankerungen insg. 46,8% 38,4% 49,6%

Mehrfachnennungen maglich.
a.N[27] b.N[8] c.N[19]
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Beziehung gesetzt werden.

Auch das Sankt-Martins-Fest wird ausschlieB3lich in Dokumenten des Typs B
verankert. Urspringlich geht das Sankt-Martins-Fest auf den Bischof von
Tour zurtick, Martin Luther wurde jedoch am Martinstag auf seinen Namen
getauft. Seit Mitte des 20. Jh. ,l&sst sich im Protestantismus eine Offnung fiir
Formen des Martinsbrauchtums feststellen, die im 19. und 20. Jahrhundert
im rémischen Katholizismus gepragt worden sind. Aus dem Martinstag
entwickelte sich in protestantischen ,Hochburgen’ eine &kumenische
Dynamik“®, so dass dieses Fest heute sowohl von Protestanten als auch
von Katholiken gefeiert wird. Dass das Martinsfest in keinem Dokument des
Typs A manifestiert wird, kénnte folgerichtig auf den katholischen Ursprung
zurlckgefuhrt werden.

Werden die verankerten Feste und Feiern hinsichtlich der Typologien
religibser Feierformen (vgl. Kap. 4.2.4.3.1) betrachtet, deuten die
Verankerungen im Kontext der Gottesdienste auf die Form interreligidser
Feiern hin. Im Unterschied zur liturgischen Gastfreundschaft gestalten
Schilerinnen und Schiler die Gottesdienste mit. Durch die Vorbereitungen
im Klassenverband deuten die Verankerungen nicht darauf hin, dass
Lernende anderer Religionen oder Weltanschauungen lediglich Géaste sind,
die nicht selbst in Aktion treten.

6 Schulen verankern das Feiern von Gottesdiensten ausschlieBlich in
Kirchen, so dass der gewahlte Raum ,immer schon vom Glauben der
«585 gepragt

ist. 3 Schulen nutzen sowohl Schulrdume als auch Kirchen fir Gottesdienste:

betreffenden Religionsgemeinschaft in ihrem jeweiligen Kontext

2Wir wollen jedoch nicht nur ,Kirche' in die Schule holen, sondern den
Kindern auch unmittelbare Erfahrungen damit ermdéglichen.” (By3) Das
ausschlieBliche Feiern von Gottesdiensten in der Schule wird in 4
Dokumenten verankert, wovon 3 Schulen zu Typ A gehdéren. Keine Typ A
Schule gibt an, Gottesdienste in der Kirche zu feiern. Dies kann auf das
Gemeinde- und Kirchenverstandnis zurlickgefiihrt werden. Insgesamt
verankert nur eine Schule des Typs B keine Gottesdienste, wohingegen
diese in 3 Dokumenten des Typs A nicht manifestiert werden. Aus den

Verankerungen zu Gottesdiensten geht hervor, dass — trotz der Mitgestaltung

o84 Happ, Martin: Alte und neue Bilder vom Heiligen Martin. 2006. S. 358
°% Dahling-Sander, Christoph: Welchem Kalender folgt eine religionssensible Schulkultur?
2011. S. 340
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durch Schiilerinnen und Schiler — der Protestantismus im Vordergrund steht.
Eine Schule manifestiert konkrete Griinde fir das Feiern von Gottesdiensten:
,Die [Grundschule] gestaltet diese Gottesdienste, um den Eltern und Kindern
Gott bekannt zu machen und sie zu einem Leben mit ihm einzuladen.” (Ax5)
Durch die verankerten Pragungen deutet die Gestaltung deswegen nicht auf
multireligiése Feiern hin, bei denen Glaubensdifferenzen z. B. durch das
Beten in eigenen Worten und Gesten, sichtbar werden wirden
(vgl. Kap. 4.2.4.3.1).

Bei dem Feiern von Klassen- und Schulfesten ergibt sich die Méglichkeit
gemeinsamer Feste, die DAHLING-SANDER als ,Feiern fir alle (mit religidsen
Inhalten)* °®® bezeichnet. Diese zeichnen sich dadurch aus, dass keine
Religion im Vordergrund steht und sie nicht zwingend religiés belegt sind.
Solche Feste werden in 21 Manifestationen schriftlich fixiert. Eine Schule
verankert ausschlieBlich christliche Feste und Feiern (By13), in 4 Texten wird

explizit auf die religidse Pragung aller Feste hingewiesen wird:

,Christlich gepragte Gottesdienste, Klassen- und Schulfeiern als Teil des
Schullebens.” (Ay3)/,Zu den expliziten Kennzeichen unseres Propriums
gehéren samtliche Ausdrucksformen des christlichen Glaubens im
Schulleben, wie beispielsweise = Morgen- und Schulandachten,
gemeinsames Gebet, Schulgottesdienste, das Feiern christlicher Feste, die
Pflege christlicher Tradition [...]* (Ay6)/,Gemeinsam mit dem [...]
Kindergottesdienst und auch der Kirchengemeinde werden Feste gestaltet.”
(Ay7)/,Die christlichen Feste werden in unserer Schule nicht nur in
Gottesdiensten und Religionsunterricht einbezogen. Sie sind Teil unseres
gemeinschaftlichen Lebens in der Schule. Die Kinder erfahren sie im

gemeinsamen Feiern in der Klasse und auch in der Schule [...].“ (Bx19)

6.4.2.4.1 (Religiése) Rituale

Schulische Rituale werden deutlich haufiger in Texten des Typs A verankert,
als in Dokumenten des Typs B (vgl. Abb. 23). Der Erzahl- oder Morgenkreis,
der nicht unbedingt religiés konnotiert sein muss, wird in etwa der Halfte der
Dokumente des Typs B verankert. In Texten des Typs A scheinen diese eine
vergleichsweise nachgeordnete Rolle zu spielen, in diesen Dokumenten

werden vorwiegend religiése Rituale manifestiert. 7 von 8 Schulen verankern

°% Dahling-Sander, Christoph: Welchem Kalender folgt eine religionssensible Schulkultur?
2011. S. 341
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regelmaBige Morgenan- Abb. 23: Verankerte Rituale im Kontext der
Schultypen

dachten, 6 Schulen Gebete Insg. | Typ A° | Typ B°
und an der Halfte der Erzahlkreis/Morgenkreis 40,7%| 12,5%| 52,6%
Schulen werden Schulan- Morgenandachten 40,7%| 87,5%| 21,1%
dachten als fester Bestand- Gebete 37,0%| 75,0%| 21,1%
teil des schulischen Lebens Schulandachten 22,2%| 50,0%| 10,5%
manifestiert. Insgesamt 352%| 56,3% | 26,3%

. . . Mehrfachnennungen mdglich.
Damit unterscheiden sich  a N[27] b.N[8] c. N[19]

die Manifestationen  der

Schultypen nicht nur hinsichtlich der Verankerungshaufigkeit von Ritualen
insgesamt, sondern besonders auch in Bezug auf die einzelnen Rituale: An
Schulen des Typs A scheint insbesondere den Morgenandachten und
Gebeten deutlich mehr Bedeutung zuzukommen, als Festen und Feiern im
Kirchenjahr. Religiése ,Rituale schreiben vor, wie sich die Menschen dem

Heiligen gegeniiber zu verhalten haben®®®’

, d. h., durch Rituale werden,
ahnlich wie bei Erziehung, bestimmte Verhaltensweisen angestrebt. Die
Ergebnisse der Analyse der Bildungsverstandnisse deuteten bereits darauf
hin, dass Schulen des Typs A konkrete und zielgerichtete Vorstellungen von
wilnschenswerten Verhaltensweisen haben (vgl. Kap. 6.3.2). Die haufige
Verankerung religiéser Rituale in Form von meist taglichen Andachten und

Gebeten im Klassenverband bestarken diese Vermutung.

Die Resultate legen nahe, dass die Schulkultur von Typ A explizit auf das
religidse Bekenntnis ausgerichtet ist und dies im schulischen Alltag deutlich
hervorgehoben wird. Darauf deuten auch die Formulierungen innerhalb der
Dokumente hin, wie z. B.:

,Ein grundlegender Bestandteil unseres Schullebens sind die téglichen
Andachten [...] in den einzelnen Klassen und in der Schulgemeinschaft. Die
geistliche Besinnung und Ausrichtung auf Gott dient dazu, zur Ruhe zu
kommen, Kraft zu schépfen und wesentliche Ziele im Auge zu halten. Das
Wort Gottes, das Gebet und das Beten flreinander sind zentrale Elemente
der Andacht.” (Ay1)/,Ein wichtiger Aspekt unseres Schullebens ist die
morgendliche Andacht [...] in den Klassen. Das gemeinsame Gebet, mit dem
auch die klasseninterne Andacht abschliet, bietet den Kindern die
Mdoglichkeit, Gott als liebevollen Vater anzurufen, ihm zu danken und fir

o87 Stollberg-Rilinger, Barbara: Rituale. 2013. S. 23
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andere zu bitten.” (Ax4)/,Die groBe Pause beginnt mit dem gemeinsamen
Frihstlck, das durch ein Dankgebet oder -lied eingeleitet wird.” (Ax5)

6.4.2.5 Zusammenfassendes Fazit

Zu Beginn wurde der Fokus auf Begegnungen gelegt, welche sowohl inner-
als auch auBerschulisch umgesetzt werden kénnen. Die Analysen zeigen
jedoch, dass weder innerschulische Begegnungen noch auBerschulische
Kooperationspartner einen festen Platz in den untersuchten Dokumenten
einnehmen. Andere Religionen oder Weltanschauungen werden vorwiegend
im Kontext gesellschaftlicher Pluralitdt genannt und finden sich dartber
hinaus i.d. R. auf inhaltlicher Ebene im Religionsunterricht oder dem
allgemeinen Bildungsauftrag der Schulen wider, anderen Religionen und
Weltanschauungen gegentber eine offene und tolerante Haltung zu
entwickeln. 18 Schulen verankern, flr alle Schiler offen zu sein, allerdings
wird in 15 Texten der Besuch des ev. Religionsunterrichts als
Aufnahmebedingung fir Lernende manifestiert. Nur eine Schule verankert
katholischen Religionsunterricht, eine weitere Schule die Md&glichkeit der
Abmeldung vom ev. Religionsunterricht. Insgesamt geben nur 4 Schulen
(je Typ B) eine religids plurale Schilerschaft an.

Die Madglichkeiten und Chancen, die sich durch den einheitlichen ev.
Religionsunterricht im Klassenverband ergeben, werden jedoch, basierend
auf den Texten, nicht genutzt. Auch in diesem Bereich beschrénken sich die
Verankerungen auf allgemeine Ziele des Religionsunterrichts wie Toleranz

und/oder das Wissen Uber andere Religionen.

Bei der allgemeinen Analyse aufBerschulischer Kooperationspartner im
Kontext der Wertetypen (vgl. Kap. 6.3.2) zeichnete sich bereits das Bild ab,
dass auBerschulischen Kooperationen an Schultyp B mehr Bedeutung
zukommt als an Schultyp A. Auch im Zusammenhang des Umgangs mit
religidser Diversitdt manifestieren ausschlieBlich Schulen des Typs B
Kooperationen mit katholischen Kirchen. Nur eine Schule verankert dartber
hinaus auch eine Moschee als Lernort. Kooperationen mit Angehdérigen und
Institutionen anderer Religionen Uber den Katholizismus und den lIslam
hinaus werden in keinem Dokument schriftlich festgehalten. Nur Schule Bx14
verankert, dass griechisch-orthodoxe Lernende, Muslime, Katholiken,
Protestanten und Bekenntnislose die Schule besuchen. Da insgesamt nur 6
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von 27 Schulen Kooperationen mit Angehérigen und Institutionen anderer
Religionen verankern, scheint dieser Zusammenarbeit insgesamt eine
nachgeordnete Bedeutung zuzukommen. Dass alle Schulen, die eine religiés
plurale Schilerschaft verankern, auch Kooperationen mit der kath. Kirche
manifestieren und zu Typ x gehdren, deutet erneut darauf hin, dass die
Zusammensetzung der Lernenden sich auf die Gestaltung des Schullebens,
und damit auch auf die Schulkultur auswirkt (vgl. auch Kap. 6.4.1.2).

Feste, Feiern und Gottesdienste sind im Uberwiegenden Teil der
untersuchten Dokumente verankert. Trotzdem zeigen sich deutliche
Divergenzen zwischen Typ A und B: Schulen des Typs A verankern nicht nur
durchschnittlich deutlich weniger Feste und Feiern als Typ B, sondern
verzichten auch auf die Manifestation bestimmter Feste. Keine Schule des
Typs A feiert Karneval, Halloween oder das Sankt-Martins-Fest. Die
Begrindung der Schule Ax5, ,nicht leichtfertig Gber mégliche Gefahren bzw.
die heidnische Herkunft dieser Feste [Karneval und Halloween, Anm. d.
Verf.] hinwegsehen®(Bx5) zu wollen, deutet auf eine generelle Ablehnung
jheidnischer’ Feste hin. Dass das Sankt-Martins-Fest in keinem Dokument
des Typs A verankert wird, kann ebenfalls darauf zurtickgefihrt werden, dass
dieses Fest einen katholischen Ursprung hat. Auch das Feiern von
Klassen- und Schulfesten ist an 3 Schulen des Typs A und nur an einer
Schule des Typs B explizit religids konnotiert. Das gemeinsame Feiern mit
Schilerinnen und Schilern, ohne eine Religion in den Vordergrund zu
stellen, eréffnet die Mdglichkeit, alle Lernende zu inkludieren und ernst zu
nehmen.

Bei verankerten Ritualen ergibt sich ein entgegengesetztes Bild: Im
Gegensatz zu Festen und Feiern kommt Ritualen in den Texten des Typs A
eine héhere Bedeutung zu als in Dokumenten des Typs B: Morgenandachten
und Gebete sind an 75 % der Schulen des Typs A fester Bestandteil des
Schullebens. Die haufige Verankerung von Andachten kann der Grund fir
die vergleichsweise seltenere Manifestation von Gottesdiensten sein.
Morgen- und Erzahlkreise hingegen, die nicht eo ispo religiés konnotiert sind,
werden von 52,6 % der Schulen des Typs B verankert und in 12,5 % der
Texte des Typs A.

Auf Grundlage der Ergebnisse werden Lernende unterschiedlicher

Religionen und Weltanschauungen zwar an den untersuchten ev.
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Bekenntnisgrundschulen  aufgenommen, die daraus resultierenden
Méglichkeiten jedoch weitestgehend nicht genutzt. Dass 15 Schulen die
Teilnahme am ev. Religionsunterricht und z.T. sonstigen religidsen
Schulveranstaltungen zur zwingenden Voraussetzung des Schulbesuchs
machen, deutet darauf hin, dass religiése Pluralitdt bzgl. divergierender
Religionszugehorigkeiten zwar geduldet, jedoch wenig beachtet wird, wie
auch die Organisation des Religionsunterrichts zeigt. Dies spiegelt sich auch
in den verankerten Festen und Feiern wider, die vorwiegend christlich belegt
sind. Klassen- und Schulfeste kdnnen durchaus offen und religiés plural
gestaltet werden, aufgrund der fehlenden Verankerungen kann dies
allerdings nicht erfasst werden. Die Manifestationen von Typ A deuten jedoch
darauf hin, dass die Schulkultur dieser Schulen explizit auf das
entsprechende Bekenntnis ausgerichtet ist. Insbesondere tagliche Andachten
und Gebete im Klassenverband lassen vermuten, dass religiéser Diversitat
und dem Umgang damit keine hervorgehobene Bedeutung zukommt.

Wird, in Anlehnung an KELLER, davon ausgegangen, dass die schulischen
Schriften das péadagogische Selbstverstandnis und nach BOHM die
pragenden Elemente des Schullebens zum Ausdruck bringen,®® lassen die
Verankerungen den Rickschluss zu, dass dieser Inklusionsaspekt an den
untersuchten Schulen bisher eine deutlich nachgeordnete Bedeutung
zukommen. Dabei scheint der Status als Bekenntnisschule von wesentlicher
Bedeutung zu sein, indem die i. d. R. verpflichtende religiése Praxis durch
religidbs konnotierte Rituale aber auch Feste bei vielen Schulen ihre
Begriindung im Status der Bekenntnisschule findet. Allerdings muss sich
religidse Praxis immer religionspadagogisch verantworten, auch an
evangelischen Schulen“*®®. Auch wenn das Einverstidndnis der Eltern, ihr
Kind am ev. Religionsunterricht und religibsen Schulveranstaltungen
teilnehmen zu lassen i.d. R. die Voraussetzung fir den Schulbesuch
darstellt, kann sich dieses Einverstandnis verandern und subjektiv
unterscheiden. Religiése Bildung heiB3t auch, sich distanzieren zu kénnen
und zu dirfen, denn ,Suche setzt Freiheit voraus, padagogische Distanz
muss mdglich sein, auch im Umgang mit religiéser Praxis an der Schule. [...]

Religidse Bildung entwickelt sich im Dialog, nicht in der Uberwaltigung durch

°88 Vgl. Kap. 5.5.2
%% Schulz, Hartmut: Die ,geistliche Mitte“ und das Recht zur Distanz. 2006. S. 162
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Ritual und Gemeinschaft®°. Die Verankerungen deuten jedoch darauf hin,
dass diese Freiheit zur Distanz (nicht nur, aber besonders) bei Schultyp A
eine nachgeordnete Rolle zu spielen scheint.

Die Schule Bx14 fallt bei den Analysen besonders auf: Sie verankert als
einzige Schule kath. Religionsunterricht, und Gottesdienste werden sowohl in
der ev. als auch in der kath. Kirche gefeiert. Darlber hinaus nutzt diese
Schule die religiés plurale Zusammensetzung der Schilerinnen und Schiler
fur konfessionell-kooperative Projekte und verankert die Relevanz von
Begegnung explizit. Diese Schule wird bei der Einzelanalyse gesondert
Beachtung finden.

6.5 Einzelanalysen

In den vorherigen Kapiteln wurde die Gesamtheit der Dokumente hinsichtlich
des Nexus zwischen verankerten Elementen beider Inklusionsaspekte
betrachtet. Die Analyse von Einzelschulen ermdéglicht dartber
hinausgehende Einblicke in einzelschulische Zusammenhange.

Die Paul-Gehardt-Schule (PGS) in Dilmen (Bx14) stach sowohl bei der
Analyse der Inklusion Lernender mit speziellen Férderbedirfnissen als auch
bei der Untersuchung der Verankerungen hinsichtlich des Umgangs mit
religidser Diversitat hervor. An dieser Schule lernen nicht nur Lernende mit
und ohne Behinderung(en) seit Gber 20 Jahren zusammen, sie zeichnet sich
darUber hinaus durch eine besondere religibse Zusammensetzung der
Lernenden aus: An dieser staatlichen ev. Bekenntnisgrundschule gibt es
mehr katholische als evangelische Schilerinnen und Schiler. Des weiteren
verankert die PGS, als einzige der untersuchten Schulen, die Erteilung von
kath. Religionsunterricht.

Darauffolgend wird die Schule fiir Circuskinder in Hilden einzeln betrachtet.
Sie ist die einzige ev. (Grund-)Schule in NRW in landeskirchlicher
Tragerschaft und wird von der ev. Kirche im Rheinland getragen. Aufgrund

« 591

ihrer besonderen Organisation als ,Schule auf Radern wurde diese

Schule in die bisherigen Analysen nicht mit einbezogen.

%% gchulz, Hartmut: Die ,geistliche Mitte“ und das Recht zur Distanz. 2006. S. 165
" Hallwirth, Uta: Heterogenitat bejahen. 2012. S. 46
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6.5.1 Paul-Gerhardt-Schule, Diilmen (Bx14)

Die katholisch gepragte Stadt Dillmen®® liegt  apb. 24: Anzahl der Lernenden
nach sprachlichem Hintergrund

im Munsterland und stellt mit ca. 47.000 [Tooschiand 505
Einwohnern die groBte Stadt im Kreis | Ehemalige Sowjetunion/
Kasachstan/Kirgisien 33
Coesfeld dar.®®® Die PGS ist eine von drei §hfma'i993 Jugoslawien ?g
olen
Grundschulen Dilmens, wobei die anderen Tirkei 6
. . . Spanien 2
beiden Grundschulen katholisch sind. Portugal 5
Aufgrund ihrer zentralen Lage Ubernimmt sie | S""@ !
Niederlande 1
die Funktion der Stadtteilschule und weist | GroBbritannien 1
Griechenland 1

eine enorm heterogene Schilerschaft auf. gées Eﬁ;ggmr;gen entsprechen denen
GroBtenteils besuchen Schilerinnen und

Schuler der direkten Umgebung die Schule, ,die Religionszugehdrigkeit spielt
kaum eine Rolle fir die Schulwahl.” (S. 15) Allerdings wird die Schule auch
von einigen Kindern aus anderen Stadtteilen besucht. ,Hier handelt es sich
meistens um Kinder und Eltern mit Migrationshintergrund, die das
Foérderkonzept [der] Schule schatzen.“ (S. 14) Insgesamt haben 31 % der
Schilerinnen und Schiler einen Migrationshintergrund, jedoch sind alle in
Deutschland geboren.

Auch der familiare und soziokulturelle Hintergrund der 297 Lernenden ist
vielfaltig: In der direkten Umgebung der Schule liegen sowohl
Sozialwohnungen als auch Einfamilienhauser, insgesamt besteht eine ,gro3e
soziale Ungleichheit (S. 14). DarlOber hinaus besuchen viele Kinder
Alleinerziehender die Schule.

Insgesamt zeichnet sich die Grundschule folgerichtig durch eine heterogene
Schulerschaft hinsichtlich unterschiedlicher Aspekte aus.

Nachdem ein kurzer Blick auf die Geschichte der Schule geworfen wird, wird
das inklusive Profil der PGS genauer betrachtet. Dies schafft eine tragfahige
Grundlage fur die Betrachtung des verankerten Umgangs mit den
ausgewahlten Inklusionsaspekten. Da Vorstellungen des Winschens- und
Erstrebenswerten eng mit den genannten Aspekten verwoben sind, werden
diese mit den unterschiedlichen Bereichen verflochten. Dies ermdglicht eine
differenziertere Betrachtung des direkten Nexus zwischen Verankerungen

%%2 68,6 % der Bevolkerung sind katholisch, nur 17,8 % der Einwohner sind evangelisch. V.
Stadt Dilmen (Hrsg.): Statistik und Strukturdaten. 2008
%9 \gl. Stadt Diilmen (Hrsg.): Statistik und Strukturdaten. 2008
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von Werten und Inklusionsaspekten und zeigt dartiber hinaus die konkreten

Zusammenhéange an der Einzelschule.

6.5.1.1 Die Geschichte der ev. Stadtteilschule

Die Schule wurde 1847 als private ev. Schule gegriindet und 61 Jahre spater
(1908) zu einer stadtischen Schule umgewandelt. Mit Beginn des
Nationalsozialismus 1937 wurde die Schule aufgelést und nach Kriegsende
1945 mit einer Klasse wiedererfffnet. Sie erlebte einen ,enorme[n]
Schilerinnenzuwachs durch Flichtlinge und Vertriebene aus den
Ostgebieten.” (S.9) 1969 wird die PGS durch die Auflésung der Volksschule
zu einer Grundschule. Ein Viertel der Lernenden waren bereits 1987 nicht
evangelisch. Auch die Anzahl ,von auslandischen und
ausgesiedelten” (S. 15) Lernenden stieg stetig an (1987: 12,0 %; 2011:
31 %), so dass von 1990-1997 eine Auffangklasse fir Kinder aus
ausgesiedelten Familien eingerichtet wurde. 4 Jahre spater (2001) werden
Nachmittagsangebote zur Férderung Lernender mit Migrationshintergrund
realisiert.

2006 beschloss der Schultrager die Zusammenlegung zweier Grundschulen
in Dalmen: Die Overberg-Schule lief zum Schuljahr 2010/11 aus und die
PGS zog jahrgangsweise in die freiwerdenden Raumlichkeiten ein. Dieser
Prozess der Zusammenlegung brachte nicht nur eine vierjahrige Arbeit an
zwei Standorten mit sich, sondern flhrte zu mehreren Verdnderungen:
Einerseits muss die Schule ,als eine evangelische Schule in einem
katholisch gepragten Stadtteil die Funktion einer Stadtteilschule® (S. 12)
Ubernehmen. Andererseits wurden die Konzepte der beiden Schulen
miteinander verbunden: ,Als eine der ersten Schulen im Regierungsbezirk
Munster — seit mehr als zwanzig Jahren — verstand die Overberg-Schule
Dulmen das Mit- und Flreinander gerade auch von Kindern mit besonderen
Erziehungs- und Forderbedarfen als integralen Bestandteil ihrer schulischen
Arbeit.“ (S. 42f)

Dartber hinaus erhielt die Schule 2001 ,den Forderpreis fur die Initiative
Kinder helfen Kindern‘ in Indonesien (S. 10), wird vom Land NRW als
Jbewegungsfreudige Schule’ ausgezeichnet (2004) und ,belegte [2007] den
2. Platz beim Wettbewerb ,jugend creativ’ auf Bundesebene.” (S. 12)



208 Einzelanalysen

6.5.1.2 »,unsere Schule soll eine Schule fiir alle sein.“ (S.7) —
Inklusion ganzheitlich gedacht

Die Zusammenlegung mit der Overberg- . 25: Forderschwerpunkte

Schule flhrte zu entsprechend 1. Lernen ,

2. Kérperliche Entwicklung
weitreichenden Veranderungen, die ,mit sehr 2- (Hig'rztr']ge Entwicklung
vielen zeitaufwendigen Arbeitsprozessen g- fﬂ%@?*&e

. |
erfolgreich“ (S. 13) bewaltigt wurden: Der 7. Emotionale und soziale
Entwicklung
Umgang mit Vielfalt und der Anspruch, ,eine 8. Hochbsgabung

Die Bezeichnungen entsprechen denen
Schule fir alle Kinder” (S. 7) sein zu wollen,  des Programms.

Abb. 26: Religionszugehérigkeiten

spiegeln sich in vielfaltigen verankerten (25 <& =

Konzepten, Projekten und im Schulleben romisch-katholisch 152

evangelisch 67
insgesamt wider. Neben der Heterogenitat islamisch 38
. . . . ohne Bekenntnis 33
hinsichtlich soziokultureller Merkmale nimmt griechisch-orthodox 6
die  Schule auch  Lemende  mit L2ndere !

Die Bezeichnungen entsprechen denen

3 i des P .
sonderpadagogischen es Programms

Unterstitzungsbedirfnissen und besonderen Begabungen auf: Im Schuljahr
2011/12 lernten insgesamt 29 Kinder mit 7 unterschiedlichen
Forderbedlrfnissen in mehreren Klassen pro Jahrgang zusammen mit
Lernenden ohne Behinderung(en) an der PGS (vgl. Abb. 25). Die Anzahl der
Kinder mit besonderen Begabungen wird im Programm nicht eigens erwahnt.
Dariber hinaus zeichnet sich die ev. Grundschule durch eine religiés plurale
Schiilerschaft aus: Uber 50 % der Kinder sind katholisch, nur 22,2 %
evangelisch (vgl. Abb. 26).

Um alle Schilerinnen und Schiler bestméglich férdern und fordern zu
kébnnen, bietet die PGS nicht nur Konzepte fir ,Kinder mit
Migrationshintergrund,  Kinder  mit  Entwicklungsverzdégerungen in
unterschiedlichen Bereichen, Kinder aus Familien mit vielfaltigsten
Problemen, Kinder mit sonderpadagogischem Férderbedarf in allen
Bereichen [und] Kinder aus Familien mit unterschiedlichen Religionen und
Weltanschauungen® (S. 7) an, sondern auch fiir Lernende mit besonderen
Begabungen. Darlber hinaus verankert diese Schule Vielfalt auch in Bezug
auf das Geschlecht: ,Gender bedeutet, Menschen in ihrer Unterschiedlichkeit
und Vielfalt berlicksichtigen und nicht stereotyp die ,Jungen/Manner‘ oder
auch die ,Madchen/Frauen’ in den Blick zu nehmen.” (S. 38) Um stereotype

Rollenzuweisungen zu minimieren, hinterfragen Lehrende deswegen
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einerseits ihr  eigenes Verhalten sowie ggf. differierende,
geschlechtsabhangige Erwartungshaltungen und reflektieren andererseits
geschlechtsstereotypische Rollenzuschreibungen mit den Schilerinnen und
Schilern.

Nachmittags kiimmern sich 8 Erzieherinnen im offenen Ganztagsangebot
(OGA) um die Kinder, wobei ,besonders fir die benachteiligten Schilerinnen
[...] die Bildungschancen und die Bildungsqualitat verbessert werden® (S. 54)
sollen. Im OGA und den dazugehdrigen AGs werden u.a. soziale
Kompetenzen, die Sprachkompetenz und besondere Begabungen gefdrdert
und gefordert.

Inklusion wird hier offensichtlich nicht eindimensional auf einen Aspekt
bezogen, als vielmehr auf Vielfalt im umfassenden Sinn. Unterschiedliche
Barrieren sollen abgebaut werden und alle Kinder sollen bestmdglich
individuell geférdert und gefordert werden. Es ist interessant, dass die PGS
»=auch im Hinblick auf die UN-Konvention® (S. 7) den eigenen Anspruch hat,
als inklusive Schule arbeiten zu wollen. Die Geschichte der Schule deutet
eher darauf hin, dass dieser Anspruch viel alter und das Verstandnis
weitreichender ist als das der UN-Behindertenrechtskonvention.
Wesentlicher fur die Umsetzung scheint ,das christliche Prinzip der
einladenden Offenheit® (S.6) zu sein, was sich auch auf andere
Konfessionen, Religionen und Lebensentwirfe bezieht. Alle Beteiligten an
der Schule wollen den Weg ,mutig und innovativ mitgestalten.” (S. 7)
Insgesamt setzen sich die schulischen Akteure der PGS fir eine ,lebendige
Schulkultur” ein, ,die durch wechselseitiges Vertrauen, einen respektvollen
Umgang miteinander, einen produktiven Umgang mit Differenzen,
konsensorientierte Entscheidungen und selbstverantwortliches Handeln
gepragt ist.“ (S. 20) Die Schulgestaltung ist sowohl raumlich als auch
konzeptuell auf dieses Ziel ausgerichtet.

Bereits an dieser Stelle werden vielfaltige Verbindungen mit wiinschens- und
erstrebenswerten Vorstellungen deutlich: Durch das konsequent angewandte
Prinzip der einladenden Offenheit besucht eine vielfaltig plurale
Schilerschaft diese Schule. Die daraus resultierende Ambiguitat
unterschiedlicher Lebensentwirfe, Religionen, Weltanschauungen, Ethnien
aber auch Begabungen und Beeintrachtigungen wird nicht nur ausgehalten,
sondern muindet in eine Schulkultur, in der Vertrauen, Respekt und
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Selbstverantwortung zu wesentlichen Kriterien werden, um dieser Vielfalt
produktiv und professionell zu begegnen.

6.5.1.2.1 Individuelle Férderung

Die Halfte der Klassenrdaume verfligt Uber einen Nebenraum, in dem Kinder
entweder in Kleingruppen geférdert und gefordert werden kdnnen, oder die
Méglichkeit des ruhigen Arbeitens nutzen kdnnen. Dies ermdglicht, neben
inneren  DifferenzierungsmaBnahmen, auch die Férderung von
leistungsschwéacheren und leistungsstarkeren Schuilerinnen und Schilern
sowie von Lernenden mit Migrationshintergrund. Darlber hinaus bestehen
.Klassenubergreifende Mdoglichkeiten der Lerngruppenbildung im Fach
Mathematik und Deutsch fir schnell lernende Kinder.“ (S. 45)

Das religiés heterogene Kollegium setzt sich aus 19 Grundschullehrkraften,
5 Férderschullehrenden  und  einem  Sozialpddagogen  zusammen.
Teamteaching ist ,fester Bestandteil [der] unterrichtlichen Arbeit* (S. 43),
stellt jedoch nicht die Regel dar. Allerdings werden die Mdglichkeiten des
multiprofessionellen Teams durch eine enge Zusammenarbeit innerhalb des
Kollegiums genutzt. Eine besondere Chance dieser Kooperation wird in der
,Optimierung der Unterrichtspraxis durch Verknipfung von Sichtweisen aus
Grundschul- und Férderschulpadagogik® (S. 42) gesehen.

Der Unterricht zeichnet sich neben innerer Differenzierung, Methodenvielfalt
sowie ,Geduld und Zeit* (S. 8) auch durch ein lernférderliches Klima aus:
Gegenseitiger Respekt, die Ubernahme von Verantwortung sowie
Gerechtigkeit und Flrsorge stellen zentrale wiinschenswerte Vorstellungen
dar. Eine gut vorbereitete Lernumgebung und die klare Strukturierung des
Unterrichts sowie die Ordnung des Raums soll den Schilerinnen und
Schilern dartber hinaus Sicherheit geben und den Lernprozess erleichtern.
Die Klassenraume sind so gestaltet, dass in der Mitte genug Platz far
Bewegungs- und Entspannungspausen ist. Lernende mit und ohne
Behinderung(en) werden in diesen Lernsettings ,ohne jegliche Ausgrenzung
gemeinsam unterrichtet.” (S. 42) Férderung und Forderung steht dabei jedem
Kind zu - unabhangig davon, ob ein sonderpadagogischer
Unterstitzungsbedarf nachgewiesen ist oder nicht.
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Nicht nur die aufgefihrten Merkmale der Unterrichtsgestaltung, sondern
insbesondere auch die Betonung, ,den Férder- und Unterstitzungsbedarf
jedes einzelnen Kindes zu erkennen® (S. 42), lassen sich hervorragend mit
inklusiver Bildung zusammendenken.

Bildung wird an dieser Schule in besonderem Maf3e als individueller Prozess
verankert, die (auch) Uber die schulinternen MaBnahmen hinaus geht: Die
LZusammenarbeit mit Logopéden, Kinderarzten, Psychologen,
Sozialarbeitern, Erziehungsberatungsstellen, Gesundheitsamt, Therapeuten
usw.”“ werden explizit als ,Angebote zur individuellen Férderung” (S. 42)
verankert. Zu diesen Angeboten zahlt auch der herkunftssprachliche
Unterricht in Russisch. Durch den hohen Anteil Lernender mit Deutsch als
Zweitsprache (DaZ), findet dieser nachmittags in umliegenden Schulen statt.
Schulintern gehdren Fdrderangebote flr Schilerinnen und Schiler mit
Migrationshintergrund zum festen Bestandteil. Auch in diesem Kontext geht
die Schule Uber die rein sprachliche Férderung hinaus: Diese Angebote
sollen ,vor allem der sozialen Integration, aber auch der Kkulturellen
Begegnung® (S. 44) dienen, bei der weder kulturelle noch religiése Geflihle
verletzt werden dirfen. Darlber hinaus verankert die Schule regelméaBige
Sprechstunden des Jugendamts flr Lehrende in der Schule.

Bildung wird entsprechend mehrdimensional verstanden, wobei
Sozialisationsaufgaben und das Erlangen von Metakompetenzen mitgedacht
werden. Die Akzeptanz vom Anderssein, die Erweiterung sozialer
Kompetenzen sowie die Entwicklung von Verstandnis und Toleranz, die nicht
nur die Schuilerinnen und Schiler, sondern auch Eltern und Lehrende in
unterschiedlichen Bereichen sammeln, werden als besondere Chance
verstanden. Diese Erfahrungen und Ziele werden neben dem unterrichtlichen
Geschehen auch durch Projekte erméglicht.

6.5.1.3 Projekte - Partizipation und Konfliktfahigkeit zum
Mitmachen und Erleben

Einen besonderen Stellenwert nimmt demokratische Erziehung ein. Die
aktive Beteiligung und Mitgestaltung des Schullebens durch Lernende wird
durch die Einrichtung von Klassenraten und eines Schulparlaments
umgesetzt. Dabei steht vor allem das Kennenlernen ,demokratischer

Werthaltungen wie Solidaritat, Verantwortungsbewusstsein, Gerechtigkeit,
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Toleranz [und] Zivilcourage® (S. 23) im Vordergrund. Auch der konstruktive
Umgang mit Streit und Problemen soll angebahnt werden, indem die Kinder
lernen, ihr Anliegen (oder das ihrer Klasse) vorzutragen, anderen zuzuhéren,
Geflihle auBern zu kénnen und selbst Lésungen flir Probleme zu finden.
Dadurch werden zugleich auch soziale und emotionale Kompetenzen
geférdert. Wiinschenswerte Vorstellungen wie Partizipation aber auch
Konfliktfahigkeit werden nicht nur als allgemeines Bildungsziel formuliert,
vielmehr bekommen Schilerinnen und Schiler die Méglichkeit, diese direkt
zu erproben und zu erleben. Bei dieser Art der Schilerpartizipation geht es
nicht nur um das reine ,Dabeisein’. Die aktive Beteiligung an schulischen
Belangen geht dariber hinaus und impliziert wiederum weitere
wlnschenswerte Vorstellungen: ,Beteiligung erfordert Dialog mit anderen auf
der Basis von Gleichheit und deshalb ist es erforderlich, Status- und
Machtunterschiede ganz bewusst zur Seite zu schieben. Teilhabe ist erhéht,
wenn das Zusammenwirken mit anderen uns in der Wahrnehmung unserer
eigenen Identitdt unterstiitzt.“** Entsprechend impliziert die aktive Teilhabe
u. a. auch gegenseitige Akzeptanz und Wertschatzung und das Aushalten
aber auch Lésen von Konflikten. Die Projekte ,Lubo aus dem All° und ,Klasse
2000° unterstltzen diesen Weg.

Lubo aus dem AllI' stellt ein Projekt zur Gewaltpravention in der
Schuleingangsphase dar. Es zielt auf die friihzeitige Fdrderung sozial-
emotionaler Kompetenzen, ,um Verhaltensstérungen und dem Entstehen
von Gewalt vorzubeugen und zugleich Lernmdglichkeiten zu
verbessern.” (S. 21) Zur Gesundheitsférderung sowie zur Sucht- und
Gewaltpravention wird das Projekt ,Klasse 2000 in allen Jahrgangsstufen
durchgefihrt und soll neben der Entwicklung einer positiven Einstellung zur
Gesundheit ,persdnliche und soziale Kompetenzen® (S. 21) férdern.

6.5.1.4 Religion(en) in der Schule

Die PGS ist eine ev. Bekenntnisgrundschule, die entsprechend konfessionell
gepragt ist, wobei darliber hinaus verankert wird, dass die Schule durch das
,christiche Prinzip der einladenden Offenheit gegentber anderen
Konfessionen, Religionen und Lebensentwirfen® (S.6) getragen wird.

Sowohl die Schilerzusammensetzung als auch der verankerte Umgang mit

%% Booth, Tony: Wie sollen wir zusammen leben? 2011. S. 13
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religidser Diversitat deuten darauf hin, dass dieses Prinzip konsequent
umgesetzt wird.

Der Religionsunterricht wird ,als eine tragende Saule in der bunten
Vielfalt“ (S. 15) verstanden. Diese bunte Vielfalt, das wurde bereits deutlich,
zeichnet sich im Kontext von Religionen und Weltanschauungen vor allem
dadurch aus, dass nur etwa 20 % der Lernenden evangelisch sind. Diese
Tatsache . flhrte zu verdnderten Konzepten bezlglich der Erteilung von
Religionsunterricht* (S. 15): Neben dem ev. Religionsunterricht wird an
dieser Schule auch kath. Religionsunterricht angeboten. Ersatzunterricht wird
nicht erteilt, bei der Anmeldung entscheiden die Eltern, ob das Kind am ev.
oder kath. Religionsunterricht teilnimmt.

Um die Chancen der religidsen Vielfalt zu nutzen, arbeitet die Schule in
konfessionell-kooperativen Teams und nutzt konfessionelle Kooperationen in
Projekten aber auch mit Kirchengemeinden. Dabei wird besonderer Wert
darauf gelegt, Unterschiede nicht zu nivellieren, sondern die Bildung einer
eigenen religidsen Identitdt durch die Verbindung von konfessionellem
Religionsunterricht und Uberkonfessionellen Begegnungen zu beglnstigen.
Auch die EKD pladiert dafir, ,das Trennende und das Gemeinsame in Rede
und Gegenrede, durch differenzierenden und kooperierenden Unterricht, in
getrennten Lehrgdngen und durch gemeinsame Lehrformen [...]* °%°
padagogisch umzusetzen, um so u.a. ,das Gemeinsame inmitten des

«%9%  Wie bereits bei anderen wiinschenswerten

Differenten zu stédrken
Vorstellungen wird auch in diesem Kontext die Handlungsebene nicht
ausgeklammert: Das Kennenlernen des ,Eigenen’ aber auch des ,Fremden
soll religibsse Wahrnehmungs- und Deutungskompetenzen starken und
Respekt sowie Toleranz gegentber unterschiedlichen Religionen und
Weltanschauungen férdern. Dartber hinaus soll der Ausbau einer dialogisch-
kommunikativen Kompetenz, die POHL-PATALONG als wesentlichen Aspekt
des interreligibsen Lernens benennt (vgl. Kap. 4.2.4.3), dadurch geférdert
werden. Dass hier der Fokus besonders auf Begegnungen liegt, zeigt sich

u. a. an vielfaltigen Fest- und Feierformen.

59 Evangelische Kirche in Deutschland (Hrsg.): Identitét und Versténdigung. 1997. S. 72
%% Evangelische Kirche in Deutschland (Hrsg.): Identitat und Verstandigung. 1997. S. 65
(Hervorhebung im Original)
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6.5.1.5 Feste und Feiern

Feste und Feiern gehéren an der PGS zum festen Bestandteil des
Schuljahres. Gottesdienste werden an der Grundschule vorwiegend zu
Festen des Jahresrhythmus gefeiert. Zur Einschulung der Erstklassler und
zur Verabschiedung der vierten Klassen wird ein ékumenischer Gottesdienst
in der ev. Christuskirche gefeiert. Das anschlieBende Fest mit Lernenden,
Lehrenden und Eltern findet in einem religiés neutraleren Raum, der
Schulturnhalle, statt. Die Teilnahme an Gottesdiensten ist nicht verpflichtend.
Sowohl zur ev. Christuskirche als auch zu 3 kath. Kirchen Dilmens bestehen
gute Kontakte, um ,die Kinder auch mit dem dortigen Angebot vertraut zu
machen.” (S. 62) Schulgottesdienste werden sowohl in der kath. St. Viktor-
Kirche als auch in der ev. Christuskirche gefeiert. Der Besuch verschiedener
Aktionen der ev. und kath. Gemeinden, wie Kinderbibeltage,
Krippenausstellungen und Adventsfeiern, zeigt die enge Kooperation mit den
Kirchengemeinden. Dartber hinaus werden die Kirchenrdume durch
Besichtigungen als Lernort genutzt, wobei z. B. auch Grabstatten und die
,Gedenkstatte der seligen Anna Katharina Emmerick **” in der HI.
Kreuzkirche” (S. 63) besichtigt werden.

Neben den konfessionsibergreifenden Begegnungen besucht der Pfarrer der
St. Viktorgemeinde die kath. Schilerinnen und Schiler der 3. Jahrgangsstufe
vor der Erstkommunion in der Schule. Die verankerte Zusammenarbeit der
PGS mit ev. und kath. Kirchengemeinden geht entsprechend deutlich Uber
reine Besichtigungen der Kirchen hinaus. Vielmehr zielt die Kooperation auch
in diesem Kontext darauf, Begegnungen zu ermdglichen, in einen Dialog zu
treten und ,Kirche* aktiv erleben zu kénnen.

Uber das Feiern von 6kumenischen Gottesdiensten und der engen
Zusammenarbeit mit den Kirchengemeinden hinaus, findet in der Schule ein
Adventssingen in der Eingangshalle statt, bei dem auch Darbietungen
einzelner Klassen aufgefihrt werden. Klassenintern werden Oster- und
Weihnachtsfeste gefeiert, zu denen haufig auch Eltern eingeladen werden.
Sowohl die Gestaltung der Gottesdienste als auch der genannten anderen

7 Die heilige Anna Katharina Emmerick war eine stigmatisierte Augustinerin. Sie starb im

Jahr 1824 im Dilmener Kloster Agnetenberg und wurde 2004 von Papst Johannes Paul I
seliggesprochen. Vgl. Schwaiger, Georg (Hrsg.): Mdnchtum, Orden, Kidster. 2003/Harbecke,
Heike: Selige Anna Katharina Emmerick. 2009
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Feste werden aktiv von Lernenden mitgestaltet, so dass von interreligiésen

Festen ausgegangen werden kann.

Die Verankerungen zum Schulkarneval, zu Spiel- und Sportfesten sowie zu
anderen Klassenfesten (z. B. Geburtstagsfeiern), deuten nicht auf eine
religidse Konnotation dieser Feste, sondern auf das Feiern von ,Festen fir
alle’ hin, die DAHLING-SANDER als Feierform deskribiert, bei der alle
Lernenden ernst genommen und inkludiert werden (vgl. Kap. 4.2.4.3.1). Auch
die taglichen Rituale zeichnen sich nicht durch eine religiése Pragung aus: In
vielen Schulklassen findet Montagsmorgens ein Erzahlkreis statt, darlber
hinaus kennzeichnen klasseninterne BegriBungs- und Verabschiedungs-

rituale den Beginn und das Ende des Schultages.

Insgesamt vereint diese Schule beim Umgang mit der religidés pluralen
Schulerschaft alle Aspekte des interreligiésen Lernens nach POHL-PATALONG,
wobei sich diese an der PGS auf das interkonfessionelle Lernen beziehen:
Der dsthetische Aspekt wird durch die Kooperationen mit den Kirchen, aber
auch durch die konfessionell-kooperative Struktur des Religionsunterrichts
unterstrichen. Die schulinternen und -externen Begegnungen, aber auch das
gemeinsame  Vorbereiten 6kumenischer Feste, sollen dialogisch-
kommunikative Kompetenzen der Lernenden férdern (dialogischer Aspekt).
Durch den konfessionellen ev. und kath. Religionsunterricht bekommen
Schilerinnen und Schiler darlber hinaus die Chance, ihr Wissen Uber
andere Religionen zu prifen und zu erweitern (inhaltlicher Aspekt). Die
schulinternen und -externen Kooperationen riicken den handlungsbezogenen
Aspekt in den Vordergrund, lassen Begegnungen zu und helfen, das ,Eigene
aber auch das ,Fremde’ in der Differenz wahrzunehmen. Die Erkenntnis,
,dass durch persénliche Begegnungen initiierte Lernprozesse produktiver
und nachhaltiger sind als reine Wissensvermittlung Uber die

“9%  scheint an dieser Schule konsequent

unterschiedlichen Religionen
(religions-)padagogisch umgesetzt zu werden. Dabei deuten die
Verankerungen darauf hin, dass erstrebens- und wlnschenswerte
Vorstellungen wie Toleranz, Respekt, Wertschatzung aber auch
wechselseitiges Vertrauen den Ausgangspunkt und die Grundlage des
Umgangs mit religiéser Diversitat darstellen. Der verankerte Umgang deutet

somit auf mehrere Verbindungen hin: Zum einen verandern sich die

%% Pohl-Patalong, Uta: Religionspadagogik. 2013. S. 139
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Schulkultur und die -organisation durch die Schilerinnen und Schdler, die die
Schule besuchen. Dies wird schulprogrammatisch, z. B. im Kontext des
Religionsunterrichts, explizit verankert. Zum anderen scheint religi6se
Bildung an dieser Schule immer im Nexus mit winschenswerten
Vorstellungen gedacht zu werden, indem diese durch fachliches Wissen,
Erfahrungen und gemeinsames Handeln erprobt und gelebt werden. ,Werte

« 599

[werden] padagogisch durch Erfahrung wirksam“®™, denn ,Wertebildung

kann nur gelingen, wenn Werte aus einer mit den Kindern geteilten

Lebensorientierung und Lebenspraxis erwachsen“®®

. Das Aufgreifen der
Lebenswelt der Lernenden scheint hier zentraler Ausgangspunkt des
verankerten Umgangs mit religidser Diversitat zu sein. Dies wird sowohl
schulintern als auch -extern genutzt, wobei weder religidse noch kulturelle
Gefuhle verletzt werden sollen.

Es bleibt zu fragen, warum diese Schule ihr sehr ausgebautes Konzept
hinsichtlich des Umgangs mit beiden christlichen Konfessionen sowie
Bekenntnislosigkeit nicht um religionstbergreifende Mdéglichkeiten erweitert.
Wie auch bei der Inklusion Lernender mit Behinderung(en) wirde sich dies
sowohl auf die schulischen Strukturen als auch auf die schulischen Praktiken

601 die Schule besuchen,

der PGS auswirken: Da 33 muslimische Lernende
wilrde die Mdglichkeit bestehen, neben ev. und kath. Religionsunterricht
auch islamischen Religionsunterricht zu etablieren. Fir die Schule kdnnte die
Erweiterung ihres Konzepts auch bedeuten, islamische Feste und Feiern ins
Schuljahr zu integrieren und/oder den regelméaBigen Besuch einer Moschee
unterrichtlich einzubinden sowie z. B. mit Imamen zu kooperieren. Ebenso
wie beim Feiern von Gottesdiensten kénnten auch islamische Feiern auf
freiwilliger Basis besucht werden. Von den so ermdéglichten Begegnungen
kénnten alle Beteiligten nur profitieren. Auf inhaltlicher Ebene kann u. a.

gefragt werden, ob der Ramadan zum Anlass genommen wird, den

%% Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hrsg.): Religion, Werte und
religidse Bildung im Elementarbereich. 2007. S. 5

Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hrsg.): Religion, Werte und
religidse Bildung im Elementarbereich. 2007. S. 6
%' |m Sinne eines inklusiven interreligivsen Umgangs miissen selbstverstandlich Lernende
aller Religionen und Weltanschauungen mitbedacht werden, um eine gleichwertige religiése
(Selbst-)Bildung aller Lernenden zu ermdéglichen. Hier werden beispielhaft erweiterte
Mdglichkeiten des interreligiésen Umgangs mit muslimischen Lernenden angedacht, da
diese an der PGS die drittstarkste Religionszugehorigkeit der Lernenden ausmachen
(vgl. Abb. 26). Darliber hinaus sei darauf hinzuweisen, dass es auch kein einheitliches
Islamverstandnis gibt, welches ebenso innerhalb einer Religionspadagogik mit
muslimischem Schwerpunkt aufgegriffen und mit beriicksichtigt werden muss. Vgl. dazu
Sarikaya, Yasar: Wege zu einer Islamischen Religionspadagogik. 2010
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Hintergrund des Fastenmonats im Unterricht thematisch aufzugreifen? Wird
muslimischen Heranwachsenden Mut gemacht, am Tag des Fastenbrechens
zuhause bei der Familie zu bleiben? Eine Religionspadagogik mit
muslimischem Schwerpunkt®® befindet sich noch in den Anfingen, die
Implikation kann jedoch ,Perspektiven fir Verstandigungsbereitschaft,
Offenheit, Toleranz und Respekt zwischen den Menschen und
Gesellschaften mit verschiedenen Religionen und Weltanschauungen [...]

eroffnen® 893

und die religibse Identitatsbildung der Heranwachsenden
beglnstigen. Darlber hinaus stellt interreligidses Lernen in den curricularen
Vorgaben des Faches islamische Religionslehre einen wichtigen Bestandteil
dar. ®* Dies zeigt, dass der Aspekt auch aus islamischer Perspektive
Bestandteil religidser Bildung ist.

Die hier nur angedeuteten Mdglichkeiten missen auch das schulische
Umfeld einbeziehen: Wie wirden sich z. B. Eltern dazu positionieren? Es
ware denkbar, dass die Entscheidung der muslimischen Eltern, ihr Kind an
einer ev. Grundschule anzumelden, auf eine religidse Uberzeugung und eine
Offenheit verweist, welche es zu férdern gilt. Auch die 6ffentliche Reaktion
auf eine so gestaltete ev. Schulkultur kénnte ambivalent sein, wenngleich ein
solcher Umgang mit religiéser Diversitat dem ev. Selbstverstandnis durchaus
entspricht, da dies ,ein nachbarschaftliches und dialogisches Verhaltnis zu
anderen Religionen und Weltanschauungen einschliet, nicht als
Unterstltzung einer — vermeintlichen — Einheit der Religionen, sondern als
Bereitschaft, sich gerade angesichts bleibender Differenzen dem Prozess der

wechselseitig kritischen Auseinandersetzung in Toleranz und Respekt flr

%2 Hier wird in Anlehnung an WEIBE bewusst nicht von Islamischer Religionspadagogik
gesprochen, sondern von Schwerpunkten innerhalb der Religionspadagogik. Eine solche
Bezeichnung ,kénnte auch ein Zeichen sein, dass bei allen wertzuschatzenden
Unterschieden das Gemeinsame so groB ist* (vgl. WeiBe, Wolfram: Gemeinsame
Forschungshorizonte islamischer und christlicher Religionspadagogik. 2012. S. 97), dass auf
eine grundlegende Unterscheidung innerhalb der Religionspadagogik verzichtet werden
kénnte. Eine entsprechende Entwicklung zeichnet sich innerhalb der ev. und Kkath.
Religionspadagogik im Kontext von Pluralitdt bereits ab (vgl. Kap. 4.2.4.2) und kann
semantischer Ausdruck des ,Gemeinsamen inmitten des Differenten” (vgl. Kirchenamt der
Evangelischen Kirche in Deutschland (Hrsg.): Identitdt und Verstandigung. 1997. S. 65
(Hervorhebung im Original)) sein. Dabei geht es nicht um die Nivellierung des Differenten,
als vielmehr darum, gegenseitige (Denk-)AnstéBe zum Anlass und zum Ziel
religionspadagogischer (Weiter-)Entwicklung und religionspadagogischen Handelns zu
erklaren.

%93 Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Islamischer Religionsunterricht. 2014. S. 8

604 Vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Islamischer Religionsunterricht. 2014
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den Anderen auszusetzen“®%®

. Eine solche wechselseitige Auseinander-
setzung kann durch das gemeinsame Feiern islamischer Feste beglnstigt
werden. Nicht nur die Einfihrung islamischen Religionsunterrichts, sondern
auch eine interreligiése Schulkultur kénnte die kulturelle und religitse
Identitdt muslimischer Lernender fbérdern und starken aber auch

,separationistische Tendenzen®“®%®

reduzieren. Ein erweiterter Umgang mit
religidbser Diversitat unter Einbezug einer Religionspadagogik mit
muslimischem Schwerpunkt kann nicht zuletzt auch zu Veranderungen des
bereits etablierten religionspadagogischen Handelns mit ev. und kath.
Schwerpunkten an der PGS fihren und damit u. U. auch Veranderungen des
ev. und kath. Religionsunterrichts bedeuten.®%’

Der Anspruch der Wahrung religiéser und kultureller Geflhle, den die
Akteure der Schule bereits als Leitgedanken im Schulprogramm formulieren,
kdénnte so weiter ausgebaut werden. Aufgrund des ev. Selbstverstandnisses
und der bereits umfangreichen Berlcksichtigung des konfessionsiber-
greifenden Lernens aber auch dem Umgang mit Bekenntnislosigkeit, kann
der Schule zur (Weiter-)Entwicklung interreligidser Konzepte nur Mut
gemacht werden. Das verschriftlichte Selbstverstandnis der Schule deutet
darauf hin, dass sich ein solcher Umgang hervorragend mit ihren Zielen und

Uberzeugungen zusammendenken lassen wiirde.

6.5.1.6 Zusammenfassendes Fazit

~Jedem Schiler, jeder Schilerin soll das Geflhl vermittelt werden ein
wichtiger Teil der Klassengemeinschaft zu sein. [...] Religidse oder kulturelle
Identitaten dirfen [...] nicht verletzt werden.” (S. 43f) Die ev. Stadtteilschule
hat die vielfaltig plurale Schilerschaft zum Ausgangspunkt der Gestaltung
der Schulkultur gemacht. Dabei werden die resultierenden Chancen und
Méglichkeiten hinsichtlich beider Inklusionsaspekte in besonderem MalBe
genutzt. Inklusion wird nicht eindimensional auf einen Aspekt bezogen,
sondern auf unterschiedliche Aspekte von Vielfalt, wodurch zugleich auch die
Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiler aufgegriffen wird. Dies spiegelt
sich nicht nur in der Unterrichtsorganisation und dem Bildungsverstéandnis

%9 Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hrsg.): Kirche und Bildung. 2009.
S. 59

%% Usluca, Haci-Halil: Islamischer Religionsunterricht in Deutschland. 2011. S. 42

%7 vgl. WeiBe, Wolfram: Gemeinsame Forschungshorizonte islamischer und christlicher
Religionspadagogik. 2012
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wider, sondern gleichermaBen auch in schulinternen und -externen
Kooperationen. Im Kontext der Inklusion Lernender mit Behinderung(en)
werden die Chancen der Zusammenarbeit zwischen Fdérderschul- und
Regelschullehrenden genutzt und in die Unterrichtspraxis integriert. Dabei
kommt der Individualisierung von Lernprozessen aber auch individuellen
FérdermaBnahmen ein besonderer Stellenwert zu, wobei auch dieser Aspekt
nicht auf Lernende mit Beeintrachtigungen beschrankt wird. Besondere
Begabungen werden im Unterricht sowie im OGA gefordert und geférdert,
FérdermalBnahmen fir Lernende mit DaZ werden sowohl schulintern als
auch -extern angeboten. Die manifestierte Zusammenarbeit mit Beratungs-
und Diagnosestellen, Therapeuten, Psychologen und eine regelmaBige
Sprechstunde des Jugendamtes flir Lehrende komplettieren den
professionellen Umgang mit Vielfalt.

Der Umgang mit religiéser Diversitat zeichnet sich nicht nur durch die
Vermittlung von Wissen dber Religionen und Weltanschauungen aus,
sondern durch inner- und auBerschulische Begegnungen. Neben religids
konnotierten Festen und Feiern im Jahresrhythmus werden Feste fir alle
gefeiert, bei denen keine Religion im Vordergrund steht. Zusammen mit der
fakultativen Teilnahme an Gottesdiensten wird dadurch die Mdglichkeit einer
Distanzierung erd6ffnet, die unbedingter Bestandteil religiéser Bildung ist.
Auch aus religionspadagogischer Perspektive ist ein so gestalteter Umgang
mit religiéser Vielfalt padagogisch und theologisch sinnvoll, denn ,in einer
solchen Lernsituation verbietet sich eine christliche Erziehung in Form einer
weltanschaulich-religids geschlossenen christlichen ,Pragung’, die alle
Schilerinnen und Schiler gleichermaBen erfassen will. Ein solches
Erziehungsverstandnis ware aus evangelischer religionspadagogischer Sicht
grundsatzlich theologisch und padagogisch bedenklich. Es widersprache den
Wegen zu miindigem Glauben wie dem Sinn kritischer Bildung.“®®® Die
umfangreichen konfessionslibergreifenden Konzepte zeigen, dass die Schule
den Fokus hinsichtlich religiéser Diversitat vorwiegend auf konfessionelle
Kooperationen legt. Die angedeuteten Erweiterungsméglichkeiten der bereits
etablierten Konzepte lieBen sich jedoch sehr gut mit dem ev.

Selbstverstandnis sowie den Leitzielen der Schule zusammendenken.

%98 Evangelische Kirche in Deutschland (Hrsg.): Identitat und Verstandigung. 1997. S. 67
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Die zugrunde liegenden verankerten winschens- und erstrebenswerten
Vorstellungen, durch die die Schulkultur gepragt ist, ziehen sich durch das
gesamte schulische Handeln. Dabei stellt gegenseitiges Vertrauen die
Grundlage dar, um Partizipation und Konfliktfahigkeit zu erproben und
Toleranz, Wertschatzung sowie Respekt gegentber der Unterschiedlichkeit
jedes Menschen zu entwickeln. Die Verankerungen deuten darauf hin, dass
das Recht auf Unterschiedlichkeit, die Nutzung der sich daraus ergebenden
Chancen und das Erproben und Leben zugrunde liegender erstrebenswerter
Vorstellungen zentrale Bestandteile der Schulkultur der PGS sind. Diese
scheinen sich positiv auf den Umgang mit den unterschiedlichen Aspekten
von Vielfalt auszuwirken. Der verankerte Wunsch, eine Schulkultur zu haben,
die die zugrunde liegenden Werte explizit mit dem ,produktiven Umgang mit
Differenzen” (S. 20) nektiert, unterstreicht dies.

Dass diese keinesfalls eine ,Schulkultur ohne Schiiler®® darstellt, wird durch
die hohe Schulerpartizipation sowie durch die Ausrichtung der Schulkultur an
der (schulischen) Lebenswelt, wie z.B. der Schilerzusammensetzung,
unterstrichen. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass sowohl inklusive
Strukturen als auch inklusive Praktiken durch die vielféltig plurale
Schulerschaft beeinflusst werden. Wilnschens- und erstrebenswerte
Vorstellungen scheinen dabei nicht nur in einer Wechselwirkung zu stehen,
sondern eine deutlich hervorgehobene Bedeutung zu haben. Insbesondere
der Verweis auf die veranderten Konzepte zum Religionsunterricht aufgrund
der Schilerzusammensetzung kdnnte die Wirkungsrichtung dieses Nexus
andeuten.

6.5.2 Schule fiir Circuskinder in NRW®'°

Das Leben von Circusfamilien zeichnet sich vom Friihjahr bis zum Herbst
u. a. durch haufig wechselnde Spielorte aus, so dass Ortswechsel zum
alltaglichen Leben gehdren. Die ,mobile Lebenspraxis ist [...] durch eine

«611

lediglich temporare Sesshaftigkeit gekennzeichnet*®' . Fir die schulische

Laufbahn der Kinder aus Circusfamilien bedeutet dies den Besuch von

%9 Helsper, Werner et al.. Entwirfe zu einer Theorie der Schulkultur und des
Schulmythos.1998. S. 52/Vgl. auch Kap. 5.6

®1% Die Schule fiir Circuskinder ist in der Tragerschaft der ev. Kirche im Rheinland. Bei den
bisherigen Gesamtanalysen wurde diese Schule aufgrund ihrer besonderen Organisation
nicht bericksichtigt.

®" Schroeder, Joachim: Schulen fiir schwierige Lebenslagen. 2012. S. 52
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jahrlich bis zu 50 unterschiedlichen Schulen, so dass auch wechselnde
Lehrkrafte und Lerngruppen zum Schulbesuch gehdren. Reisetage, aber
auch die unterschiedlichen Schulferienzeiten in den Bundeslandern, ,kénnen
dazu fuhren, dass sich die tatsdchliche Unterrichtszeit bis zu 40 %
gegeniiber der Ublichen Zeit verringert“®'?. Durch die daraus resultierende
Diskontinuitat der Lernprozesse und -inhalte werden einige Inhalte oft
doppelt, andere gar nicht gelernt. Aufgrund des immer nur kurzen Besuchs
von Circuskindern an einer Regelschule werden diese dartber hinaus eher
als ,Gaste* gesehen und ihr Unterrichtsbesuch (auch) ,padagogisch oft zur

Attraktion, gar Sensation“®™

genutzt. Der Zugang zu Bildung ist dadurch far
Circuskinder nicht nur deutlich erschwert, sondern auch nicht gleichwertig.
,Die Schule der Moderne ist eine Institution der Sesshaften.®™ Nicht zuletzt
aufgrund dieser Tatsache ist die schulische Bildung beruflich Reisender oft
gering und zeichnet sich haufig durch fehlende Schulabschlisse aus. Auch
Analphabetismus ist weit verbreitet. > Schule wird oft ,als Ort des
Misserfolges und des Versagens® (S. 3) erlebt. Nicht nur die Schulpflicht,
sondern vor allem auch das Recht auf Bildung gilt auch fur Kinder beruflich

Reisender, ist jedoch durch die Mobilitat deutlich erschwert.®'®

,Die Schule fur Circuskinder in NRW verwirklicht flr ihre Schilerinnen und
Schiler [dieses] Recht auf chancengleiche Bildung.” (S. 2) Sie ist die einzige
nordrhein-westfélische Schule fiir Kinder aus Circusfamilien.®’” Die Schule
wurde 1994 gegrindet besteht aus 15 Unterrichtsmobilen, einem Minimobil
und 12 Schuleinheiten, die von Circussen mitgezogen werden. Die Schule fr
Circuskinder (SfC) hat weder ein festes Schulgebaude noch einen festen Ort
und ist damit ideal auf die Mobilitéat der Schulerinnen und Schiler eingestellt:
Insgesamt reisen 32 Lehrende ,jihren‘ Circussen stets hinterher”,
entsprechend ist die Schule ,gleichzeitig an allen Ecken NRWs

®'2 Europaisches Parlament (Hrsg.): Die Lage der Zirkusse in den EU-Mitgliedstaaten. 2003.

S. 43

®'% Schroeder, Joachim: Schulen fiir schwierige Lebenslagen. 2012. S. 55

%% Schroeder, Joachim: Schulen fiir schwierige Lebenslagen. 2012. S. 44

%1% vgl. Europaisches Parlament (Hrsg.): Die Lage der Zirkusse in den EU-Mitgliedstaaten.
2003

®® vgl. auch Hallwirth, Uta: Heterogenitit bejahen — Anregungen aus der Praxis
evangelischer Schulen. 2012

®7 In Hessen gibt es seit dem Jahr 2010 die ,Schule fiir Kinder beruflich Reisender’, die vom
evangelischen Verein fir Innere Mission in Nassau getragen wird. Vgl. Evangelischer Verein
fir Innere Mission in Nassau: Schule fir Kinder beruflich Reisender. Abrufbar unter:
http://www.schule-fuer-reisende-kinder.de) NRW und Hessen (im Gebiet der ev. Kirche in
Hessen und Nassau) sind die einzigen Bundeslander der Bundesrepublik, die solche
Schulen realisiert haben.
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unterwegs.” (S.5) Das Kollegium besteht aus Grundschul-, Sekundarstufen-
und Fdérderschullehrenden. Dass auch Lehrende der Sekundarstufe | an
dieser Schule arbeiten, liegt daran, dass die SfC von Kindern und
Jugendlichen im Alter von 5 bis 18 Jahren besucht wird. Sie ist ,eine
Gesamtschule von der vorgezogenen Eingangsstufe bis hin zum mittleren
Abschluss mit Integration von zielgleich und zieldifferent zu unterrichtenden
Kindern.“ (S. 4) Fir die Lehrenden bedeutet dies mehreres: Die gleichzeitige
Beschulung von Grundschullernenden und Schilerinnen und Schilern der
Sekundarstufe | in allen Fachern entspricht nicht dem normalen
Ausbildungsprofil von Lehrerinnen und Lehrern. RegelmaBige ,Fortbildungen
zu unterschiedlichen Fachern und péadagogischen Fragestellungen
professionalisieren [deswegen] stédndig die Arbeit der Lehrkrafte.” (S. 7)
Dariber hinaus gibt es kein gewdéhnliches Lehrerzimmer und auch der
persénliche Austausch mit dem Kollegium gehdrt nicht zum Schulalltag.
Alternativ gibt es an dieser Schule ein virtuelles Lehrerzimmer sowie eine
ganztdgige Konferenz ein Mal im Monat. Insgesamt besteht eine enge
Zusammenarbeit innerhalb des Kollegiums. Gegenseitige Beratung, der
Austausch von bewahrten Unterrichtskonzepten und ausschlieBlich
demokratisch  gefallte  Entscheidungen  unterstreichen dies. Die
schulprogrammatischen Verankerungen deuten darauf hin, dass diese
Strukturen  sich insbesondere  aufgrund  des  anspruchsvollen

Anforderungsprofils etabliert haben.

6.5.2.1 Voraussetzungen und Unterrichtsorganisation des Lernens
auf dem Circusplatz

Insgesamt lernen 202 Schilerinnen und Schuler aus 82 unterschiedlichen
Unternehmen in und mittels der Circusschule. Nicht alle davon lernen
tatsachlich in einem der Schulwagen, sondern nutzen die Mdglichkeit des
Fernlernens. Diese Schilerinnen und Schuler erhalten Lernpakete und
Unterricht im virtuellen Klassenzimmer. Die Kinder und Jugendlichen eines
Circusses lernen an 2-3 Tagen gemeinsam im Schulmobil.®'® Daraus ergibt
sich eo ipso eine alters- und leistungsheterogene Lerngruppe. Die Kinder
sind i.d. R. ,von klein auf in das Circusprogramm und den Circusalltag

®® Fiir eine ausflihrliche Darstellung der unterschiedlichen Lernkonzepte empfiehlt sich
Schwer, Annette: Raum fir individuelles und selbsttatiges Lernen. 2010
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eingebunden® und bringen ,zum Teil herausragende artistische, musische
und darstellerische Leistungen, sowie Uberdurchschnittlich viele praktische
Fahig- und Fertigkeiten im technischen und hauswirtschaftlichen Bereich
mit.“ (S. 3) Im Vergleich mit einer normalen Schule verschiebt sich an der
SfC die Vielfalt der Lernenden: Wohingegen Lernende an einer Schule fir
Sesshafte in weitestgehend altershomogenen Lerngruppen zusammen
lernen, sich jedoch die private Lebenswelt z.T. gravierend unterscheidet,
stammen alle Kinder einer Lerngruppe an der SfC aus dem gleichen sozialen
Umfeld (demselben Circus) und teilen einen Grof3teil der privaten aber auch
unternehmerischen Lebenswelt. Sie leben alle ,in einem engmaschigen
sozialen Netz in der GroBfamilie.” (S.3) Das impliziert automatisch, dass
verwandte Schulerinnen und Schiiler im Schulwagen zusammen lernen. Im
Schulmobil erleben die Kinder eine ,Parallelwelt” (S. 3): ,Beim Circus gehort
allen alles” (S. 3), in der Schule aber hat jedes Kind seinen eigenen Platz mit
seinen eigenen Sachen; Regeln werden gemeinsam festgelegt. ,Es wird Zeit
eingeraumt, um Kind zu sein, Probleme zu besprechen, Konflikte verbal zu
l6sen, zu erzahlen, zuzuhdren.” (S. 3) Konfliktfahigkeit und Verantwortung
werden dadurch geschult und erprobt.

Die Alters- und Leitungsheterogenitat der Lerngruppen erfordert ein
Umdenken von klassischen zu stark individualisierten Unterrichts- und
Lernformen. Aufgrund dessen wird an der Schule mit einem Bausteinkonzept
gearbeitet, welches sich ,an den besonderen Bedirfnissen und der
Lebenswelt der Circuskinder® (S. 4) orientiert. Tages- und Wochenplane
gehdéren zum Unterrichtsalltag, der weitestgehend von den Lernenden selbst
festgelegt wird, ebenso wie der Zeitpunkt von Leistungskontrollen. Eine
Zugehdrigkeit zu einer Klassenstufe gibt es nicht. Ein so gestaltetes Lernen
erm@glicht und erfordert ein hohes MaB an Selbststandigkeit, aber auch an
Kontinuitat. Besonderer Wert wird dabei auf die AnknUpfung an die
gemeinsame Lebenswirklichkeit der Circuskinder gelegt, ,zum Beispiel ist im
Fach Gesellschaftslehre der Bereich ,Geschichte des Circus’ ein integraler
Bestandteil, [...] mathematische Aufgaben stammen haufig aus dem
circensischen Bereich.” (S.4) Die Fo6rderung und Forderung von
Begabungen und Neigungen ist in diesen Lehr- und Lernformen ebenso
zentral, wie das Ziel, Lernende zu selbststandigem, kritischem Denken und
verantwortlichem Handeln zu befahigen. Das hohe MaBB an
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Selbstbestimmung erfordert darlber hinaus Selbststandigkeit und die
Ubernahme von Verantwortung hinsichtlich des eigenen Lernprozesses.
Beide Aspekte gewinnen insbesondere an den Tagen an Relevanz, an
denen die Schulmobile nicht vor Ort sind: Umfangreiche Lernpakete miissen
von den Schilerinnen und Schilern trotz ,der hohen Alltagsanforderungen
[...], zu den widrigsten Zeiten, an den seltsamsten Orten und ohne
schulische Unterstitzungsmaoglichkeit* (S. 3) selbststandig erledigt werden.
Dass dies als ,eine der groBten Leistungen® (S. 3) der Lernenden verankert
wird, zeigt die Empathie aber auch die Anerkennung, die ihnen
entgegengebracht wird.

Insgesamt verankert die Schule ,ein positives Arbeitsklima“ (S. 5), das u. a.
darauf zielt, dass sich die Schilerinnen und Schiler mit der Schule
identifizieren kénnen. Die in hohem MaBe individualisierten Lehr- und
Lernformen, die nicht nur Selbststandigkeit, Verantwortungsbewusstsein und
Teilhabe fordern und férdern, ermdglichen eine ganzheitliche Bildung, die
sich konsequent an der Lebenswirklichkeit und den Bedurfnissen der

Lernenden orientiert.

6.5.2.2 Lernchancen am Wegesrand

Die engste Kooperation pflegt die SfC mit den Circusunternehmen selbst.
Eltern sind jederzeit im Schulmobil willkommen, Elterngesprache finden
entweder dort oder im Wohnwagen der Eltern statt. Entsprechend ist stets
ein Austausch zwischen Lehrenden und Eltern wahrend des Unterrichtstages
moglich. Schulfeste werden von Eltern, Lernenden und Lehrenden
gemeinsam gestaltet und finden im Circuszelt statt. Die Schulfeste sollen
nicht nur das Schulleben widerspiegeln, ,sondern férdern auch die
Beziehung der Circusse untereinander und die Beziehung der Schule zum
Circus.” (S.6) In diesem Rahmen wird circensisches und schulisches
Kdnnen verbunden, indem z. B. kleine Darbietungen der Schulerinnen und
Schiler zum Programm gehéren. Eine religidse Konnotation dieses Festes
ist nicht verankert, was darauf deutet, dass dies ein Fest fur alle ist, bei der
keine Religion im Vordergrund steht.

Wenn zwei Circusse nicht weit voneinander entfernt stehen, werden

gemeinsame Projekte realisiert oder Ausfllige organisiert.
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AuBerschulische Kooperationen und Lernorte richten sich immer nach dem
jeweiligen Standort, aber z. B. auch nach der Witterung. Ebenso wie der
Circusplatz flexibel und spontan fir das Unterrichtsgeschehen genutzt wird,

werden auch auBerschulische Lernchancen da genutzt, wo sie sich ergeben.

Durch ,regelmaBige Benefizveranstaltungen im Circuszelt® haben sich
dartiber hinaus Kontakte zu Klnstlern und ,Persénlichkeiten des &ffentlichen
Lebens (S. 6) entwickelt, die die |dee der Schule mittragen.

6.5.2.3 Zusammenfassendes Fazit

Die Schule flr Circuskinder passt sich in jeder Hinsicht an die Circuskinder
an und versteht sich als Partner der Circusse, die ,die Circusfamilien auch in
der gesellschaftlichen Vertretung ihrer Interessen unterstitzt.“ (S. 2) Mobile
Klassenzimmer, individualisierter Unterricht und lebensweltbezogene Inhalte
zeichnen diese Schule in besonderem MaBe aus. Die weitestgehend
selbstbestimmten und -organisierten Lernprozesse, innerhalb derer auch die
Verantwortung fir den Zeitpunkt der Leistungskontrollen bei Lernenden liegt,
entsprechen inklusiven Unterrichtsformen. In solchen Unterrichtssettings
werden alle Lernenden je nach Begabung und Neigung bestmdglich
geférdert und gefordert, das jeweilige Lerntempo akzeptiert und jeder
Lernende ernst genommen. Vertrauen, Verantwortung, Selbststandigkeit und
Teilhabe stellen grundlegende wiinschenswerte Vorstellungen dar, die die
Schulkultur pragen. Die Schulkultur dieser ev. Ersatzschule orientiert sich an
den Bedurfnissen und Lebensumstéanden ihrer Schilerinnen und Schiler.
Inklusive Strukturen und Praktiken stellen feste Bestandteile der verankerten
Kultur dar. Neben dem Unterricht im Schulmobil bekommen Lernende
Lernpakete fir die unterrichtsfreie Zeit, z.T. findet Unterricht in virtuellen
Klassenzimmern statt, um die kontinuierliche Bildung zu sichern. Bei dieser
Art des selbststandigen Lernens zeigen sich die Verbindungen zu
wilnschenswerten Vorstellungen besonders: Sowohl auf der Seite Lehrender
als auch auf der der Lernenden muss Vertrauen die Basis darstellen.
Verantwortung flr den eigenen Lernprozess sowie Selbststandigkeit sind
zwingende Voraussetzung fir das erfolgreiche Lernen an der Schule fir
Circuskinder. Dass die Heranwachsenden diese Lernpakete unter
unterschiedlichsten rdumlichen und zeitlichen Bedingungen sowie in der

besonderen Alltagssituation erledigen und sich ,auf Schule einlassen” (S. 3),
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ist eine enorme Leistung. Dies deutet darauf hin, dass diese mobile
Schulform, vielleicht gerade durch die Anpassung und das Ernstnehmen der
Lernenden, besonders motivierend und lernférderlich ist.

Viele winschenswerte Vorstellungen missen aufgrund der Lebensform der
Circuskinder an dieser Schule nicht explizit verankert werden. Teamfahigkeit
aber z. B. auch Gemeinschaft erleben die Kinder und Jugendliche von klein
auf. U. a. die frihe Ubernahme von Verantwortung kénnte ein Grund dafiir
sein, dass explizit verankert wird, dass ,Zeit eingeraumt [wird] um Kind zu
sein.” (S. 3) Dies exemplifiziert die Anpassung der schulischen Arbeit an die
Bedurfnisse der Lernenden. Und auch fir die Schule selbst ist ,standiges
Lernen auf dem Weg zu einer guten Schule flr Reisende ein zentrales
Standbein.” (S.7) Die SfC muss eigene Wege entwickeln, ,da es keine
,adaquaten’ Vorbilder im bestehenden Schulsystem gibt.” (S. 7)

Mit ihrem auBergewdhnlichen Konzept ermdglicht sie chancengleiche
Bildung fur Kinder beruflich Reisender. Die enge Kooperation mit den
Circusfamilien und deren gesellschaftliche Interessensvertretung deuten
darauf hin, dass diese Schule nicht nur auf die Férderung und Forderung von
Circuskindern zielt, sondern auch das familidre Umfeld im Blickfeld ist. Da
alle Kinder und Heranwachsenden eines Unternehmens diese Schule
besuchen und es keinen einheitlich festgelegten Facherkanon im
Klassenverband gibt, ist hier weder die Frage nach den konkreten
sonderpadagogischen  Unterstitzungsbedlrfnissen noch  nach  der
Religionszugehdérigkeit von Relevanz. Es entspricht der besonderen Situation
dieser Schule, dass neben dem Schulfest keine weiteren Feste oder Rituale
verankert sind. Das Schulfest als fester Bestandteil des Schullebens wird
zum Fest fir alle: Eltern, Lehrende sowie Schulerinnen und Schiler sind
willkommen, schulisches Wissen steht ebenso im Fokus wie circensische
Darbietungen. Entsprechend zeigt sich auch an dieser Stelle die enge
VerknUpfung von schulischer und privater bzw. unternehmerischer Welt.

Innerhalb des Schulprogramms wird kein expliziter Bezug zur religidsen
Pragung dieser Schule hergestellt. Wird jedoch das Bildungsverstandnis der
Schultragerin (ev. Kirche im Rheinland (EKIiR)) betrachtet, zeigen sich diese
implizit umso deutlicher: Bildung wird in besonderem MaBe als Bildung flr
alle verstanden. Das Ziel, jedem Kind ,ein HoéchstmaB an
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«619

Bildungsgerechtigkeit [zu] ermdglichen impliziert auch, dass ,kein Kind,

kein Jugendlicher und kein Erwachsener [...] als bildungsfern oder nicht

mehr bildungsfahig verloren gehen® %

soll. Im Sinne dieser Bildungs-
gerechtigkeit soll sich der Abbau von Benachteiligungen auf alle Formen
dieser beziehen. Die Auseinandersetzung mit und der Einbezug von
Jlebensdienlichen Inhalten®, die der Orientierung des Individuums dienen,
,verlangt Kompetenzen, die Uberprifbares Wissen und Kénnen beinhalten,
aber eben auch mehr als das“®®'. Dass diese Aspekte in der SfC in NRW in
besonderem MalBe umgesetzt und realisiert werden, wurde im Laufe dieses
Kapitels deutlich. Dies ist eine Schule fiir alle Circuskinder, deren Recht auf
und Teilhabe an Bildung durch die Schule fiir Circuskinder deutlich gesteigert
wird. Die SfC ist die einzige ev. Schule in landeskirchlicher Tragerschaft in
NRW, die sich auch auf die Primarstufe bezieht. Dass sich die EKIiR fir ein
solches Schulkonzept entschieden hat, zeigt, dass das zugrunde liegende
Bildungsverstandnis und die damit verbundenen Ziele konsequent realisiert
werden sollen. So hélt die EKIR auch ,Inklusion flr einen Schlissel zu mehr
Bildungsgerechtigkeit [...] und ist davon Uberzeugt, dass sich die Qualitat von
Bildung verbessert, wenn sie als inklusive Bildung neu verstanden und
gestaltet wird“¢?2.

Das ,Bekenntnis’ zu Bildungsgerechtigkeit, gleichwertigen Zugangen und
dem Abbau von Benachteiligung auf allen Ebenen spiegelt sich in der
Schulorganisation sowie in den schulischen Strukturen und Praktiken wider.
Auch wenn das Evangelisch-Sein im Programm nicht explizit benannt wird,

zeigt sich darin das Evangelische der Schule in besonderem Maf3e.

®'% | andeskirchenamt der Evangelischen Kirche im Rheinland (Hrsg.): Orientierungen der
Evangelischen Kirche im Rheinland fiir die aktuelle Bildungsdiskussion. 2009. S. 3

620 | andeskirchenamt der Evangelischen Kirche im Rheinland (Hrsg.): Orientierungen der
Evangelischen Kirche im Rheinland fir die aktuelle Bildungsdiskussion. 2009. S. 7

621 | andeskirchenamt der Evangelischen Kirche im Rheinland (Hrsg.): Orientierungen der
Evangelischen Kirche im Rheinland fir die aktuelle Bildungsdiskussion. 2009. S. 4

*2? Landeskirchenamt der Evangelischen Kirche im Rheinland (Hrsg.): Auf dem Weg zu
einem inklusiven Bildungsversténdnis. 2011. Einflhrung. Abs. 6, Z. 2f
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7 Werte und Inklusion — ein Fazit in 6 Thesen

Inklusion stellt ein komplexes Konzept dar, welches das Recht auf die
Verschiedenheit von Menschen fokussiert und sich u. a. auf den schulischen
Bereich bezieht. Seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention
im Jahr 2009 ist (nicht nur) schulische Inklusion von Menschen mit
Behinderung(en) obligatorisches, politisches Postulat in der Bundesrepublik.
Hinsichtlich der Schulbildung ist besonders Art. 24 von Relevanz, in dem das
Recht auf Bildung explizit auf Menschen mit Beeintrachtigungen bezogen
wird. Die Gewahrleistung eines inklusiven ,Bildungssystems auf allen

“623 soll u.a. Chancengleichheit und Teilhabe ermdglichen. Das

Ebenen
Inklusionskonzept geht jedoch weit Uber den Bezug auf Menschen mit
Behinderung(en) hinaus, indem es auf Vielfalt hinsichtlich unterschiedlicher
Aspekte bezogen ist. Neben der Pluralitédt unterschiedlicher Behinderungen
schlieBt Inklusion alle Formen von Unterschiedlichkeit ein, entsprechend ist
inklusive Padagogik eine Padagogik der Vielfalt, die auch religiése Diversitat
impliziert (vgl. Kap. 3). Inklusion als wertegeleitetes Konzept bedeutet ,in
erster Linie, bestimmte Werte in Bildung und Erziehung in die Tat
umzusetzen. Es ist ein Bekenntnis zu bestimmten Werten, das den Wunsch
entstehen lasst, Ausgrenzungen zu Uberwinden und Inklusion
voranzutreiben“®?,

Werte stellen, im Gegensatz zu Normen, keine expliziten Verhaltensregeln
dar. Als Vorstellungen des Winschens- und Erstrebenswerten implizieren
Werte eo ipso individuelle und kollektive Dimensionen. Werte resultieren
immer aus Wertungen, indem Menschen Dingen und/oder anderen
Menschen einen Wert zuschreiben. Kulturelle Geflige sind dabei fur die
Wertebildung Heranwachsender von essenzieller Bedeutung: Die explizite
aber auch implizite Weitergabe winschens- und erstrebenswerter
Vorstellungen innerhalb dieses Werteraums, z. B. durch Regeln, Normen und
Praktiken, pragen individuelle Wertvorstellungen, und beeinflussen so auch
die Identitédtsbildung Heranwachsender. Entsprechend sind die
erstrebenswerten Vorstellungen stets in einer Wechselwirkung zwischen

individueller Praferenz und kultureller Pragung angesiedelt (vgl. Kap. 2.3).

%23 Jbereinkommen Uber die Rechte von Menschen mit Behinderungen. 2008. Art. 24 (1)
%24 Booth, Tony: Wie sollen wir zusammen leben? 2011. S. 9
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Schulische Bildung soll tber die fachspezifische Bildung hinaus gehen und
u.a. auch die Ausbildung inter- und intrapersoneller Kompetenzen
beinhalten, so dass Identitétsbildung zum schulischen Bildungsauftrag z&hlt.
Die bei der Identitat implizierten Selbst- und Fremdbilder von Menschen sind
im Kontext der Inklusion Lernender mit Behinderung(en) aber auch beim
Umgang mit religiéser Diversitat relevant (vgl. Kap. 2.3 und 5.1).

Viele Definitionen des Begriffs ,Kultur’ verweisen auf die Existenz zugrunde
liegender Werte, die in der entsprechenden Kultur von besonderer Relevanz
sind. ® Nach GerHARDS und HOLSCHER tangieren kulturelle Werte und
Normen die Denk- und (Welt-)Interpretationsmuster der Akteure, die

“626 gind. Schulen stellen damit

wiederum ihrerseits die ,Trager [...] von Kultur
Subkulturen dar, die durch bestimmte Vorstellungen des Erstrebens- und
Winschenswerten gepragt sind (vgl. Kap. 5.3). Heranwachsende verbringen
zunehmend mehr Zeit in diesem Werteraum, so dass die Schule nicht nur
Lern-, sondern auch Lebensraum ist. Die ,Reproduktion kultureller

Sinnsysteme* %7

verdeutlicht nicht nur die Relevanz der jeweiligen
Schulkultur, sondern auch den engen Zusammenhang mit Werten. Ebenso
wie Inklusion, spiegelt sich auch Kultur in allen Bereichen von Schulen wider.
(Schul-)Kultur stellt ein gemeinsames Wertesystem dar, welches ,von
Akteuren gemeinsam geteilt und zur Interpretation von Welt* genutzt wird“®?®,
wobei eine Wechselwirkung zwischen den Individuen und der Kultur besteht,
auch wenn die Wirkungsrichtung nicht eindeutig festgestellt werden kann.®%

Inklusive Schulkultur zeichnet sich dabei insbesondere durch zugrunde
liegende inklusive Werte aus, zu denen u.a. Teilhabe, Vertrauen und
Anerkennung von Vielfalt zahlen.®® Es gibt keine Schule ohne Schulkultur

(vgl. Kap. 5.3).

625 \igl. Wehler, Hans-Ulrich: Deutsche Gesellschaftsgeschichte. 1989/Rousseau, Denise:
Assessing organizational culture. 1990/Gerhards, Jirgen et al.: Kulturelle Unterschiede in
der Europaischen Union. 2006

®26 Gerhards, Jiirgen: Kulturelle Unterschiede in der Europaischen Union. 2006. S. 19

®27 \ygl. Dobert, Hans: Schule. 2009. S. 759

°28 Gerhards, Jiirgen et al.: Kulturelle Unterschiede in der Europaischen Union. 2006. S. 19
%29 vgl. Norenzayan, Ara: Explaining Human Behavioral Diversity. 2001/Haith, Jonathan
et al.: Affect, Culture, and Morality, or is it wrong to eat your dog? 1993

630 Vgl. Booth, Tony: Ein internationaler Blick auf inklusive Bildung. 2010
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An ev. Bekenntnisgrundschulen ist sowohl die Lehre als auch die Erziehung

durch das entsprechende Bekenntnis gepragt,®®

was nahe legt, dass die
Schulkultur ev. Grundschulen ebenfalls durch dieses gepragt ist.

Sowohl Werte als auch Schulkultur miissen prozessual gedacht werden: Es
gibt weder allgemeingiiltige, statische Werte noch die Schulkultur. Dennoch
haben die Subkulturen (und damit auch die Schulkultur), in denen sich
Menschen bewegen, groBen Einfluss auf die Bildung und Entwicklung
individueller Vorstellungen des Erstrebens- und Winschenswerten. Da diese
nicht nur Selbst- und Fremdbilder beeinflussen, sondern auch
handlungsleitend sind, kommt Werten und Wertebildung im Kontext von
Inklusion eine hervorgehobene Bedeutung zu.

Aufgrund dessen bestand das Forschungsziel darin, zu prifen, ob und
welcher Nexus zwischen Werteverankerungen und Verankerungen von
Elementen beider Inklusionsaspekte in Schulkulturmanifestationen ev.

Bekenntnisgrundschulen in NRW besteht.

Um diesen Zusammenhang innerhalb der 28 zur Verfligung gestellten
schulischen Manifestationen®? zu priifen, wurden zunéchst die verankerten
erstrebenswerten Vorstellungen im Kontext der Schultypen analysiert
(vgl. Kap. 6.3). Da beide untersuchten Inklusionsaspekte divergierende
Konzepte und Elemente implizieren, wurden diese darauffolgend separat
analysiert (vgl. Kap. 6.4), um abschlieBend einzelschulische Zusammen-
héange zweier ev. Grundschulen darzustellen. In diesem Zusammenhang
rickten die stadtische ev. Paul-Gerhardt-Schule in Dilmen sowie die Schule
far Circuskinder in NRW, die in der Tragerschaft der Evangelischen Kirche im
Rheinland ist, in den Vordergrund (vgl. Kap. 6.5).°® Neben Verankerungen
erstrebenswerter  Vorstellungen standen bei den Analysen der
Inklusionsaspekte unterschiedliche Elemente im Vordergrund:

631 Vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):

Schulgesetz fiir das Land NRW. 2014
%2 Die schulgesetzliche Pflicht von Schulen, ,die besonderen Ziele, Schwerpunkte und
Organisationsformen ihrer padagogischen Arbeit in einem Schulprogramm® (Ministerium fir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.): Schulgesetz fir das
Land NRW. 2014. § 3 (2)) zu dokumentieren, impliziert, dass jede Schule in NRW ein
Schulprogramm hat. Dennoch erklérten sich nur 28 der 94 nordrhein-westfélischen ev.
Bekenntnisgrundschulen bereit, ihr Dokument zu Forschungszwecken zur Verfligung zu
stellen. FOr das Zurverfliigungstellen des Materials wurde eine schriftliche
Anonymitatsversicherung zur Voraussetzung gemacht.

Die beiden genannten Schulen haben der Bitte um Aufhebung der
Anonymitatsversicherung dankenswerterweise stattgegeben.
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Im Kontext der Inklusion Lernender mit Behinderung(en) wurden inklusive
schulische Strukturen und Praktiken genauer betrachtet, wobei das
Augenmerk vorwiegend auf verankerten auBerschulischen
Kooperationspartnern, dem Bildungsverstandnis und der
Unterrichtsorganisation lag. Bei der Untersuchung des manifestierten
Umgangs mit religiéser Diversitdt standen die Organisation des
Religionsunterrichts sowie verankerte Feierformen im Fokus, da diese als

Spiegel gelebter Vielfalt dienen kénnen (vgl. Kap. 4.2.4.3.1).

Die Resultate der Analysen des schulprogrammtischen Nexus zwischen
Werteverankerungen und Verankerungen der untersuchten Elemente beider
Inklusionsaspekte deuten auf mehrere Zusammenhange der genannten
Aspekte hin. Diese werden im Folgenden in Form von Thesen begriindend

dargestellt.

These 1: Die explizite Verankerung des Lexems ,biblisch* wirkt sich auf
die manifestierten Vorstellungen des Erstrebens- und
Wiinschenswerten aus, so dass Schultyp A und B eigene Wertegruppen
darstellen. Schultyp B lédsst sich kontinuierlicher mit inklusiver Bildung

zusammendenken.

Im Gegensatz zu den Verankerungen von Schultyp B spielt das Lexem
biblisch* in den Dokumenten des Typs A eine deutlich hervorgehobene
Rolle.?® Typ A-Schulen bezeichnen sowohl die verankerten Werte als auch
das zugrunde liegende Menschenbild weitestgehend als biblisch. Die
verankerte Anthropologie zeichnet sich in 4 Dokumenten durch
hamartiologische Ergédnzungen aus, indem der Mensch z. B. als ungehorsam
oder als durch die Sinde entstellt beschrieben wird (vgl. Kap. 6.3.1.1).
Lehrende an Schulen des Typs A mussen sich darlber hinaus bewusst zu
Jesus Christus, Gott und/oder der Bibel bekennen und in 5 Texten wird die
Bibel als Grundlage der schulischen Arbeit und des Lebens verankert. Die
Halfte der Typ A-Schulen deskribieren sogenannte ,moderne Werte‘ als nicht
tragfahig, schnelllebig oder beliebig.

In den Dokumenten des Schultyps B spielen die Lexeme ,biblisch® und ,Bibel*
eine deutlich nachgeordnete Rolle. Keine dieser Schulen betitelt die

verankerten Werte oder das Menschenbild explizit als biblisch. Alle Schulen

834 Zur genauen Charakterisierung der Schultypen vgl. Kap. 6.3.1.1 und 6.3.1.2.
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des Typs A sind private ev. Ersatzschulen, wohingegen die Schulen des
Typs B vorwiegend in staatlicher Tragerschaft sind.

Die Analysen bestdtigen die Annahme, dass es sich aufgrund der
Divergenzen um unterschiedliche Wertegruppen handelt. Dies zeigt sich u. a.
an der Verankerungshaufigkeit von Einzelwerten: Konflikifahigkeit’,
,Partizipation’, ,Selbststandigkeit' aber auch ,Teamfahigkeit’ werden deutlich
seltener in Dokumenten des Schultyps A manifestiert als in Texten des Typs
B. ,Verstandnis® wird in keinem Dokument des Typs A verankert. Werte wie
,Gehorsam’, ,Freundschaft’, Ausdauer’ und ,(Verzicht' sind dahingegen
ausschlieBlich in Texten von Schultyp A schriftlich fixiert (vgl. 6.3.1; Abb. 6).
Dartber hinaus zeigen sich deutliche Divergenzen bei der Verteilung von
Selbstentfaltungs- und Pflicht- und Akzeptanzwerten. In Texten des
Schultyps B werden beide Wertekategorien relativ ausgeglichen verankert,
wohingegen Schulen des Typs A deutlich mehr Selbstentfaltungswerte
manifestieren (vgl. Kap. 6.3.1; Abb. 7 und 8). Insgesamt verankern Typ A-
Schulen durchschnittlich mehr erstrebenswerte Vorstellungen als Schulen
des Typs B. Dies deutet darauf hin, dass Schulen dieses Typs eine konkrete
Vorstellung von dem haben ,was wahr, gut und schén ist, was wichtig und
nebensachlich ist.“ (Ay6)

Inklusive Strukturen und Praktiken zeichnen sich u. a. durch die Offnung der
Schule nach auBBen und ein inklusives Bildungsverstandnis aus, so dass sich
inklusive Kulturen etablieren. Diese stellen das Fundament ganzheitlicher,
nachhaltiger sowie tragfahiger inklusiver Bildung dar (vgl. Kap. 3.4 und
5.4.1). Die Analyse verankerter inklusiver schulischer Strukturen zeigt, dass
Schulen des Typs A die Offnung der Schule seltener manifestieren: Alle
Schulen des Typs B kooperieren mit auBerschulischen
Kooperationspartnern, wohingegen dies nur drei Viertel der Typ A-Schulen
verankern. Besonders evident wird der Unterschied bei der Zusammenarbeit
mit  Kulturstatten  (vgl. Kap. 6.3.2; Abb. 9). Die  Kooperation  mit
auBerschulischen Partnern wurde bereits im Kontext des Index fur Inklusion
(Dimension B) als ein wesentliches Element inklusiver Bildung herausgestellt
(vgl. Kap. 5.4.1).  Auch AINSCOW ET AL. betonen die Relevanz
gewinnbringender Kooperationen zur gegenseitigen Unterstitzung aller
Beteiligten. Darlber hinaus erméglichen vielfaltige Zusammenarbeiten
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,Begegnunglen] mit der uns umgebenden Welt* ®° und somit
mehrperspektivische Zugange zu Lehr- und Lerninhalten, was dem
inklusiven  Bildungsverstandnis in  besonderem MaBe entspricht
(vgl. Kap. 3.4).

Hinsichtlich der verankerten Bildungsverstandnisse und
Unterrichtsorganisationen  implizieren alle Texte des Typs A
Erziehungsaufgaben im Kontext von Bildung. Da mittels Erziehung stets

«636

versucht wird, ,Werte zu verwirklichen“”®, unterstreicht dies die Annahme,

dass an Schultyp A klarere Vorstellungen des Erstrebenswerten herrschen.

These 2: Die Anwesenheit Lernender mit Behinderung(en) verdndert
wiinschens- und erstrebenswerte Vorstellungen. Wertschédtzung,
Vertrauen und Konfliktfahigkeit stellen wesentliche inklusive Werte an
ev. Bekenntnisgrundschulen dar.

Insgesamt nehmen 11 der untersuchten 27 Schulen Lernende mit
Behinderung(en) auf, wovon 3 Schulen zu Typ A und 8 Schulen zu Typ B
gehbéren. Entsprechend scheint damit die Aufnahme Lernender mit
Behinderung(en) nicht zum grundlegenden Selbstverstandnis der
untersuchten ev. Bekenntnisgrundschulen zu gehéren, wie urspringlich
angenommen (vgl. Hypothese 3 b). Allerdings geben alle Schulen des

Typs Ax %’

an, Lernende mit Behinderung(en) aus christlicher Motivation
aufzunehmen, 2 Schulen des Typs Bx verankern, allen Kindern gerecht
werden zu wollen. Behinderung(en) werden dariber hinaus vorwiegend als
gottgewollte Vielfalt verstanden. Die Schulen Bx5 und Bx14 nehmen
Lernende mit Behinderung(en) seit 1990 auf, Schule Bx18 sogar schon seit
1986. Dies deutet darauf hin, dass das gemeinsame Lernen
Heranwachsender mit und ohne Behinderung(en) an diesen Schulen
durchaus zum Selbstverstandnis gehort.

Am haufigsten werden Lernende mit dem F&rderschwerpunkt Lernen
aufgenommen, gefolgt von Sprache, kérperlicher Entwicklung und emotional-
sozialer Entwicklung. Hochbegabung stellt einen deutlich nachgeordneten
Aspekt dar: Die Aufnahme wird nur an 2 Schulen verankert. Der Vergleich

zwischen den manifestierten winschenswerten Vorstellungen hinsichtlich

%% patte, Andrea: Didaktische Fundierung inklusiver Bildungsprozesse. 2007. S. 109

%% Gudjons, Herbert: Padagogisches Grundwissen. 2012. S. 204

®7 Typ x bezeichnet alle Schulen, die Lernende mit Behinderung(an) aufnehmen, Typ y alle
Schulen, die Lernende mit Behinderung(en) nicht aufnehmen.
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Typ x und y zeigt, unabhangig von den Schultypen A und B, deutliche
Veranderungen in der Verankerungshaufigkeit von Einzelwerten: An Schulen
des Typs x wird ,Vertrauen' im Vergleich zu Typ y gut viermal so haufig
verankert (vgl. Abb. 27). Vertrauen stellt nicht nur die Grundlage fir
Partizipation, Selbststandigkeit, selbststandiges Lernen sowie Verantwortung
dar, sondern auch fir wechselseitige Wertschatzung. Alle genannten Werte
werden deutlich haufiger in Texten von Schulen des Typs x manifestiert.

Konfliktfahigkeit wiederum impliziert nicht nur dialogische Kompetenzen,
sondern auch das Aushalten von Unterschieden und daraus resultierenden
Konflikten.®® Schulen, in denen Lernende mit und ohne Behinderung(en)
mit- und voneinander lernen, zeichnen sich durch ein erhdhtes Mal3 an
Heterogenitat aus. Dadurch spielt sich inklusiver Unterricht in besonderem
MaBe in der ,Spannung zwischen Individualitdit und Kooperation“ ¢ ab.
Dariliber hinaus implizieren einige Férderbedirfnisse auch Einschrankungen
im Bereich sozialer Kompetenzen: Manche Lernende sind zunéchst ,nicht in
der Lage [...], sich in eine Lerngruppe zu integrieren“®*’. Gleichzeitig kénnen
Begegnungen mit aber auch Differenzen zwischen dem ,Fremden‘ und dem
,Eigenen‘ irritieren, angstlich machen oder provozieren: Konflikte kbnnen so
nicht nur im Unterricht, sondern z. B. auch im Pausengeschehen entstehen.

Das Fordern und Fordern dialogischer Kompetenzen sowie dialogischer

Abb. 27: Ausgewéhlte Werteverankerungen im Kontext der Aufnahme Lernender mit
Behinderung(en)

Aufnahme Lernender mit Behinderung(en)

Typ x Typy

Insg.” | Typ AX° | Typ Bx°] Insg.® | Typ Ay®] Typ By'
Verantwortung/Verantwortungsbewusstsein | 81,8%| 100,0%| 75,0%| 37,5%| 60,0%| 27,3%
fur sich
Selbststandigkeit 81,8%| 66,7%| 87,5%| 688%| 40,0%| 81,8%
Wertschatzung 72,7%| 66,7%| 75,0%| 12,5% 0,0%| 18,2%
Konfliktfahigkeit 63,6% 0,0%| 875%]| 37,5%| 20,0%| 45,5%
Vertrauen in sich und andere 54,5%| 33,3%| 625%| 12,5%| 40,0% 0,0%
Partizipation 36,4% 0,0%| 50,0%| 188%| 20,0%| 182%
Verankerung insg. 65,1% | 445%| 72,9%| 31,3%]| 30,0%| 31,7%

Mehrfachnennungen mdglich.
Die kursiv gedruckten Werte kennzeichnen die Selbstentfaltungswerte.
a.N[11] b.N[3] c.N[8] d.N[16] e. N[5] f.N[11]

%% Das Aushalten und Auftreten von Konflikten aufgrund von Unterschiedlichkeit wird auch in
der Leibmetapher von Paulus sichtbar: ,Das Auge kann der Hand nicht sagen: ,Ich brauche
dich nicht. [...] Und wenn ein Kérperteil leidet, leiden alle anderen mit; wenn ein Korperteil
geehrt wird, freuen sich die anderen mit.“ (1. Kor 12, 21.26) Vgl. dazu auch Kammeyer,
Katharina: Inklusion theologisch. 2013

%% Miiller-Friese, Anita: Schule. 2013. S. 276

®49 Hentschel, Angela: Konflikte I6sen im inklusiven Unterricht. 2014. S. 5
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Strukturen im Schulalltag sind entsprechend grundlegend an Schulen des
Typs x. Dass die gemeinsame Schulkultur besonders bei Schulen des Typs x
eine Kultur mit Schiilerinnen und Schilern sein muss (vgl. auch Kap. 5.6),
spiegelt sich in der haufigen Verankerung von ,\Wertschatzung‘ aber auch
von ,Partizipation' als erstrebenswerte Vorstellung wider. Im Kontext der
Einzelanalysen wurden beide Aspekte besonders sichtbar: An der Dilmener
Paul-Gerhardt-Schule gehdrt die aktive Beteiligung Lernender am Schulleben
durch Klassenrate und das Schulparlament zum festen Bestandteil
schulischer Arbeit.

Die Schule fur Circuskinder zeichnet sich in ihrer gesamte Organisationsform
durch Partizipation und einer Kultur mit Schulerinnen und Schiler aus:
Lehrende reisen Lernenden hinterher, um das Recht auf Bildung sowie die

Teilhabe an gleichwertiger Bildung zu verwirklichen.

These 3: Inklusive schulische Strukturen und Praktiken entwickeln sich

durch die Anwesenheit Lernender mit Behinderung(en).

Schulen des Typs B, so These 2, lassen sich insgesamt durchgangiger mit
inklusiver Bildung nektieren. Die Fokussierung von Schultyp x und y liefert
darUber hinausgehende Resultate: Alle Schulen des Typs x verankern

auBerschulische Kooperationspartner (vgl. Abb. 28). Dass nur eine der

Abb. 28: Ausgewdhlte inklusive schulische Strukturen und Praktiken im Kontext der Aufnahme
Lernender mit Behinderung(en)

Aufnahme Lernender mit Behinderung(en)
Typ x Typy

Insg.? [ Typ AxX° [ Typ Bx®| Insg.’ | Typ Ay® | Typ By'
_ | Kooperation allgemein 100,0% | 100,0% | 100,0% | 87,5% | 60,0% | 100,0%
£ |Jugendamt 455%| 0,0%| 625%| 37,5%| 20,0%| 455%
§ Therapeuten 63,6%| 66,7%| 625%| 12,5%| 0,0%| 182%
S | Psychologen 455%| 33,3%| 50,0%| 18,8%| 0,0%| 27,3%
& | Beratungs- und Diagnosestellen 54,5%| 33,3%| 625%| 12,5%| 0,0%]| 18,2%
§' Nicht evangelische Kooperationen 455%| 33,3%| 50,0% 6,3% 0,0% 9,1%
* [Verankerung insg. 59,1% | 44,4%| 64,6%| 29.2%| 13,4%| 36,4%
< | Binnendifferenzierter Unterricht 100,0% | 100,0% | 100,0% | 75,0%| 80,0%| 72,7%
% girs(jerunterricht leistungsschwachere 100,0% | 100,0% | 100,0% | 62,5% | 40.0%| 72,7%
§ Férderunterricht leistungsstarkere SuS 90,9% | 66,7%|100,0%| 56,3% | 40,0%| 63,6%
g [Lemen in Kieingruppen 100,0% | 100,0% | 100,0% | 43,8% | 60,0%| 36,4%
é Teamteaching 81,8%| 66,7%| 87,5%| 25,0%| 20,0%| 27,3%
g Zieldifferente Beschulung 54,5% | 66,7% | 50,0% 0,0% 0,0% 0,0%
= | Verankerung insg. 87.8%| 83,4%| 89,6%| 43,8%| 40,0%| 455%

Mehrfachnennungen maglich.
a.N[11] b.N[3] c.N[8] d.N[16] e.N[5] f.N[11]
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Typ x-Schulen die Zusammenarbeit mit Férderschulen manifestiert, zeigt, wie
sich schulische Strukturen durch die Anwesenheit Lernender mit
Behinderung(en) verandern: An allen Schulen des Typs x arbeiten
Forderschullehrende, 8 der untersuchten Schulen verankern, dass diese zum
festen Bestandteil des Teams gehdéren. An den restlichen 3 Schulen kommen
Foérderschullehrende einige Stunden in der Woche
(vgl. Kap. 6.4.1.1; Abb. 12). Die Zusammenarbeit mit Férderschulen wird
durch die kontinuierliche Anwesenheit von Fdrderschullehrenden ersetzt.
Besonders evident werden die Veradnderungen bei den verankerten
Kooperationen mit Therapeuten, Psychologen aber auch Beratungs- und
Diagnosestellen. Dass Typ x-Schulen zugleich auch deutlich haufiger mit
Angehdrigen anderer Religionen, Weltanschauungen oder Konfessionen
kooperieren, deutet darauf hin, dass der Aspekt der Vielfalt an diesen
Schulen insgesamt weiter gefasst wird als an Schulen des Typs y.

Dartber hinaus unterscheidet sich die manifestierte Unterrichtsorganisation
deutlich zwischen Typ x und y. Der Unterricht von Typ x scheint ganzheitlich
auf Differenz und Differenzierung ausgerichtet zu sein: Alle Schulen geben
an, Unterricht binnendifferenziert zu gestalten, leistungsschwachere
Lernende in separaten Stunden zu férdern und das Lernen in Kleingruppen
zu ermoglichen. Auch die Fdrderung leistungsstarkerer Lernender hat an
Schulen des Typs x im Vergleich zu Typ y-Schulen eine deutlich
hervorgehobene Bedeutung. Insgesamt verankern fast 90 % der
Typ x-Schulen die gelisteten Elemente inklusiver Unterrichtsorganisation,
wohingegen dies weniger als die Halfte der Typ y-Schulen schriftlich fixieren.
Die Analysen der Bildungsverstandnisse hingegen zeigen keine signifikanten
Unterschiede. Dies deutet darauf hin, dass die Unterrichtsorganisation eher
von der Zusammensetzung der Lerngruppe, als von dem zugrunde liegenden
Bildungsverstandnis beeinflusst wird.

Die &hnlichen Verankerungen hinsichtlich der Vorstellungen des Wiinschens-
und Erstrebenswerten sowie inklusiver struktureller und
unterrichtsorganisatorischer Elemente deuten darauf hin, dass Schulen des
Typs x sich durch eine ahnliche Schulkultur auszeichnen. Dies wurde,
basierend auf den Annahmen von HINz, BOBAN und BOOTH, bereits in
Hypothese 2 und 3 vermutet (vgl. Kap. 6.1). Diese Zusammenhange wurden
darUber hinaus auch im Kontext der Einzelschulen sichtbar (vgl. Kap. 6.5).
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These 4: Schulinternen sowie -externen Begegnungen mit Angehérigen
unterschiedlicher Religionen und Weltanschauungen kommt an ev.
Bekenntnisgrundschulen eine nachgeordnete Bedeutung zu.

18 Schulen verankern, fir alle Lernende offen zu sein. Allerdings stellt die
Teilnahme am ev. Religionsunterricht und/oder an religidsen
Schulveranstaltungen bei 15 Schulen die Aufnahmebedingung fir Lernende
dar. Nur 3 Schulen manifestieren keine weiteren Bedingungen. 9 Schulen
haben keine Angaben zur Schiileraufnahme verankert. In den Texten dieser
Schulen wird jedoch ausschlieBlich ev. Religionsunterricht schriftlich fixiert,
so dass davon ausgegangen werden kann, dass die Teilnahme ebenfalls
obligatorisch ist. Obwohl 4 Schulen eine religiés plurale Schilerschaft
verankern, wird kath. Religionsunterricht ausschlieBlich von der
Paul-Gerhardt-Schule in Dldlmen manifestiert. An einer weiteren Schule
kénnen die Heranwachsenden vom ev. Religionsunterricht befreit werden.

Die schulrechtliche Regelung lasst sowohl die Einstellung Lehrender anderer
Bekenntnisse als auch die Erteilung von nicht evangelischem
Religionsunterricht an ev. Bekenntnisgrundschulen zu, so dass die
rechtlichen Rahmenbedingungen nicht der Grund fir die Fokussierung auf
den ev. Religionsunterricht sein kdnnen. An Bekenntnisschulen wird nach
,den Grundsatzen des betreffenden Bekenntnisses unterrichtet und
erzogen“®*! und gleichzeitig ,bei der Lehrereinstellung auf die Konfession der
Schiilerinnen und Schiiler Riicksicht genommen*®*2. Aus der im Jahr 1971
abgegebenen Erklarung der EKD zu verfassungsrechtlichen Fragen des
Religionsunterrichts  (vgl. Kap. 5.2.2) geht hervor, dass zu den
»arundsatze[n] der Religionsgemeinschaften nach evangelischem

Verstandnis“ %43

neben fachlichem Wissen dber Religionen explizit auch
Begegnungen mit Angehdrigen anderer Religionen und Weltanschauungen
gehdren.

Trotz der haufigen Betonung, dass die Schulen fir alle Kinder offen seien,

spiegelt sich dies in den Verankerungen nicht wider. ,Offenheit Iasst [...] die

1 Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):

Schulgesetz fir das Land NRW. 2014. § 26 (3)

%2 Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Schulgesetz fir das Land NRW. 2014. § 26 (4)

*% Rat der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hrsg.): Zu verfassungsrechtlichen Fragen
des Religionsunterrichts. 1971. S. 60



238 Fazit

«644 und

Ambiguitat konkurrierender Ideen, Normen, Werte, Geflhle usw. zu
begreift diese Unterschiedlichkeit als Bereicherung. Religiése Bildung
impliziert aus evangelisch-theologischer Sicht die Férderung von
gegenseitigem Verstandnis zwischen divergierenden religidsen und/oder
weltanschaulichen Uberzeugungen sowie die Ausbildung dialogischer
Kompetenzen. So werden u. a. konkurrierende Gefiithle und Uberzeugungen
zum Ausgangspunkt fir den Dialog gemacht. ,In der Auseinandersetzung mit
dem Gesprachspartnern werden besonders die Fahigkeiten des
Vergleichens, des Kompromisse Findens, des Akzeptierens anderer
Meinungen und der méglichen Korrektur der eigenen Aussage erworben.“%*°
Aus der verpflichtenden Teilnahme am ev. Religionsunterricht ergibt sich
eine religidés plurale Lerngruppe, in der Begegnungen ermdglicht und genutzt
werden koénnten. Allerdings scheint die Auseinandersetzung mit anderen
Religionen und Weltanschauungen nur in den seltensten Féllen Uber die
curricularen Vorgaben des fachlichen Wissens Uber andere Religionen
hinauszugehen. Dies deutet darauf hin, dass die verankerte Offenheit
konkurrierende religidbse oder weltanschauliche Uberzeugungen nicht
einschlief3t.

Schultyp A verankert andere Religionen und Weltanschauungen insgesamt
deutlich seltener als Typ B: 7 der 8 Typ A-Schulen benennen keine
konkreten anderen Religionen und Konfessionen. Auch auBerschulischen
Begegnungen scheint eine nachgeordnete Bedeutung zuzukommen, wobei
sich auch hier Divergenzen zwischen Typ A und B ergeben: 5 Schulen des
Typs B kooperieren mit katholischen Kirchen, nur eine dieser Schulen
manifestiert dartber hinaus die Besichtigung einer Moschee (Bx15). AuB3er
an der Paul-Gerhardt-Schule gehen die kath. Kooperationen der Schulen
jedoch kaum Uber Besichtigungen hinaus. Nur eine Schule des Typs A gibt
eine konfessionsibergreifende Kooperation mit einer kath. Grundschule an.
Die Prioritdt der gelegentlichen gegenseitigen Einladungen zu
Veranstaltungen wird jedoch durch die Ergdnzung der ,wesentlich
intensiver[en] (Ax2) Kooperation mit einer anderen freien christlichen Schule
verdeutlicht.

®% Rakhkochkine, Anatoli: Das padagogische Konzept der Offenheit in internationaler
Perspektive. 2003. S. 58

645 Zonne, Erna: Thesen zur Kindertheologie in einem von Lehrpldnen beeinflussten Kontext.
2014. S. 66
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7 Schulen verweisen hinsichtlich der genannten Regelungen zum ev.
Religionsunterricht sowie zur obligatorischen Teilnahme an religiésen
Schulveranstaltungen auf ihren Status als Bekenntnisschule oder die

christliche Pragung/das christliche Anliegen der Schule, z. B.:

,2Als Konfessionsschule ist die Teilnahme am ev. Religionsunterricht fur alle
unsere  Schiler verbindlich, ebenso wie die Teilnahme am
Schulgottesdienst.” (Bx2)/,An unserer christlichen Bekenntnisschule
nehmen alle Kinder am evangelischen Religionsunterricht teil.“ (By3)/,Es
gibt keine grundsatzlichen Aufnahmebedingungen, auBer dass die Eltern
im Schulvertrag die padagogische Ausrichtung der Schule bejahen und das
Kind am evangelischen Religionsunterricht teilnehmen lassen.” (By4)

Auch wenn die restlichen Schulen in diesem Kontext nicht explizit auf die
christliche Pragung oder den Status der Bekenntnisschule verweisen, zeigen
die Ergebnisse, dass religidser Diversitat aber insbesondere auch dem
Umgang damit eine deutlich nachgeordnete Bedeutung zukommt. Die
Chancen, die sich durch die verpflchtende Teilnahme aller
Heranwachsenden am ev. Religionsunterricht eréffnen, scheinen nicht
genutzt zu werden.

Erneut ist die Paul-Gerhardt-Schule in Dilmen die einzige untersuchte
Schule, die explizit verankert, dass bestehende Konzepte religidser Bildung
aufgrund der veranderten Schiilerschaft modifiziert wurden: Hier wird kath.
Religionsunterricht angeboten und die Chancen der konfessionellen
Kooperationen sowohl schulintern als auch -extern genutzt, ohne dabei
religiése und kulturelle Gefuhle zu verletzten.

These 5: Die Art sowie die Gestaltung von Festen, Feiern und Ritualen
ist abhédngig von der Wertegruppe der Schulen (Typ A und B).

Christlich konnotierte Feste und Feiern des Jahresrhythmus gehéren an den
meisten Schulen zum festen Bestandteil des Schuljahres, wobei diese
durchschnittlich haufiger in Texten des Schultyps B verankert werden.

Das Feiern von Gottesdiensten wird von 3 Typ A-Schulen und von
18 Typ B-Schulen verankert. Die 3 Schulen, die das Feiern ékumenischer
Gottesdienste verankern, gehdéren alle zu Typ B. 6 Schulen manifestieren,
dass Gottesdienste ausschlieBlich in der Kirche gefeiert werden, so dass der

Raum bereits von der jeweiligen Religion gepragt ist. Da Gottesdienste
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allerdings meistens von Lernenden mitgestaltet werden, deuten die
Verankerungen auf interreligiése Feste hin. Hier muss jedoch bedacht
werden, dass der Fokus stets auf einer Religion liegt, so dass die Gefahr der
Verletzung religidser Gefiihle besteht. ®*® Neben christlich konnotierten
Festen werden auch u. a. Klassenfeste ohne religidse Konnotation (Feste far
alle) verankert. 3 der 8 Schulen des Typs A manifestieren ausschlieBlich
religids  gepragte Feiern. Das urspringlich  katholisch  belegte
Sankt-Martins-Fest wird von keiner Schule des Typs A verankert, ebenso wie
Karneval und Halloween. Die Begrindung einer Schule in Bezug auf
Karneval und Halloween, ,nicht leichtfertig Gber mdgliche Gefahren bzw. die
heidnische Herkunft dieser Feste hinwegsehen® (Ax5) zu wollen, legt die
Grunde offen. Dass explizite in Beziehung setzen ,mdéglicher Gefahren und
der ,heidnischen Herkunft* deutet nicht nur erneut darauf hin, dass an diesen
Schulen sehr klare Vorstellungen von dem herrschen, was ,gut und schén®
(Ay6) ist. Vielmehr scheinen die Schulen nicht explizit evangelischen Festen

oder Feiern insgesamt eher ablehnend gegenlberzustehen.

Im Gegensatz zu Gottesdiensten sowie Festen und Feiern im
Jahresrhythmus kommt (taglichen) religiésen Ritualen an Schulen des
Typs A eine deutlich hervorgehobene Bedeutung zu. An 7 der 8 untersuchten
Schulen finden tagliche Morgenandachten im Klassenverband statt, an
6 Schulen gehéren Gebete zum Schulalltag. Regelmaiige Schulandachten
sind in 4 Dokumenten des Schultyps A verankert. Morgen- und Erzéhlkreise,
die nicht eo ipso religiés konnotiert sind, werden in den Dokumenten von
10 Typ B-Schulen und nur in einem Text der Typ A-Schulen verankert.

Die Verankerungen des Typs A deuten darauf hin, dass religiése Rituale und
Andachten einen deutlich hervorgehobeneren Stellenwert haben als Feste
und Feiern im Jahresrhythmus. Damit unterscheidet sich Typ A deutlich von
Typ B.

Schultyp A und B unterscheiden sich nicht nur hinsichtlich verankerter
Wertehaufigkeiten, sondern auch in Bezug auf die Betitlung ihrer wiinschens-
und erstrebenswerten Vorstellungen und des Menschenbildes. Dem Lexem
biblisch kommt in Dokumenten des Typs A eine deutlich hervorgehobene
Bedeutung zu, darGber hinaus missen alle Lehrkrafte in der bewussten

®%® Vgl. Dahling-Sander, Christoph: Welchem Kalender folgt eine religionssensible
Schulkultur? 2011
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Nachfolge Jesu Christi stehen und/oder sich bewusst zu Gott, Jesus Christus
und/oder der Bibel bekennen.

Die Resultate verweisen auf deutliche Unterschiede zwischen Schultyp A
und B: Im Kontext der Feierformen und religidser Rituale deuten
insbesondere die Verankerungen des Typs A sehr deutlich auf die
Fokussierung einer Uberzeugung hin. So scheint die gesamte Schulkultur
explizit auf das religidse Bekenntnis ausgerichtet zu sein. Eine Distanzierung
scheint, z. B. aufgrund taglicher Andachten und Gebete im Klassenverband,
fur Lernende kaum mdoglich zu sein. Religionspadagogisch verantwortete
religidse Bildung impliziert jedoch die Freiheit, sich distanzieren zu kénnen.
Das Recht auf religiése Bildung wird nicht durch die ,Uberwéltigung durch

Ritual und Gemeinschaft %’

erfallt, als vielmehr durch Angebote fir
Heranwachsende, die ,ihnen in Zustimmung und Abgrenzung Raum fur freie
Orientierung und Entscheidungen® ®*® lassen. Wird die Méglichkeit nicht
eréffnet, sollte dies religionspadagogisch zumindest kritisch hinterfragt
werden.

Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass sich die Interpretation des
Bekenntnisses und daraus resultierend auch das Verstéandnis des Status als
Bekenntnisschule zwischen Schultyp A und B deutlich unterscheidet. Dies

scheint sich auf die gesamte Schulkultur auszuwirken.

Die Analyseergebnisse zum Umgang mit religidser Diversitat an den
untersuchten nordrhein-westfélischen ev. Bekenntnisgrundschulen minden
deswegen abschlieBend in folgender 6. These:

Die Interpretation des Bekenntnisses wirkt sich auf den Umgang mit
religiéser Diversitét aus.

7.1 Ausblick

Inklusion wurde als Teil eines Prozesses aber auch als Prozess selbst
verstanden. Das gleiche gilt auch fir das zugrunde liegende Verstandnis
schulischer Vor-Schriften, die vor, nach und aber auch wéahrend etwas
geschrieben werden: nach, vor und wahrend des Schulalltags, nach einer
Evaluation, vor allem aber vor der Erprobung und Umsetzung des

®7 Schulz, Hartmut: Die ,geistliche Mitte“ und das Recht zur Distanz. 2006. S. 165
% Rat der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hrsg.): Schulen in evangelischer
Tragerschaft. 2008. S. 75
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Programms. Das macht schulische Texte zu  unstatischen
Entwicklungselementen, die im Rahmen der Selbststédndigkeit von Schulen
eine Vielzahl von nicht immer unproblematischen und gegensatzlichen
Funktionen Gbernehmen (vgl. Kap. 5.5.3). Dieses Verstandnis impliziert, dass
die Inhalte und festgelegten Schwerpunkte im Schulleben erprobt aber vor
allem gelebt werden mulssen. Auch im Kontext winschens- und
erstrebenswerter Vorstellungen kann es nicht um unverénderliche
Vorstellungen gehen, die in jeder Situation von jedem Menschen auf die
gleiche Weise umgesetzt und gelebt werden. Die Erfassung von Lexemen
drickt genau diesen sehr wichtigen Aspekt aus.

Wie diese Lexeme praktisch umgesetzt, erprobt und priorisiert werden,
entzieht sich der Analyse ebenso, wie die praktische Umsetzung der
restlichen schulprogrammatischen Verankerungen.

Auf textanalytischer Ebene werden jedoch deutliche Zusammenhénge
sichtbar. Insgesamt deuten die Resultate aller Analysen darauf hin, dass die
Schulkultur durch einen wesentlichen Faktor gepragt ist: den Schultyp und
damit die Wertegruppe. Die Schultypen zeichnen sich durch unterschiedliche
Verankerungen erstrebenswerter Vorstellungen aus. Diese werden implizit
und explizit weitergegeben und wirken sich dartber hinaus auch auf die
manifestierten Strukturen und Praktiken der Schulen aus. So verankern
Schulen des Typs B z. B. deutlicher héaufiger auBerschulische
Kooperationspartner, wie Kulturstatten oder die Zusammenarbeit mit
Angehdrigen anderer Religionen und Weltanschauungen.

Die Verankerungen der Schulen des Typs A deuten darauf hin, dass diese
sehr klare Vorstellungen des Erstrebenswerten haben. Dass alle Schulen
Erziehung als wesentlichen Teil von Bildung verankern und (religiése) Rituale
einen besonderen Stellenwert einnehmen, unterstreicht dies. Darlber hinaus
ist die gesamte Schulkultur an diesen Schulen in besonderem MaBe auf das
Bekenntnis ausgerichtet: Verpflichtende Morgenandachten und gemeinsame
Gebete gehdéren an den meisten Schulen zum festen Bestandteil des
Schulalltags. Aus padagogischer aber auch aus theologischer Perspektive
muss hinterfragt werden, ob dieses Verstandnis religiéser Bildung
(religions-)padagogisch verantwortet werden kann.

Allerdings sollte auch der Umgang mit religidser Diversitat an Schulen des
Typs B genauer untersucht werden: Wenn u. a. die Berufung auf den Status
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der Bekenntnisschule oder die christliche Auspragung der Schule dazu fihrt,
dass Begegnungen mit Angehérigen anderer Religionen und
Weltanschauungen eine deutlich nachgeordnete Bedeutung zukommt, bleibt
diese unvollstandig. Vielmehr misste gerade die Berufung auf die christliche
Orientierung der Schulen der Grund fir Begegnungen, Dialog, Offenheit sein
und damit auch Konflikte zwischen konkurrierenden religiésen und
weltanschaulichen Uberzeugungen zulassen. Die Ausbildung religidser
Identitat findet in der Reibung an dem ,Eigenen’, was immer auch fremd ist,
und der Reibung mit dem Gegenlber statt. So gestaltete Lernprozesse
gehen Uber die reine Wissensvermittlung hinaus und entsprechen der
religibsen Suchbewegung in ihrer dialogischen Dimension: ,Wir brauchen die

« 649

anderen [...], um der Wahrheit Gottes naher zu kommen , religidse

Identitat entwickelt sich nicht im Schonraum, sondern ,im Kontakt mit
anderen religidsen Impulsen“®®°,

Die untersuchten ev. Bekenntnisgrundschulen liegen hinsichtlich der
Aufnahme Lernender mit sonderpadagogischen Unterstlitzungsbedirfnissen
unter dem Landesdurchschnitt des Primarstufenbereichs. Dass nur 2
Schulen Lernende mit Hochbegabungen aufnehmen, deutet darauf hin, dass
dieser Aspekt im aktuellen Diskurs Uber Inklusion bisher zu wenig mitgedacht
wurde und wird. Schlussendlich darf Inklusion weder aufgrund
unzureichender Ressourcen noch aufgrund einer zu starken Fokussierung
auf einen Aspekt von Vielfalt zu ,inklusiver Vernachldssigung“®®' fithren. Hier
mussen u.a. komplexe (fach-)didaktische Konzepte und Methoden zur
inklusiven Begabungsférderung weiterentwickelt werden, die Lehrende im
Umgang mit Lernenden mit Beeintrachtigungen aber auch besonderen
Begabungen unterstitzen. Darlber hinaus muss das Bewusstsein fir die
Forderung und (Heraus-)Forderung aller Lernenden geschéarft werden. Ein
weiter gefasster Inklusionsbegriff im 6ffentlichen Diskurs koénnte die
Entwicklung eines solchen Bewusstseins und Inklusionsverstéandnisses
beginstigen.

Wertschatzung, Konflikifahigkeit und Vertrauen sind nicht nur relevante
erstrebenswerte Vorstellungen fir inklusive Schulkulturen hinsichtlich der

Inklusion Lernender mit Behinderung(en), sondern durchaus auch flr den

649 Pohl-Patalong, Uta: Religionspadagogik. 2013. S. 143

%50 pohl-Patalong, Uta: Religionspadagogik. 2013. S. 144

%' Zupp, Gerhard: Interview. Ist die inklusive Schule der Weg zur inklusiven Gesellschaft?
2009. S. 239
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Umgang mit religiéser Diversitat und letztendlich fir den Umgang mit Vielfalt
im Allgemeinen.

Inklusive Schulkultur stellt das Fundament fir Schulentwicklung und die
Etablierung inklusiver Strukturen und Praktiken dar (vgl. Kap. 5.4.1), die einer
Vielzahl von Einfllissen unterliegt. In der vorliegenden Untersuchung konnten
weder die soziokulturellen Umfelder der Schulen untersucht werden noch die
soziokulturellen Hintergriinde der Akteure oder z. B. die Zusammensetzung
und Einstellungen innerhalb der Lehrerkollegien. Die Einzelanalysen beider
Schulen deuten jedoch darauf hin, dass diesen Aspekten im Kontext des
Umgangs mit Vielfalt eine hervorgehobene Bedeutung zukommt. Die
Untersuchung der schulpraktischen Ausgestaltung der verankerten Werte
und Inklusionselemente innerhalo der schulischen Kulturen, unter
Berucksichtigung des schulischen Umfeldes sowie der innerschulischen
Akteure, kénnte weitere Aufschlisse Uber die Zusammenhange der Aspekte
liefern. Auch weitergehende (schulpraktische) Untersuchungen des
Stellenwertes und der Auswirkungen der Werte Vertrauen, Wertschatzung
und Konflikifahigkeit kdénnten hinsichtlich der Entwicklung inklusiver
Schulkulturen weiterflihrend sein.

Sowohl die Verankerungen der Paul-Gerhadt-Schule in Dilmen als auch der
Schule fir Circuskinder in NRW deuten darauf hin, dass diese hier
wegweisende Akzente setzen kdnnten, wie der Umgang mit Vielfalt und
Differenz auf ganz unterschiedliche Weise professionell und gewinnbringend
fur alle Beteiligten gelingen kann.

Es soll deswegen mit den Worten AINSCOWS geschlossen werden:

.Inklusion [ist] die gr6Bte Herausforderung [...], die den Bildungssystemen
weltweit bevorsteht.“®*? Ob ev. Grundschulen ,diesen Weg mutig und
innovativ mitgestalten® (Bx14), fir eine Gesellschaft, in der Teilhabe
ermoéglicht und Vielfalt nicht als Problem, sondern als Bereicherung
wahrgenommen wird, liegt nicht zuletzt an den Vorstellungen von dem, was

alle Beteiligten als Erstrebens- und Winschenswert erachten.

652 Ainscow, Mel: Das Entwickeln von inklusiven Bildungssystemen. 2009. S. 80
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