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Vorwort

Wiirde man von der heute wohl von niemanden mehr tiberschaubaren Anzahl
der allein fur den Sektor des Erziehungs- und Bildungs- und Unterrichts-
systems (EBU) vorliegenden deutschsprachigen Fachliteratur zur Frage der
»Inklusion« (chemals »Integration«) ausgehen, konnte man der Annahme
zuneigen, dass es um diese Frage und damit die Umsetzung der UN-Behin-
dertenrechtskonvention (UN-BRK) bestens bestellt sein muss. SchliefSlich
umfassen diese Bemithungen vor allem im Bereich des Schulsystems schon
viereinhalb Jahrzehnte an Forschung, Theoriebildung und Praxis. Nicht zu
vernachlissigen sind dabei die Entwicklungen in der Frithen Bildung' und die
sich zunchmend stellenden fiir den tertidren Bildungsbereich.”

Im Feld dieser Publikationsfiille nehmen die Arbeiten von Reinhard
Stihling und Barbara Wenders, die vor allem die Entwicklung der Schule
Berg Fidel in Miinster und deren Praxis beschreiben, eine zentrale Stel-
lung ein. Dies vollzieht sich auch dank der filmischen Dokumentation der
Arbeit »im sozialen Brennpunkt«, die der sehr hiufig zu hérenden Aus-
sage »Das kann ich mir gar nicht vorstellen! « schnell den Boden entzieht,
weil es nicht nur um die Schule fiir alle im Sinne einer romantisch ver-
klarten Sicht geht, in Bezug auf die alle auch Alle meint, sondern um die
konkrete tagliche Zusammenarbeit mit den Schiiler*innen dieser Schule.
Und darauf bezogen dinnen sich tragfihige Schriften, die nachweisen,
was es bedeutet, sich als Kollegium und Schulgemeinde dieser Realitit
einer immens groflen Heterogenitit der Schiiler*innen zu stellen, deren
Eltern und den Lebensverhiltnissen und -bedingungen der Familien, sehr

1 Siehe zum Beispiel Feuser (1987/1984) und Amipur & Platte (2017).

2 Siehe zum Beispiel das Projekt écolsiv des Institut Unterstrass der Padagogischen Hoch-
schule Zurich (https://www.unterstrass.edu/innovation/ecolsiv/; filmische Dokumenta-
tion unter: https://www.podcast.de/podcast/621467/ [11.01.2021]).
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Vorwort

schnell aus. Und wiirde man die Biicher und Texte, in denen im Feld der
Inklusion a/le nicht Alle meint, was ein Widerspruch in sich ist, vernach-
lassigen, dann ginge das Zihlen schr schnell auf leicht tiberschaubare An-
zahlen zuriick.

Mit diesem Buch setzen der Autor und die Autorin ihre Arbeit in
aller Eindeutigkeit und Konsequenz fort; nun bezogen auf die PRIMUS-
Schule® Berg Fidel-Geist Miinster, die als Schulversuch des Landes Nord-
rhein-Westfalens ein gemeinsames Lernen im Sinne einer »Schule ohne
Schulversagen« und ohne Ausschluss eines Kindes, aus welchen Griinden
auch immer dieser praktiziert werden konnte, im Lernfeld 1. bis 10. Schul-
jahr fort. Sie schreiben im neunten Kapitel dieses Buches:

»Unser Schulversuch PRIMUS hat den Auftrag, herauszuarbeiten und
zu erproben, wie wir die soziale Ungleichheit aufheben konnen, in einer

>Schule fir alle von Jahrgang 1 bis 10< ohne den Bruch nach Jahrgang 4«,
und betonen:

» Aus dem Leben der Klassengemeinschaft heraus entstehen die Probleme, die
zu l6sen sind, und sie werden zu Themen. «

Mir erscheint es nicht nétig, dem noch mehr hinzuzufiigen. Liest man in
diesem Buch, wie dieser Unterricht der Jahrginge 1 bis 10 aus dem fortwih-
renden Kampf um Solidaritit entstanden ist, sich unter anderem in freier
Arbeit, durch einen »Freien Forscher Club«, unter Einbezug der Klassenrite
entwickelt hat, wie er sich durch die Corona-Krise bewegt, in der sich die auf-
gebaute Solidaritit aller mit allen bewihrt, und bedenkt man, wie es gelingt,
relevante Ansitze aus Lern- und Entwicklungstheorien heranzuzichen, wird
es moglich, die »feinen Unterschiede« der sozialen Ungleichheit aufzude-
cken und jene, die in deren Folge im Dunkeln sind, sichtbar zu machen.
Liest man die Stimmen der Schiiler*innen, die zu Wort kommen, wird
deutlich, dass man mit der Kolonialitit des selektierenden und segregie-
renden Systems keine Schule fir Alle gestalten kann, sondern in neuen
Formen von Selektionen und Segregationen endet, was heift — wie ich es
beschreibe — mit der Integration der Inklusion in die Segregation einen
»Inklusionismus« zu schaffen, der nicht nur die Inklusion als solche per-

3 PRIMUS bedeutet »PRIMarstufe Und Sekundarstufe I«.
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Vorwort

vertiert, sondern auch jedwede berufsethische Dimension eines padago-
gisch fiir die Kinder verantwortlichen Handelns (Feuser, 2017).

Wenn man dann erkennen kann, »worin unsere Stirke besteht«, nim-
lich in einer solidarischen Schule, die der OECD-dominierten Abrich-
tungspraxis und kulturellen Invasion die Stirn bietet, dann wird deutlich,
warum man den Schulversuch PRIMUS-Schule in NRW so schnell wie
moglich wieder abschaffen mochte, noch bevor ein zweiter Durchgang
zu Ende kommen und eine wissenschaftlich zu nennende Auswertung des
Schulversuchs erfolgen kann, weil diese humane und demokratische Unter-
richtspraxis anscheinend der demokratischen Verfasstheit unserer Repu-
blik widerspricht, wogegen das selektierende, ausgrenzende und segregie-
rende EBU dem zu entsprechen scheint.*

Das aber werden die Schulen, die Schiiler*innen, die Eltern und eine
demokratisch tiberzeugte Zivilgesellschaft hoffentlich abzuwenden wissen.
Einen erzichungs- und humanwissenschaftlich haltbaren und verniinftigen
Grund gegen das Modell der PRIMUS-Schulen, die konsequent in den
Jahrgingen 1 bis 13 gefithrt werden miissten, gibt es auch jenseits der For-
derungen der UN-BRK nicht — nur politische Willkiir.

Georg Feuser
Konstanz, im Sommer 2021

Literatur zum Vorwort

Amirpur, Donja; Platte, Andrea (2017): Handbuch Inklusive Kindheiten. Opladen, Toronto:
Barbara Budrich.

Feuser, Georg (1987/1984): Gemeinsame Erziehung behinderter und nichtbehinder-
ter Menschen im Kindertagesheim. http://bidok.uibk.ac.at/library/feuser-kinder-
tagesheim.html (11.01.2021).

Feuser, Georg (2017): Inklusion - ein leeres Versprechen? Zum Verkommen eines Gesell-
schaftsprojekts. GieRBen: Psychosozial-Verlag.

4 Siehe zu dieser Frage https://www.georg-feuser.com/primus-schulen-des-landes-nord-
rhein-westfalen/ (11.01.2021).
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Die Solidaritat der Kinder untereinander
und die professionelle Solidaritat
der Padagog*innen

Einleitung und Dank

Sozialer Brennpunkt

Wir arbeiten in einer Schule im sozialen Brennpunkt Berg Fidel und schreiben,
was wir erfahren und gelernt haben von den Schiiler*innen und ihren Eltern.
In den vielen Jahren im Brennpunkt haben wir erfahren, dass die Kinder, die
hauptsichlich unsere Schule besuchen, eines eint: Sie sind vom Leben nicht
verwohnt und zeigen eine natiirliche Stirke. Ein tiirkischer Arzt, der selbst
im Berliner Wedding aufgewachsen ist und heute noch im » problematischen
Kiez« wohnt, schickt seine Kinder in diesem Stadtteil zum Fufiball, weil die
Mannschaft dort »mehr mit dem wahren Leben zu tun hat«. Er sagt zu uns,
dass der Ruf mancher »schlimmer« Schulen oft ein Vorurteil sei. Er glaube,
dass diese Schulen weniger mit sozialen Problemen und Mobbing zu tun
hitten als andere. Kinder, die am Rande der Gesellschaft stiinden, wiirden viel
groflere Empathie fiir die Kinder haben, die sich in dhnlicher Lage befanden.
Aus einer ganz anderen Perspektive erzihlt uns eine Schulpsychologin, dass
gerade Kinder in Armutsgebieten oft Minderwertigkeitsgefithle hitten. Sie
seien teilweise sehr verletzlich und fiihlten sich leicht beleidigt und gekrénke.
Sie verglichen sich mit anderen und fiihlten sich bewertet und kritisiert, weil
sie vielleicht nicht die angemessene Sprache beherrschten oder sich durch ihre
Kleidung absetzten. Krinkungen in der Schule seien oft der Anlass, »es den
anderen zu zeigen«. Wenn sie mit niemandem tber ihre Krinkungen spri-
chen, weil sie sie nicht zugeben wollten, dann kiime es 6fter zu aggressiven Aus-
briichen. Diese Kinder, die in Armut lebten, kénnten nur schwer ein Gemein-
schaftsgefiihl aufbauen. Aus diesem Grund fordert die Individualpsychologie
(Alfred Adler), das Gemeinschaftsgefiihl dieser Kinder zu stirken, um das
Gefiihl der Unzulinglichkeit zu kompensieren (Kluge, 2016, S. 250fF.). Ohne
es uns bewusst gemacht zu machen, arbeiten wir seit Jahrzehnten daran, die so-
lidarische Stirke vieler Kinder untereinander zu kultivieren. Wir entwickelten
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Die Solidaritit der Kinder untereinander und die professionelle Solidaritit der Pidagog*innen

deshalb sowohl Regeln und Routinen als auch schuleigene Strukturen. Sie sind
notwendig sowohl fiir Pidagog*innen zur Bewiltigung der Arbeit als auch fur
Eltern und deren Kinder. Dass »unsere« Kinder aus dieser Stirke heraus und
bei dieser Unterstiitzung gemeinsam wesentlich mebr an Lernerfolgen schaffen,
als im psychologischen und schulischen Einzeltest fur sie moglich ist, das ist
eine bemerkenswerte Entdeckung, die Lew Vygotskij (1896-1934) in seinen
psychologischen Studien belegen konnte (siche dazu Kapitel 4 und 8).

Ein Madchen aus einer Migrantenfamilie wiirde etwa so denken
Wenn ich als Kind mit meiner Familie in eine fremde Stadt komme,
suche ich nach Halt. Einige sagen, dass es hier schwer wire, in der un-
bekannten neuen Welt klarzukommen. Andere Madchen geben mir
Zuversicht und Hoffnung, dass ich stark genug daftir bin. Wenn ich auf
neue Sprachen und ungewohnte Umgangsformen stofe, fithle ich mich
fremd, suche nach Orientierung. Meine Mutter kann auch die andere
Sprache noch nicht. Ich mochte sie ganz schnell lernen. In der Kultur
meiner Familie finde ich Sicherheiten: Ich kenne das Essen, ich kann
schon kochen, ich verstehe die Sprache, zumindest die einfache, und ich
weif3, wie ich mich zu anderen verhalten kann. Ich will tanzen kénnen
wie meine Schwester und mein grof8er Bruder. Spater werde ich singen
und festliche Kleider tragen wie meine Mutter. Ich freue mich tiber
mein Spielzeug, iiber unsere Schriftzeichen und unsere Musik. Spiter
werde ich alles dariiber wissen. Da liegt meine Stirke zusammen mit
meiner Familie. Wir helfen uns alle und halten zusammen.’

Ein anderer Junge aus einer gefliichteten Familie denkt
Ich als Kind von Migranten, gerade nach Deutschland gekommen,
wollte nicht weg aus meiner Heimat. Aber ich hatte grofle Angst vor
dem Krieg. Jetzt finde ich in der fremden Umgebung noch nicht, was
ich brauche. Mir fehlt ganz viel. Ob ich hier einiges so machen kann
wie zu Hause? Ich méchte gerne hier einen Freund finden.

5 In dieser Passage (und nachfolgend in allen grafisch abgesetzten Kasten dieser Art im
gesamten Buch) werden ein »vermutetes inneres Erleben« (Prengel, 2013, S. 126) be-
ziehungsweise »subjektive Handlungsgriinde« (Holzkamp, 1995, S. 21ff.) mit unseren
Worten wiedergegeben.
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Sozialer Brennpunke

Behutsam lerne ich jeden Tag etwas dazu. In unbekanntes Terrain
taste ich mich vor. Ich will etwas wagen, was ich zuvor noch nie gemacht
hatte. Hoffentlich finde ich nette Leute, die zu mir halten und mich hier
wollen. Und ich trauere, weil ich meine Grofeltern nicht mehr sehen
kann und meine vielen Onkel und Tanten. Ich mochte hier auch im
neuen Land dazugehoren. Und sie haben schon gesagt, dass sie noch
einen guten Fufiballer suchen, der Tore schieflen kann. Das kann ich.
Aber vielleicht lachen sie mich aus, weil ich es nicht so gut kann, wie sie?
Ich triume als Kind von einer festen Fuflball-Mannschaft, in der wir trai-
nieren, um andere Mannschaften zu besiegen. Wenn wir das Spiel ver-
lieren, tragen wir es gemeinsam. Aber ich kann die Sprache noch nicht.

Als Kind mit Migrationsvorgeschichte sehe ich die Welt der Frem-
den. Was ich verstehen kann, greife ich sofort auf. Andere meinen, ich
wire benachteiligt, weil ich nicht so schnell die fremde Sprache beherr-
schen kann. Oder weil ich nicht sofort beim Fufball mitspiele, son-
dern etwas vorsichtig mich an die anderen herantaste. Ich brauche aber
niemanden, der mich bemitleidet und als Benachteiligten tituliert.

Die Konsequenz dieses Kindes lautet

Als Kind einer Migrantenfamilie spiire ich, worin meine Stirke besteht.
Man braucht mir nicht unbedingt die Tiir zu 6ffnen. Ich schliefle mir die
Welt auch selber auf. Den Schliissel bringe ich mit aus meiner eigenen
Kultur und aus meinem eigenen Selbstbewusstsein. Ich gewinne immer
mehr Uberblick und ahne, dass ich es schaffen kann. Meine Trauer ist
trotzdem da. Einige andere Menschen zeigen mir, dass sie mich mogen
und sich auf mich freuen, auch wenn ich noch nicht alles kann.

Unsere Schiiler*innen und ihre Familien stammen aus mehr als 30 verschie-
denen Nationen.® Die Familien sind iiberwiegend auf staatliche Unterstiit-
zung angewiesen. Viele der Kinder und Jugendlichen haben erlebt, dass ihnen
nichts geschenkt wurde, und dass sie nur gemeinsam wie mit Geschwistern
ihre Probleme bewiltigen konnen. Alleine ist man verloren, sagen einige.

In einem Sammelband mit personlichen Texten tiber Menschen, die Armut

6 Alle in diesem Buch vorkommenden Namen aus unserem schulischen Kontext sind ver-
andert und anonymisiert.
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heute erfahren, schreiben die Herausgeber, dass im 6ffentlichen Diskurs der
Mittelschicht die ethnische, die kulturelle Herkunft und das Geschlecht, aber
nicht die soziale Herkunft im Mittelpunke stiinden. Deutschland gebe sich als
Land, in dem die Klassenzugehérigkeiten unsichtbar seien. Die Kategorie der
Klassenherkunft und die damit verbundenen Missstande sind jedoch oft verwo-
ben mit Fragen von Race und Gender (Barankow & Baron, 2021, S. 7ff.). Nur
zusammen sind wir stark, wie jeder weiff. Das wiirde bedeuten, dass die Pro-
bleme der Benachteiligten und Diskriminierten gemeinsame Wurzeln haben
und daher auch gemeinsam und solidarisch zu [6sen sind.

Als Horst-Eberhard Richter, der bedeutende und politisch engagierte Psycho-
analytiker, 1974 sein Buch Lernziel Solidaritit veroffentlichte, sprach er in erster
Linie von sozialen Randgruppen (von Drogengefihrdeten, Straffilligen, Ob-
dachlosen, bestimmten Behinderten, psychisch Kranken, Gastarbeitern unter
anderen), also von den »Nachhinkenden der Leistungsgesellschaft« (Richter,
1998 [1974], S. 218). Thre Vorginger wurden 40 Jahre zuvor in den Vernich-
tungslagern der Faschisten ermordet. Es galt, ein »neues Ausmerzungsdenken
zu verhindern« (ebd., S. X). Solidaritit bezog sich hier nicht ausdriicklich auf
die lohnabhingige Arbeiterschaft, die als » mittelschichtsorientiert« galt. Rich-
ter konzentrierte sich in seinem Buch von 1974 auf die »von der 68er Rebellion
ausgehende soziale Bewegung« (ebd., S. I). Neben Wohngemeinschaften und
Kinderliden griindete man Randgruppen-Initiativen aus solidarischen Gefiih-
len fiir die Menschen, die am Rande der Gesellschaft standen und allenfalls ge-
duldet waren. Diese solidarischen Bestrebungen gingen von der Mittelschicht
aus. Das »Lernziel Solidaritit« hatten sich aus der Mittelschicht stammende
Akteur*innen selbst gesetze (ebd., S. 233). Sie fithlten sich den Randstindi-
gen verbunden. Teils kamen sie selbst als Aufsteiger*innen urspriinglich aus
benachteiligten Kreisen, andere nahmen gewissermafen Nachhilfestunden
in Solidaritit. Sie erprobten solidarisches Handeln, indem sie sich in sozialen
Initiativen engagierten — eine wichtige Zeit der Selbsterfahrung, ohne jeden
Zweifel, die allerdings eine Kehrseite hatte: Was Richter (ebd.) damals selbst
als » Solidarisierung nach unten« (ebd., S. 236) bezeichnet hat, wurde getriibt
durch einen blinden Fleck, der anscheinend einen kolonialen Hintergrund ver-
barg. Die Biirgerlichen kamen zur Hilfe und gingen moglicherweise darum auf
Randstindige zu, »weil man darin sich selbst beziehungsweise einen wichti-
gen, bislang unterdriickten Aspekt des eigenen Seins wiederfinden will« (ebd.).
Konnte es sein, dass Aktionen, die durch Motive der biirgerlichen Selbsterfah-
rung getricben sind, wie eine »kulturelle Invasion« (Freire) aufgenommen
werden und die Unterdriickten so eben nicht befreien?
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Sozialer Brennpunke

Der Volksschullehrer Konrad Wiinsche kontrastiert 1979 in seinem heute
noch wichtigen Bestseller Die Wirklichkeit des Hauptschiilers die schulischen,
biurgerlich geprigten Anforderungen mit den Realititen der Kinder der
»Schweigenden Mehrzahl« (der »Unterschicht«):

»Das, was das Biirgertum als geistige Interessen verstand, sind immer die Nei-
gungen von einzelnen. Und das ist eben etwas, was der in der Schweigenden
Mehrzahl Vereinzelte tiberhaupt nicht brauchen kann, das ist ein Anspruch,
der ihn noch restlos lahmt. Sein Interesse kann nicht die persénliche Neigung
eines einzelnen zu irgend etwas Wahrem, Gutem, Schénem sein, sein Interesse
ist erst einmal das, das er mit den anderen, die in der gleichen Lage sind, ge-
meinsam hat« (1979, S. 26f.).

Die »Schweigende Mehrzahl« ist auf Gedeih und Verderb darauf angewiesen,
sich eng zusammenzuschlieSen. Solidarisches Verhalten ist in der Not nicht ein
»Lernziel «, sondern eine Uberlebensstrategie. Bezichen wir dies auf die Schule,
so lisst sich mit Konrad Wiinsche noch heute feststellen, dass die Kinder aus
Armutsverhiltnissen

»nicht Selbstentfaltung, sondern Zusammenschluss [...], nicht eigene Ini-
tiative, sondern Solidaritit [wollen]. Bleiben wir kurz beim Beispiel Klassen-
arbeit: Selbstentfaltung, das verlangt vom Schiiler, auf sich gestellt nur um die
cigene Arbeit sich kimmern und damit den Nachbarn moglichst tibertreffen.
Solidaritit, das verlangt von ihm, das gemeinsame Interesse sehen, daf8 die
Arbeit gut ausfallen mufi, daf§ es keine grofien Unterschiede geben darf; weil
sonst einer gegen den anderen ausgespielt wird, also heifSt es: helfen, abgucken
lassen. Das ergibt sich cinfach aus der Sache und braucht keine umfassende

politische Ideologic« (ebd., S.27).

Mit Paulo Freires »Pidagogik der Unterdriickten« (1971), in den starken,
weltweiten Alphabetisierungskampagnen, erkennen wir, wie sich die Be-
troffenen befreien von der »kulturellen Invasion«. Die eigentlich selbstver-
stindlichen solidarischen Dialoge auf Augenhéhe losen die Be-hinderungen
des Lernens auf. Eine solche »kritische Pidagogik« (McLaren, 2000, 2015;
Giroux, 2020) zielt im Sinne von Paulo Freire auf eine Abschaffung der be-
hindernden Strukturen. Das bedeutet: »Expansives Lernen« (Holzkamp,
1995), und »mit Paulo Freire >die Welt zu lesen<« und zu gestalten
(Boban & Hinz, 2021b).
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