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Seit vielen Jahren interessiere ich mich fiir Schulkonzepte, die auf
erschwerte Lebenslagen fokussieren. Deshalb sammle ich einschla-
gige Zeitungsberichte und notiere entsprechende Hinweise in Radio-
oder Fernsehsendungen. Im Zuge von Archivarbeiten, die ich hin und
wieder zu anderen schulpadagogischen Themen durchgefihrt habe,
bin ich ebenfalls einigen Einrichtungen auf die Spur gekommen. Auch
von Kolleginnen und Freunden habe ich manchmal einen Zeitungsaus-
riss oder Flyer mit interessanten Informationen erhalten. Ebenso bin
ich bei erziehungswissenschaftlichen Tagungen oder bei Fortbildungs-
veranstaltungen mit Lehrkraften auf solche Projekte aufmerksam ge-
worden. Im Rahmen der Ausbildung von Studierenden im Lehramt
habe ich Exkursionen zu einzelnen Einrichtungen durchgefiihrt, was
in den Vor- und Nachbereitungsseminaren und insbesondere vor Ort
besonders fruchtbare Diskussionen Uber solche Schulkonzepte er-
brachte. Im Laufe der Zeitist somit ein kleines Privatarchivzusammen-

gekommen, und es sind diverse Publikationen entstanden.

Vermutlich aufgrund dieser Veroffentlichungen wurde ich ange-
fragt, einen Handbuchartikel zum Stichwort ,Spezielle Bildungsein-
richtungen” zu verfassen (Schroeder 2008). Die Arbeit an diesem Text be-
starkte mich, die Forschung hierzu zu intensivieren, weil mir beim
Schreiben deutlich wurde, dass die Thematik gerade in der Zusam-
menschau padagogisch anregend sowie schul- und bildungstheore-
tisch herausfordernd ist. Ausgehend von der Annahme, dass die Analy-
se der besonderen Bildungsfragen an den sozialen Randern der Ge-
sellschaft viele und provokative Ruckfragen an die allgemeine Bil-
dungstheorie stellt, reifte somit der Plan, in dem Forschungsvorhaben
die Genese, Formenvielfalt und insbesondere die Begrindungs- und
Gestaltungsmuster dieser speziellen schulischen Einrichtungen fur

benachteiligte Kinder und Jugendliche herauszuarbeiten.
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Im Jahr 2011 erhielt ich ein Opus Magnum Stipendium, dass die
VolkswagenStiftung und die Thyssen Wissenschaftsstiftung vergeben.
Ein Jahr lang konnte ich durch Deutschland reisen und habe Straf3en-
schulen, Bahnhofsschulen, Lernwerkstatten oder Fernschulen, Lager-
schulen, eine Schule fur Geflichtete, Gefangnisschulen, Hospizschu-
len, Therapieschulen fir drogenkonsumierende Jugendliche, Produk-
tionsschulen, Schiilerfirmen und Schulen fir Kinder beruflich Reisen-
der, fur Teenager-Mitter, fir Romnja oder fir Sintizze besucht. In
diesen Bildungseinrichtungen habe ich mit den jungen Menschen Uber
thre Erfahrungen gesprochen, mit Lehrkraften, die schulpadagogi-
schen Begrindungen fur ihre Konzepte diskutiert, im Unterricht hos-
pitiertund all dies schlief3lich in einer Monografie ,.Schulen fir schwie-
rige Lebenslagen. Studien zu einem Sozialatlas der Bildung” beschrie-

ben und theoretisiert (Schroeder 2012).

Die Reaktionen der Fachoffentlichkeit auf dieses Buch waren zwei-
geteilt: Die einen aufBlerten sich begeistert dariber, zum ersten Mal
einen breiten und differenzierten Ein- und Uberblick zu diesem wenig
beachteten Segment des Bildungswesens zu erhalten, das neben den
Regel- und den Sonderschulen die .dritte Saule” des Schulsystems
ist. Denn in diese Einrichtungen gelangen altere Kinder und vor allem
Jugendliche, wenn die Lehrkrafte der inklusiven Bildungsstatten oder
der behinderungsorientierten Sonderschulen sie nicht (mehr) fordern
konnen. Da die Finanzierung und Tragerschaft der Schulen fir schwie-
rige Lebenslagen bzw. fir vulnerable Gruppen uUberwiegend aus der
gesetzlichen Kinder- und Jugendhilfe erfolgt und diese Einrichtungen
fast immer den rechtlichen Status einer Ersatzschule haben, konnen
sie als Jugend(hilfe)schulen bezeichnet werden (- Begriffe).

(Schroeder 2020)

Etliche Kolleginnen und Kollegen kritisierten indes, teilweise nach-
gerade witend, dass ich in Zeiten der Inklusion mit dem Buch das

vollig falsche bildungspolitische Zeichen gesetzt hatte. Emporung los-
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te vor allem meine in dem Buch begriindete Prognose aus, dass mit
fortschreitender Umsetzung der Inklusionim Schulsystem das Teilsys-
tem der Jugend(hilfe)schulen stark anwachsen werde. Denn es war
schon 2012 abzusehen, dass es im ..inklusiven” Regelsystem noch fir
viele Jahre nicht gelingen wird, alle sozial benachteiligten Schilerin-
nen und Schiler zu halten. Da damals aber immer mehr Sonderschu-
len aufgelost wurden, die bis dahin solche Kinder und Jugendlichen
bislang aufgenommen hatten, wiirde man - so jedenfalls meine An-
nahme -, kurz- und mittelfristig weitere Jugend(hilfe)schulen einrich-
ten mussen, um die im Regelschulsystem exkludierten Schulpflichti-

gen schulisch zu versorgen. Und so ist es ja dann auch gekommen.

Meine empirischen Forschungen und schultheoretischen Thesen zu
den Speziellen Schulen wurden in mehreren Dissertationen Uberprift.
In Hamburg habe ich zusammen mit Prof. Dr. Louis Henri Seukwa und
weiteren Kolleginnen und Kollegen die beiden Kooperativen Graduier-
tenkollegs ..Die Schulen der Sozialpadagogik” (2013-2015) und ,.Quali-
tatsmerkmale Sozialer Bildungsarbeit (2015-2017) durchgefiihrt. Mit-
tels qualitativer Rekonstruktionen von Bildungs- und Erwerbsbiogra-
fien von jungen Miuttern, Jugendlichen mit einer psychischen Erkran-
kung, strafentlassenen jungen Erwachsenen, jungen Menschen mit
hohen Schulden oder flinfzigjahrigen Illiteraten konnte gezeigt werden,
dass es schier unmaoglich ist, ohne passgenaue Lern- und Begleitungs-
angebote den Menschen in schwierigen Lebenslagen einen Zugang zu

gesellschaftlicher Teilhabe zu sichern. (Schroeder/Seukwa 2017)

Einige dieser Dissertationen wurden in der Buchreihe ,Erziehung
und Bildung im Abseits” publiziert, die Marcel Schweder 2019 mit ei-
nem Herausgeberband eroffnet hat. In einem einleitenden Kommen-
tar zu diesem Buchprojekt heif3t es dazu: ,Der Sammelband - und die
hiermit zugleich eréffnete Reihe - mochte einen Einblick in die Vielfalt
an Organisationen und Programmen geben, die sich ,neben’ dem Re-

gelschulsystem etabliert haben, aber selten(er) im Fokus erziehungs-
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und/oder sozialwissenschaftlicher Diskurse stehen. Trotz ihrer ,Ver-
borgenheit’ ist diese Vielfalt auBerst bedeutsam fiir die Formung des
Lebenslaufs von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen. In den
Blick genommen werden insbesondere die (System-]Strukturen, die
Strategien der beteiligten Personen sowie die Ansatze und Methoden

der Bildung und Erziehung im Abseits” (Schweder 2019).

Meine Uberlegungen habe ich selbst im internationalen Landerver-
gleich Uberpruft. Eine genauere Befassung mit dem ,Inklusionswelt-
meister” Finnland zeigte, dass es dort kaum mehr Sonderschulen,
aber etliche Jugendschulen gibt, mit denen man in etwa auf dieselben
Probleme reagiert wie in Deutschland. Auch in Kanada, gerne mal als
.das gelobte Land der Inklusion” bejubelt, finden sich nur noch sehr
wenige Sonderschulen, aber jede Menge Jugendschulen: Schulen fir
Teenager-Eltern, fir schulabsente, suchtkranke, obdachlose, indige-
ne oder schwarze Jugendliche, fir junge Menschen ohne Jobperspek-
tiven. Aufgrund regelmafiger Aufenthalte in [ran Gber einen Zeitraum
von mehr als zehn Jahren wurde mir dort ebenfalls nach und nach
eine Annaherung an erschwerte Lebenslagen der Bevolkerung mog-
lich. Ebenso konnte ich durch Gastaufenthalte an Hochschulen in Ja-
pan, Jordanienund Irak erste Einblicke zu dortigen speziellen Bildungs-
einrichtungen gewinnen. Schulen fir vulnerable Gruppen im Globalen
Sidden konnte ich am intensivsten in Pert, Bolivien und Mexico er-
schlieBen, Giber mehrfache Reisen nach Indien, durch Arbeitsaufent-
halte in Malawi sowie Exkursionen nach Senegal und Ghana. Die For-
schungsergebnisse habe ich in mehreren Fachaufsatzen publiziert
und in diesem Online-Lexikon berlcksichtigt.

(Schroeder 1989/1994, 1992, 1995, 2006, 2009, 2010a, 2010b, 2015, 2016, 2017, 2018, 2019,
2022; Schroeder/Boroumandfar 2020)

Es wird deutlich, dass es vermutlich in jedem grofleren Land auf
der Welt solche Schulen gibt, die oftmals in einem transnationalen
Austausch und/oder im Rahmen internationaler Bildungszusammen-

arbeit entwickelt wurden. Wahrend ich fiir Deutschland einen sehr
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umfassenden Uberblick erarbeiten konnte, miissen die Darstellungen
zu den internationalen Entwicklungen notwendig als fragmentarisch
betrachtet werden, zumal universell verbreitete Konzepte immer auch
regionale Besonderheiten zeigen. Wahrend es teils umfangreiche For-
schung zu einzelnen Schulkonzepten gibt, habe ich bislang nur das
The McCreary Centre im kanadischen Vancouver (British Columbia)
sowie Prof. Dr. Peter Kraftl an der University of Birmingham (UK]) ge-
funden, die - fur diese Lander - systematisch, historisch und verglei-
chend das schulpadagogische Feld beobachten und unter dem Begriff

JAlternative Schools” theoretisieren - Begriffe.

Zehn Jahre nach Erscheinen meiner oben erwahnten Monografie
stellte sich aufgrund des dargelegten fortgeschrittenen Forschungs-
standes die Frage nach einer Aktualisierung und Erweiterung. Die
Idee eines zweiten Bandes habe ich rasch verworfen, weil das in der
Themensetzung schwierig geworden ware und etliche meiner Unter-
suchungen zu einzelnen Schulkonzepten bereits veroffentlicht waren.
Im Buch hatte ich indes zu den dort diskutierten Schulen bereits kurze
Stichwortartikel verfasst, um die ,harten Fakten” zur jeweiligen Insti-
tutionengeschichte und Formenvielfalt, zu internationalen und natio-
nalen Entwicklungen, zum Geltungsbereich und zu den Begrifflichkei-
ten zu biindeln. Dies schien mir eine schliissige Form, um den Uber-

blick zum Feld zu geben.

In der Zusammenfassung des aktuell verfligbaren Wissensstandes
in Lexikonartikeln wird jedoch unvermeidbar ein statisches und tber-
dies lineares Bild Uber das Referierte gezeichnet. In dieser Textsorte
werden Begriffe geordnet und (vermeintlich) gesichertes Faktenwissen
vermittelt, obwohl wir wissen, dass gerade dieses besonders rasch von
der Forschung tberholt und somit schnell veraltet ist. Gleichwohl kon-
nen enzyklopadische Abrisse mit ihren Sachinformationen einen ge-
wissen ersten Eindruck vermitteln. Eine systematische wissenschaft-

liche Deutung liefern sie indes nicht, hierzu muss die jeweils angege-
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bene Literatur konsultiert werden; auch in den —» Reflexionen werden
verschiedene bildungs- und schultheoretische Uberlegungen darge-

legt.

Die in der Monografie enthaltenen Artikel habe ich Uiberarbeitet und
zu weiteren Schulen, die ich in den vergangenen zehn Jahren finden
und teilweise auch besuchen konnte, neue Texte geschrieben. Statt
eines Printlexikons schien mir die Online-Veroffentlichung dieses Le-

xikons zweckmafliger, nicht zuletzt, um es leichter aktualisieren, bar-

rierefrei zuganglich machen und kostenlos nutzen zu konnen.
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Armenschule

Der Terminus kann als einer der Uibergreifenden -~ Begriffe verstanden
werden fur die Gesamtheit der Schulen, die in diesem Online-Lexikon
dargestellt werden. Ursprunglich wurde in Ragged Schools den Kindern
das Schulgeld erlassen, umdie Teilnahme am Unterricht zu ermdoglichen
bzw. die Schulpflicht durchzusetzen. Die Einrichtungen wurden Lumpen-
schulen genannt, weil sie die allerarmsten Kinder aufnahmen, die oft-
mals nur in Lumpen gekleidet waren. Im Mittelalter waren diese Schulen
fast ausschlieBlich in kirchlicher Tragerschaft, spater wurde Armutsbe-
kampfung vor allem in den Freien Stadten als Pflicht der ,offentlichen
Hand" betrachtet. Im Jahr 1542 entstand in Ypern die erste Armenschule,
die aus der ,ghemeene buerse”, dem stadtischen Budget, finanziert wur-
de.In England, den Niederlanden und in einigen Stadten und Landern des
Deutschen Reiches entstand daraus ein umfangreiches Armenschulwe-
sen, sodass vielen Kindern der Schulbesuch ermaglicht werden konnte,
dersich allerdings oftmals auf nur wenige Jahre und im Wesentlichen auf

die basale Alphabetisierung beschrankte. (Meumann 1995)

Die Diskursfigur ,des Armen” fasst indes erschwerte Lebensbe-
dingungen unterschiedlichster Art. Deshalb wurden schon im Mittelal-
ter Einrichtungen geschaffen wie die Findelhauser, in denen erzieheri-
sche Konzepte entwickelt wurden, die auf die Lebensbedingungen von
Waisen, bettelnden, ausgesetzten und verwahrlosten Kindern, oder
solchen mit einer Behinderung ausgerichtet wurden. Klosterliche, pie-
tistische und humanistische Bewegungen bauten dann ab dem 16. Jahr-
hundert die Rettungshduser auf, deren Grinder Unterricht als wichtiges
Mittel zur Bekampfung der Verwahrlosung und Armut sahen, geleitet
von der Auffassung, dass Erziehung, verstanden als padagogische Zu-

wendung zum Kinde, aus Armut retten kann (Scherpner 1979).

12
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Der in Danemark geborene Jacob Riis (1849-1914) gilt als einer der
Begrinder der Sozialfotografie. Er hat sich fir den Alltag in den Slums
von New York interessiert, den er in ,,How the Other Half Lives” (1890)
und ,.Children of the Poor” (1892) eindrucksvoll dokumentierte. Das
Besondere an seinen Arbeiten ist, dass er die Kinder oftmals in Erzie-
hungseinrichtungen fotografiert hat, sodass die Biicher einen guten
Uberblick zur Vielfalt der Fiirsorgeanstalten und Armenschulen die-
ser Zeit in New York geben: Der ,Leinentuchpalast” bot den Kindern
billigste Ubernachtungsplétze, wie Hingematten spannten sich lange
Reihen von Leintuchstreifen zwischen Holzbalken auf, die die Betten
ersetzten. In einer ehemaligen Brauerei war ein Heim fur elternlose
und misshandelte Kinder eingerichtet worden. In der Blindengasse
wurden Lotterielose verkauft fiir den Armenfonds ,,Outdoor Poor”, aus
dem u.a. Stipendien fir blinde Kinder finanziert werden konnten. Die
.Children’s Aid Society” unterhielt in der Stadt sechs Pensionen fiir
die Zeitungsjungen und kleinen Schuhputzer. Auf einem achtstockigen
Mietshaus in den Mott Street Barracks war auf dem Dach neben den
AufBlentoiletten ein notdirftig abgegrenzter Spielplatz fur die Kinder
eingerichtet worden. ,Klein Susie bei der Arbeit” heif3t ein Foto, das
ein vierjahriges Madchen zeigt, die taglich zweihundert Blechbehalter
fur Trinkflaschen mit Leinen beklebte, vor der Arbeit machte sie Bo-
tengange, abends ging sie zur Schule. Die StraBenkinder wurden
.Street Arabs” genannt, in der privaten Mott Street Industrial School
wurden 8.000 Kinder in praktischen Fahigkeiten unterrichtet, erhiel-
ten eine warme Mahlzeit sowie medizinische Versorgung. Eine Strafle
weiter wurden in der Beach Street Industrial School die Kinder aus
Immigrantenfamilien, wieder ein paar Straf3en weiter landlos gewor-
dene und in die Stadt abgewanderte Irokesen unterrichtet. Das viel-
leicht bekannteste Bild von Riis zeigt eine -~ Nachtschule in der West-
Side-Pension, in der Hausierer alphabetisiert wurden; der neunjahri-
ge Edward ist in der Schulbank vor Erschopfung eingeschlafen. Nicht
weit davon gab es eine Synagogenschule, der Pausenhof mit schmut-

zigen Schlammpfitzen und Spllwassertonnen, umgeben von faulig

13
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riechenden Mietskasernen. Das Frauenquartier der Polizeistelle in
der Eldridge Street wirden wir heute Anlaufstelle fir Wohnungslose
nennen, um die Ecke befand sich das Polizeiasyl fur Manner: Ein ein-
augiger englischer Jugendlicher, neunzehn Jahre alt, hockt traurig
und alleine in der Ecke, zermurbt nach drei Tagen vergeblicher Arbeits-
suche, ohne einen einzigen Penny. ,Pietro lernt einen Brief auf Englis’
zu schreiben™ ist ein Foto betitelt, das einenitalienischen Jungen zeigt,
der seit einem Straf3enbahnunfall querschnittgelahmt ist, nun nicht
mehr als Schuhputzer arbeiten kann und autodidaktisch im Home-
schooling versucht, sein Englisch zu verbessern. Das Bild ,Wo tags-
Uber das Gaslicht brennt” prangert die unzureichend ausgestatteten
Schulraume an, dunkel, feucht, eng, teilweise fensterlos, und allen-

falls mit stinkenden Aborten. (Riis 1971, 2018; Yochelson 2001)

Fast zeitgleich gab der Schriftsteller, Reporter und Sozialforscher
Hans Ostwald (1873-1940) zwischen 1904 und 1908 die ,,Grofstadt-Do-
kumente” heraus, eine aus 51 Bdnden bestehende Sammlung von Re-
portagen und Studien zu Berlin, Hamburg und Wien. ,Dunkle Winkel in
Berlin“ (Band 1) oder ,Im Unterirdischen Wien” (Band 13) - mit sol-
chen Begriffen wurden damals die von Armut, Prostitution und Krimi-
nalitat gepragten Quartiere der Grofistadte beschrieben. Die einzig-
artige Quellensammlung zur Sozialgeschichte der Armut ist ein Frih-
werk der Stadt-Ethnographie: Das erste Grof3stadt-Dokument, von
Ostwald selbst verfasst, berichtet vom Alltag von Obdachlosen und von
Projekten, um sie in Arbeit zu bringen (Band 1). ..Berlins drittes Ge-
schlecht” skizziert die marginalisierten Lebenslagen von Schwulen
(Band 3) und .Die Tribadie Berlins” die von Lesben und Transgender
(Band 20), beide Dokumente erértern auch die vorhandenen Bildungs-
angebote fur diese Gruppen. ,Zehn Lebenslaufe Berliner Kontroll-
madchen” und ,Wiener Madel” widmen sich der Madchenprostitution
und den Aussteigerinnenprojekten (Band 17, 23), und etwas spater er-
scheint eine Dokumentation zum ,Internationalen Madchenhandel”
(Band 37]. ..Uneheliche Mitter” thematisiert den Schulabbruch auf-
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grund von Teenager-Schwangerschaften (Band 27). ,Schwere Jun-
gen” und drei weitere Bande geben Inneneinsichten aus dem Jugend-
strafvollzug, den Arbeitshdausern und den Resozialisierungsprogram-
men fir straffallige Minderjahrige (Band 16, 28, 31, 33), und schlief3-
lichwidmet sich noch eine Untersuchung der Delinquenz von Madchen
(Band 48). ,.GroBstadtisches Wohnungselend” (Band 45) und ,.Gefahr-
dete und verwahrloste Jugend” (Band 49) schildern u.a., wie Lehrkraf-

te auf solche Kindheitsmuster reagieren. (Thies 2006; Bshm 2020)

Wie Riis mit den Fotografien zeigt Ostwald mit seiner ,Dokumente”-
Reihe die zielgruppenspezifische Ausdifferenzierung von Konzepten,
Einrichtungen und Methoden der grofistadtischen Armenschulen fur
das ..Lumpenproletariat”, die allesamt aufs engste verkniipft sind mit
der Jugendfiirsorge. Viele dieser Ansatze werden bis heute - konzep-
tionell modernisiert, didaktisch weiterentwickelt - genutzt, um Kinder
und Jugendliche in prekaren Lebenslagen zu unterstitzen. Neue Ziel-
gruppen werden ,entdeckt’: junge Gefliichtete, die armen Kinder auf
dem Lande, die sich in der Landwirtschaft verding(tlen und deshalb
ebenfalls oftmals nicht oder nur unregelmafig zur Schule gehen kon-
nen, die nomadisch lebenden Kinder, fur all diese Lebenslagen wer-
den ,angepasste’ Schulkonzepte entwickelt. Mit neuen Lernorten wird
experimentiert: Schule auf der Straf3e und in Kellern, in Bussen und
Wohnwagen, in Zelten und auf dem Schiff. Schule kann durch Nutzung
von Radio, Fernsehen oder digitalen Medien die Kinder und Jugendli-
chen noch in den entlegensten Gegenden der Welt erreichen. Schule
verandert die Lernzeiten und findet vor dem Sonnenaufgang, nachts
oder nur in bestimmten Jahreszeiten statt. Und Armenschulen kon-
nen manchmal nur im Geheimen, im Widerstand und Untergrund er-
moglicht werden. Dieses Online-Lexikon versucht, ein umfassendes

Bild zu diesen zeitgendssischen Armenschulen zu geben.

www.raggedschoolmuseum.org.uk
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Auswanderungsschulen

Das hebraische Wort Hachschara bedeutet , Tauglichmachung™ und
bezeichnete die organisierte Vorbereitung auf die Einwanderung - Ali-
ja (L Aufstieg”) - nach Palastina/lsrael. Im Jahr 1920 griindete sich die
Hechaluz, eine weltweite Organisation, die die Hachschara und die Ali-
ja organisierte, indem sie in ganz Europa und insbesondere im Deut-
schen Reich so genannte ,,Auswanderungsschulen” zun&chst fir jun-
ge Erwachsene einrichtete. Als dann im Nazi-Deutschland immer
mehr Kinder und Jugendliche aus den 6ffentlichen Schulen entlassen
wurden, grundete die Judische Jugendhilfe u.a. sogenannte ,Alija-
Schulen”, um die Unterrichtung fortzusetzen und spater die Schileri-

nnen und Schiler vor der Deportation zu retten. (Paetz/Weiss 1999)

Der Vorschlag zur Einrichtung von jidischen Auswanderungsschu-
lenwurde 1901 vondenbeiden Frauenrechtlerinnenund Sozialarbeiter-
innen Berta Pappenheim und Sara Rabinowitsch unterbreitet, die in
einem Reisebericht zur Bekampfung des Madchenhandels in Galizien
(Stidpolen und Westukraine) die Empfehlung aussprachen, die teilwei-
se in bitterer Armut lebende judische Bevolkerung auf eine Auswan-
derung nach Kanada und in die Vereinigten Staaten mittels eines ge-
eigneten Handfertigkeits- und Gartenbauunterricht fir die mannli-
chen bzw. Hauswirtschaft und Kinderpflege fiir die weiblichen Jugend-
lichen vorzubereiten. Die Leitungen solcher Auswanderungsschulen
sollten mit Vereinen und Behorden in Kanada und USA in Kontakt tre-
ten, um dort Arbeitsstellen fir Jugendliche ab 15 Jahren ausfindig zu
machen. Spater sollten Eltern und Geschwister nachgeholt werden

konnen. (Simon 1904)

In den Hachschara- und Alija-Schulen flieBen mehrere politische
und padagogische Bewegungen zusammen: Aufgrund des wachsen-
den Antisemitismus im Kaiserreich und der Verdrangung der judi-

schen Bevolkerung aus kaufmannischen und intellektuellen Berufs-
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feldern, sollten in beruflichen Umschulungskursen neue Erwerbsmog-
lichkeiten in Landwirtschaft, Gartenbau und Handwerk eroffnet werden.
Hierfir wurden verschiedene , Israelitische Gartenbauschulen” gegrin-
det, so 1893 in Ahlem bei Hannover, die zunachst nicht auf eine Auswan-
derung vorbereiteten, sondern ,Siedlerschulen® waren, um sich in
Deutschland niederzulassen. In Grof3-Gaglow bei Cottbus wurde 1930
die erste geschlossene ,jlidische Siedlung” mit eigener Schule aufge-
baut, in Frankfurt/Oder gab es ab 1940 ein Kibbuz, aus dem allerdings
die Nazis dann ein Arbeitslager machten. Alle diese Einrichtungen wur-
den von der Hechaluz im Nazi-Deutschland zu Hachschara-Schulen
umgewandelt, wobei 1919 der Markenhof bei Dreisam im Schwarzwald
bereits als zionistisches Auswanderungslehrgut gegriindet worden war.
Zur Vorbereitung auf das neue Leben in Palastina sollten in den Aus-
wanderungsschulen erste Erfahrungen mit dem Kibbuz-Gedanken ge-
macht und diese kollektive Produktions- und Lebensgemeinschaft er-
probt werden. Aber auch die judischen Jugend-, Wander- und Pfadfin-
derbinde sowie reformpadagogische Schul- und Erziehungskonzepte

beeinflussten die praktische Arbeit stark. (Cossart/Pilarczyk 2007)

Nach der Machtibernahme der Nazis wurden diese Vorlaufer zu
einem gestuften und in den Berufsfeldern ausdifferenzierten System
von, wie sie offiziell bezeichnet wurden, ,Vorbereitungslehrgangen fur
schulentlassene jidische Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene”
mit reichsweiten Organisationsstrukturen, internationalen Verbindun-
gen, Fort- und Weiterbildungsstatten und Fachzeitschriften ausge-

baut. [[Paetz/Weiss 1999; Meier 2004; Cossart/Pilarczyk 2007; Michaeli/Klonne 2007)

Die Hachschara-Statten waren fur junge Erwachsene von 18 bis 30
Jahren, zumeist handelte es sich um Lehrguter fur Landwirtschaft,
Gartenbau und Viehzucht, in geringerer Zahl fir Forstwirtschaft und
handwerkliche Tatigkeiten. Nachgewiesen sind ca. 300 Einrichtungen
in Deutschland, in denen zwischen 1933 und 1943 ber 20.000 Perso-

nen auf die Auswanderung vorbereitet wurden.
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Nach 1934 wurden vermehrt die Mittleren-Hachschara fir Jugend-
liche zwischen 15 und 18 Jahren eingerichtet, bei denen es um die
Verbindung von Berufsbildung, Auswanderung und Festigung einer
judischen Identitat ging. Im Unterricht wurde vor allem auch lwrit ver-
mittelt, das in Palastina/lsrael gesprochene und geschriebene Neu-
hebraisch. Solche ,Mi-Ha” wurden vor allem in Brandenburg geschaf-
fen, vermutlich aufgrund der Nahe zu Berlin. Dort gab es bis 1943 ca.

24 Einrichtungen.

Aus dem ,Hilfskomitee fir die Jidische Jugend” ging 1933 die ,,Jii-
dische Jugendhilfe” hervor, die mit dem Programm Jugend-Alija Kin-
der bis 14 Jahren versorgte, vor allem Waisen sowie Minderjahrige,
deren Eltern bereits verhaftet oder getétet worden waren. Diese Kin-
der wurden relativ rasch nach Palastina gebracht, wo sie in speziellen
Kibbuzim aufgenommen wurden und dort eine zweijahrige berufliche
Ausbildung erhielten. Mit der Jugend-Alija sollten vor allem Kinder
vor der Deportation gerettet werden, fir etwa 7.500 Madchen und Jun-

gen ist dies gelungen.

Eine Besonderheit stellen die Jugend-Alija-Schulen in Berlin dar.
Nachdem ab 1936 die Zahl der ausreisewilligen judischen Jugendli-
chen stark anstieg und diese zugleich immer haufiger von den Nazis
aus den offentlichen Schulen ausgeschlossen wurden, beschloss die
Judische Jugendhilfe die Grindung und Vollfinanzierung einer Schule
fur Jugendliche, die sich zur Alija gemeldet hatten, um diese bis zum
Zeitpunkt ihrer Auswanderung in den Fachern auszubilden, die fir
das Leben und Arbeiten in Palastina von Bedeutung waren. Fur Ju-
gendliche, die nicht in Berlin wohnten, wurden zwei Jugendwohnhei-
me eingerichtet. Der Unterricht in den oberen Klassen fand in Hebra-
isch statt, in dem reformpadagogisch orientierten Konzept wurde ko-
edukativ gelehrt. 1939 wurden zwei weitere ,Jual-Schulen” in Berlin
eroffnet, die ebenfalls aus den offentlichen Schulen entlassene Ju-

gendliche aufnahmen. In diesem Jahr wurden etwa 200 Schilerinnen

19



STICHWORTARTIKEL A - Z

Auswanderungsschulen

20

und Schiiler in den Jual-Schulen in jidischen Fachern (Hebraisch, ji-
dische und zionistische Geschichte, Palastinakunde, Bibel] sowie in
naturwissenschaftlichen und musisch-asthetischen Fachern unter-
richtet. Danach wurden auch schulentlassene Kinder ab 12 Jahren be-
schult. 1941 wurde die Judische Jugendhilfe von den Nazis aufgeldst
und im Spatherbst wurden die Jual-Schulen verboten. Die Kinder und
Jugendlichen wurden zu leichterer Zwangsarbeit eingeteilt und ab
1943 in die Konzentrationslager deportiert, andere tauchten unter und
konnten teilweise nach Palastina oder Stidamerika gelangen, oftmals

organisiert Uber die Auslands-Hachschara, die es in ganz Europa gab.

(Schwersenz 1988)
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Bahnhofsschulen

Erziehung und Beschulung im Prostitutionsmilieu ist eines der alte-
sten Handlungsfelder der Sozialen Bildungsarbeit Uberhaupt. Ab dem
16. Jahrhundert werden Rettungshé&user fiir ,gefallene Mddchen” ge-
baut, um diesen Maoglichkeiten des Ausstiegs aus dem Milieu anzubie-
ten. Auch die in Klostern und anderen kirchlichen Einrichtungen in vie-
len Landern Mittel- und Westeuropas aufgebauten Magdalenenheime
widmeten sich der Rehabilitation reuiger junger Dirnen (der fuBwa-
schenden Sinderin Maria Magdalena der Bibel wird zugeschrieben,
Prostituierte gewesen zu sein). In Irland gab es die Magdalenen-Wa-
schereien, in denen die Madchen arbeiten mussten. Gegenwartig wird
die Geschichte dieser Heime aufgearbeitet, denn die jungen Frauen
wurden regelrecht interniert und etliche starben an den Folgen von
Misshandlungen. Bis Ende des 20. Jahrhunderts existierten in Deutsch-
land zahlreiche derartige geschlossene Erziehungseinrichtungen der
Gefdhrdetenfiirsorge fiir als . sittlich unreif”, ,arbeitsungewohnt” oder
.verwahrlost” bezeichnete Madchen und Frauen, die haufig nicht aus-
schlief3lich Prostituierte, sondern ledige Mdtter oder einfach nur se-
xuell aktive Frauen waren. Am Ende des 19. Jahrhunderts gab es im
deutschsprachigen Raum mehr als 400 Rettungshauser, Uberwiegend
fur junge Frauen. Sich prostituierende mannliche Jugendliche wurden
indes in die gefangnisgleichen Correctionsanstalten eingewiesen, die
der Armenpolizei unterstanden. Eine der wenigen und zugleich eine
der berihmtesten pietistischen Rettungseinrichtungen fur straffallig
gewordene junge Manner ist das .,Rauhe Haus" in Hamburg (1833 er-
offnet). Zur selben Zeit griindete der Italiener Johannes Bosco, ein
Salesianermaonch, katholische Rettungshauser in verschiedenen Lan-
dern Europas; unter dem Namen Don-Bosco-Einrichtungen sind sie
bis in die Gegenwart in Lateinamerika vor allem in der Berufsbildung
von grofler Bedeutung. Demgegeniber werden heutzutage Uberwie-
gend zwei gestufte Handlungskonzepte verfolgt: Anlaufstellen, in de-

nen Bildung eine untergeordnete Rolle spielt, und Ausstiegsprojekte,
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in denen Schulabschlisse und berufliche Qualifizierung von zentraler
Bedeutung sind.

(Knauers Konversationslexikon 1932; Meumann 1995; Krischer 2016; Weber/Sierra Jaramillo 2013)

Zwangsprostitution ist eine Dimension des Straf3enlebens von Kin-
dern und Jugendlichen. Sie ist mit dem Bahnhofsmilieu verknipft und
fuhrt zumeist zu extremen Lebenslagen. Kinder- und Jugendprostitu-
tion sind trotz ihrer offentlichen Sichtbarkeit dennoch gesellschaftlich
tabuisierte soziale Kontexte. In der historischen und globalen Perspek-
tive zeigt sich, dass der Einstieg in die Prostitution ganz Gberwiegend
im Jugendalter erfolgt. Dennoch sind die Jingsten zwischen neun und
zwolf Jahre alt, einige auch noch jinger. Es gibt als Wohngemeinschaf-
ten getarnte Kinderbordelle, Zuhalterringe und zunehmend das Dark-
net, in denen oftmals sehr kleine Madchen und Jungen angeboten
werden. Manche Kinder und Jugendliche stammen aus blirgerlichen
Wohnvierteln und gehen einer Gelegenheitsprostitution nach, um ihr
Taschengeld zu erhohen. Viele Ausreif3er landen fast zwangslaufig am
Bahnhof und sind dort erst mal auf sich alleine gestellt. Auch Junkies
stammen teilweise aus wohlhabenden Familien, werden drogenab-
hangig und landen auf dem Strich. Vermehrt arbeiten junge Zugewan-
derte am Bahnhof, die manchmal zur Prostitution gezwungen werden,
manchmal auf Grund eines illegalen Aufenthaltsstatus keine andere
Einkommensquelle haben. Die Zuhalterszene und der Kinderhandel,
das Dealermilieu und die Prostitution bilden ein komplexes Konglo-
merat, und internationaler Menschenhandel hat Verknipfungen mit
dem Sextourismus in Thailand oder der Dominikanischen Republik.
Im Globalen Stiden ist Kinderprostitution ein immenses Problem.

(Bader/Lang 1991; Pfennig 1996; Metje 2005; Benkel 2010; Thomas 2011; Schénnagel 2016)

Wahrend — Straflenschulen oftmals als Praventionsansatze auf ein
Straflenleben ausgerichtet sind, welches durch ,solide” Arbeit ber-
wiegend im informellen Sektor gepragt ist, auch wenn dies im Einzel-

fall zu dramatischen Lebensbedingungen inklusive Drogenkonsum
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und Prostitution fihren kann, geht es bei den Anlaufstellen zumeist
darum, erst mal das schiere Uberleben zu sichern, sodass vorwiegend

intervenierend-reaktiv gearbeitet wird.

Kinder und Jugendliche stranden an den Bahnhaofen der Grof3stadte,
und deshalb gibt es in Delhi (Indien) die Bahnhofsschule ,Gleis 6°, die
den dort lebenden Kindern im Wortsinn ,Erste Hilfe” bietet, die auf den
Bahnsteigen hausen, betteln oder stehlen missen, Flaschen sammeln
oder andere Formen von Kinderarbeit verrichten und nicht in die Schule
gehen, weil sie jeden Tag ums Uberleben kdmpfen miissen.

(www.strassenkinder-vom-bahnhof]

Sie stranden in Medellin, einer Millionenstadt in Kolumbien, und
deswegen machen im Projekt ,,Patio 13" hauptsachlich Pddagogikstu-
dierende kolumbianischer und deutscher Universitaten jungen Mad-
chen auf dem Babystrich, schwangeren Teenagern und Kindermdit-
tern, Waisen und nach Vergewaltigungen HIV-infizierten Jugendlichen,
Binnenvertriebenen aus den Blirgerkriegsregionen oder Flichtlingen
aus den umliegenden Nachbarstaaten Kolumbiens auf einem kleinen
offentlichen Platz im Zentrum der Stadt Bildungsangebote, die auf
eine Verbesserung der Lebenssituation und der Zukunftsaussichten

dieser jungen Menschen abzielen. (Weber/Jaramillo Sierra 2013; www.patio13.de]

Und sie stranden in Vancouver (Kanada) in der ,offenen Szene” im
alten Hafenviertel Gastown, wo hunderte junge, altere und alte Men-
schen leben, die auf den Gehsteigen schlafen, in Einkaufswagen,
Rucksacken und Plastiktiten ihr Hab und Gut umhertragen, sich Dro-
gen spritzen, Schnaps und Bier trinken und versuchen, irgendwie zu
Uberleben. Allein in 2016 gab es dort mehr als 600 Drogentote im Alter
zwischen 12 und 19 Jahren. Fir die Minderjahrigen gibt es spezielle
Gesundheitsdienste (Street nurses), Tafeln (Food banks), Suppenkii-
chen (Soup kitchen) und StraBBenhospitéler (Street clinics), sie kénnen

sich in offenen Einrichtungen (Youth centres) aufwarmen, duschen
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und dort ihre Kleider waschen, und in geschlossenen Projekten (Day
treatment programs) mit beschrénkten Platzen werden neben der
Entgiftung auch Familiengesprache und Beratung, Freizeitaktivitaten
und individuelle Bildungsmadglichkeiten (Academic courses) angebo-
ten. (Smith et al. 2015) Das ist exakt die sozialarbeiterische Infrastruktur,
die auch in St. Georg vorhanden ist, dem Bahnhofsviertel in Hamburg.

(Warzecha 2000; Metje 2005; Fehlberg 2011; www.basisundwoge.de)

In Ausstiegsprogrammen wird dann der Neuanfang angebahnt.
Solche Angebote werden von Einrichtungen sozialer Arbeit bei Prosti-
tution, aber auch von Bildungs- und Beschaftigungstragern durchge-
fuhrt: Beratung, Vermittlung und Begleitung in eine berufliche Aus-
bildung, teilweise wird ein Schulabschluss nachgeholt; Kooperation
und Vernetzung mit Wohnprojekten, Entgiftungen, dem Jobcenter, der
Schuldnerberatung, Gesundheitsdiensten. Studien zeigen, dass viele
wahrend ihrer Prostitutionstatigkeit eine hohere Schulbildung oder
Berufsausbildung abschlieen. Dennoch ist der Ausstieg schwierig
und gelingt vielfach nicht beim ersten Versuch, sondern durchschnitt-
lich sind funf bis sechs Anlaufe die Regel. Von zentraler Bedeutung
sind soziale Beziehungen und Kontakte sowie die Verbesserung der
gesundheitlichen Situation, insbesondere mussen traumatische Er-
lebnisse bearbeitet, friihere enge Beziehungen wiederhergestellt und
ein neues heterogenes soziales Netzwerk aufgebaut werden. Herab-
wirdigung, Diskriminierung und Stigmatisierung im familiaren, sozia-
len und gesellschaftlichen Umfeld, aber auch bei Behorden sind ver-
breitet, entsprechend hoch sind die individuellen und strukturellen
Barrieren, die es zu Uberwinden gilt, wenn eine Person aus der Sex-
arbeit aussteigen will. Fir Migrantinnen und Migranten fehlen oftmals

Angebote. (BMFSFJ 201¢)

Hamburg: www.basisundwoge.de/hilfe-suchen-finden/auf-der-strasse/
Medellin: www.patio13.de/wer-wir-sind/

Delhi: www.strassenkinder-vom-bahnhof
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Berufliche Bildung fiir Sintizze und Romnja

Aufgrund oftmals unzureichender schulischer Teilhabe in Deutsch-
land werden neben eigenen — Schulen fur junge Romnja und Sintizze
auch Bildungs- und Beschaftigungsprojekte fur altere Jugendliche

und Erwachsene angeboten. (Strau 2021)

In den arbeitsweltbezogenen Grundbildungsangeboten werden zu-
nachst in Alphabetisierungskursen die basalen Voraussetzungen fur
eine Integration in das Beschaftigungssystem geschaffen. Zu solchen
Konzepten gehoren zumeist eine intensive Schul-, Sozial- und Ausbil-
dungsberatung sowie die Unterstiitzung bei der Arbeitssuche und bei
personlichen bzw. familidren Problemen, um den Ubergang in Beschif-
tigung oder in eine Ausbildungsstelle zu sichern. In Hamburg gibt es
zwei Einrichtungen, von denen die eine auf vorberufliche Bildung fir
die dort langansassigen Sintizze fokussiert, die andere spezielle An-
gebote fir Romnjafrauen ohne gesicherten Aufenthaltsstatus unter-
breitet. In beiden Vorhaben geht es darum, Arbeitsmoglichkeiten an-
zubieten, die auch mit geringer Schulbildung ausgefiihrt werden kon-
nen, und die Beschaftigungsfahigkeit in direkten Zusammenhang mit
den angebotenen Tatigkeiten zu fordern. In Berlin werden fir die dort
lebenden Romnja aus Polen und Stdosteuropa neunmonatige Kurse
und Praktika in den Bereichen Metall, Holz, Elektronik, Kfz-Mecha-
tronik, Textil und Gesundheitspflege angeboten. In Plauen wird seit
vielen Jahren das Projekt RomABC goes Europe! durchgefihrt, in dem
in einem Netzwerk mit zahlreichen Landern der EU Kurskonzepte,
Lehrmaterialien, IT-Tools und Ansatze zur Qualitatssicherung der An-
gebote und zur Professionalisierung der padagogischen Fachkrafte

erarbeitet werden.

Moglichkeiten zur beruflichen Qualifizierung, also der Ausbildung
fur einen Beruf im regularen Arbeitsmarkt, gab es in Deutschland lan-

ge Zeit nicht. Romnja und Sintizze mit deutscher Staatsangehorigkeit
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gelang es in seltenen Fallen, auf dem ublichen Weg tber den Erwerb
eines allgemeinbildenden Schulabschlusses eine berufliche Ausbil-
dung aufzunehmen. Fir Romnja im Asylverfahren gab es hingegen
jahrzehntelang in Deutschland strikte gesetzliche Ausschlisse vom
Berufsbildungs- und Beschaftigungssystem. Im Kontext der Europai-
schen Gemeinschaftsinitiative EQUAL (2002-2008) fanden rechtliche
Lockerungen statt, sodass fur junge Romnja in zwei Modellprojekten in
Frankfurt/Main und Berlin eine berufliche Qualifizierung in verschie-
denen handwerklichen und pflegerischen Berufen angeboten werden
konnte, begleitet mit Deutsch- und Alphabetisierungskursen sowie so-
zialer Beratung. Die Berufsfelder waren zumeist so ausgewahlt wor-
den, dass sie bei einer freiwilligen oder erzwungenen Rickkehr in den
Herkunftslandern zum Aufbau einer neuen Existenz genutzt werden
konnen. In manchen Bundeslandern wurden die durch EQUAL geschaf-
fenen rechtlichen Offnungen des Arbeitssystems weitergefiihrt, in an-

deren nach Beendigung des Programms wieder zurickgenommen.

Mit dem Ziel einer Verbesserung der schulischen Integration jun-
ger Sintizze und Romnja gibt es schlieB3lich Projekte, in denen altere
Angehorige dieser ethnischen Minderheiten eine Qualifizierung fir
padagogische Tatigkeiten durchlaufen konnen. Auch wenn sie nicht
immer uber die formalen schulischen Voraussetzungen fur eine Aus-
bildung zur Sozialpadagogin oder zum Sozialarbeiter verfligen, sind
sie aufgrund ihres sprachlichen und kulturellen Hintergrunds oftmals
gut geeignet fur eine solche Arbeit. In Hamburg werden Romnja fir
die Schulsozialarbeit und zu Sprachlehrkraften fir Romani qualifi-
ziert. In Kiel und Berlin werden sie fur die Schulmediation aus- und
fortgebildet, um die Verstandigung zwischen den Schulen und den El-
tern zu fordern bzw. bei Konflikten zu vermitteln. Zu ihren Aufgaben
gehort es, Hausbesuche zu machen, Elternabende zu organisieren so-
wie Schilerinnen und Schiiler im Unterricht zu unterstitzen mit dem
Ziel, die Schul-, Bildungs- und Berufsbildungssituation durch die Ver-

netzung und Starkung des Engagements zwischen Schule, Schiiler-
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schaft und Eltern zu verbessern. Im Sinne erfolgreicher Bildungskar-
rieren sollen die Mediatorinnen und Mediatoren zudem Vorbilder fir

die jungen Romnja und Sintizze sein. (LI 2015)

www.fluchtort-hamburg.de
.Wege in Erwerbsarbeit. Beratung und Qualifizierung fir Roma-Frauen mit
ungesichertem Aufenthalt”, Hamburg

www.foerdervereinroma.de
.Schulabschluss, Qualifizierung und Beschaftigung fiir Roma und Sinti”,
Frankfurt/Main

Jugendstil e.V.
.RomABC goes Europe! Development of innovative instruments for combating
functional illiteracy of Roma in Europe”, Plauen

www.raa-berlin.de
.Kumulus Plus. Beratungs- und Vermittlungspool fir Roma und Sinti”, Berlin

www.raa-berlin.de
.Kiez mobil. Ein Berufsorientierungsprojekt zur Unterstiitzung der Ausbildungs-
und Schulintegration fiir Jugendliche aus Roma- und Sintifamilien”, Berlin

www.raa-berlin.de
.Roma und Sinte - durch Selbstorganisation zu Existenzsicherung und
Beschéftigung”, Berlin

www.sbb-hamburg.de
.Kooperation, Integration, Beschaftigung und Arbeit fiir Sinti in Hamburg”

www.suedost-ev.de
.Novo Vidici - Neue Perspektiven. Qualifizierungsmafinahmen fir Roma und Sinti”,
Berlin

LI (2015) - Landesinstitut fir Lehrerbildung StrauB, Daniel (Hrsg.) (2021): Romnokher-

und Schulentwicklung (Hrsg.): Roma und Studie 2021. Ungleiche Teilhabe.
Sinti: Bildungsberater an Hamburger Zur Lage der Sinti und Roma in
Schulen - eine Bestandsaufnahme. Deutschland. Mannheim: RomnoKher.
Hamburg: LI.
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Berufsschulen fiir gewerblich Reisende

Die Bildungsteilhabe von Schausteller- und Zirkusfamilien ist eher
gering, deshalb gibt es fir sie spezielle allgemeinbildende — Schulen
flir beruflich Reisende. Die Kultusministerkonferenz (KMK] hat sich
2003 Uberdies mit den grundsatzlichen Fragen der beruflichen Aus-
bildung von Jugendlichen aus dem Schaustellergewerbe befasst, da
auch diese der Berufsschulpflicht unterliegen. Friher lehnte der Bun-
desverband Deutscher Schausteller e.V. einen eigenstandigen Ausbil-
dungsberuf zum ,Schausteller” ab, der aber inzwischen unter der Be-

zeichnung ..Gewerblich Reisende” eingefiihrt worden ist. (Ecotec 2008)

Mit dem Schulversuch BeKoSch - ,Berufliche Kompetenzen fir
Schausteller und Zirkusangeharige™ - werden an drei Berufsschulen
fir gewerblich Reisende (Nidda, Herne, Neumdtinster) im Blockunter-
richt wahrend der Wintermonate fur solche Jugendliche arbeitswelt-
bezogene Grundbildungsangebote unterbreitet, in denen die Berufs-
schulpflicht erfillt wird und berufsnahe Inhalte des kaufmannischen
und gewerblich-technischen Bereichs vermittelt werden. Hiermit wird
an die Tradition der — Winterschule angeknupft. Die Jugendlichen
konnen in diesen Lehrgangen durch die Teilnahme an einem mehr-
monatigen Blockunterricht wahrend der Wintermonate ihre Berufs-
schulpflicht erfillen sowie einen Schulabschluss erwerben und sich
mit berufsrelevanten Inhalten im kaufmannischen und gewerblich-

technischen Bereich befassen.

Ziel ist die Vermittlung solcher Kompetenzen, welche die Jugendli-
chen darin unterstitzen, ihre Arbeit auf dem Jahrmarkt oder im Zir-
kus fehlerfreier zu erledigen. Die Qualifizierungsangebote sind in vier
Module gegliedert, die verpflichtend absolviert werden missen und
verschiedene Themenbereiche bzw. Kompetenzen abdecken. In einem
gewerblich-technischen Modul werden Fertigkeiten in der Instandhal-

tung von Fahrzeugen vermittelt, als einem ganz wesentlichen Anfor-

29



STICHWORTARTIKEL A - Z Berufsschulen fiir gewerblich Reisende

derungsbereich im Schausteller- und Zirkusgewerbe. Themen wie
Kraftfahrzeugtechnik und Fahrzeugkunde, Montage- und Inspektions-
arbeiten, Fahrwerks- und Bremssysteme, Karosserie und Motorsyste-
me gehoren zu diesem Lernfeld. In einem zweiten gewerblich-techni-
schen Modul werden verschiedene Techniken des Schweif3ens und der
Holzverarbeitung erlernt, ebenfalls eine wichtige Kompetenz fir die
Bewaltigung des Arbeitsalltags. In den beiden anderen Modulen wer-
den Grundlagen der Wirtschafts- und Betriebslehre vermittelt (Text-
verarbeitung und Serienbriefe, Buchfiihrung, kaufmannisches Rech-
nen, EDV, Planung, Koordination und Kontrolle der Unternehmenszie-
le, Gewerbliche Finanzierung, Versicherungen im Gewerbe, Marketing
im Schaustellergewerbe, Wege der Werbung) sowie Konfliktmanage-
ment, Kommunikationstechniken, Hygieneschulung und ein Erste-
Hilfe-Kurs.

Die jungen Leute kommen aus dem ganzen Bundesgebiet, denn
alle deutschen Schulamter erkennen die Lehrgange an den drei Stand-
orten als Berufsschulpflichtzeit an. Hierflir missen die Jugendlichen
innerhalb von zwei bis drei Jahren mehrere Blocklehrgange im Um-
fang von insgesamt zwolf Wochen besuchen, die wahrend der Reise-
zeit durch Fernlehrgange erganzt werden, welche zeitgemaf internet-

basiert per PC im ,eLearning” aufgebaut sind.

Jugendlichen, die nicht taglich zur Berufsschule anreisen konnen,
steht in Nordrhein-Westfalen ein sozialpadagogisch begleitetes Inter-
nat in Dortmund zur Verfligung, das allerdings selbst bezahlt werden
muss. In Nidda (Hessen) und Neuminster (Schleswig-Holstein) da-
gegen ist die Schule bei der Suche nach einer wunschgemafien Unter-
bringung behilflich, Internate gibt es aber nicht. Die Lehrgange sind
fur die Jugendlichen kostenlos. Das Konzept und die Organisations-
form wurde im Gloucestershire College in Grof3britannien und vom Ly-

cée Peltier in Frankreich GUbernommen. (Ett-edu 2014)
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Im Berufskolleg Herne konnen etwa siebzig Jugendliche pro Jahr
qualifiziert werden, in Nidda und Neumiunster sind es jeweils zwolf
junge Leute. In den ersten Jahren war es schwierig, eine ausreichende
Zahl von Teilnehmerinnen und Teilnehmern zu finden, inzwischen
konnten sich die Lehrgange jedoch etablieren und werden gut nach-
gefragt. Die Landesregierungen in Nordrhein-Westfalen und Hessen
planen, den Schulversuch in dauerhafte Angebote zu Uberfihren, was
wiederum von den Schaustellerverbanden, Eltern und interessierten

Jugendlichen sehr begriif3t wird. (Ett-edu 2014).

www.bekosch.nrw
www.berid.de
www.komet-pirmasens.de

www.schule-unterwegs.de

Ecotec (2008): Study on the schooling of Ett-edu (2014): Berufliche Ausbildungs-
children of occupational travellers in the angebote fiir junge Schausteller in Europa.
European Union. A Final Report to the Ergebnisse und Transfer.

Directorate General for Education and Briissel: Leonardo da Vinci.

Culture of the European Commission.
Birmingham: Ecotec Research and

Consulting.
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Black schools

Die Diskussion um ,Black-centred Schools” begann in den USA in
den 1980er Jahren und wurde in Kanada in den 1990er Jahren mit dem
Begriff ,Afrocentricity” aufgenommen. Die Debatte wendet sich gegen
die Schulen fir schwarze Kinder und Jugendliche, die vor allem in den
USA im Zuge der Rassensegregation geschaffen wurden bzw. in Folge
der Konzentration schwarzer Bevolkerung in den armen Stadtteilen
der Stadte entstanden sind. Black- bzw. Afrocentricity ist demgegen-
Uber ein theoretisches Konzept, dass das Recht der Subjekte vertei-
digt, sich in ihrer Individualitat, ihren Potentialen, ihrer Geschichte
und Kultur zu ,zentrieren” - im Deutschen wiirde man dies wohl mit
dem Verb ,verorten” ausdriicken. Ziel ist jedenfalls die Befreiung der
Schwarzen Bevolkerung von eurozentristischer Bevormundung und

Domination. (Ajirotutu/Pollard 2000; Kozol 2005; Dragnea/Erling 2008)

Mehrfach wurden in empirischen Untersuchungen zum Wunsch
Schwarzer Jugendlicher bzw. ihrer Familien nach ,Black schools”
mehrere - Uber die Jahre stabile - Begrindungsmuster herausgear-
beitet: Zum einen werden personliche und kollektive Erfahrungen von
Ungleichbehandlung in der Public School aufgrund der Hautfarbe ge-
nannt. Uberdies wird kritisiert, dass fast keine Schwarzen Lehrkrafte
an den Schulen vorhanden sind. Auflerdem wird die unzureichende
Thematisierung der Geschichte und Unterdriickungserfahrungen der
Afroamericans und -canadians im Curriculum, in den Schulbichern
und in den Unterrichtsinhalten bemangelt. Durch all dies fihlen sich
Schwarze Schilerinnen und Schiiler ausgeschlossen und fordern eine
.Neuzentrierung” des Wissens, der Kultur und der Schwarzen Identi-
tat. Die selbst gewahlte Separation der ,Black-centred” oder ., Afri-
centric Schools” unterscheide sich von der Zwangssegregation, die
Schwarze friher erlebt haben. Vielmehr sei es eine padagogische Al-
ternative fur solche Eltern, die eine Africentric Education fir ihre Kin-

der mochten. (Dei 1996, 2006; Hampton 2010)
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Africentric Alternative School, Toronto, Kanada (2016; Foto: Schroeder)

Eine werteorientierte Position bezieht sich auf traditionelle afrikani-
sche Werte, die fir den gesamten afrikanischen Kontinent gelten wiir-
den und die sowohl den gewaltsamen Kolonialismus als auch die assi-
milierende Globalisierung Uberdauert hatten. Dieses Wertesystem
wird als ein Gegenpol zur okzidentalen Moderne gesehen. In den Schul-
programmen wird Uberdies an das afrikanische Sprichwort erinnert,
dass es eines ganzen Dorfes beddrfe, um ein Kind zu erziehen. Anders
als in den Public Schools, wo bestimmte Lehrkrafte fir bestimmte
Schiler einer bestimmten Klasse zustandig sind, mochte man sich an
solchen Schulen zu einem ,padagogischen Dorf” entwickeln, in dem
alle fur das Wohlergehen aller verantwortlich sind. In dieser Position
wird der ,Schulgemeinschaft” hochste Bedeutung beigemessen, als
Reflex auf Erfahrungen der Anonymitat, Vernachlassigung, Verant-
wortungslosigkeit und Missachtung in den Public Schools. Die afrika-
nischen Werte werden zudem in Ritualen, in der Auseinandersetzung
mit afrikanischer Philosophie und in ,traditionellen” kulturellen Re-
prasentationsformen (Story telling, Tanz, Trommeln) als soziale und

emotionale Ereignisse zuganglich gemacht. (Mashate 2012)
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Eine curriculare Position nimmt die in Nordamerika in den 1990er
Jahren begriindete Forderung auf, den ,Kanon der toten weif3en Man-
ner” zu ersetzen durch einen Lehrplan, der sich an Diversity orien-
tiert. Das Curriculum soll afrikanische Geschichte thematisieren, im
Unterricht soll afrikanische Literatur gelesen und die soziale Lage der
Schwarzen Bevolkerung problematisiert werden. Einerseits ist es
nicht schwierig, solche Inhalte in den Lehrplan aufzunehmen, spates-
tens bei der Frage nach der Vermittlung afrikanischer Sprachen er-
geben sich dann jedoch kontroverse Diskussionen: Manche Eltern und
viele Lehrkrafte halten dies fir unnotig, weil afrikanische Sprachen in
Nordamerika nicht (mehr]) genutzt werden. Andere argumentieren,
gerade weil diese Sprachen in den Familien nicht vermittelt wiirden,
miusse die Schule dies tun. So gab es immer wieder Versuche, bei-
spielsweise Swahili anzubieten, eine Sprache, die in Afrika eine Uber-
regionale Bedeutung hat; das wurde aber nur wenig nachgefragt.

(Taylor 1997; Banks/Banks 2006)

Eine strukturorientierte Position verbindet rassismuskritische, men-
schenrechtsbasierte und identitatsstarkende Zielsetzungen (..Black is
beautiful”) mit der Forderung nach speziellen Unterstiitzungsangebo-
ten fir eine strukturell benachteiligte Schiilerschaft. In dieser Positi-
on geht es inhaltlich eher um ein an den ,Black Studies” orientiertes
Bildungskonzept, das identitatspolitische Referenzen in der Ausbil-
dung einer selbstbewussten und positiven ,Blackness” Schwarzer
Schilerinnen und Schiiler sieht. Argumentiert wird, dass die Schwar-
ze Schulerschaft keine personliche Einwanderungsgeschichte aus ei-
nem afrikanischen Land miteinander teilt, sondern es die gemeinsa-
me Erfahrung von Afroamericans und -canadians ist, in der Public
School Ausgrenzungen verschiedenster Art in Bezug auf ihre Hautfar-
be erlebt zu haben. In dieser Position wird die sprachliche, kulturelle
und soziale Vielfalt der ,Schwarzen Schiilerschaft” betont, welche
aber zugleich die Erfahrung sozialer Ungleichheit verbindet. Eine

Schwarze ldentitat konne zwar Uber historisches Wissen und kulturel-
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le Praxis gestarkt werden, vor allem jedoch durch die Eroffnung von
Bildungschancen. Deshalb kooperieren solche Schulen mit Jugend-

hilfeprojekten und sorgen fiir Stipendien. (Hampton 2010; James 2012)

Wahrend es in den USA schon langer mehrere Black Schools gibt
(Teasley 2016), wurde in Kanada 2008 in Toronto (Ontario) ein erster
Schulversuch genehmigt. Die Einrichtung liegt in North York, einer
Vorstadt im Nordwesten der grof3ten Stadt Kanadas. Obwohl es ein
sehr multikulturelles Viertel ist und die Immigration vor allem aus
europaischen Landern (ltalien und Spanien) und aus Asien (Indien,
China, arabische Staaten) erfolgte, wird der Stadtteil in den Medien
jedoch fast ausschlieBlich als ,Black Community” dargestellt, mit al-
len Zuschreibungen, die damit verknipft sind (Gewalt, Kriminalitat,
Drogen und Prostitution). Kanada klassifiziert die soziale Lage der
Quartiere in einem ,Learning Opportunity Index” (LOI): von 479 Schu-
len in Toronto lag die Africentric Alternative School relativ weit unten
auf dem 56. Rang. Schulen mit einem sehr niedrigen LOIl schneiden in
Toronto in den Schulleistungstests, die Lese-, Schreib- und Rechen-
kompetenzen vergleichen, immer unterdurchschnittlich ab, insbeson-
dere im unteren Finftel des LOI besteht ein straffer Zusammenhang
zwischen Schulerfolg und sozio-0konomischem Status der Eltern. Die
in der Schiilerschaft der Africentric Alternative School erzielten Schul-
leistungen sind seit Grindung der Schule markant angestiegen, der
Leistungszuwachs liegt merklich hoher als die in Toronto und in der
gesamten Provinz Ontario erzielten Steigerungen. Obwohl die mediale
Aufmerksamkeit im Laufe der Jahre etwas zuriickgegangen ist, blieb
die Berichterstattung Uberwiegend negativ, iber die Erfolge der Schu-
le wird nur ganz selten informiert. Die Africentric School ist eine acht-
stufige Elementary School, danach konnen die Schilerinnen und
Schiler ihre Bildungslaufbahn an zwei Secondary Schools fortsetzen,
die .afrizentrische” Sekundarschulprogramme aufgelegt haben. Die-
se vertreten eher einen ,curriculare Ansatz”, kniipfen also die Afro-

centricity vor allem an die Unterrichtsinhalte. (James et al. 2014)
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Black schools
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An den Black und Africentric Schools werden dieselben schulpada-

gogischen Fragen verhandelt, die auch in den - Indigenen Schulen gen

klart werden muissen: Wie geht man im Schulsystem mit einer Ge-

schichte um, die durch Kolonialismus und kulturelle Gewalt belastet

ist? Wie lasst sich vermeiden, dass sich gesellschaftlicher Rassismus

und alltagliche Diskriminierung in padagogischen Settings reprodu-

zieren? Wie konnen ethnisierte Bildungsbenachteiligungen ausgegli-

chen werden? Was lasst sich den machtvollen kulturellen Assimilie-

rungstendenzen der Schule entgegensetzen? Wie lange sind separie-

rende schulische Settings forderlich? Wie geht es danach weiter?
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Daara

In den meisten frankophonen Landern Westafrikas (Senegal, Mali,
Niger, Guinea) gibt es ein staatliches ,westliches™ Schulsystem aus
der Kolonialzeit, das 1903 nach franzosischem Vorbild fur die ganze
Region geschaffen wurde. Daneben besteht ein vorkoloniales islami-
sches Bildungssystem; diese so genannten arabischen Schulen sind
voralleminden landlichen Gebieten die am haufigsten und ausschlief3-
lich von Jungen besuchten Bildungseinrichtungen. Sie sind auch in
den Stadten ganz Uberwiegend als Internatsschulen organisiert, die
Daara genannt werden und in denen Marabouts unterrichten, das sind
Koran- und Arabischlehrer, die einer am Sufismus ausgerichteten mus-
limischen Bruderschaft angehdren. Bis zu zwanzig religiose Schiiler
(Talibés] leben in den Daara zusammen und erhalten dort eine maximal
zehnjahrige Ausbildung, einzelne muslimische Bruderschaften neh-
men auch Madchen auf. Im Gegenzug arbeiten die Talibés in den land-
lichen Gebieten auf den Feldern des Marabouts, in den Stadten wer-
den sie, barful3, in Lumpen gekleidet und mit einer Spendenbichse
ausgestattet, vor allem zum Almosensammeln auf die Strafle ge-
schickt und werden deshalb als Talibés mendiants (Bettelkinder) be-

zeichnet (Wiegelmann 2002, Adick 2013).

Muslimische Bruderschaften spielen eine grofie Rolle im politi-
schen Leben Westafrikas und auch im Bildungswesen, denn der ganz
uberwiegende Teil der Bevolkerung gehort dem Islam an. Traditionell
hatte jedes Dorf oder jede Nachbarschaft eine Daara, in denen den
Kindern, die zumeist zu Hause lebten, Koranunterricht erteilt wurde.
In der Kolonialzeit wurden teilweise bis heute bestehende Daara-Far-
men zum Anbau von Hirse und Erdnissen geschaffen, die von der
Bruderschaft verwaltet werden und in denen die Kinder arbeiten. Der
Unterricht erfolgt hauptsachlich in der Jahreszeit, in der es wenig auf
den Feldern zu tun gibt. Die Daara in den landlichen Regionen werden

Uberwiegend durch Spenden der Bevolkerung und der Bruderschaf-
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ten finanziert, kostenpflichtige Daara in stadtischen Gebieten sind fur
Familien mit einem mittleren bis hohen Einkommen, teilweise erteilt
der Marabout hier auch Hausunterricht. Es gibt Uberdies viele infor-
melle Daara in armen stadtischen oder halbstadtischen Gebieten ge-
legen, die schwer zu quantifizieren sind und weder reguliert noch von
den staatlichen Schulbehorden kontrolliert werden. Der hier erteilte

Unterricht gilt als unzureichend. (Chehami 2016, Volk 2017)

Die Daara wird von vielen muslimischen Eltern gewahlt, weil die
staatlichen Schulen nicht in der Lage sind, die ckonomische Versor-
gung mit der Bildung der Kinder zu verknupfen. Die gemeindebasierte
Daara entspricht dem System der traditionellen lokalen Werte, die auf
dem Islam beruhen, sie ist ein Ort, der Bildung bietet und gleichzeitig
Anleitungen fur ein Leben in einer Glaubensgemeinschaft gibt. Die El-
tern bringen die Kinder in eine Daara, mit deren Marabout die Familie
eng verbunden ist. Trotz der Abwanderung in die Stadt werden Uber die
Daara die sozialen Beziehungen zur Grof3familie und dorflichen Ge-
meinschaft erhalten, fir die weit entfernt von ihren Heimatgemeinden
lebenden Kinder entstehen Netzwerke, in denen sie Unterstiitzung und
soziale Beziehungen erleben. Ein Aufenthalt in einem Daara-Internat
Uber die Pubertat hinaus scheint indes heutzutage nicht mehr den
Winschen der jungen Manner zu entsprechen, weil sie zumeist nicht
Uber ein Training fur die Arbeit im informellen Wirtschaftssektor hin-
ausfihren und kaum Perspektiven fir eine finanzielle Unabhangigkeit

und berufliche und soziale Karriere aufzeigen. (Chehami 2016)

Bezogen auf Senegal zeigt sich, dass insbesondere die Talibés men-
diants unter sehr harten Bedingungen leben, die von internationalen
Organisationen kritisiert werden. Tagsuber missen sie in den Straf3en
um Essen und Geld betteln, Plastikflaschen oder Metallreste sam-
meln, Gelegenheitsarbeiten am Busbahnhof oder Markt verrichten,
teilweise stehlen sie, um die vom Marabout geforderten Summen zu-

sammenzubekommen, andere nehmen Drogen. Sehr arme Familien
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aus dem portugiesisch-sprachigen Guinea-Bissau schicken ihre Kin-
der manchmal ebenfalls in eine senegalesische Daara, sodass es zu
erheblichen Verstandigungsproblemen kommen kann. Die Daaras
werden in kleinen Hausern aus Stein oder Holz, in verlassenen Gebau-
den oder Baustellen eingerichtet, manchmal ohne Dach, Elektrizitat,
Wasser oder sanitare Anlagen. Schutz vor Regen, Hitze oder Kalte bie-
ten sie oftmals nicht. Die medizinische Grund- oder Akutversorgung
ist nicht gewahrleistet. Viele Kinder werden wohl von den Marabouts
geschlagen, misshandelt und auch missbraucht (GroBjean 2015). Ein-
driicklich zeigt die Fotoreportage ..In the Name of Koran™ des Fotogra-
fen Sebastian Gil Miranda den Alltag der Jungen und Madchen in den

Daaras. (www.sebastiangilmiranda.com)

Etwa ab 2004 wurden im Senegal staatliche Aufsichtsbehorden fir
die Daaras geschaffen (Inspection des daara) und ,moderne Daara”
finanziell gefordert, wenn sie bestimmte Kriterien erfillen. Es muss
eine Einrichtung sein, die Schuler zwischen finf und 18 Jahren auf-
nimmt und eine achtjahige Bildung anbietet. In den ersten drei Jahren
wird in der lokalen Sprache unterrichtet, wobei das Auswendiglernen
des Korans im Mittelpunkt steht. Die zweite Phase, die zwei Jahre lang
dauert, fihrt das Memorieren des Korans weiter und lehrt auf3erdem
den Unterrichtsstoff der drei ersten Jahre der staatlichen Elementar-
schule. In der dritten Phase, die wieder drei Jahre umfasst, wird der
Unterrichtsstoff der drei letzten Jahre der Elementarschule vermit-
telt. Am Ende der Ausbildung wird der staatliche Grundschulabschluss
erteilt, mit dem dann eine Sekundarschule besucht werden kann. Da-
neben gibt es eine betrachtliche Anzahl von Daaras, die an einem
staatlichen Modernisierungsprogramm teilgenommen haben; sie wer-
den als .modernisierte Daaras” bezeichnet. Solche Projekte werden
auch von internationalen NGOS oder Vereinen unterstutzt.

(D'Aoust 2013; www.senegalverein.de)

39



STICHWORTARTIKEL A - Z

Daara

40

www.sebastiangilmiranda.com/in-the-name-of-koran-talibes-in-senegal.html

www.senegalverein.de

www.theatlantic.com/photo/2016/03/talibes-senegal/475320/

Adick, Christl (2013): Die Bildungssysteme
in Senegal: westlich und / oder islamisch?
In: Schelle, Carla (Hrsg.): Schulsysteme,
Unterricht und Bildung im mehrsprachigen
frankophonen Westen und Norden Afrikas.
Minster: Waxmann Verlag, 31-33.
Chehami, Joanne (2016): Les familles et le
daara au Sénégal. In: Afrique contemporai-
ne No 257, 77-89. - D'Aoust, Sophie (2013]):
Ecoles franco-arabes publiques et daaras
modernes au Sénégal: hybridation des
ordres normatifs concernant l'éducation.
In: Cahiers de la recherche sur l'éducation
et les savoirs, 12, 313-338.

GroBjean, Anne (2015): Die talibés
mendiants - eine qualitative Studie zur
Situation der StraBenkinder in Saint-Louis,
Senegal. Masterarbeit an der Fakultat
Erziehungswissenschaft der Universitat
Hamburg (unveroffentlicht).

Volk, Thomas (2017): Auf dem Weg in die
Marabukratie? Muslimische Bruderschaften
und ihr Einfluss in Senegal.

In: Auslandsinformationen, 4, 32-45.
Wiegelmann, Ulrike (Hrsg.) (2002):
Afrikanisch - europaisch - islamisch?
Entwicklungsdynamik des Erziehungs-
wesens in Senegal. Frankfurt/ IKO-Verlag.



STICHWORTARTIKEL A - Z Erziehungsschiffe

Erziehungsschiffe

Als 2021 die .Peking”, ein Viermaster-Segelschiff, nach einer auf-
wendigen Restaurierung unter grolem medialen Interesse im neuen
Hamburger Hafenmuseum ihren vorlaufig letzten Ankerplatz fand,
blieb zumeist unerwahnt, dass sie nicht nur als Frachtschiff eingesetzt
worden war, sondern vierzig Jahre lang unter dem Namen ,Arethusa”
als Ausbildungsschiff fur schwererziehbare mannliche Jugendliche
diente, die dort in 18 Monaten (in Einzelfallen auch in 36 Monaten) zu
lebenstichtigen Menschen reifen sollten. Eine englische Erziehungs-
hilfeeinrichtung in Upnor in der Grafschaft Kent hatte 1932 den Segler

gunstig gekauft und bis 1975 als schwimmendes Internat genutzt.

Die seit 1843 bestehende ,Shaftesbury Homes and Arethusa Trai-
ning Ship Co." ist eine der altesten Wohlfahrtseinrichtungen Grofbri-
tanniens. Gegriindet wurde sie von dem Rechtsanwaltsgehilfen Wil-
liam Williams, nachdem er einer Gruppe schmutziger, halb erfrorener
Londoner Straf3enjungen begegnet war, die mit schweren Eisenketten
miteinander verbunden wie Sklaven auf ihre Abschiebung in die da-
malige britische Strafkolonie Australien warteten. In Williams ,,Lum-
penschule” (Ragged School) konnten die StraBenkinder Lesen, Schrei-
ben, Rechnen lernen und eine einfache Berufsausbildung absolvieren
(> Armenschulen]. Inren Namen erhielt die Gesellschaft im Jahr 1866
von Lord Shaftesbury, der Williams uber die 1844 gegrindete Vereini-
gung der Lumpenschulen kennen und schatzen gelernt hatte. In Folge
konzentrierte man die Ausbildung auf seemannische Berufe, und noch
spater kamen Heime fir obdachlose Kinder und Jugendliche in und
auflerhalb Londons dazu. 2006 wurde die Organisation in ,,Shaftesbury
Young People” umbenannt, die indes weiterhin sozialbenachteiligte

Kinder und Jugendliche unterstutzt.

Lord Shaftesbury war der Uberzeugung, dass StraBenjungen am

besten auf See aufgehoben waren. Um sie darauf vorzubereiten, lieh

41



STICHWORTARTIKEL A - Z Erziehungsschiffe

die Gesellschaft von der Royal Navy eine ausgediente holzerne Fregat-
te, die ,,Chichester”, die in der Themse vor Greenhithe verankert wur-
de und 250 Jungen beherbergen konnte. Von 1866 bis 1874 hatten
schon 1.300 vorher obdachlose Jungen auf dem Schiff eine solide See-
mannsausbildung bekommen. Im Jahr 1932 folgte dann die Peking/
Arethusa, in die ein zusatzliches Deck eingezogen, Wohnkammern,
Schul- und Sportraume sowie weitere fur den Betrieb als Erziehungs-

schiff notwendige Einrichtungen eingebaut wurden.

Die Kinder wurden nur mit einer Nummer gerufen, es gab sparsa-
mes Essen und es galt eine strenge Disziplin mit Prigelstrafen. Die
Ausbildung jedoch war grindlich, sie bestand aus der Arbeit mit Kom-
pass, Lot und Knoten, Segel nahen und andere Seemannsarbeiten in-
klusive Zimmerei und Schneiderei. Nach dem Abschluss bekamen die
Jungen noch die Grundausstattung fir einen Seemann mit auf ihren
weiteren Lebensweg: einen Satz Bekleidung inklusive Olzeug, eine
Decke, Nahzeug, Handtuch, zwei Kamme, vier Pfund Seife und einen
Seesack. Die erheblichen Unterhaltskosten einerseits, der Riickgang
der vormals riesigen britischen Fischerei- und Frachtflotte anderer-
seits und damit auch eine geringere Nachfrage nach Seeleuten fihr-
ten dazu, das Programm dann Ende der 1970er Jahre einzustellen und
die Viermastbark zu verkaufen. Insgesamt waren tber 12.000 Jungen

ausgebildet worden. (www.childrenshomes.org.uk; www.peking-freunde.de])

In den 1980er Jahren wurden im Rahmen der - Intensivpadagogik im
Ausland auch in Deutschland mehrere Projekte mit Segelschiffen entf
wickelt. Die sozialpadagogischen Segeltorns der ,Anna Catharina”,
.Thor Heyerdahl" oder ,Fortuna” zogen mediale Aufmerksamkeit auf
sich. In solchen erzieherischen Angeboten verbringen ca. vier bis sechs
Jugendliche mit zwei bis drei Betreuenden mehrere Monate auf einem
Segelschiff und begeben sich auf grof3e Fahrt. Oft werden hierfir histo-
rische Segler eingesetzt. Die Reise fuhrt in der Regel an ferne Kisten

und in fremde Lander. Es wird vor allem gruppenbezogen gearbeitet

42



STICHWORTARTIKEL A - Z Erziehungsschiffe

Unterrichtsraume in der Arethusa

(Quelle: www.peking-freunde.de; Abdruckgenehmigung erhalten am 02.06.2021)

und die klaren Regelwerke und Ablaufe, die das Meer und das Schiff
vorgeben, werden erlebnispadagogisch genutzt. Die erzieherischen
Wirkungen waren oftmals nicht wie erhofft, und die Reintegration an
Land blieb schwierig. Immerhin ist die maritime Jugendsozialarbeit je-

doch eines der wenigen relativ gut empirisch untersuchten intensivpa-
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dagogischen Handlungsfelder. Heute findet sie eher als Reisepadagogik
im ,.segelnden Klassenzimmer™ mit Giberwiegend kurzen, mehrtagigen
erlebnispadagogischen Angeboten in der Regelschule statt.

(Hinze 1988; Hegemann 1992; Merkle/Piruzgar 1994; Huhnen 2002; ZERUM 2017)

Ein Erziehungsschiff der ganz anderen Art ist die ,,.Borgesch”, ein
Bildungsprojekt mit Jugendlichen, fiir die Deutschland das . Ausland”
ist. Unter dem Motto , Alle an einem Boot™ haben in Hamburg Gefliich-
tete und Einheimische, Junge und Alte, Fachkrafte und Laien gemein-
sam einen historischen Jugendwanderkutter restauriert. Das alte
Schiff sollte wieder schwimmen und junge Flichtlinge sollten Wind in
die Segel bekommen - mit diesem Leitbild hatte 2016 die vor Ort an-
sassige Stiftung ,.Haus im Park” ein Projekt begonnen, das gefliichte-
ten Schilerinnen und Schiilern aus der im Stadtteil angesiedelten all-
gemeinbildenden sowie beruflichen Schulen Arbeitsmaglichkeiten in
regelmafBigen Tagespraktika, an Nachmittagen oder im Rahmen von

Projekten ermaglichte. Fur die an der Kooperation beteiligte Gewer-

Stapellauf der Borgesch 2019

(Quelle: www.stiftung-hausimpark.de; Abdruckgenehmigung vom 19.11.2019)
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beschule fungierte die kleine Bootsbauerwerft als Praxisstelle zur Ab-
leistung von unterrichtsbegleitenden Praktika im Rahmen der Berufs-
vorbereitungsmafinahmen, in der jeweils ein betrieblicher Lernort
regelhaft vorgesehen ist, an dem die jungen Flichtlinge parallel zum
Schulunterricht zwei Tage im Betrieb verbringen. Das Projekt wurde
Uberwiegend ehrenamtlich getragen, lediglich der Leiter war ausge-
bildeter Bootsbauer und erhielt eine Aufwandsentschadigung. Finan-
ziell unterstitzt wurde das Vorhaben von einigen Stiftungen sowie ein-

zelnen Gewerbetreibenden aus der Nachbarschaft.

Nach der Fertigstellung wurde 2019 das Schiff an den Verein Haus
Warwisch e.V. ibergeben, der erlebnispadagogische Angebote fiir be-
nachteiligte Kinder und Jugendliche im Stadtteil offeriert. Die mitarbei-
tenden Jungs waren zwischen 15 und 18 Jahre alt und kamen uberwie-
gend aus Eritrea. Die Verstandigung funktionierte anfangs mit Handen

und FUBen. (SHiP 2019; www.stiftung-hausimpark.de)

.Es kann vermutet werden, dass das Boot jenseits des
Bezugspunkts zu einer arbeitsweltbezogenen Kommunikation
in deutscher Sprache selbst ein Medium fir die Verarbeitung
eigener Fluchterlebnisse ist, auch wenn die jungen Gefliichte-
ten in der Regel dariiber schweigen. Eine Betreuerin berichtet,
dass beim Hammern an der Planke Geschichten erzahlt werden
und Emotionen zutage kommen, die die Verschlossenheit der
Jugendlichen aufbricht, indem diese von ihrem Zuhause
erzahlen, Uber ihre Eltern und ihre Erlebnisse mit Freunden
berichteten, die in den Herkunftslandern zuriickgeblieben sind.
Oftmals handeln die Geschichten auch vom Alleinsein hier in
Deutschland, von dem belastenden Leben in den Unterkinften,

von kaputten Fiien, Schlaflosigkeit und Bauchweh.”

(Gag 2018, 122)

Erziehungsschiffe
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Familienklassen - Familienschulen

Diese Bildungsangebote fokussieren auf das Handlungsfeld der
Schulverweigerung, in dem es auch etliche andere padagogische An-
satze gibt ~ Lernwerkstatten, Fernschulen). Das familienbezogene
und zugleich schulnahe Konzept orientiert sich in Deutschland tber-
wiegend am ,Marlborough Modell”, das an einem Familienzentrum in
England entwickelt worden ist. Diese systemische Therapieform wird
in einem Gruppenansatz mit sechs bis acht Familien zusammen (Mul-
tifamilientherapie) und oftmals in der Schule umgesetzt. Die Teilneh-
menden beraten sich gegenseitig, wahrend die anwesenden Therapeu-
tinnen oder Therapeuten die Gesprache so wenig wie moglich mode-
rieren. Familienklassen und -schulen sind in England und Danemark
ab 2003 und seit 2006 in Deutschland implementiert worden.

(Asen et al. 2001; Hviid 2006; Castello et al. 2016)

Familienklassen gibt es an Regel- oder Forderschulen. Die ersten
,Familien in Schule-Klassen™ (FiSch) in Schleswig-Holstein waren
noch mehr oder weniger direkt an eine Klinik angeschlossen und ziel-
ten auf eine Re-Integration von Schilerinnen und Schiilern, die wegen
psychiatrischer Auffalligkeiten teilstationar behandelt wurden, in ihre
Regelklassen ab. Mittlerweile arbeiten die FiSch-Klassen generell an
der Integration nicht beschulbarer Kinder und Jugendlicher in Forder-
schulen, unter anderem zur Gewaltpravention. Sie konnen auch wich-
tig bei der Familienzusammenfihrung nach Gefangnisstrafen sein.
Ein Ziel ist, dass Eltern ihr eigenes oder ein anderes Kind und dessen

Interaktionen mit der Lehrkraft beobachten. (www.fisch-online.info)

Eine Familienklasse, an der acht bis zehn Familien gleichzeitig teil-
nehmen konnen, findet einmal wochentlich am Vormittag statt, an-
sonsten besuchen die Kinder ihre Regel-, Forder- oder - Klinikschule.
Sie setzt sich aus Kindern verschiedener Klassen und Jahrgangen zu-

sammen, wobei mindestens ein Elternteil bzw. alteres Familienmit-
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glied in der Familienklasse anwesend sein soll. Es findet ein regelmafi-
ger Austausch mit der zugeordneten, kooperativen Schule statt. Die
Teilnahme an einer Familienklasse dauert in der Regel etwa drei bis
sechs Monate. Die Eltern erhalten Einblick in das Verhalten des Kindes,
wie sich diese selbst im Wege stehen, aber auch, was sie schon konnen.
Und die Eltern erhalten eine Rickmeldung uber ihre Verhaltensweisen
sowie Uber Handlungsmaoglichkeiten in der Schule. Sie konnen sich mit
anderen Eltern austauschen und erleben sich nicht mehr als Au3ensei-
ter. Sie sollen aber auch Anregungen erhalten, wie sie mit ihren Kindern

im Alltag anders umgehen konnen. (Castello et al. 2016)

Der Tagesablauf einer Familienklasse gliedert sich in mehrere Pha-
sen. Zunachst noch getrennt, erfolgt in der Morgenrunde der Kinder,
die eine Lehrkraft leitet, und in der Elternrunde, die ein Coach mode-
riert, jeweils ein Austausch uber Wochenerlebnisse und die Festle-
gung von Arbeitszielen fir den Tag. Dann bearbeiten die Schilerinnen
und Schiler, mit oder ohne direkte Unterstitzung der anwesenden
Eltern, schulische Themen. Zumeist ist es eine Unterrichtsstunde im
Fach Deutsch und eine zweite in Mathematik. Die Kinder beschaftigen
sich individuell mit den Lernthemen, bei inhaltlichen Fragen stehen
die Lehrkrafte zur Verfigung. Sind Eltern mit den emotionalen Prob-
lemen ihrer Kinder Uberfordert, konnen sie sich mit dem Coach oder
den anderen Eltern in einem Nebenraum austauschen. Nach dem Un-
terricht trifft sich die Gruppe im Plenum, das mit einem Interview be-
ginnt. Dazu findet sich jedes Kind mit einem anderen Elternteil zu-
sammen - das wird ,Elterntausch™ genannt; dies ist besonders hilf-
reich, wenn es im Unterricht zu Konflikten zwischen dem Elternteil
und dem Kind gekommen ist. Dann erfolgt im Multifamilienplenum ein

abschliefender Austausch. (Behme-Matthiessen et al. 2012)

In der Familienschule sind die Familienmitglieder bis zu vier Tage pro
Woche in einem Stadtteil- oder Familienzentrum anwesend, in dem der

Unterricht der Kinder stattfindet. Diese Form gibt es bislang nur in
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GrofBbritannien. Eine ,Family School” arbeitet mit ca. 35 Kindern und
Jugendlichen und deren sie begleitenden Erwachsenen, in der Regel
ein Elternteil, es konnen aber auch Grofleltern, Tanten oder ein er-
wachsener Geschwisterteil sein. Die durchschnittliche Verweildauer
ist in der Regel sechs bis neun Monate. Das Kind ist somit Gber einen
langeren Zeitraum am Vormittag nicht oder nur kaum an seiner
Stammschule, der Unterricht orientiert sich indes an den Themen der
Heimatschule. Da in England der Unterricht Uberwiegend in Ganz-
tagsform erfolgt, ist das Kind jedoch am Nachmittag an seiner Schule
und verliert somit nicht den Kontakt. Zugleich schafft es dem Kind je-
doch einen Freiraum, um unabhangig vom Schulalltag an sich zu ar-
beiten. Ein entscheidendes Merkmal einer Familienschule ist die enge
Zusammenarbeit zwischen dem Mitarbeiter bzw. der Mitarbeiterin von
Marlborough, die aus der Familientherapie, Klinischen Psychologie
oder Sozialarbeit sein konnen, und einer Lehrkraft der Schule. Die
beiden treffen sich im Team, um die Zusammenarbeit zwischen Schu-
le und Familienzentrum zu konzipieren, zu koordinieren und zu gestal-
ten. Wichtig ist es auch, in Lehrerkonferenzen regelmafig die Erfah-
rungen zu reflektieren und die Arbeit in die Weiterentwicklung der

(Stamm-)Schule aufzunehmen (Asen et al. 2001; McHugh/Dawson 2012).

www.fisch-online.info

www.marlborough.thedigitalacademy.com
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Fernschulen - Webschulen

Bei der Distanzbeschulung sind zwei grundlegende Formen zu un-
terscheiden, die hinsichtlich ihrer Arbeitsweisen und Zielgruppen deut-
liche Differenzen aufweisen: Die ,Fernschulen” adressieren Schiiler-
innen und Schiler in JugendhilfemalBnahmen. Es wird versucht, das
schulische Angebot im Lebensfeld der Jugendlichen zu verorten. Die
.Webschulen” dagegen richten sich eher an Schiilerinnen und Schiiler,
die keinen festen Wohnsitz haben oder die aktuell in Regionen leben, in
denen es keine oder keine passenden Schulen gibt. Der Unterricht in
den Webschulen basiert fast ausschlief3lich auf E-learning, in den Fern-
schulen werden PC und Internet zwar genutzt, es sind aber nicht die
vorherrschenden Medien der Beschulung. In manchen Einrichtungen

werden beide Formen angeboten.

Die ersten Fernschulen fur schulmide Jugendliche wurden in
Deutschland Ende der 1990er Jahre geschaffen (Fischer 2009). Zumeist
sind sie Bestandteil einer Erziehungshilfeeinrichtung, oftmals werden
sie parallel zu einer Forder- oder einer Heimschule angeboten, wenn
Jugendliche sich beispielsweise weigern, in eine stationare Einrich-
tung oder in ein ambulantes Tagesangebot zu gehen. Ziel einer Fern-
schule ist die Vorbereitung auf einen Schulabschluss, der zumeist als
externe Schulfremdenprifung abgelegt wird. Der Bildungsplan des
jeweiligen Bundeslandes und der spezifischen Schulform wird hierfir
in Lernmodule aufbereitet. Die Lehrkraft sendet dem oder der Ju-
gendlichen auf dem Postweg diese ,.Studienbriefe” nach Hause zu, die
Schilerinnen und Schiiler haben dann zumeist zwei Wochen Zeit, das
Lernpensum eigenstandig zu bearbeiten und die Einsendeaufgaben
zu losen, die schliefllich an die Fernschule zuriickgeschickt und dort
korrigiert werden. Aufbauend auf den Ergebnissen wird individuell das
nachste Lernpaket zusammengestellt. Mit einem solchen Konzept be-
gann 1997 eine Fernschule in Breisach am Rhein, die an das dortige

Christophorus-Jugendwerk der Caritas angegliedert ist; Jugendliche
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in ganz Deutschland werden beschult. In Koln wurde 2010 ebenfalls
eine Einrichtung eroffnet sowie 2011 eine in Bamberg. Mit einem eige-
nen Konzept und starker auf den Einsatz von Computern und Internet
ausgerichtet ist das ,Virtuelle Klassenzimmer" von ,,Mutpol”, einer Ein-
richtung der Diakonischen Jugendhilfe in Tuttlingen. In all diesen Insti-
tutionen wird nicht nur die Fernbeschulung angeboten, sondern es gibt
auch Erziehungshilfe- und Sonderberufsschulen herkommlichen Zu-

schnitts. (Flex-Fernschule 2002; Heckner 2013; www.flex-fernschule.de)

Fle

Flex-Fernschule
Sprungbrett ins Leben

Eine Initiative des
Christophorus Jugendwerkes
Caritasverband flr die

caritas Erzdiozese Freiburg e.V

Flex-Schule Breisach-Oberrimsingen (2011; Foto: Schroeder)

Die Fernschulen arbeiten auflerdem mit Jugendlichen, die nicht zu-
hause wohnen, sondern irgendwo in Deutschland in einem intensiv-
padagogischen Setting (z.B. einem Bauernhof] untergebracht sind,
oder die an einer ~ Intensivpadagogik im Ausland teilnehmen und fir
einen festgelegten Zeitraum auf einer abgelegenen Farm, in einem

handwerklichen Kleinstbetrieb oder naturnah in einem abgeschiede-

51



STICHWORTARTIKEL A - Z Fernschulen - Webschulen

nen Bergdorf oder einem Haus am See leben und sich dort am All-
tagsleben beteiligen; der schulische Anschluss wird dann oftmals

Uber den Fernunterricht gesichert. (Fischer 2010, Wendelin 2011).

In den Webschulen wird der Unterricht Gberwiegend per Computer
und Videotelefon (Skype) gestaltet. Die Jugendlichen leben im Ausland
oder haben eine Behinderung bzw. ein gesundheitliches Problem, sie
befinden sich im Strafvollzug oder in der Psychiatrie. Auch schul-
pflichtige junge Kinstlerinnen und Kiinstler auf Tournee oder hoch-
begabte Schiilerinnen und Schiiler ebenso wie die Kinder von Expatri-
ats in der Internationalen Entwicklungszusammenarbeit, die in abge-
legenen Regionen arbeiten, werden auf diese Weise individuell in ih-
rem Lernen gefordert und auf Schulabschlisse vorbereitet. Die Web-
Schulen kdnnen somit als zeitgemafRe Varianten der ,Radioschulen”
oder ,Buschschulen” betrachtet werden, in denen frither mit Funkge-
raten und lokalen Radiosendern fur Kinder in unzuganglichen Gegen-
den, wo es keine Schulen gab bzw. die Internatsunterbringung nicht
moglich oder nicht gewiinscht war, beschult wurden (Funkkolleg). Die
spater entwickelten ,,Fernseh-Schulen” (Telekolleg) werden mehr und
mehr durch die ,Online-Schulen” abgeldst. Im Unterschied zu den
Fernschulen wird in den Web-Schulen fast ausschlieBlich mit digitalen

Unterrichtsformaten gearbeitet. (Dieckmann/Zinn 2017)

www.donboscobamberg.de/projekte (flex bavaria)
www.flex-fernschule.de/flex-nrw/

www.mutpol.de/schulen (Mutpol. Das Leben lernen. Diakonische Jugendhilfe
Tuttlingen e.V.: Virtuelles Klassenzimmer)

www.neukirchener.de (Neukirchener Erziehungsverein: Distanzbeschulung)
www.polygon-schule.ch/fernunterricht (Polygon. Die individuelle Schule)

www.vincenz-ivm.de (St. Vincenz Jugendhilfe e.V. Dortmund: Woanders neu
beginnen)

www.web-individualschule.de (web-individualschule Bochum)
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Fluchtlingsschulen

Frihe schulpolitische Reaktionen auf Flichtlinge finden sich be-
reitsim 17. Jahrhundert, als verschiedene Glaubensflichtlinge (Huge-
notten, Bohmische Brider) in Deutschland Zuflucht suchten. Der Um-
gang mit den einzelnen religiosen Gruppen war jedoch sehr unter-
schiedlich: So wurde mit dem Edikt von Potsdam den Hugenotten in
Brandenburg-Preuf3en die freie Wahl des Wohnorts, Gewerbe- und
Steuerfreiheit, finanzielle Unterstiitzung bei Unternehmensgrindun-
gen sowie das Recht zur Einrichtung eigener Schulen gewahrt. Sie lie-
en sich Uberwiegend in neu gegrindeten Siedlungen nieder, in denen
ihnen in Kirchen und Schulen der Gebrauch der franzosischen Spra-
che zugestanden wurde. Zwar wurde den Hugenotten die preuflische
Staatsburgerschaft erteilt, sie behielten aber ihre kulturelle Autono-
mie und damit verbundene Sonderrechte. In Brandenburg-Preuf3en
und Berlin, ebenfalls mit einem grof3en Anteil hugenottischer Bevol-
kerung, bestanden mehrere Dutzend dieser hugenottischen Schulen,
die zumeist als ,,Franzosische Gemeindeschulen” bezeichnet wurden,
Uberwiegend den Status von Privatschulen hatten und insbesondere
der Sprachpflege des Franzosischen dienten. Bei der Beurteilung die-
ser hohen Autonomie ist zu berlicksichtigen, dass die franzosische
Sprache und Kulturin dieser Zeit eine Art Leitkultur waren. AuBerdem
waren die Fluchtlinge Uiberwiegend vermogender als die ansassige
Bevolkerung, und somit bestand ein hohes Interesse an ihrer Integra-
tion. Kurze Zeit spater wurden in Preuflen auch Béhmische Brider
angesiedelt, protestantische Glaubensflichtlinge aus dem Gebiet des
heutigen Tschechiens. Diesen wurde jedoch kein vergleichbarer Auto-
nomiestatus gewahrt. Zwar ist auch deren Einwanderung staatlich
willkommen und wird mit Privilegien belohnt, aber eine eigene Ge-
richtsbarkeit und das Recht auf alleinige Unterrichtssprache Boh-
misch wird nicht erteilt. Vielmehr unterrichtete in diesen Flichtlings-
schulen neben einem bohmischen zudem ein deutscher Schulmeister,

und im Unterschied zu den hugenottischen Schulen wurden auch
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deutschsprachige Kinder aufgenommen, was den Assimilierungspro-

zess beschleunigt haben dirfte. (Hansen 2001; Hansen/Wenning 2003)

Im und nach dem Ersten Weltkrieg stellte sich fur das Deutsche
Reich ein gewaltiges Flichtlingsproblem: Zum einen mussten mehr
als eine Million Vertriebene aus den abgetretenen Territorien (ElsaB-
Lothringen, Saarland, Gebiete in Polen, Frankreich, Belgien und Da-
nemark] integriert werden. Da es sich um deutsche Fliichtlinge han-
delte, die also eine deutsche Staatsbiirgerschaft hatten, stellte sich
kein schulpolitischer Handlungsbedarf, denn sie waren schulpflichtig
und mussten in die offentlichen Schulen aufgenommen werden. An-
fang der 1920er Jahre lebten in Deutschland aber auch etwa eine hal-
be Million russischer Flichtlinge, die im Zuge der Oktoberrevolution
ins Exil gegangen waren. Sie grindeten eigene Schulen, aus denen
eine spezielle schulische Infrastruktur neben dem staatlichen Bil-
dungssystem entstand, die nicht nur Volksschulen, sondern insbeson-
dere auch Gymnasien umfasste. Auf der Grundlage der russischen
Reifeprifungsordnung von 1914 erwarb man dort ein ,russisches”
Abitur, das von einer Vertrauensstelle fur russische Flichtlinge in

Deutschland anerkannt wurde. (Hansen/Wenning 2003)

Nach dem Zweiten Weltkrieg war in Westdeutschland die Unter-
scheidung zwischen deutschen Flichtlingen und solchen ohne deut-
sche Staatsblrgerschaft weiterhin das grundlegende Kriterium schul-
politischer Entscheidungen. Die (deutschen) Vertriebenen wurden
durch staatliche Unterstitzung in der Wohnraumbeschaffung, durch
Firsorgeleistungen, Hilfen bei der Arbeitsplatzsuche und der Gewahr-
leistung von Krediten in ihrer Integration unterstitzt. Aufgrund der
deutschen Staatsangehorigkeit war keine besondere Schulpolitik er-
forderlich, insbesondere wurden deutsche Sprach- und Kulturkennt-
nisse per Definition unterstellt, wenngleich diese de facto nicht immer
vorhanden waren und es somit Integrationsprobleme geben konnte.

Im Zuge der Rekonfessionalisierung der Volksschule entstand jedoch
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in Folge der Ansiedlung von Vertriebenen in konfessionell gemischten
Wohngebieten oftmals eine Reihe von neu eingerichteten Zwergschu-
len, in denen ausschlieBlich Flichtlingskinder waren. Fur einige Jahre
wurden in einigen Stadten staatliche Sonderschulen fir kriegsge-
schadigte Kinder und Jugendliche geschaffen, in denen mit speziellen
padagogischen Konzepten insbesondere auf die Traumatisierungen
der Schilerinnen und Schiler eingegangen wurde.

(Lemberg/Edding 1959; Staatsarchiv Hamburg)

Die dauerhaft und legal anwesenden Konventions- und Kontingent-
flichtlinge (ohne deutsche Staatsangehorigkeit) sind seit einem Be-
schluss der KMKvon 1952 der Schulpflicht unterworfen. Auch sie kon-
nen zusatzliche Unterstltzung erhalten (Nachhilfeunterricht, Sach-
leistungen etc.). Aufgrund humanitarer Selbstverpflichtung (wie bei-
spielsweise im Falle aus der Sowjetunion ausreisender Juden) oder
internationaler Abkommen (etwa fir die ,Boatpeople” aus Vietnam)
durchlaufen sie kein Asylverfahren, sondern kommen mit einer Uber-
nahmeerklarung der Bundesregierung ins Land, haben somit ein dau-
erhaftes Bleiberecht und sind unstrittig schulpflichtig. In aller Regel
werden diese bevorrechtigten Flichtlinge zunachst fur einige Monate
im Durchgangslager Friedland untergebracht, wo unverziiglich mit
der Beschulung der Kinder begonnen wird, bevor dann die Umvertei-
lung in die verschiedenen Bundeslander erfolgt. Der Unterricht wird
in einer - Lagerschule sowie in den ortlichen Regelschulen erteilt.

(Baur/Bluche 2017)

In den 1990er Jahren hatte nur die Halfte der sechzehn Bundeslan-
der die Schulpflicht fir die Asylbewerberkinder, wie sie damals offi-
ziell genannt wurden, eingefuhrt. Erhebungen zeigen, dass seit ca.
2013 nun ausnahmslos in allen Bundeslandern junge Geflichtete zu-
mindest bis zum 16. Lebensjahr und unabhangig vom Aufenthaltssta-
tus schulpflichtig sind. Allerdings kann es gesetzliche Wartezeiten bis

zu sechs Monaten bis zur Einschulung geben. In den meisten Landern
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besteht die Schulpflicht bis zum 18. Lebensjahr, in Bayern ist ein
Schulbesuch bis 25 Jahre maglich. Glnstig sind auch Regelungen, dass
alle jungen Geflichteten solange einen bereits begonnenen Bildungs-
gang besuchen dirfen, bis sie einen staatlich anerkannten Schulab-
schluss erlangt haben, und auch diejenigen mit negativer Asylentschei-
dung konnen eine angefangene betriebliche Ausbildung abschlief3en

(Miiller et al. 2014; Weiser 2013).

Mit dem Zuwanderungsgesetz wurde 2005 im § 87 AufenthG einge-
fuhrt, dass Schulen sowie Bildungs- und Erziehungseinrichtungen
verpflichtet sind, den Auslanderbehorden mitzuteilen, wenn sie Kennt-
nis Uber Schilerinnen und Schiiler ,,ohne Papiere” erlangen. 2011 an-
derte der Bundestag diese Bestimmung, seitdem konnen auch ,pa-
pierlose” Kinder und Jugendliche mit einem illegalen Aufenthaltssta-
tus in eine Schule aufgenommen werden, wenngleich es bislang kein
einziges Bundesland gibt, das explizit eine entsprechende Aufnahme-
verpflichtung in das jeweilige Schulgesetz aufgenommen hat.

(Funck et al. 2015)

In Tragerschaft der Kinder- und Jugendhilfe oder auch durch eh-
renamtliche Organisationen wurden und werden immer wieder spe-
zielle Schulen in den offentlich-rechtlichen Unterkinften, ,,Ankerzen-
tren” und ,Ausreisezentren” eingerichtet. Im Saarland waren ab 1987
.Flichtlingsschulen” in den dezentral organisierten Unterkiinften ge-
schaffen worden, in Baden-Wurttemberg wurde dies mit einem be-
hordlichen Erlass 1996 geregelt. In Miinchen hat ein Tragerverein eine
spezielle ,.Schule fir Flichtlinge (SchlaU)” gegriindet. In der Neufas-
sung des Hamburgischen Schulgesetzes vom 31.08.2018 sind die
Lerngruppen der Schulbehorde in offentlichen Wohneinrichtungen
wie zentralen Erstaufnahmestellen oder Wohnunterkiinften als regu-

lare Bildungsgange aufgenommen worden. (Stenger 2009, Schroeder 2022).
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Junge Gefliichtete kommen tberall in Deutschland zunachst in ein-
bis zweijahrige Vorbereitungsklassen, deren Ziel es ist, sprachlich und
fachlich den Wechsel in eine Regelklasse der Primar- oder Sekundar-
stufe | oder auch in die gymnasiale Oberstufe zu begleiten. Diese Lern-
settings wurden in der ,alten” Bundesrepublik bereits in den 1970er
Jahren eingeflhrt, seitdem stellen sie fir die meisten zugewanderten
Kinder und Jugendlichen das erste Bildungsangebot des deutschen
Schulsystems dar. Die jungen Flichtlinge werden nur selten vom ers-
ten Tag an in die Regelklassen der allgemeinbildenden Schulen integ-
riert (Submersionsansatz). Haufiger kommen die Kinder und Jugend-
lichen in spezielle Klassen, die parallel zum Regelunterricht gefiihrt
werden (Separates Modell]. Manchmal nehmen die zugewanderten
Kinder und Jugendlichen frihzeitig zumindest in einigen Fachern am
Regelunterricht teil (Teilintegratives Modell). In einigen Bundeslédn-
dern wird ein einziges Organisationsmodell vorgeschrieben, in ande-

ren durfen die Schulen situativ selbst entscheiden (Drewitz/Massumi 2015).

Staatsarchiv Hamburg: Oberschulbehorde 361-2-VI, 695 Einrichtungen von
Sonderklassen fur Kinder von Flichtlingen, Evakuierten, heimatlosen Auslandern
und Spataussiedlern sowie einer Sonderschule fiir Spatheimkehrer.
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Forensikschulen

Die Bildungseinrichtungen im Mafiregelvollzug werden als Foren-
sikschulen bezeichnet. Gerichte kénnen von der Verhangung einer
Strafe absehen, beispielsweise wenn Taterinnen und Tater nicht bzw.
eingeschrankt schuldfahig sind. Stattdessen werden dann jedoch oft-
mals strafrichterliche Mafiregeln angeordnet, die der ,, Besserung und
Sicherung” (§ 61 StGB] dienen. Hierzu zdhlen der Entzug der Fahrer-
laubnis oder Berufsverbot, insbesondere jedoch freiheitsentziehende
MafB3nahmen in Form der Einweisung in ein psychiatrisches Kranken-
haus, wenn erwartet wird, dass die Taterinnen und Tater weitere Straf-
taten begehen konnten, in eine Entziehungsanstalt, wenn eine Straftat
auf Alkohol- oder Drogeneinfluss zuruckgeflihrt wird oder weitere
Straftaten durch die Suchtmittelabhangigkeit erwartet werden, sowie
Sicherungsverwahrung, beispielsweise bei schweren Sexualdelikten
(§§ 63-66 StGB). Auch fiir Jugendliche kann der MaBregelvollzug an-
geordnet werden (§ 7 JGG). Die forensisch-psychiatrischen Kliniken
bzw. Klinikabteilungen ahneln in ihrer Anlage den Gefangnissen. Die
dort untergebrachten Menschen verbringen alle Bereiche ihres Le-
bens in den Anstaltsgebauden. Sie befinden sich in Zwangsgemein-
schaften mit anderen, die genauso von der Umwelt abgeschnitten
sind. Sie mussen die Regeln der Anstalt einhalten, somit werden sie

hart sanktioniert. [Miller-Isberner 2009; Volckart/Griinebaum 2009; Schalast 2013)

Die Schulen im Mafregelvollzug bzw. in der Forensik haben im
Fachdiskurs der Psychiatrie und erst recht in der Erziehungswissen-
schaft nur eine marginale Position. Bildungsarbeit in der Forensik ist
den besonderen Erfordernissen des Maf3regelvollzugs nachgeordnet.
Die Einrichtungen der forensischen Psychiatrie werden von Arztinnen
und Arzten geleitet, die auch die weisungsbefugten Vorgesetzten fiir
die Lehrkrafte sind. Zugleich ist die Bildungsarbeit auf die Therapie
bezogen, weil sie neben der Vermittlung von schulischem und ab-

schlussorientiertem Wissen insbesondere einen Beitrag zur Person-
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lichkeitsentwicklung vor kriminalpraventivem Hintergrund leisten
soll. Die kriminalpraventive Wirkung von Bildungsarbeit ist empirisch
jedoch nicht hinreichend belegt, ausgearbeitete forensisch-padagogi-
sche Konzepte fehlen. Wie in der — Gefangnisschule oder der — Schule
in der Psychiatrie geht es auch in der Schule der Forensik um eine gee
nerelle Verbesserung der Resozialisierungsmoglichkeiten durch den
Erwerb eines Schulabschlusses und/oder eine Berufsausbildung. Au-
Berdem soll durch den Unterricht der therapeutische Prozess positiv

beeinflusst werden. (Miiller-Isberner/Eucker 2009)

Die padagogische Arbeit soll die Mitarbeit und das Verantwortungs-
bewusstsein der untergebrachten Person wecken und fordern sowie
auf eine selbstandige Lebensflihrung vorbereiten. Dazu gehort auch
die familiare, soziale und berufliche Eingliederung. Untergebrachten
Personen ohne Schulabschluss soll Unterricht in den zum Schulab-
schluss fiihrenden Fachern erteilt werden, denen mit Schulabschluss
ist die Gelegenheit zum Erwerb eines weiterfihrenden Schulabschlus-
ses zu ermoglichen, bei der beruflichen Fortbildung oder Umschulung
ist berufsbildender Unterricht anzubieten. Als Soll-Bestimmung ist
Unterricht fur den Erwerb eines ersten allgemeinbildenden Schulab-
schlusses gesetzlich verankert. Unterricht fur einen weiterfihrenden
Schulabschluss ist hingegen als Kann-Bestimmung genannt.

(Leygraf 1988)

In der Forsenikschule ist die Bildungsnachfrage in ganz Deutsch-
land weitaus hoher als das bestehende Unterrichtsangebot. Die Be-
legungszahlen im Mafiregelvollzug sind in den letzten Jahren stark
angestiegen und damit auch der Grundbildungsbedarf von Patientin-
nen und Patienten. Die Bildungsangebote und die Unterrichtspraxis
bleiben allerdings weit hinter den etablierten Standards im Justizvoll-
zug zuruck. Das liegt u.a. daran, dass es nur in wenigen Bundeslan-
dern Uberhaupt eine gesetzliche Verankerung von schulischer und

beruflicher Bildung in der Forensik gibt. Fur Arbeitsleistungen in der
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Forensik erhilt die untergebrachte Person ein Arbeitsentgelt. Ubt sie
aus therapeutischen Griinden eine sonstige Beschaftigung aus oder
nimmt sie an einer heilpadagogischen Forderung, am Unterricht oder
an Maflnahmen der Berufsausbildung, der beruflichen Fortbildung
oder Umschulung teil, so kann ihr eine Zuwendung gewahrt werden.
Wihrend aber in der Arbeitstherapie pro Einheit (eine halbe Stunde)
65 Cent bezahlt wird, gibt es in der Schule dafir lediglich 60 Cent.

(Weber 2014; Zetsche 2020)

Die Anmeldungzum Unterrichterfolgt nichtdurch die Untergebrach-
ten selbst, sondern durch das Personal auf den Stationen, das dadurch
auch eine Auswahl trifft, wer teilnehmen darf; die Kriterien dafir sind
nicht immer transparent. Im Maf3regelvollzug fehlt es in Deutschland
an Lehrkraften, nur etwa die Halfte der in der Forensikschule Tatigen,
hat Uberhaupt eine Lehramtsausbildung. Es gibt zahlreiche Vorschla-
ge zur Verbesserung der Situation in der Schule der Forensik: bessere
Sachausstattung, Lehr- und Lernmaterialien fir Grundbildungs- und
Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht, Computerausstattung und Zu-
gang zu digitalen Unterrichtsmedien, auf die Bildungsbedarfe der

Lernenden zugeschnittene Fortbildungen fur die Lehrkrafte.

Daraus ergibt sich in Bezug auf Bildungsteilhabe eine erhebliche
Schlechterstellung von Personen, die im Mafiregelvollzug unterge-
bracht sind gegentiber denjenigen im Justizvollzug. ,,Nur wenn von
der Mafiregeleinrichtung ein ausreichendes Angebot an schulischen
Hilfen organisiert zur Verfliigung gestellt wird, das nicht nur fir einen
kleinen Teil der forderungswilligen Patienten geeignet ist, sind Einzel-
entscheidungen uber die Teilnahme am Schulunterricht nicht von

vornherein rechtsfehlerhaft” (Marschner 2010, 173)

Aufgrund oftmals unvollstandiger Schulkarrieren und prekarer Bil-
dungsbiografien der Patientinnen und Patienten ist ein hoher Bedarf

an Alphabetisierung und Grundbildung erforderlich. Mehrheitlich ha-
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ben sie keine abgeschlossene Berufsausbildung, auch berufliche Er-
fahrungen liegen haufig nicht vor. Studien belegen, dass die Teilneh-
menden in der Schule der Forensik sehr bildungsmotiviert sind und
sie zumeist klare Bildungsziele formulieren. Andererseits ist der Al-
tersdurchschnitt in der Forensik mit etwa 50 Jahren hoch, was die
Chancen auf eine Vermittlung in den ersten Arbeitsmarkt nach der
Entlassung sehr erschwert. Auch Krankheitsdiagnosen begrenzen die
(Wieder-)Eingliederung in das Beschaftigungssystem. Anders als die
Gefangnisschulen haben die Forensikschulen zumeist keine eigenen
Werkstatten, sondern sie bieten lediglich Arbeitsgelegenheiten, so-
dass es strukturell schwierig ist, berufliche Kompetenzen ausbilden
zu konnen

(Hennicke 1999; Zetsche 2014, 2020; Lasthaus 2011; Weber 2014; www.lerneninderforensik.de)

Forensikschulen

www.lerneninderforensik.de

(Bundesverband P&idagogik in der Forensik/MaBregelvollzug e.V.)
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Friedensdorf International

Seit 1967 bringt das ,.Friedensdorf International” verwundete, ver-
stimmelte, verletzte und verbrannte Kinder und Jugendliche aus
mehr als vierzig Kriegs-, Krisen- und Armutsregionen der Welt nach
Oberhausen. Mit seinem in der Friedenspadagogik verwurzelten Hilfs-
und Bildungsansatz stellt es zudem einen in Deutschland einzigarti-
gen Lernort dar. Der das Friedensdorf tragende Verein hat ein Netz
von dreihundert Kliniken in Deutschland, Osterreich und den Nieder-
landen geknupft, in denen die jungen Patientinnen und Patienten kos-
tenlos behandelt werden. Wahrend sie auf die Operation warten oder
aber sich von ihr erholen, wohnen die Kinder im . Friedensdorf” am
grinen Rand von Oberhausen. In der Ansammlung mehrstockiger Ge-
baude mit spartanisch eingerichteten Zimmern sind 150 Kinder und
Jugendliche zur gleichen Zeit untergebracht, eintausend verteilt auf
das Jahr, betreut von ca. vierzig Erzieherinnen, Krankengymnasten,
Kochinnen und Praktikanten. Zweihundert freiwillige Helferinnen und
Helfer unterstitzen das Dorf. Mehr als zwei Millionen Euro werden
jahrlich an Spenden benatigt. Rund um die aufnahmewilligen Kliniken
haben sich Freundeskreise gebildet, deren Mitglieder die Kinder re-
gelmafBig besuchen. An siebzehn Orten weltweit hat der Verein ge-
meinsam mit lokalem Hilfspersonal Ambulanzen aufgebaut, dort wer-
den die leichteren Falle behandelt.

—

seit 1967

m FRIEDENSDORF*®
= INTERNATIONAL

www.friedensdorf.de

Logo Friedensdorf International

X

Die Kinder werden in Afghanistan, Angola oder Armenien in Kran-
kenhausern und Gesundheitsstationen zusammengesucht. Dort sind

sie oftmals bereits seit Monaten, ohne dass eine angemessene medizi-
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nische Behandlung maoglich ist. Die Mutter schlafen unter Baumen vor
den Krankenstationen, um tagsuber ihre Kinder zu versorgen. Oftmals
muss als Verbandsmaterial gebrauchtes Zeitungspapier genutzt wer-
den, die Wunden eitern und entzinden sich, das Fleisch fault. Der
Wechsel von Verbanden muss ohne Narkose durchgefihrt werden, was
in Deutschland bei solchen schweren Verbrennungen oder Verstim-
melungen undenkbar ware. Die Kinder missen hollische Schmerzen
ertragen. Sie sind Kriegsopfer, sind von Tretminen verletzt worden, ha-
ben andere schwere Erkrankungen oder angeborene korperliche Miss-
bildungen und Behinderungen. Manche Familien nehmen oftmals ta-
gelange FufBmarsche auf sich, um ihre Kinder in die Hauptstadt zu
bringen, wo es dann nochmals einige Wochen dauert, bis die Gruppe

zusammengestellt ist, die nach Deutschland geflogen wird.

Es werden konsequent nur solche Kinder nach Deutschland ge-
bracht, fur die eine medizinische Versorgung im Heimatland unter den
derzeitigen Umstanden nicht moglich ist, und es muss eine reelle
Chance auf eine erfolgreiche Behandlung in Deutschland gegeben
sein. Auflerdem wird eine soziale Indikation gefordert, das heif3t, es
muss nachgewiesen werden, dass die Familien der Kinder eine Be-
handlung nicht selbst sicherstellen kdnnen. Mit den Eltern schlief3t
der Verein einen Vertrag, der bei der Einreise den deutschen Behor-
den und Kliniken vorgelegt werden muss. Die Heimatlander muissen
eine Riuckkehrgarantie abgeben, erst dann erteilt die Bundesrepublik
eine begrenzte Aufenthaltserlaubnis. Prinzipiell erhalten nur Kinder
im Alter bis elf Jahren ein Visum, auch wenn die Behorden in Ausnah-
mefallen durchaus flexibler entscheiden. Ein Kind ohne Begleitung
eines Angehorigen so weit weg reisen zu lassen ist fur viele Familien
ein Akt der Verzweiflung - und zugleich ein Beweis des Vertrauens.
Die Eltern wollen unbedingt, dass das Kind mitreisen darf, um gesund
zu werden. Hierfur vertrauen sie es einer ihnen unbekannten Organi-
sation an, und sie verlassen sich auf das Versprechen, dass sie irgend-

wann ihr Kind wohlbehalten zurtickerhalten werden.
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In Deutschland angekommen erleben die jungen Patientinnen und
Patienten ein soziales Umfeld, das sich ihnen zuwendet, sie versorgt
und nie alleine lasst. Andererseits werden diese sozialen Kontakte re-
lativ distanziert gestaltet, denn es steht ja fest, dass die Kleinen wie-
der in ihre Herkunftslander zurickkehren sollen. ,,Betreuen - nicht
binden!” lautet eine der Regeln, die den ehrenamtlich Tatigen einge-
scharft wird. So wird angeraten, die Kinder nicht mit nach Hause zu
nehmen, denn Krankenhaus und Station sind fir Monate deren ,Hei-
mat’, und man will sie nicht durch zu enge private Verbindungen au-
Berhalb dieser ,Heimat' verwirren und in Konflikte bringen. Die Kinder
wissen, dass sie nur deshalb so weit von ihren Familien entfernt sind,
um gesund zu werden, und nicht, um in Deutschland zu bleiben. Des-
halb werden sie auch nicht in deutschen Pflegefamilien untergebracht.
Wahrend des Aufenthalts in der Bundesrepublik haben die Kinder zu-
meist auch keine Kontakte nach Hause, denn oftmals gibt es in den

abgelegenen Regionen der Herkunftslander kein Telefon.

Die Schule im Friedensdorf wird als ,Lernhaus” bezeichnet. Durch-
weg von ehrenamtlich Tatigen, oftmals solchen mit entsprechenden
herkunftssprachlichen Kenntnissen, wird Rechnen und Schreiben an-
geboten, auch wenn dies nicht die inhaltlichen Schwerpunkte des Pro-
grammes sind. Vielmehr sollen den Kindern solche Fahigkeiten vermit-
telt werden, die fur deren zukilnftiges Leben in der Heimat von Bedeu-
tung sind. Etliche Patientinnen und Patienten sind in ihren Herkunfts-
landern noch kranker geworden, weil die dortigen hygienischen Zustan-
de miserabel sind. Deshalb wird vermittelt, dass verunreinigtes Wasser
die Ausbreitung lebensgefahrlicher Krankheiten zur Folge haben kann
oder sich durch regelmafiges Handewaschen mit Wasser und einfacher
Seife die Ansteckungsgefahr reduzieren lasst. Auch handwerkliche
Kompetenzen konnen erlangt werden. Die Tatigkeit im Metall- und Holz-
bereich soll eine sinnvolle Freizeitbeschaftigung bieten und auch Ar-
beitsperspektiven in den Heimatlandern aufzeigen. Au3erdem werden

Dinge hergestellt, die im Friedensdorf Verwendung finden, wie zum Bei-
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spiel die Gartenbanke fir den ,Dorfplatz” und die Gerate im Spielgar-
ten. Es gibt eine Nahstube, in der gezeigt wird, wie sich Kleidungsstiicke
ausbessern oder anfertigen lassen. In einer kleinen Lehrkiiche vermit-

teln sich die Kinder gegenseitig die Zubereitung einfacher Mahlzeiten.

Doch das Bildungsangebot dient nicht ausschlief3lich zur Vorberei-
tung auf das Leben in der Heimat. Es soll auch dazu beitragen, den
Kindern den Aufenthalt im Friedensdorf zu erleichtern. Im Vokalbel-
training werden deutsche Worter und Satze getibt, die die Kommuni-
kation mit dem Team und den anderen Kindern unterschiedlicher
Herkunft verbessert. Im Orientierungskurs lernen neu Angekomme-
ne, wie das Leben im Dorf funktioniert. Auch ein Angebot zur , Kon-
fliktbewaltigung™ gibt es. Hier wird in Rollenspielen das eigene Ver-
halten in lebensnahen Situationen reflektiert, wie zum Beispiel der
Streit um Spielzeug, und Losungsansatze fir ein friedliches Miteinan-
der werden durchgespielt. Das komplette Angebot in allen Bereichen
wird von ehrenamtlich Tatigen abgesichert, so dass im Lernhaus und
all seinen Bereichen praktisch standig Unterstitzung bendtigt wird.
Aufgrund seiner friedenspadagogischen Verwurzelung richten sich
die Lernangebote aber auch an in Deutschland lebende Kinder, Ju-
gendliche und Erwachsene, um gleichsam ,hautnah’ globales Lernen
zu ermoglichen. Einzelpersonen, Gruppen oder Schulklassen konnen
ein Wochenende oder ein paar Tage im Friedensdorf verbringen und
die Kinder aus den verschiedenen Landern kennen lernen, mit ihnen
gemeinsam spielen, basteln, lernen, reden und Spal3 haben. Die Be-
gegnungsstatte liegt in unmittelbarer Nachbarschaft der Rehabilita-
tionseinrichtung. Spatestens auf dem ,Dorfplatz” treffen die Men-

schen aus dem Globalen Norden und Stiden zusammen.

www.friedensdorf.de

Gegenfurtner, Ronald (2008): Begegnungen. | Gegenfurtner, Ronald (2010):
Oberhausen: Verlag Karl Maria Laufen. Neue Begegnungen. Oberhausen:
Verlag Karl Maria Laufen.
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Gefangnisschulen

Die erste Erziehungseinrichtung fur Kinder und Jugendliche, die
gegen Strafnormen verstoBen hatten, wurde mit dem ,Tuichthaus”
1595 in Amsterdam geschaffen. Rasch folgte der Bau weiterer Zucht-
hauser in etlichen norddeutschen Stadten (Bremen, Libeck, Ham-
burg). Manner, Frauen und Kinder wurden gemeinsam gefangen ge-
halten, allerdings gab es separierte Gefangnisse fur straffallige Sohne
wohlhabender Familien. In den Haftanstalten drohten den jungen De-
linquenten sehr harte Strafen, in einzelnen Fallen kam es zu Hinrich-
tungen. Spater wurde insbesondere unter dem Einfluss eines religios-
reformatorischen Besserungsgedankens ein Arbeits- und Erziehungs-
ansatz entwickelt und die Haft als eine Zeit fir nachholende Sozialisa-
tion konzipiert. Ende des 18. Jahrhunderts wurden nach und nach die
Korperstrafen (Peitschenhiebe, Folter, Hinrichtung) abgeschafft und
das Gefangnis in seiner heutigen Form entwickelt.

(Foucault 1976; Hofmann 1967; Myschker 1999)

Die in den Strafanstalten beschaftigten Lehrkrafte waren zunachst
von der Kirche angestellt und dem Gefangnisgeistlichen untergeord-
net. Ende des 19. Jahrhunderts wurden sie zu staatlichen Bedienste-
ten, sollten jedoch vor allem eine religiose Orientierung, geistige For-
derung und sittliche Besserung leisten. Im Reichsstrafgesetzbuch von
1871 wurde eine Strafunmindigkeit fir Kinder bis zum zwolften Le-
bensjahr (heute bis zum vierzehnten) sowie eine bedingte Strafmiin-
digkeit bis zum siebzehnten Lebensjahr (aktuell achtzehn) festgelegt
und eine Trennung zwischen dem Jugend- und Erwachsenenstrafvoll-
zug sowie des Manner- und Frauenvollzugs vorgenommen. Der Unter-
richt orientierte sich nun an dem der Pflichtschule, neben Religions-
lehre kamen die Elementar- und Realienfacher hinzu. Mit dem Reichs-
jugendgerichtsgesetz von 1923 wurde der schulische Unterricht als
Grundlage des Erziehungsvollzugs obligatorisch festgeschrieben,

denn man unterstellte einen kausalen Zusammenhang zwischen dem
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Mangel an Bildung und der Kriminalitat junger Menschen. Die ersten
zukunftsweisenden Gefangnisschulen fur Jugendliche wurden in Hah-
nofersand bei Hamburg, Berlin-Moabit und Wittlich/Mosel eingerich-

tet. (Eberle 2001)

Die Bundesrepublik hatte sich 1953 im Jugendgerichtsgesetz (JGG)
fir einen Erziehungsstrafvollzug entschieden und 1977 im Strafvoll-
zugsgesetz (StVollzG) der Bildung eine grofle Bedeutung hinsichtlich
ihrer resozialisierenden Wirkungen zugeschrieben. Seitdem wurden
die Gefangnisschulen systematisch ausgebaut, und der allgemeinbil-
dende sowie vor allem der berufsbezogene Unterricht sind zu einem
unverzichtbaren Bestandteil der individuellen Vollzugs- und Resozia-
lisierungsplane geworden. Auch inhaftierte Jugendliche sind schul-
pflichtig und muissen deshalb unterrichtlich versorgt werden, andere
wollen die Haftstrafe nutzen, um sich eine berufliche Perspektive fir
die Zeit nach der Entlassung zu erarbeiten. Die dramatische Uberre-
prasentation von inhaftierten Jugendlichen ohne einen Schul- oder
Berufsabschluss erschwert jedoch eine Vorbereitung auf den Uber-
gang in das Beschaftigungssystem. Und auch der Strafmakel, also der
Eintrag der Verurteilung in das Bundeszentralregister bzw. Fihrungs-
zeugnis, beeintrachtigt die Suche nach Ausbildungs- oder Arbeits-

platzen erheblich. (Wagner 2019)

Bereits seit Ende des 19. Jahrhunderts werden die ,geschlossenen’
Einrichtungen, insbesondere solche fir Jugendliche, von unterschied-
lichen gesellschaftlichen Gruppen kritisiert, und es bildet sich eine
sozialpolitische Bewegung zur Humanisierung solcher Erziehungs-,
Betreuungs- und Bildungsinstitutionen heraus. Seit den 1970er Jah-
rengibteszahlreiche Versuche, indiesen ,Anstalten’ das reglementier-
te Leben der Betroffenen zu normalisieren, d.h. selbstbestimmte Le-
bensbedingungen und mdoglichst ,alltdgliche’ Lebensverhéltnisse zu
schaffen: Der Wohngruppenvollzug hat Eingang in die Anstalt gefun-

den. Die Auflenweltkontakte sind teils intensiviert, teils starker aus-
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differenziert worden. Soziales Training, das zu einem angemessenen
Umgang mit Alltags- und Lebensproblemen befahigen soll, hat im Voll-
zug Platz gegriffen. Kulturelle Freizeitangebote bis hin zum Sport wur-
den ausgeweitet. Trotz solcher Reformbemihungen wirken die Struk-
turen in den Schulen des Jugendstrafvollzugs uberwiegend fremd-
bestimmend und ,zwanghaft’ sowohl auf die Inhaftierten als auch auf

das dort tatige (padagogische) Personal. (Miiller-Dietz 2005)

Die Gefangnisschule sollte, so ein Vorschlag der Kultusministerkon-
ferenzin den 1960er Jahren, eine unterrichtliche Einrichtung im Sinne
einer ,Berufsschule von betont heilpadagogischer Pragung” werden.
Dieser Gedanke wurde jedoch nie umgesetzt. Vielmehr sind die Schu-
len im Strafvollzug den Justizbehorden unterstellt, die Kultusbehor-
den wirken unterstitzend bei der Organisation des Unterrichts sowie
bei den Priifungen mit (externe Schulabschlisse). Auch fiir die meis-
ten Lehrkrafte bedeutet der Eintritt in den Justizvollzug, vom Kultus-
in den Bereich des Justizministeriums zu wechseln. Sie arbeiten in-
nerhalb der geltenden Vorschriften und Regelungen der Vollzugsan-
stalten bzw. sie stehen unter einer fachfremden Dienstaufsicht. Das
padagogische Handeln wird ebenso dadurch beeintrachtigt, dass Lehr-
krafte im Gefangnis die Aufgabe haben, sich an der Herstellung von
Sicherheit und Ordnung zu beteiligen. Kritisch wird auch immer wie-
der darauf hingewiesen, dass es keine systematische Vorbereitung
und Qualifizierung fur den Unterricht im Gefangnis gebe, die Lehr-
krafte wirden lediglich zufallig und situativ im Vollzug eingearbeitet
und sie konnten auf ein allenfalls bescheidenes Fortbildungsangebot
zurickgreifen. Es gibt kein eigenstandiges Lehramtsstudium fur eine
schulische Vollzugspadagogik und nur wenige berufsbegleitende Wei-
terbildungen fir Gefangnislehrkrafte.

(Myschker 1999; Rheinheckel 2007; Wagner/Weber 2016)

Mit der Foderalismusreform 2006 wurde der Jugendstrafvollzug in

die Zustandigkeit der Lander Uberfiihrt, so dass eine bundeseinheitli-
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che gesetzliche Regelung auf absehbare Zeit nicht vorhanden sein
wird und von einer flachendeckend giltigen Vollzugspadagogik wei-
terhin keine Rede sein kann. Es gibt jetzt sechzehn verschiedene Ju-
gendstrafvollzugsgesetze, die sich zwar nicht grundsatzlich, aber im
Detail doch unterscheiden. Gleichwohl blieb die Zielsetzung bestim-
mend, dass die padagogische Arbeit im Strafvollzug die Gefangenen
zu selbststandiger und straffreier Lebensfuhrung befahigen solle, was
ohne eine ausreichende Beherrschung von Kulturtechniken und ohne
eine Vorbereitung auf Erwerbsarbeit kaum denkbar ist. Deshalb soll
moglichst allen Inhaftierten, die von ihren Voraussetzungen dazu in
der Lage sind, ein schulisches und berufliches Bildungsangebot wah-
rend der Haftzeit unterbreitet werden. Die Gefangnisschule gibt es in

allen sechzehn Bundeslandern. (DvJJ 2007)

Gesetzlich sind drei verschiedene Formen vorgesehen, in denen der
Jugendstrafvollzug durchgefihrt werden kann: Der geschlossene Voll-
zug wird in Deutschland am haufigsten angewandt. Die Haftzeit ist
unter Verschluss in einem Gefangnis abzusitzen. Im offenen Vollzug
konnen die Inhaftierten tagstiber, an Wochenenden oder auch uber
langere Zeit die Strafanstalt verlassen, um ,drauflen’ einer Arbeit
nachzugehen, eine Schule zu besuchen oder bei der Familie zu sein.
Um das angestrebte Erziehungsziel zu erreichen, kann der Vollzug
auch in weitgehend freien Formen durchgefiihrt werden (§ 91 Abs. 3
JGG). Jugendlichen Straftatern wird dann erlaubt, ihre Haft statt in
einer Jugendstrafanstalt beispielsweise in einer Einrichtung der Ju-
gendhilfe zu verbuf3en, die nicht der Justiz angehort - darin liegt der
entscheidende Unterschied zum geschlossenen und offenen Vollzug,

den die Strafanstalt verantwortet.
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Seehaus Leonberg (Foto: Schroeder, 2011)

In Anwendung dieser Bestimmung war beispielsweise ab 1953 in
der Justizvollzugsanstalt Falkenrott bei Vechta ein Lager mit einer
Schule fir junge Straftater eingerichtet worden, das weder Zaune noch
Mauern hatte. Seit 2000 wird in der Bundesrepublik der Vollzug in frei-
en Formen an verschiedenen Standorten erprobt: In Baden-Wirttem-
berg wurden zwei konzeptionell unterschiedliche Einrichtungen im
.Kloster Frauental” in Creglingen (Gruppenansatz, Peer Education]
und im ,Jugendhof Seehaus” (Familienansatz, Hauselternprinzip) bei
Leonberg geschaffen, die indes beide vom Christlichen Jugenddorf-
werk als Dienstleister betrieben werden. In GroBposna-Stormthal wur-
de 2011 das .Seehaus Sachsen” erdffnet, das sich an die Leonberger
Konzeption anlehnt. In diesen baulich offenen Einrichtungen steht ins-
besondere die berufliche Eingliederung im Vordergrund. Die Modell-
projekte richten sich schwerpunktmafig an vierzehn- bis siebzehnjah-
rige mannliche Jugendliche, die zu einer Jugendstrafe verurteilt sind.
Die Aufenthaltsdauer orientiert sich am Strafmalf3 und liegt zwischen
zwolf und achtzehn Monaten. Tater, die vorsatzlich getotet haben, sol-
che mit erheblichen Personlichkeitsproblemen (z.B. Sexualstraftater)
sowie akut drogenabhangige Jugendliche werden nicht aufgenom-
men, ebenso wenig solche, bei denen eine Fluchtgefahr besteht.

(Bulczak 1988; Morié 2004; Walter 2004; Schumann 2005; Lindrath 2010; Heinz 2019)
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www.cjd-creglingen .de (Projekt Chance, Creglingen)

www.seehaus-ev.de/arbeitsbereiche/seehaus-leonberg

(Jugendhof Seehaus Leonberg)

www.seehaus-ev.de/seehaus-leipzig (Seehaus Sachsen)
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Gemeinwesenschulen

Sozialraumorientierte Schulen richten sich konzeptionell vor allem
an ihrem lokalen Wohnumfeld aus. Gemeinwesenarbeit ist ein Ansatz,
der nicht sozialtherapeutisch an einzelne Individuen adressiert ist,
sondern der sich sozialpolitisch auf den Sozialraum richtet, um in die-
sem die Lebensverhaltnisse zu verandern. Es geht darum, die Hand-
lungsmoglichkeiten der Bewohnerinnen und Bewohner zu erweitern
und diese zur Selbstorganisation zu befahigen. Die ersten ,,Communi-
ty schools” wurden Ende des 19. Jahrhunderts in einigen Grofistadten
der USA gegriindet. Dort waren durch Landflucht und Immigration so-
zial vernachlassigte ., Settlements” entstanden, oftmals durch ..illega-
le” Landbesetzung, sodass es zunachst keine staatlich finanzierte In-
frastruktur fur die Gesundheitsversorgung oder Bildung gab. Typisch
fur die Gemeinwesenarbeit ist Uberdies ein intergenerationeller An-
satz, d.h. nicht nur Kinder und Jugendliche, sondern auch Erwachse-
ne sollen die unterschiedlichsten formalen und non-formalen Bil-
dungsangebote nachfragen konnen. Das Ende des 19. Jahrhunderts
von Jane Addams in Chicago aufgebaute ,Hull House", ein nachbar-
schaftsorientiertes Zentrum der Zusammenkunft und des Lernens,
wird in der Fachliteratur oftmals als Prototyp genannt.

(Buhren 1997; Staub-Bernasconi 2007; Stovesand et al. 2013)

Gemeinwesen werden als von den Bewohnerinnen und Bewohnern
geteilte raumliche Erfahrungskontexte kollektiv erlittener Benachtei-
ligungen verstanden, in denen es gemeinschaftliche Bestrebungen
zur Veranderung der sozialen Verhaltnisse gibt. Es sind die sozialen
Erfahrungsraume der vielfaltigen Gestalten einer ,Kultur der Armut”,
in der Ort, Subjekt und Lebenspraxis eine wechselseitig aufeinander
bezogene Einheit darstellen, und daraus ein soziales Lernen an ge-
meinsamen Problemen entstehen kann. An diese geauferten Interes-
sen der Wohnbevolkerung knupft soziale Bildungsarbeit an, sieht die

Bewohnerinnen und Bewohner eines Quartiers als tatige Subjekte, die
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unter schwierigen Lebensbedingungen versuchen, das Beste fur sich
daraus zu machen. Im Ansatz ,vom Fall zum Feld” geht es nicht dar-
um, diese Menschen in irgendeiner Form zu ,bessern”, sondern ihre
Lebensbedingungen zu verandern und neue Ressourcen zu schaffen
sowie Eigeninitiative und Selbsthilfe zu unterstutzen.

(Lewis 1964; Goetze 1992; Hinte et al. 1999; Richter 2008)

In Deutschland wurde das Konzept in den spaten 1960er Jahren
haufiger aufgegriffen. Zu dieser Zeit gab es noch viele Obdachlosen-
siedlungen an den Randern auch von Mittel- und Kleinstadten, nicht
immer mit flieBend Wasser und oft mit Auf3entoiletten. In diesen Ba-
rackenlagern waren Familien, haufig mit vielen Kindern, unterge-
bracht worden, weil sie ihre Wohnungen verloren hatten. In Anknip-
fung an die ,Slump&dagogik™ in den USA, die sich vor allem in den
grofstadtischen ,Ghettos” entwickelt hatte, und der ,Barriopadago-
gik” in Lateinamerika, wo ebenfalls sehr viele Wohnsiedlungen durch
Landbesetzung entstanden sind, versuchte man in den Obdachlosen-
unterkinften durch Aktivierung der Bewohnerinnen und Bewohner,
mit Sozialarbeit und Vorschulerziehung, Schiilerhilfen, Kinder- und
Jugendgruppen sowie Jugendberufshilfe die Bildungsbenachteiligun-

gen auszugleichen. (Aich/Bujard 1972; betrifft erziehung 1974; Iben 1981)

Aus den eingeschossigen Barackenlagern wurden dann in den
1970er Jahren im Zuge des sozialen Wohnungsbaus zumeist vielge-
schossige Grof3siedlungen, wo tausende sozial-benachteiligter Men-
schen zusammenwohnen, sich somit Armut konzentriert und deshalb
die Gemeinwesenarbeit erneut aufgegriffen werden konnte. Einige
dieser Gemeinwesenschulen fanden die Aufmerksamkeit der Presse
oder auch der Forschung: Die Bildungsangebote im Marburger Bara-
ckenlager (Iben 1968), in den Hamburger Hochhaussiedlungen ,Son-
nenland” (Dressel/Wagner 1981) und Kirchdorf-Siid (Behrens 1985), in
Miinchen-Hasenbergl (Wehnert 1978; Korbmacher 2004), Wiesbaden-
Muhlthal (Scherer 1974; PreuBer 1989) oder die Kiez-Schule SO 36 in
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Berlin-Kreuzberg (Bezirksamt Kreuzberg 1982). In diesen Beispielen
wurde die Schule oftmals als Mittelpunkt des Stadtteils oder Quartiers

und gleichsam als Motor der sozialen Bildungsarbeit konzipiert.

Ab den 1980er Jahren wurde zunehmend kritisiert, dass die Gemein-
wesenschulen in ihren Konzepten das vom Schulsystem beanspruchte
Bildungsmonopol unhinterfragt reproduzieren wiirden. Stattdessen wird
dafur pladiert, sozialraumliche Netze territorialer Bildungsagenturen zu
schaffen, die auBerhalb des Schulsystems verortet sind, die Schulen je-
doch strukturell einbinden. Ziel ist die Verstetigung eines kommunalen
Gefuges aus Bildungs- und Unterstitzungseinrichtungen, das den engen
Rahmen des Schulsystems verlasst, um zu einem Bildungssystem zu
werden. Die Schule ist nun nicht mehr das institutionalisierte Zentrum
der Bildung, sondern sie ist nur noch Teil eines dezentralen Bildungsver-

bundes in einem umgrenzten Sozialraum. (Guerra 1997; Richter 2008)

Im Anschluss an lebensweltliche Referenztheorien werden in Ge-
meinwesenschulen die Bildungsgegenstande in ihrer sozialraumli-
chen Rickbindung erfasst. In Lernfeldern werden auf diese Weise lo-
kal vorfindbare - bevorzugt brisante und kontroverse - Themen refor-
muliert, die fir den ortlichen Sozialraum bedeutsam sind und diesen
gleichsam strukturieren: Jugendgewalt, ethnische Konflikte, Gesund-
heitsversorgung, Mullprobleme. Der Zusammenhang zwischen Raum
und Thema verweist somit auf die padagogischen Dimensionen der
.Erfahrung” und des ,Lernens”. Institutionelle Netzwerkstrukturen
werden auf das umgebende Gemeinwesen bezogen. Zugleich initiie-
ren, organisieren und gestalten Kirchen, Vereine, Stadtteilzentren,
Bildungstrager, Elternschulen mit ,aktivierenden Methoden™ non-for-
male Lernangebote, wie auch die Institutionen des formalen Lernens
- Schulen, Einrichtungen der sozialen Arbeit, Berufsbildung - sich in
thren Angeboten fir vielfaltige Ziel- und Altersgruppen offnen. Im
Hamburger Stadtteil Lurup startete man 2020 mit dem Aufbau einer

solchen Community School. (www.lurum.de)
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Green Care Schools

Die Verbindung Sozialer Arbeit, Sonderpadagogik und Therapie mit
Naturerfahrungen, sind haufig gewahlte Ansatze im Feld der Benach-
teiligtenpadagogik. Unter dem Begriff Green Care werden sozial- und
heilpadagogische sowie therapeutische Forderkonzepte gefasst, die an
Natur, Tieren und Pflanzen, Land-, Garten- und Waldbau orientiert sind.
Die ..Griine Sozialarbeit” richtet sich an Menschen mit besonderen Be-
dirfnissen wie Sucht- oder psychische Erkrankungen, Lernschwie-
rigkeiten usw. Fur Haftentlassene, Missbrauchsopfer, Wohnungslose
oder Langzeitarbeitslose wird insbesondere in der sozialen Landwirt-
schaft die Reintegration in die Gesellschaft versucht. In der Kinder-
und Jugendhilfe gehdren dazu Wald-, Hof- und Zooschulen sowie Care

farming. (Sempik et al. 2010; Limbrunner/van Elsen 2013)

Eine der ersten Ansatze sind Waldschulen, die zu Beginn des 20.
Jahrhunderts in vielen europaischen Grof3stadten eingerichtet wurden
fur Proletarierkinder, die in der ,schlechten Luft” der GroB3stadte und
in sehr beengten, kaum beluftbaren, oftmals feuchten Wohnungen leb-
ten und Haut- und Atemwegserkrankungen, Unterernahrung aber
auch Depressionen zeigten. Mit Frischluft und Sonne sollten diese Kin-
der wenigstens im Unterricht physische und psychische Entspannung
erleben dirfen. Der Kinderarzt Bernhard Bendix und der Schulrat Her-
mann Neufert grindeten 1904 in Berlin-Charlottenburg am Rande des
Grunewalds die ,Waldschule fir krankliche Kinder”, mit zunachst 95
Kindern und vier Lehrkraften. Die Schilerinnen und Schiler wurden
von Fursorge- oder Schularzten dafir angemeldet: , Die Schule ist vor-
laufig fir 60 Knaben und 60 Madchen eingerichtet und bietet gegen ein
mafiges Entgelt, bei Unbemittelten kostenlos, den Kindern Aufenthalt,
Bekostigung, Unterricht und Beaufsichtigung wahrend des ganzen Ta-
ges. Gegessen wird im Freien, wie denn Uberhaupt die Kinder maog-
lichst ununterbrochen in der freien Luft sich aufhalten. Der Unterricht

wird in einer hellen, luftigen Schulbaracke erteilt, durch deren weit
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offene Fenster die wirzige Waldluft hereinzieht. Hoffentlich gelingt es
dem Unternehmen unserer Grofistadtjugend zum Heil und Segen sich

zu entwickeln.” (Bendix/Neufert 1906, 132; vgl. auch Kénig 1910)

Waldschulen oder Forest Schools gibt es noch heute, sie sehen aber
ihren Auftrag nun mehr in einer reformpadagogischen Arbeit der Out-
door Education und Umwelterziehung. Sie sind zu einem festen Be-
standteil der frihen Bildung geworden, europaweit gibt es sehr viele
Wald-Kitas, in denen der bildende Ansatz indes dominiert und spiel-
padagogisch der Wald als ein Lern-, Erfahrungs- und Bildungsort .. ge-

nutzt” wird. (Kraftl 2013a; Leather 2018)

Als eine heilpadagogische Weiterentwicklung der Waldschule l&sst
sich die Hofschule sehen. Dieser Ansatz grenzt sich von den Schul-
bauernhofen ebenso ab wie vom Urlaub auf dem Bauernhof, in denen
Landwirtschaft ,inszeniert” und zu ,Spielbauernhofen” und ,.Circus
Farming” wiirden (van Etsen 2010, 143ff.). In Deutschland gibt es erst weni-
ge Beispiele, so die Hofschule Wendisch Evern, ein Forderschulzweig
der Rudolf-Steiner-Schule Lineburg fur die Bereiche Lernen, emotio-
nale und soziale, geistige und motorisch-korperliche Entwicklung.
Gegrindet 2007 verbindet die Hofschule das Schulleben mit einem ak-
tiven Demeter-Bauernhof. Die Einbettung des schulischen Lebens in
den bauerlichen Jahreslauf, von der Aussaat bis zur Ernte, ist ein zen-
trales padagogisches Anliegen. Auf dem Hof werden 12 Schuljahrgan-
ge in sechs Doppelklassen zu je etwa zwolf Schilerinnen und Schi-
lern unterrichtet. Das Besondere dieser Schule ist, dass bis zur achten
Klasse neben dem normalen Facherkanon der Waldorfschule auch die
anfallenden Arbeiten mit den Tieren auf dem Hof und den damit ver-
bundenen Téatigkeiten in Wald und Flur in der taglichen ,Hofstunde”
mit dem Bauern ganz selbstverstandlich mit eingebunden sind. Der
Bauer gehort zum Kollegium, wie auch die Werkstattleiter, die ahnlich
wie der Bauer neben der Lehrertatigkeit einen eigenstandigen Betrieb

fUhren. (van Elsen 2010)
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Eher intergenerationelle Ansatze werden in den Care farms ver-
folgt, in Deutschland zumeist als ,.Soziale Landwirtschaft” bezeichnet:
.Das ist der landwirtschaftliche Betrieb, der Menschen mit Behinde-
rung integriert, der Hof, der eine Perspektive bietet fur sozial schwa-
che oder psychisch kranke Menschen, fur straffallige oder lernschwa-
che Jugendliche, Drogenkranke, Langzeitarbeitslose und alte Men-
schen mit einem Pflegebedarf” (van Etsen 2008). Die meisten Care farms
gibt es in den Niederlanden, tUber tausend sollen es sein; aber auch in
Norwegen, GrofBbritannien und ltalien ,boomen” sie. Manche sind
zielgruppenspezifisch fur bestimmte Klientengruppen ausgerichtet,
wie fur Wohnungslose oder Gefliichtete. Zunehmend werden aber
auch unterschiedliche Gruppen integriert, so in den Niederlanden, wo
ein Hof nach langjahriger Arbeit mit behinderten Kindern nach zu-
nachstgroflenVorbehalten Drogenpatienten aufnahm, mit iberraschen-
dem Erfolg, da die Suchtkranken sich liebevoll in der Betreuung der
Kinder engagieren und so ihre suchtbedingte Selbstbezogenheit tiber-

winden konnten (Kraftl 2013b: van den Brink 2018; www.soziale-landwirtschaft.de).

Traditionell haben die rund 80 Zooschulen in Deutschland einen ge-
setzlichen Bildungsauftrag und sie sollen durch hochwertige zoopa-
dagogische Bildungsangebote das offentliche Bewusstsein zur Erhal-
tung der biologischen Vielfalt fordern. Sie sind ein klassischer auf3er-
schulischer Lernort der Biologie und Umweltpadagogik. Die Zoopada-
gogik macht Angebote insbesondere fir Schulklassen aller Schulformen,
Kita- und Studierendengruppen sowie in der Lehrer- und Erzieherfortbil-
dung; auBBerdem bietet sie Beratung von Lehrkraften fir den eigen-
standigen Unterricht. Es gibt vereinzelte Initiativen zur Offnung fiir Kin-
der mit einer Behinderung und Schaffung von Barrierefreiheit, um den
Zoo als inklusiven Lernort zu gestalten (der Zoo in Heidelberg z.B. fir
sehbeeintrachtigte und blinde Kinder, der Zoo in Landau fir Kinder
mit einer geistigen oder korperlichen Behinderung). Schulisch be-
deutsamer ist hingegen die Tiergestitzte Therapie. Tiere als thera-

peutische und padagogische Helfer einzusetzen ist heute fachertber-
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greifend tblich geworden. Die Forschung hat einige forderliche physio-

logische, psychologische und soziale Effekte der Mensch-Tier-Inter-

aktion bestatigt. (Dittrich 1990; Vernoij/Schneider 2018; www.vzp.de).

www.farmingforhealth.org

www.netzwerk-alma.de/aktivitaeten-gruene-werkstatt.shtml

www.sofar-d.de

www.soziale-landwirtschaft.de/materialien/publikationen

www.vzp.de (Verband deutschsprachiger Zoopadagogen e.V.)
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Hausunterricht

Aufgrund schweren Fehlverhaltens konnen die Schulbehorden Kinder
oder Jugendliche durch Ordnungsmafinahmen zeitweise oder im Extrem-
fall dauerhaft vom Unterricht ausschlief3en: Nichtbeschulbarkeit, Schul-
unfahigkeit oder Ausschulung sind jedoch unbestimmte Rechtsbegriffe,
somit ist die Moglichkeit, die Schulpflicht ruhen zu lassen, durch die
Schulgesetze streng reglementiert. Denn die Schulpflicht ist juristisch
nicht aufhebbar, sodass die Minderjahrigen ,ersatzweise™ in einer schul-
analogen Bildungsmafinahme untergebracht werden missen. Neben -
Lernwerkstatten oder — Intensivpadagogik im Ausland kann auch die Ein-
zelbeschulung im Hausunterricht angeordnet werden. Im Unterschied
zum -~ Homeschooling, bei dem der Unterricht entweder von der Familie
eigenstandig durchgefihrt wird bzw. die Schule Uber digitale Settings das
Lernmaterial nach Hause schickt (~ Fernschule), wird der Hausunter-
richt zumeist durch eine sonderpadagogische Fachkraft hauptsachlich in

der Wohnung des Kindes oder Jugendlichen erteilt.

Historisch ist der Hausunterricht eine der ersten Formen der Orga-
nisation der Beschulung von jingeren und alteren Kindern. Der Hof-
meister war in adligen Familien tatig und der Hauslehrer in blirgerli-
chen Familien. Fur die armeren Schichten boten Frauen und Manner,
oftmals auch der Dorfpfarrer,den Unterrichtinihren eigenen Wohnstu-
ben an, manchmal wurden finfzig Kinder zusammengepfercht, der
Unterricht war iberwiegend memorierend angelegt. Dennoch pladier-
ten insbesondere Philantrophen fir diese Beschulungsform, die sie
flr ,natirlich” hielten, eingebunden in den lebensweltlichen Alltag,
und ihn deshalb der ,verderbten” offentlichen Erziehung vorzogen.
Andere kritisierten indes die Schadlichkeit der Hauserziehung fur Er-
zieher, Zogling und Staat gleichermaf3en. Mit der zunehmenden Be-
deutung des staatlichen Berechtigungs- und Prifungswesens verlor
der private Hausunterricht gegeniber der offentlichen Schule seine

Vorzlige und wurde wieder zur elitaren ,Prinzenerziehung” (Fischer 2009).
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Heutzutage kommt die behordliche Anordnung eines Hausunter-
richts schulrechtlich de facto einem Unterrichtsausschluss gleich.
Der Schiiler, die Schiilerin bleibt jedoch weiterhin Mitglied seiner/ih-
rer Stammschule. Da auch der Hausunterricht im Rahmen der Auf-
gaben einer Regelschule organisiert wird, stellt diese Ma3nahme so-
mit juristisch keine Ausschulung dar. Uber das Ruhen der Schulpflicht
entscheidet die zustandige Schulbehorde nach Anhorung der Eltern
und auf der Grundlage eines padagogisch-psychologischen und/oder
eines schularztlichen Gutachtens. Ein Schulamt kann zudem anord-
nen, dass die Schulpflicht fir die Dauer des Entscheidungsverfahrens
vorlaufig ruht, wenn es die Aufrechterhaltung des Schul- oder Unter-
richtsbetriebs oder die Sicherheit von Personen erfordern. In solchen

Fallen werden dann auch die Jugend- und Sozialbehorden informiert.

Typische Grinde fir die voribergehende Aussetzung der Schul-
pflicht ist eine Schwangerschaft ~ Schule fir minderjahrige Miitter)
oder eine Erkrankung, die einen langeren Rehabilitierungsprozess er-
forderlich macht » Schule fir Kranke): . Kinder und Jugendliche ern
halten auf Antrag nach Maf3gabe landesrechtlicher Regelungen Haus-
unterricht, wenn sie wegen oder infolge einer langeren Erkrankung
die Schule nicht besuchen konnen. Vorbereitung und Organisation des
Hausunterrichts regelt grundsatzlich die Schulaufsichtsbehorde; auf-
grund landesrechtlicher Bestimmungen konnen sie auch von einer
Schule durchgefiihrt werden. Sie stimmt sich mit der behandelnden
Arztin bzw. dem behandelnden Arzt ab. Vor Aufnahme des Hausunter-
richts muf3 das schriftliche Einverstandnis der Erziehungsberechtigten
vorliegen. In regelmafBigen Abstanden ist die Notwendigkeit der Wei-

terflihrung des Hausunterrichts zu iberpriifen” (KMK 1998, Abschnitt 4.4).

Diese behordliche Schutzmafinahme ist nachvollziehbar, wenn bei-
spielsweise bei einem Tuberkuloseverdacht die Schulpflicht des oder
der Erkrankten bis zur Heilung ausgesetzt wird, um zu verhindern,

dass sich Mitschiilerinnen und Mitschiiler oder Lehrkrafte anstecken.
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Das Infektionsschutzgesetz sieht die Moglichkeit des Unterrichts- und
Schulausschlusses fiir bestimmte Infektionskrankheiten vor, das heif3t,
ein krankes Kind kann durch behordliche Anordnung von den gesun-
den Kindernisoliert werden. Eine derartige einschneidende Mafinahme
in das Personlichkeitsrecht des Kindes ist fir manche ansteckenden
Krankheiten gesetzlich zwar maoglich, jedoch nur fir solche Erkran-
kungen, die eine ernstliche Gefahr fur die Gesundheit der Mitschiile-
rinnen und Mitschiler bedeuten. Um die Zulassigkeit der Mafinahme
gibt es immer wieder Debatten, so fiir die -~ Beschulung bei HIV/Aids
und insbesondere in der Covid-19-Pandemie, als die Schulbehorden
zumindest in Deutschland vor allem - Homeschooling anordneten.

(DGfE 2020)

Die dauerhafte Aufhebung der Schulpflicht kann bei schwerwiegen-
den psychischen oder lebensbedrohlichen somatischen Erkrankungen
erfolgen. Fast immer werden die Ursachen auf ein Fehlverhalten der
betroffenen Schilerinnen und Schiler zurtickgefihrt: Verwahrlosung
und Dissozialitat, Prostitution, Suizidalitat, massiv selbstverletzendes
und selbstschadigendes Verhalten. Gravierende Formen der Schulver-
weigerung, Gewalttatigkeit oder Suchtprobleme konnen ebenfalls eine
Ausschulung auslosen, wenn nachweisbar ist, dass in den Bildungsein-
richtungen alles — wenngleich erfolglos - versucht wurde, um das Kind
oder den Jugendlichen im Schulsystem zu halten. Die dauerhafte Auf-
hebung der Schulpflicht ist eine extreme behordliche Mafinahme in

einer extremen Situation.

Der Schulausschluss kann uberdies als eine ,.erzieherische Einwir-
kung” im Sinne einer Strafmafinahme eingesetzt werden. Zahlreiche
Fehltage oder Gewalthandlungen im Unterricht den Mitschilern bzw.
den Lehrkraften gegeniiber, konnen dazu fiihren, dass ein/e Jugendli-
che/r zeitlich befristet - in der Regel vierzehn Tage - vom Schulbesuch
ausgeschlossen wird. In besonderen Hartefallen konnen in einigen

Bundeslandern auslandische Jugendliche vom vierzehnten Lebens-
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jahr an ganz von der Schulpflicht ,befreit” werden. Ein dauerhafter
Schulausschluss - die Ausschulung - wird vor allem bei Jugendlichen
vollzogen, die nur noch einer Teilschulpflicht unterliegen, also sech-

zehn Jahre alt sind oder neun bis zehn Schulklassen absolviert haben.

Recherchiert man im Netz zum Themenfeld ..Schulverweise” wer-
den vielfaltige Grinde genannt: Gravierende Formen von Schulverwei-
gerung, massive Gewalthandlungen im Unterricht, anzeigepflichtige
Straftaten (z.B. Tierquélerei, Diebstahl), spektakulare Vorkommnisse
wie ,.School-Shooting” (Amok], schwerwiegende psychische und chro-
nische Erkrankungen, insbesondere ADHS und Autismus. Schulver-
weise gab es auch schon, weil ein Schiler die Bundeswehr kritisiert
hat, wegen Diskriminierungen, z.B. von judischen Mitschilern, oder

gegen Schilerinnen, die das Burka-Verbot missachtet haben.

Nimmt man aber das Fehlverhalten von Kindern und Jugendlichen
zum Kriterium fir den Schulverweis, gerat man rasch in normative
Grenzbereiche: ,Die scharfste Ordnungsmafinahme ist der Schulverweis
ohne vorherige Androhung. Scharfer geht es nicht. Sobald es um Drogen
im Zusammenhang mit Schule geht, wird von allen Gerichten die hartes-
te aller Ordnungsmafinahmen toleriert. Unabhangig davon, um welche
Mengen es sich handelt, ob vor der Schule oder auf dem Schulweg kon-
sumiert wurde - anders als im Strafrecht reicht also bereits der Kon-
sum. Es ist auch vollig unerheblich, ob nur ein einziges Mal konsumiert
worden ist oder wie hoch der Wirkstoffgehalt war. Es gibt tatsachlich
kein Gericht, das es nicht bejaht, wenn eine Schule im Zusammenhang
mit Drogen zum Schulverweis greift. Erst vor kurzem bestatigte das Ver-
waltungsgericht in Darmstadt den sofortigen Schulverweis eines Ju-
gendlichen, der angeblich echte Joints auf dem Schulhof verkauft hat,
um ein bisschen Geld zu machen. Obwohl es vollig unstreitig war, dass
die Joints gar kein Rauschgift enthielten, war dies fir das Gericht uner-

heblich. Es bestéatigte vielmehr den Schulverweis™ (Hanschmann 2016, 32f).

Hausunterricht
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Kinder und Jugendliche, die weder in Regel- noch in Sonderschu-
len gefordert und gehalten werden konnen, sind dann in einer Jugend-
hilfemafBBnahme zu beschulen. Denn der Staat kann sich - in extremen
Fallen - seiner Beschulungspflicht, nicht aber seiner Flrsorgepflicht

fur Kinder in Not und Jugendliche in Krisensituationen entledigen.

DGfE (2020) - Deutsche Gesellschaft fir
Erziehungswissenschaft: Schulbildung auf
Distanz - ,Beschulung Zuhause” in Zeiten
von Corona.

Fischer, Ralph (2009): Homeschooling in
der Bundesrepublik Deutschland. Eine
erziehungswissenschaftliche Anndherung.
Bonn: Verlag fir Kultur und Wissenschaft.
Hanschmann, Felix (2016): Handlungsspiel-
raume und Grenzen im Umgang mit
Cannabis-Konsumierenden in der Schule
aus juristischer Sicht. In: Drogenreferat der
Stadt Frankfurt am Main: Cannabis und
Schule, 31-33.

KMK (1998] - Konferenz der Kultusminister
der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land. Empfehlungen zum Forderschwer-
punkt Unterricht kranker Schiilerinnen und
Schiiler. Beschluf3 der Kultusminister-
konferenz vom 20.03.1998.
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Homeschooling

.Homeschooling ist eine eigenstandige Organisationsform der Bil-
dung neben der der Beschulung in Institutionen oder durch einen
Hauslehrer. Der Bildungsprozess der Heranwachsenden wird haupt-
sachlich von den Eltern vorgenommen und organisiert, wohl aber zu-
meist begleitet von Fernschulen, die Lehr- und Lernmaterialien be-
reitstellen und die Eltern auch sonst unterstiitzen™ (Fischer 2009, 84).
Nachdem Deutschland, als einziges Land in der Europaischen Ge-
meinschaft, das Homeschooling jahrzehntelang strikt verboten hat,
wurde diese Beschulungsform plotzlich im Frihjahr 2020 zumindest
zeitweise flachendeckend von allen 16 Kultusministerien als schul-
politische Reaktion auf die Covid-19-Pandemie angeordnet und erst
im Sommer 2021 wieder aufgehoben. Obwohl es allgemein so genannt
wurde, entsprach die Ma3inahme dennoch nicht ihrer urspriinglichen
erziehungswissenschaftlichen Bedeutung, denn das Pandemie-Home-
schooling war eine Beschulung in Verantwortung der Institution Schu-
le, ein -~ Hausunterricht, der aber nicht immer gut funktionierte, weil
sich die Prasenzschule nie ernsthaft mit der Didaktik und Methodik
der -~ Fernschulen befasst hat und in Deutschland Uberdies die notd
wendige Digitalisierung der Schulen und der Familienwohnungen bis
dahin straflich vernachlassigt worden war. Aufgrund dieser Unzulang-
lichkeiten mussten Eltern, altere Geschwister, Ehrenamtliche aus der
Nachbarschaft oder bereits vorhandene Mentorinnen und Mentoren in
hohem Mafe als Nachhilfe- und Assistenzlehrkrafte die Bildungspro-
zesse der Kinder und Jugendlichen unterstitzen; somit war es dann

doch ein Homeschooling, das aber aus der Not geboren war. (DGfE 2020)

Kinder und Jugendliche werden vor allem aus weltanschaulichen
Erwagungen ihrer Eltern zuhause unterrichtet. Es ist eine bewusste
Entscheidung gegen das bestehende Schulsystem und deswegen
muss man es vom Hausunterricht abgrenzen. Verschiedene religiose

Gruppen, insbesondere evangelikale Christen und orthodoxe Juden,
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lehnen weniger die Schule, als vielmehr die dort unterrichteten Inhal-
te ab, z.B. die Evolutionstheorie und andere naturwissenschaftliche
Inhalte, Sexualpadagogik oder bestimmte Formen der Werteerzie-
hung. Kritisiert werden die sakularen Schulen, die keine religiose Bil-
dung vorsehen, aber auch konfessionelle Schulen, die nicht die ,.rich-
tige” religiose Bildung anbieten. Auch bestimmte Methoden, wie z.B.
Entspannungsibungen oder Theaterpadagogik werden abgelehnt,
manchmal auch koedukativer Sport sowie insgesamt ein wertekriti-
scher und emanzipatorischer Unterricht. Die evangelikale Home-
schooling-Bewegung nahm in Deutschland in den 1980er Jahren mit
der Griindung der ersten ,Hausschule” in Siegen ihren Ausgangs-
punkt, spater dannin . Philadelphia-Schule” umbenannt, die die didak-
tische und methodische Unterstitzung der Familien organisiert. Sie
ist allerdings nicht als Ersatzschule anerkannt und somit kann die An-
meldung nicht als Erflllung der Schulpflicht bewertet werden.

(Stiicher 2004; Spiegler 2008)

Ein zweiter wichtiger Zweig ist die schulkritische Homeschooling-
Bewegung, die Begriffe wie Entschulung, Freilerner, Unschoolers ver-
wendet. Die Schule wird als eine das Lernen entfremdende Institution
kritisiert, die die Einheit von Lebenswelt und Lernen trennt, die Be-
durfnisse der Kinder und Jugendlichen Ubergeht und das Lernen ver-
zweckt, vergesellschaftet und verstaatlicht. Studien konnten belegen,
dass die Lernergebnisse der Kinder und Jugendlichen im Homeschoo-
ling weitaus besser seien als die in der Schule. In radikaleren Positio-
nen, wie beispielsweise die von John Holt, wird jegliche Form organi-
sierten und strukturierten Lernens abgelehnt, weil die Freiheit des
Kindes und seines Lernens in dem Moment ende, wenn es ein - zumal
von Erwachsenen - organisiertes Lernfeld betritt. Bei Unschooling
findet herkommlicher Unterricht nicht mehr statt, auch nicht zuhau-
se, sondern das Kind organisiert seine Lernprozesse selbst. Holt un-
terstellt, dass das Kind von Natur aus lernt und seine Lernthemen und

Lernanlisse in seiner Lebenswelt findet. Uberdies sei Bildung nicht
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planbar, insbesondere konne Lernen nicht zukunftsorientiert sein,
man konne Kinder nicht auf die Zukunft vorbereiten, da man diese
nicht kennt. In Deutschland folgen die Freilerner solchen Ansatzen,
die aber zumeist nach Osterreich oder in die Schweiz umziehen miis-
sen, weil Homeschooling in Deutschland nicht erlaubt wird.

(Holt/Farenga 2003; Neubronner 2008; Sayigh/McDonald 2017)

Eine Studie in den USA stellt fir etwa 150.000 Homeschoolers fest,
dass 90 Prozent der Familien weif} sind, beide biologischen Eltern zu-
sammenleben, verheiratet sind und akademische Berufe haben. Wie
in Europa, ist Homeschooling auch dort eher eine von den vermadgen-

deren sozialen Milieus gewahlte Unterrichtsform. (Kraftl 2013)

Logo Clonlara School

<A i 4

Arbor, Michigan ist eine der altesten und grof3ten Einrichtungen, die
Familien beim Homescooling unterstitzt. Jedem Schiiler, jeder Schi-
lerin, wird eine Clonlara-Lernbegleitung zugeteilt, die sehr eng mit
dem Kind und der Familie zusammenarbeitet und dabei hilft, Lehrpla-
ne, Ressourcen und Materialien zusammen zu stellen, die den Inter-
essen und Bedurfnissen der Lernenden gerecht werden. Eltern und
Lernende dokumentieren die Bildungsaktivitaten, die Uibermittelten
Lernstandsberichte werden von den Lernbegleitern gesichtet und ein-
geschitzt. Jede Familie erhalt ein Handbuch, das einen Uberblick
Uber die verschiedenen Lernmethoden, Lernstile, Ressourcen und

Herangehensweisen vermittelt und es den Familien erleichtert zu ver-
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stehen, was fur ein Lerntyp ihr Kind ist. Mit dem Clonlara-Lernbeglei-
ter wird dann zusammen ermittelt, welche Starken, Interessen, Talen-
te, Bedirfnisse und Ziele der Schiler mitbringt und wie der Lernalltag
fir jeden einzelnen Schiler individuell gestaltet und optimiert werden

kann. Mit diesem Ansatz nahert sich die Clonlara School stark den
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Konzepten der —~ Fernschulen in Deutschland an.
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www.philadelphia-schule.de/
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Huteschule - Hirtenschule

Mitte des 19. Jahrhunderts begann im Deutschen Reich eine bil-
dungspolitische Debatte um die Durchsetzung der Schulpflicht der in
der Landwirtschaft arbeitenden Kinder, die insbesondere zum Viehhii-
ten eingesetzt und deshalb Hitekinder genannt wurden. Das Viehhi-
ten war eine erwerbsmaflige Nebenbeschaftigung von Kindern aus
armen Familien auf dem Lande. Anders als die — Verdingkinder in
Siddeutschland, die eine dsterreichische oder schweizerische Staats-
burgerschaft hatten und deshalb gestritten wurde, ob sie in die wiirt-
tembergische oder bayerische Schulpflicht einbezogen werden mis-
sen, handelt es sich bei den Hitekindern um reichsdeutsche Kinder,
fur die eine uneingeschrankte Schulpflicht galt.

(Geheimes Staatsarchiv PreuBlischer Kulturbesitz 1845; Uhlig 1983)

Es gab Hutekinder, die nur am Nachmittag zum Viehhiten einge-
setzt wurden und abends wieder zu den Familien gingen. Diese Kinder
waren sechs oder sieben Jahre alt. Andere arbeiteten vom Frihjahr
bis Herbst auf einem Hof und lebten dort auch. In der Regel waren dies
Jungen ab dem neunten Lebensjahr. Es kam auch vor, dass diese Jun-
gen ganzjahrig auf dem Hof wohnten und im Winter bei den anfallen-
den Arbeiten mithalfen. Wenn Madchen hiiteten, so taten sie dies in
der Regel auf dem eigenen Hof oder in der Nachbarschaft, aber auch

sie wurden manchmal in fremde Hofe gegeben. (Heinecke 1981)

Goltz berichtet, dass es 1867 in Ostpreuf3ien 12.000 ,gesetzlich ge-
meldete Hitekinder” gebe, die trotz der Schulpflicht im Sommer fast
ohne Unterricht und auch wahrend des Winters kaum zur Schule ge-
hen wirden. In Mecklenburg seien Huteschulen eingerichtet worden,
an denen aber nur zwolf Stunden wochentlich Unterricht stattgefun-
den habe. ,Von 11 und mehr Jahre alten Schiilern sind in den verschie-
denen Gegenden 10 bis 90 v. H. vom vollen Sommerunterricht befreit.
In 383 Schulen mit 6.051 Kindern seien 3.375 Kinder Uber 11 Jahre

"
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.dispensiert’, davon waren 1.483 als Hirten beschaftigt” (Goltz 1874, 132f).
Ahnliche Klagen gab es fiinfzig Jahre spater auch zur Lage im Sauer-
land (Ostendorf 1997, 125) und in der Eifel: ,,Im verflossenen Jahrhundert
besuchten in Gegenden, in denen noch heute Vieh geziichtet wird und
der Hut bedarf, die Kinder nur einige Stunden des Nachmittags im
Sommer die Schule, wahrend sie am Vormittag befreit waren fir die
Hiteschule™ (wrede 1924, 147). Im Allgau konkurrierten — Verdingkinder

mit den Hutekindern um die Arbeitsplatze (Laferton 1982).

Die Huteschule war weitverbreitet. Aus dem Landkreis Hauland in
Schlesien wird berichtet: ,,Die Hite- und Sommerschulen waren 1834
eingeftihrt worden und Uberhaupt wurde (a) in 7 Schulorten die ge-
wohnliche Schule mit unverminderten Lehrstunden und Huiteschule
(b) in 6 Schulorten gewdhnliche Schule mit verminderten Lehrstunden
und Hiiteschule (c) in 2 Schulorten nur gewdhnliche Schule (d) in 30

Schulorten nur Hiiteschule gehalten” (www./hautand.de).

Auch im Schwarzwald gab es viele davon, dort wurden sie Hirten-
schulen genannt (Heinecke 1981). ..In sogenannten Hirtenschulen unter-
richtete man die ortsansassigen Kinder zusammen mit den fur die
Weidesaison angestellten Hirtenbuben. Hirtenschulen finden sich bei-
spielsweise in Feldberg, Barental oder Buchenbach. In Minstertal auf
dem ,Stohren’, einer Hochflache unterhalb des Schauinslands, be-
gann 1865 der Unterricht in einem eigens dafur errichteten Gebaude.
Die Kinder, die wahrend der Saison aus dem Tal, den Nachbargemein-
den oder sogar aus nahegelegenen Stadten bei Bauernfamilien unter-
kamen, waren willkommene Arbeitskrafte. Die Hauptarbeit der Buben
war das Huten von Kihen, Rindern und Kalbern auf der Tagweide. Der
Unterricht begann morgens um 6 Uhr und dauerte drei bis vier Stun-
den. Danach mussten die Hirtenkinder auf die Weide, um das Vieh zu

beaufsichtigen." (www.journals.ub.uni-heidelberg.de)
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Zwar wurde immer wieder behauptet, die ,Hitekinder” wiirden weit
weniger beansprucht als die Kinder, die zur Fabrikarbeit herangezo-
gen werden, und es sei allemal gesiinder, an der .frischen Luft’ zu ar-
beiten. Gleichwohl kamen auch diese Kinder korperlich Giberanstrengt
und inihrer Lernfahigkeit vermutlich beeintrachtigt zum Unterricht. So
klagt der Ausschuss fir Wohlfahrtspflege auf dem Lande: ,Im Winter
sind die vom Hutedienst zurickgekehrten und geistig zurtickgebliebe-
nen Kinder ein Hemmschuh fir die ganze Klasse und eine Schadigung
der ganzen Schulthatigkeit des Lehrers™ und fordert die . Beseitigung
der Hiteschule”. Hierzu sei gesetzlich die Arbeitszeit einzuschréanken,
es musse eine strenge Bestrafung fur Versaumnisse der vollen Som-
merschule erfolgen und es missten regelmafige Berichte der Lehrer
an die Behorden geschrieben werden. Zum Ende der Weimarer Repu-

blik werden die Hiiteschulen abgeschafft. (Sohnrey 1901)

Im Jahr 2019 wurden in Deutschland durch einen Fernsehbericht

die Hirtenschulen in Lesotho bekannt:

In diesem slidafrikanischen Land ,.arbeitet etwa jeder dritte
Junge im schulpflichtigen Alter als Hirte - Vollzeit, oft kilome-
terweit entfernt von der Familie und ohne eine Chance zur
Schule zu gehen. Die meisten von ihnen sind Analphabeten -
und bleiben es ein Leben lang. Julius Majoro kennt das Prob-
lem. Er musste die Schule nach der zweiten Klasse abbrechen,
um als Hirte Geld zu verdienen fiir seine Mutter und die zwei
Schwestern. Das ist oft so in Lesotho, meint er. Aber es war
nicht das Leben, von dem er getraumt hatte: ,Ich hatte nie die
Absicht als Hirte zu arbeiten. Es waren die Umstande. Wir
haben unterhalb der Armutsgrenze gelebt, da hatte ich keine
andere Wahl. Der Bauer, fiir den ich gearbeitet habe, hat mich
mies behandelt, wie einen Hund; Essen gab es keines. Wir
waren fir ihn wie Sklaven.” Mit seinem Hirtenlohn sorgt er

dafur, dass seine Schwestern zur Schule gehen kénnen und

auch deren Kinder. Uber Jahre spart Julius kleine Teile seines
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Lohns so lange, bis er schliefllich selbst einen Schulabschluss
machen kann. Sein Wissen teilt er jetzt, jeden Abend - mit
anderen Hirten von Semonkong. Wenn sie die Tiere versorgt
haben, dann kommen sie zu ihm, in seine Hirtenschule. Sie
lernen Lesen, Schreiben und Rechnen. Julius unterrichtet sie
ehrenamtlich, weil er daran glaubt, dass diese Grundkenntnisse
das Leben der Hirten verandern konnen, wie er sehr gut erkla-
ren kann: Am Ende des Tages erzahlt ihnen der Bauer sonst:
.Du hast ja Tiere verloren. Du bekommst keinen Lohn." Und die
Hirten wissen noch nicht mal, ob das stimmt oder nicht. Auch
Gesundheitskunde steht auf dem Programm: Wie schitze ich
mich vor Aids? Eine wichtige Frage in dem Land mit der zweit-
hochsten HIV-Rate weltweit. AuBerdem gibt es hin und wieder
ein warmes Essen - immer dann, wenn genug Spenden da sind
- fir viele Hirten das einzige am Tag. Im Mittelpunkt steht der
soziale Gedanke, findet Julius Majoro: ,Die Arbeit als Hirte ist
einsam. Du kimmerst dich um die Tiere und redest nie mit
anderen Menschen. Das passiert nur hier in der Hirtenschule.
Hier lernen sie mit anderen zu kommunizieren. Hier lernen sie
alles.” Daflir kommen sie von weit her: Jeremani lauft jeden
Abend knapp zehn Kilometer, um die Schulbank zu driicken:
\Wenn ich gut Lesen und Schreiben kann, dann will ich auch

unterrichten. Ich will das, was ich kann, einmal weitergeben".”

(Jaschke 2019).

Im Rahmen internationaler Entwicklungskooperation wurde im
Norden Kenyas, in der Provinz Marsabit, ebenfalls eine solche Einrich-
tung geschaffen: ,Die Hirtenschule deckt das Grundbedirfnis nach
qualifizierter Bildung. In der Hirtenschule erhalten die Teilnehmer
Basisunterricht in Ernahrung, Energie, Englisch, Mathematik und an-
deren notwendigen Lebensgrundlagen. Von Fachkraften geschult
werden alle, Kinder, Jugendliche und Erwachsene. Frauen profitieren
in besonderem Maf3e von dieser Schule, da sie nicht selten die regula-

re Schule zu einem frihen Zeitpunkt verlassen missen. In der Hirten-



STICHWORTARTIKEL A - Z

Hiteschule - Hirtenschule

95

schule konnen sie die Inhalte nachholen. Die Hirtenschule soll aufler-
dem allen eine qualifizierte Ausbildung in notwendigen Grundfahig-
keiten wie Lesen, Schreiben und Rechnen bieten. Seit 2019 konnten
von Fachkraften bereits zahlreiche Basiskurse angeboten werden.
Alle Kurse waren gut besucht und schlossen mit einer Zertifizierung
und Ubergabe der Abschlusszeugnisse ab.”

(www.cs-water4dmarsabit.com/hirtenschule/)

www.cs-water4émarsabit.com/hirtenschule/
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Indigene Schulen

In Kanada und den USA, in einigen zentral- und stidamerikanischen
Landern sowie in Neuseeland werden schon sehr lange Schulkonzepte
entwickelt, welche sich an die indigenen Bevolkerungsgruppen rich-
ten, die dort bereits vor der europaischen Kolonisierung lebten. Diese
indigenen Schulen bzw. Bildungskonzepte werden u.a. Survival Schools,
Aboriginal oder Native education, First Nations Schools, Escuelas indi-
genas, Educacao Etnica genannt. AuBerdem gibt es eigene oder neu
konstruierte Bezeichnungen in den indigenen Sprachen, zum Beispiel
im Quechua den Begriff ,Yachay Huasi” (,Haus des Wissens”). Zumeist
sind es Grund- und Sekundarschulen, in manchen Landern gibt es aber
auch indigene Universitaten. Politisch eint indigene Schulen weltweit
eine gegen die , koloniale” Schule der Dominanzgesellschaft gerichtete

Positionierung. (Biegert 1979; OREALC/UNESCO 2017; Survival International 2020)

Vancouver Island, Kanada (2016; Fotos: Schroeder)

Ein verbindendes Merkmal indigener Schulen ist der bilinguale Un-
terricht, das heif3t, zunachst wird in der jeweiligen indigenen Sprache
gelehrt, spater kommt dann die landerspezifische Amtssprache wie
Englisch, Franzosisch, Spanisch oder Portugiesisch als zweite Unter-
richtssprache hinzu, umeine Integration der Kinderindie Dominanzge-
sellschaft vorzubereiten. Weltweit sind indigene Sprachen vom Aus-
sterben bedroht, die Schule soll deshalb dazu beitragen, diese Spra-

chen zu revitalisieren, auch, umindigene Wissensformen, Weltdeutun-
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gen und Lebenspraxen zu erhalten. Auflerdem wird das sprachpada-
gogische Argument angefihrt, dass eine bilinguale Sozialisation nicht
nur die sprachliche, sondern insgesamt die kognitive Entwicklung von
Kindern optimaler fordere als Einsprachigkeit, und deshalb ein bilin-
gualer Unterricht auch bessere Schulleistungen erbringen kann. Die
in den staatlichen Schulen manchmal implementierte Vermittlung der
indigenen Sprache in einem zeitlich sehr limitierten speziellen Unter-
richtsfach, ist hingegen ineffektiv und stellt zudem eine kulturelle Ab-
wertung dieser Sprache dar. Deshalb wird in einem Immersionsansatz
in den indigenen Schulen der Unterricht von der Einschulung an und
in allen Fachern in der jeweiligen lokalen indigenen Sprache durch-

gefuhrt. (McCarty et al. 2019; Sherris/Penfield 2020)

Ein zweites gemeinsames Merkmal indigener Schulen ist die bikul-
turelle Didaktik. Das ist ein Unterricht, der versucht, zwischen den he-
gemonialen Denksystemen der modernen ,.okzidentalen” Lebenswel-
ten und den Wissensbestanden, der Weisheit, den Traditionen und
kulturellen Objektivationen in den indigenen Communities didaktische
Verknupfungen herzustellen. Denn die in staatlichen Lehrplanen defi-
nierten Themen und Inhalte reprasentieren Uberwiegend das Wissens-
system der Dominanzgesellschaft, welches in den indigenen Schulen
mit dem lokalen Wissen konstruktiv verbunden werden soll. Der Un-
terricht soll auf indigenen Zugangen zur WelterschlieBung aufbauen,
Spiritualitat mit Rationalitat verknipfen und verdeutlichen, dass es
heiliges Wissen gibt, das man nur in bestimmten Situationen und mit
Erlaubnis miteinander teilen und weitergeben darf. Die Schule soll
sich, wann immer moglich, auf indigene lebensweltliche Kontexte be-
ziehen (Alltagsaktivitaten, traditionelle Praktiken, Feste und Feiern,
Arbeitsprozesse), und Beziehungen sowohl zu Menschen verschieden-
ster Lebensalter und Lebenslagen sowie zur kulturellen Community
(Alteste, Kiinstler) als auch zu gesellschaftlichen Funktionsbereichen

wie Industrie und Handel knlpfen. (Fondo Indigena 2010; Kanu 2011)
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Ein drittes Merkmal indigener Schulen ist Armutsbekdmpfung, denn
weltweit lebt die indigene Bevolkerung sozial marginalisiert und in
okonomisch prekaren Verhiltnissen. Uberwiegend siedelt sie in land-
lichen Regionen, in abgelegenen Waldgebieten oder Gebirgstalern, die
vom Vordringen kapitalistischer Agroindustrie und internationalem Ex-
traktivismus von Rohstoffen bedroht sind. Die indigene Bevolkerung ist
oftmals gezwungen, in die Stadte abzuwandern, wo sie wiederum Uber-
wiegend in Armut lebt. Deshalb werden die Unterrichtskonzepte mit
Ansatzen vorberuflicher Bildung verknipft, um fur eine Tatigkeit in der
Landwirtschaft und Fischerei, im Handwerk oder in der Industrie, im
Tourismus und nicht zuletzt in sozialen und padagogischen Hand-
lungsfeldern oder im Gesundheitssektor zu qualifizieren.

(Burridge et al. 2012)
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Toronto, Kanada (2016; Fotos: Schroeder)

Historisch wurden in Kanada und den USA ab dem 19. Jahrhundert
in Missions- und Reservatsschulen sowie in Residental Schools (Inter-
nate] die ., wilden Indianerkinder” in die sich industrialisierenden und
modernisierenden Dominanzgesellschaften mit Zwang und auch Ge-
walt eingegliedert. Die jeweilige indigene Sprache wurde nicht gelehrt
und es wurden auch keine Themen aus der indigenen Lebenswelt, Ge-
schichte und Tradition vermittelt. Als sich in den 1970er Jahren in
Nordamerika die ,American Indian Liberation Movements” bildeten,
grindeten zumeist indigene Eltern selbst Kontraktschulen oder Survi-
val Schools mit bilingualem Unterricht, und kampften fir eine starkere

Mitbestimmung der indigenen Nationen bei den Unterrichtsinhalten
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sowie fur Selbstverwaltungsstrukturen. Die entsprechende Forderung
in Kanada lautete: . Indian Control of Indian Education”, und in dieser
Traditionslinie stehen dort die heutigen First Nations Schools, in denen
etwa eine halbe Million Kinder und Jugendliche unterrichtet werden,
das ist etwa ein Drittel aller indigenen Schulpflichtigen in Kanada; in
den USA hingegen gibt es nur wenige indigene Schulen

(Maier-Mélling 1985; Pidgeon et al. 2013)

In Lateinamerika wurden insbesondere in den spanischsprachigen
Landern mit einem hohen Anteil indigener Bevolkerung bereits ab den
1930er Jahren erste indigene Schulen etabliert. Bolivien war der Vor-
reiter mit einer zweisprachigen und bikulturellen Schule, die 1931 in
Warisata, einem Dorf auf dem bolivianischen Altiplano, etwa 150 km
nordlich von La Paz gelegen, durchgefiihrt wurde. In dieser Gegend le-
ben bis heute die Aymara, oft in extremer Armut. Die Organisation des
Schulkomplexes aus einer Sekundarschule als Mittelpunkt eines regio-
nalen Netzes mit mehreren Grundschulen folgte den Werten, der Ar-
beitsorganisation, dem gemeinschaftlichen Grundbesitz und den For-
men der Selbstorganisation der ayllu, den indigenen Comunidades.
Das Schulkonzept wurde in insgesamt 17 lateinamerikanischen Lan-
dern aufgegriffen, fast immer in indigenen Kontexten und ausschlief3-

lich in landlichen Regionen. (Salazar Mostajo 1943; Schroeder 1992; Dietz et al. 2008)

In Neuseeland wurde ab 1990 mit der Griindung von , Kura Kaupapa
Maori” begonnen, das sind Immersionsschulen, in denen die Unter-
richtssprache das Maori ist. Das Bildungskonzept hat die Wiederbele-
bung der Sprache und Kultur der Maori zum Ziel. Die Zahl solcher Schu-
len ist auf Uber einhundert angewachsen. Es sind Grund- und Sekun-
darschulen, die staatlich finanziert sind, aber ihre eigenen Lehrplane

haben. Englisch wird erst in der Sekundarstufe unterrichtet. (Smith 2003)

In den Landern mit indigener Bevdlkerung lassen sich drei ver-

schiedene schulpolitische Strategien unterscheiden: Manche indige-
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nen Organisationen halten am Ansatz der 1970er Jahre fest, wollen
eine bildungspolitische Selbstbestimmung und bevorzugen deshalb
eigene indigene Schulen, die in der Primar- und Sekundarstufe regio-
nale Parallelsysteme zum offentlichen Bildungswesen sind, gleich-
wohl auf den Ubergang in éffentliche Colleges und Universititen vor-
bereiten. In Kanada, México, Guatemala, Kolumbien, Ecuador, Peru,
Bolivien und Brasilien sowie in Neuseeland ist dieser Ansatz etabliert

worden.

In anderen Landern halten die Public Schools hingegen kompensa-
torisch ausgerichtete ,Aboriginal Programs” vor. Damit sollen die als
Folgen sozio-okonomischer Marginalisierung und sozio-kultureller
Diskriminierung interpretierten durchschnittlich geringeren kollekti-
ven Bildungschancen der indigenen Gruppen padagogisch ausgegli-
chen werden. Diese Konzepte gibt es vor allem in landlichen Gegen-
den mit einem geringen Anteil an indigener Bevolkerung sowie in gro-
Beren Stadten, in denen kein gemeinsames Land bewirtschaftet wer-
den kann, verstreut in verschiedenen urbanen Quartieren gewohnt
wird, die kulturelle Selbstidentitat nicht mehr so stark ausgepragt ist
und die indigene Sprache kaum mehr gepflegt wird. In den USA, in
Chile und Argentinien sowie in Australien ist dieser Ansatz besonders

ausgepragt.

In einer dritten Gruppe von Landern werden die Bedtirfnisse indige-
ner Gruppen systematisch Ubergangen. Man nennt die staatlichen
Schulen dort ,FlieBband-Schulen”, in denen indigene Kinder ,umpro-
grammiert” werden, damit sie sich der Mainstream-Gesellschaft an-
passen. Zumeist werden die Heranwachsenden von ihren Familien,
Gebieten, Kulturen, Sprachen und Lebensweisen getrennt, die alte
Kolonialpadagogik der Umerziehung durch Internatsschulen setzt
sich fort. Kritisiert werden Lander wie Papua-Neuguinea und vor al-
lem Indien und Malaysia, die betrachtliche Anteile indigener Bevolke-

rung, aber keine indigenen Schulen haben. (Survival International 2020)
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Intensivpadagogik im Ausland

Die ,Schuleinder Ferne”ist ein Ansatz, im Rahmen eines Auslands-
aufenthalts von Jugendlichen, die Hilfen zur Erziehung erhalten, einen
fur sie herausfordernden Lernort anzubieten, an dem sie in einem ho-
hem Mafle auf sich alleine gestellt sind, ohne dass sie sich selbst
Uberlassen bleiben. Die individuellen Hilfen zur Erziehung im Ausland
haben eine gesetzliche Grundlage (§ 27a Abs. 2 und § 78b SGB VIII).
Zwar werden Jugendliche auch in Deutschland zeitweise in intensiv-
padagogischen Settings fremduntergebracht, beispielsweise in einem
Bauernhof im Bayerischen Wald, der Lineburger Heide oder auf einer
nordfriesischen Insel -~ Green Care Schools). Doch immer wieder werh
den auch Maoglichkeiten in fast allen europaischen Landern, in Afrika
(Namibia, Malawi und Senegall, in Zentralasien (Kasachstan und Kir-
gisien) sowie in einigen lateinamerikanischen Staaten (Nicaragua,

Paraguay) genutzt.

Die Auslandspadagogik hat ihre Urspriinge in den — Erziehungs-
schiffen, die es aber kaum noch gibt. Als wenig effektiv haben sich
Jugendwohngemeinschaften im Ausland erwiesen, in denen zumeist
etwa sechs Jugendliche zusammenleben und im Schicht- und Wech-
seldienst betreut werden, somit die Arbeitsansatze und Alltagsorgani-
sation der inlandischen Gruppenhilfen mitsamt ihren erzieherischen
Problemen ins Ausland transferiert werden und im Gastland kaum
mehr als eine isolierte, deutschsprachige intensivpadagogische Pro-
vinz entsteht. Recht wirksam sind hingegen Settings, in denen die Ju-
gendlichen im Gastland bis zu drei Jahre in familienahnliche Struktu-
ren eingebunden sind und die Fremde zu einem sozialen und kulturel-
len Ort mit wichtigen Sozialisations-, Erziehungs- und Bildungsfunk-

tionen werden kann. (Fischer 2010)

Die Auslandshilfen werden als Ausnahmehilfe und , letzte Chance”

auf Resozialisierung fir solche Heranwachsende in Betracht gezogen,
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die die Mafinahmen der Jugendhilfe, Jugendpsychiatrie oder Jugend-
gerichtshilfe erfolglos durchlaufen haben. Auslandshilfen werden
nach einem aufwendigen Hilfeplanverfahren verordnet. Die Intensivpa-
dagogik im Ausland wurde indes in den 1980er Jahren in Deutschland
auch als Reaktion auf die Krise der Heimerziehung und die massive
Kritik an der Geschlossenen Unterbringung von Jugendlichen entwi-
ckelt, um mit dieser besonderen Form der Dezentralisierung und In-
dividualisierung der Hilfen spezifische Sozialisationswirkungen zu er-
moglichen. Unter dem programmatischen Motto ,Woanders neu be-
ginnen” soll die ruhige und abgeschiedene Lage die Jugendlichen un-
terstitzen, Distanz zu und Ablosung von ihrem zumeist schwierigen
Herkunftsmilieu zu gewinnen, um beispielsweise den vorgespurten
Wegen in Armut und Kriminalitat zu entkommen. Die Jugendlichen
gelten als nicht gruppenfahig, deshalb sollen sie in familienahnlichen
Settings an eine soziale Gemeinschaft herangefiihrt werden und wie-
der Vertrauen in Erwachsene gewinnen, die sie bislang eher als unzu-
verlassig, gewalttatig und traumatisierend erlebt haben. Frei von all-
taglichen Problembelastungen sollen sie die eigene Zukunftsplanung
beginnen konnen. Die aufnehmenden Familien werden von einer Er-
ziehungshilfeeinrichtung vor Ort geschult und betreut.

(Witte/Sander 2006; Fischer 2010)

Einerseits geht es auch bei den Erziehungshilfen im Ausland um
Beziehungsarbeit, Erlebnispadagogik, Arbeitserziehung und Green
Care (intensive Naturerfahrungen, Versorgung und Pflege von Tieren),
die jedoch mit einer (inter-Jkulturellen Dimension erganzt werden. In
den Gastfamilien spricht in der Regel niemand deutsch und die pada-
gogische Betreuung vor Ort erfolgt mit Personal, das allenfalls basale
Deutschkenntnisse hat. Der Schulunterricht und die Kommunikation
in den ortlichen Vereinen erfolgen in der jeweiligen Landessprache,
auch die Medien und die gesamte soziale Interaktion im Alltag sind
fremdsprachig. Die Jugendlichen sind somit gezwungen, moglichst

rasch die fremde Sprache zu erlernen und sich intensiv auf die neue
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kulturelle Umgebung einzulassen. Kritisiert wird daran, dass dies zu-
gleich zu einer Entfremdung von der deutschen Gesellschaft fihre,
was erhebliche Probleme bei der Rickkehr aufwerfen konne - die pa-
dagogische Achillesferse des Ansatzes. Die Auswahl des Gastlandes
erfolgt gleichsam nach einer Geografie der Erziehungsmilieus: Wah-
rend ein Aufenthalt in Irland oder Italien noch viele sozio-kulturelle
Ahnlichkeiten mit Deutschland hat, sind mit der Kalte in Sibirien oder
der Hitze in der Wiste Namibias schon ganz andere klimatische Her-
ausforderungen verbunden, auch der Begriff Abgeschiedenheit nimmt
hier zumeist ganz andere Dimensionen an als in Europa. Mit den Gast-
familien erleben die Jugendlichen einerseits eine Lebenswelt, die sie
bereits kennen und mit der sie oftmals eher negative Erfahrungen ge-
macht haben, doch aufgrund der fremden Sprache und der spezifi-
schen kulturellen Rahmung ist das Familiensetting dann doch eher
ein (positiv erlebter) Kontrapunkt zum Bekannten. Auch das Verstéand-
nis von Erziehung mit ihren Regeln, Normen und Umgangsformen
unterscheidet sich nicht nur in sozialen, sondern auch in kulturellen
Milieus und schafft einen Alltag, der in dieser Weise neu ist fir die
Jugendlichen, aber doch, anders als in der padagogischen Kinstlich-
keit der Heimerziehung, eine gewisse emotionale und soziale Authen-

tizitat bietet. (Heckner 2008a; Wendelin 2011)

Die Beschulung der Jugendlichen ist eine rechtlich komplexe An-
gelegenheit, die, wie auch die Unterbringung, Betreuung und Finan-
zierung der Auslandshilfen, zwischen den Behorden in Deutschland
und denen im Gastland geregelt werden muss. Studien zeigen, dass
entgegen aller Befiirchtungen die Beschulung regelmaflig stattfindet
und auch erfolgreich ist, beispielsweise in der Erlangung eines in
Deutschland anerkannten Schulabschlusses. Nicht selten besuchen
die Jugendlichen die ortliche Regelschule, da sie aber erst einmal die
Sprache erlernen missen, findet die Einschulung oftmals erst verspa-
tet statt. Sehr positiv ist der Besuch der ortlichen Schule hinsichtlich

der Integration in die soziale Umgebung. Manchmal wird die Einzel-

104



STICHWORTARTIKEL A - Z Intensivpadagogik im Ausland

beschulung im ~ Hausunterricht als Erganzung kombiniert oder auch
als grundlegende Form der Unterrichtung gewahlt, fast immer wird
dieser dann in deutscher Sprache erteilt. Ebenfalls in Kombination mit
dem Besuch der Auslandschule oder als zusatzliches Angebot insbe-
sondere fur die Abschlussvorbereitung versorgen — Fernschulen die
Jugendlichen. Die deutschen Anbieter gehoren alle zu Erziehungshil-
feeinrichtungen, haben also Erfahrung mit der Klientel, auflerdem
kann der Schulabschluss nach dem Tempo und den Moglichkeiten der
Jugendlichen abgenommen werden und muss sich nicht nach behord-
lich vorgegebenen Prifungsterminen richten. Vor allem in europai-
schen Landern gibt es auflerdem so genannte Projektschulen, die von
den deutschen Jugendhilfetragern organisiert werden und in denen
deutschsprachige Lehrkrafte arbeiten. Hier werden die in der Region
bei verschiedenen Familien untergebrachten Jugendlichen zusam-
men unterrichtet. Untersuchungen belegen, dass es wider Erwarten
in den Auslandshilfen nur selten zu Schulverweigerung kommt und
insgesamt nur wenige Schulprobleme auftreten.

(Heckner 2008b; Wendelin 2011)
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Kinder- und Jugendhospize

In solchen Einrichtungen werden junge Menschen mit einerverkirz-
ten Lebenserwartung aufgenommen, bei denen die Krankheit nicht ge-
heilt werden kann und eine palliativ-medizinische Behandlung erfor-
derlich ist, so bei Muskeldystrophie, Mukoviszidose und anderen Stoff-
wechselerkrankungen, bei neurologischen Erkrankungen mit progre-
dienten Lahmungen, fortschreitenden Blut- und Krebserkrankungen
sowie Aids. Obwohl die geschichtlichen Wurzeln der Hospizbewegung
bis in das Mittelalter reichen, ist die Schaffung von speziellen Einrich-
tungen fir Kinder und Jugendliche eine relativ neue Entwicklung. Die
ersten Kinderhospize wurden Mitte der 1980er Jahre in Grof3britanni-
en gegriindet, auch in Osterreich, den Niederlanden, Polen und Ru-
manien gibt es einige. Zahlreiche Hospize fur progredient Erkrankte
im Kindes- und Jugendalter existieren in Kanada, den USA und Aust-
ralien. In Studafrika besteht eine gut ausgebaute palliative Versorgung
fur aidskranke Kinder und Jugendliche. In Deutschland wurde 1998 in
Olpe ein erstes Kinderhospiz gegrindet, das 2009 zu einem Jugend-
hospiz erweitert wurde. Bislang gibt es bundesweit zehn Einrichtun-
gen fir Kinder (u.a. in Berlin, Gelsenkirchen, Mannheim, Disseldorf
und Leipzig) sowie zwei fir Jugendliche (Olpe, Hamburg). Wahrend in
den groflen Stadten wie insgesamt in Westdeutschland die Versor-
gungsstrukturalsausreichend gilt, sind weitere Hospize in Ostdeutsch-
land sowie in landlichen Regionen geplant, wo teilweise noch grof3e
Angebotsliicken bestehen. Es gibt Uberlegungen und teilweise kon-
krete Planungen fir die konzeptionelle Ausdifferenzierung der Hos-
pizbetreuung, um diese besser auf spezifische Problemlagen und Er-
wartungen bestimmter Zielgruppen anzupassen: Manche Programme
beziehen die Geschwister verstorbener Kinder ein; es sollen Hospize
fur Sauglinge und Kleinkinder geschaffen werden sowie Hauser fir
Kinder und Jugendliche mit einem Migrationshintergrund, in denen
mit kultursensiblen bzw. interkulturellen Ansatzen gearbeitet werden

soll. (Jennessen et al., 2010, 2011)
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f palthasar

Kinderhospiz

(h) Ealbhagar ’ Kinder- und Jugendhospiz Olpe

= Jugendhospiz
(2011; Foto: Schroeder)

Hospizleistungen konnen ambulant oder stationar erbracht werden
(§ 39 a SGB V). Die ambulanten Hospizdienste sind fiir Betroffene, die
keiner stationaren Unterbringung in einem Hospiz bedurfen. Die Be-
treuungsleistungen werden in den Familien von Fachkraften erbracht,
die Uber mehrjahrige Erfahrungen in der palliativ-medizinischen Pfle-
ge verfugen. Hinzu kommt eine qualifizierte ehrenamtliche Sterbebe-
gleitung durch so genannte Familienhelferinnen und -helfer, die in den
Familien, in stationaren Pflegeeinrichtungen, in Einrichtungen der Ein-
gliederungshilfe fir behinderte Menschen oder der Kinder- und Ju-
gendhilfe tatig sind. Betroffene, die keiner Krankenhausbehandlung
bedirfen, haben Anspruch auf einen Zuschuss zu einer stationaren
Versorgung in Hospizen, in denen palliativ-medizinische Behandlung
gewahrleistet wird, wenn eine ambulante Versorgung im Haushalt
oder der Familie des Versicherten nicht erbracht werden kann. Ein
Kinder- und Jugendhospiz bietetin der Regel neben den mit Pflegebet-
ten ausgestatteten Zimmern fir die ,,Gaste”, wie die Patientinnen und
Patienten genannt werden, auch Ubernachtungsmaoglichkeiten fiir de-
ren Angehorige. Gemeinschaftsraume, ein Bewegungsbad, ein Musik-
therapie- und Snoezelenraum (Entspannungsraum), eine Gartenanla-
ge mit Spielplatz, manchmal auch ein Streichelzoo oder Pferde, ein
Raum der Stille sowie ein Abschiedsraum (in dem das verstorbene
Kind aufgebahrt werden kann) gehéren ebenfalls zur Grundausstat-

tung solcher Einrichtungen. Das multiprofessionelle Team besteht
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aus Arzten und Pflegepersonal, Seelsorgern und Psychologinnen,
Therapie- und Betreuungsfachkraften sowie ehrenamtlichen Fami-
lienbegleitern, die mit den Kindern und Jugendlichen spielen, ihnen
vorlesen, mit ihnen spazieren gehen, oder sich um die Geschwister
kimmern und bei der Gestaltung von Festlichkeiten und Feiern mit-
helfen. (Meining 2008)

Die pflegerische und padagogische Arbeit der Kinderhospize be-
ruht auf mehreren Grundsatzen: Das Primat der hauslichen Versor-
gung wird in erster Linie damit begriindet, dass die Trennung von den
Eltern eine auBBerordentliche Belastung des Kindes mit sich bringt und
elementaren Bediirfnissen, vor allem das nach Sicherheit und Gebor-
genheit, entgegensteht. Der zweite Grundsatz beinhaltet die Ausrich-
tung der Versorgung auf die gesamte Familie, um die besondere Funk-
tion und Problematik zu bearbeiten, die das Familiensystem im Rah-
men der Versorgung von Kindern mit todlich verlaufenden Erkrankun-
gen kennzeichnet. Da die Stabilitat des Familiensystems als Basis fur
eine bedarfsgerechte Betreuung gilt, missen sich Versorgungsange-
bote einerseits an Bedurfnissen der Kinder als der eigentlichen Pati-
entengruppe orientieren, andererseits jedoch auch die Problemlagen
und Anliegen der Eltern und ggf. der Geschwister bertcksichtigen.
Deshalb ist das Leistungsangebot der Kinder- und Jugendhospize kei-
neswegs nur auf die Versorgung in der finalen Krankheitsphase be-
schrankt, sondern zielt vielmehr auf die Begleitung und wirksame
Unterstutzung der Kinder und Familien von dem Zeitpunkt an, zu dem
der Krankheitsverlauf durch therapeutische Bemihungen vielleicht
verzogert, aber nicht mehr aufgehalten werden kann. Wahrend Er-
wachsene ausschlieflich in der Finalphase in ein Hospiz aufgenom-
men werden, konnen lebensverkirzend erkrankte Kinder, Jugendli-
che und junge Erwachsene und deren Angehdrige bereits ab der Dia-
gnoseerstellung stationar betreut werden. Die rechtliche Grundlage
bildet hier die so genannte Verhinderungspflege (§ 39 SGB XI), die
pflegenden Angehaorigen eine Entlastung von der oft jahrelangen Pfle-

gearbeit bietet oder diese Uibernimmt, wenn sie zeitweise wegen Er-

108



STICHWORTARTIKEL A - Z Kinder- und Jugendhospize

schopfung, einem Kuraufenthalt, bei eigener Erkrankung usw. verhin-
dert sind. Kinder- und Jugendhospize sind klinikunabhangig, sie wol-
len ein zweites Zuhause bieten und sich moglichst weitgehend an den
jeweiligen hauslichen Versorgungsgewohnheiten orientieren. Sie ver-
stehen sich eher als Wohnhaus denn als Pflegeeinrichtung und ver-
fligen u.a. aus diesem Grunde uber eine relativ geringe Aufnahmeka-

pazitat (haufig nur acht bis zehn Kinder). (Wingenfeld/ Mikula 2002)

In Deutschland sind seit Mitte der 1970er Jahre auch Kinder und
Jugendliche mit einer geistigen oder einer schweren korperlichen Be-
hinderung sowie mit einer lebensverkirzenden Erkrankung in die
Schulpflicht einbezogen. Zumeist werden die betroffenen Madchen
und Jungen in entsprechenden Forderschulen (Kérperbehinderten-
schule, Geistighehindertenschulen) unterrichtet. Im Rahmen der am-
bulant erbrachten Hospizleistungen besuchen die Betroffenen weiter-
hin diese Schulen, insofern der gesundheitliche Zustand es erlaubt.
Teilweise mussen die Kinder und Jugendlichen hierfir weite Fahrt-
strecken in Kauf nehmen. Wahrend des Aufenthalts in einem Kinder-
und Jugendhospiz sind sie weiterhin Schiler der Schule am Wohnort.
In manchen Einrichtungen kommt auf Wunsch der Betroffenen eine
Lehrkraft in das Hospiz, prinzipiell besteht auch die Maoglichkeit, am
Unterricht der nahegelegenen Forderschule teilzunehmen. Lern- und
Bildungsangebote bestehen jedoch eher aus der individuellen thera-
peutischen und sozialpadagogischen Begleitung, in Gesprachsange-
boten zur Auseinandersetzung mit dem Sterben sowie in Formen ba-
saler Stimulation. Die Kinderhospizarbeit ist durch eine dialektische
Sichtweise auf das Verhaltnis von Pflege und Bildung geleitet: Pflege
ist eine Voraussetzung fur Bildung, denn erst nach der Befriedigung
korperlicher Bedurfnisse ist die Zuganglichkeit fir padagogische For-
derung moglich; Pflege ist ein Anlass fur Bildung, indem Pflegehand-
lungen mit Bildungsprozessen insbesondere im Bereich der Wahr-
nehmung und Kommunikation verknupft werden konnen; Pflege be-

darfder Erganzungdurch Bildungsangebote in allen Lebensbereichen,
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wie dem Essen, dem Wohnen, dem Entwickeln von Vorlieben etc., die

zu Lern- und Bildungsprozessen erweitert werden konnen, welche der
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Betroffene dann unter Umstanden selbst ausiiben kann. (Klaus 2003)
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Kinder- und Jugendnotdienste

Eine Inobhutnahme ist die vorlaufige Unterbringung von Minderjah-
rigen durch das Jugendamt in einer Einrichtung, bei einer geeigneten
Person oder in einer sonstigen betreuten Wohnform. Durch die Inob-
hutnahme wird die vorlaufige Wahrnehmung von Funktionen der elter-
lichen Sorge sichergestellt. Im Interesse eines wirksamen Schutzes
der Kinder und Jugendlichen hat das Jugendamt eine vorlaufige Hilfe-
stellung zu erbringen, Uber die unverziglich die Sorgeberechtigten zu
informieren sind. Widersprechen diese der Inobhutnahme, ist die bzw.
der Minderjahrige an sie zu Ubergeben oder eine Entscheidung des

Familiengerichts herbeizufiihren. (Trenczek 2017)

GemaNR § 42 des Kinder- und Jugendhilfegesetzes (SGB VIII) ist der
Kinder- und Jugendnotdienst als Jugendamt berechtigt und verpflich-
tet, ein Kind oder eine Jugendliche in Obhut zu nehmen, wenn er oder
sie darum bittet, eine dringende Gefahr fur das Wohl des Kindes oder
des bzw. der Jugendlichen die Inobhutnahme erfordert und die Erzie-
hungsberechtigten nicht widersprechen, eine familiengerichtliche Ent-
scheidung nicht rechtzeitig eingeholt werden kann oder ein Minderjah-
riger ohne deutsche Staatsangehorigkeit unbegleitet nach Deutsch-
land kommt und sich weder Personensorgeberechtigte noch Erzie-

hungsberechtigte im Inland aufhalten.

Die Inobhutnahme endet mit der Ubergabe der bzw. des Minderjah-
rigen an die Erziehungsberechtigten, wenn die oben genannten Vor-
aussetzungen nicht erfullt sind, also insbesondere keine krisenhafte
Situation mehr besteht, beziehungsweise wenn die bzw. der Minder-
jahrige eine Hilfe nach dem Sozialgesetzbuch erhalt. Sie endet auch
mit Erreichen des 18. Lebensjahres oder grundsatzlich dann, wenn
sich die bzw. der Minderjahrige durch Abwesenheit langer als zwel
Kalendertage der Inobhutnahme entzieht. Die Inobhutnahme soll so

kurz wie moglich und so lang wie notig angelegt sein, sie ist als sozial-
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padagogische MafBinahme auszugestalten.

Firdie Unterbringungim Rahmen einer Inobhutnahme als Maf3nah-
me der Krisenintervention stehen alters- und zielgruppendifferenzier-
te Einrichtungen der Kinder- und Jugendnotdienste bereit, z.B. Mad-
chenhauser, Erstaufnahmen fiir unbegleitete minderjahrige Auslan-
der,Kinderschutzzentren,UbernachtungsstellenundJugendwohngrup-
pen, geeignete Personen oder vertraute Menschen aus dem sozialen
Umfeld der Minderjahrigen sowie andere Orte, die fir Kinder und Ju-
gendliche im Krisenfall eine sichere Unterbringung darstellen (z.B. ein

Krankenhaus oder die Psychiatrie).

Der stationdre oder ambulante Notdienst hat die Funktion eines Ju-
gendamtes. Seine Zustandigkeit erstreckt sich auf Kinder und Jugendli-
che rund-um-die-Uhr auf alle Tage des Jahres. Als regelmafige, tag-
liche Dienstzeiten der Jugendamter gilt die Zeit an den Werktagen
Montag bis Donnerstag von 8 bis 16 Uhr und am Freitag von 8 bis 14
Uhr. AuBerhalb dieser Zeiten ist der Kinder- und Jugendnotdienst zu-
standig fur die Inobhutnahme und vorlaufige sonstige Leistungen des
SGB VIII, soweit sie auBBerhalb der regelmafligen taglichen Dienstzeit

erforderlich werden.

Zur padagogischen Arbeit der Kinder- und Jugendnotdienste zah-
len die Sicherstellung der Grundversorgung (Schlafen, Kleidung, Er-
nahrung), die Schaffung einer Alltagsstruktur, Angebot zur Problembe-
waltigung (Krisenklarung, padagogische Gesprache), Vermittlung von
basalen Alltagskompetenzen, Deutschkurse fir auslandische Kinder
und Jugendliche, insbesondere fir minderjahrige unbegleitete Ge-
flichtete sowie an schulisches Lernen heranfihrende Angebote fir
Minderjahrige ohne festen Schulplatz. Die schulischen Bildungsange-
bote werden zumeist von externen Jugendhilfe- oder Bildungstragern

durchgefihrt. (Herz 2013)
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Die Kinder und Jugendlichen sind manchmal nur eine Nacht in der
Einrichtung, fir andere kann es mehrere Monate dauern, bis ein neu-
er Lebensort gefunden ist. Je komplizierter die Lebenslage oder die
speziellen Bedurfnisse, desto schwieriger ist es, eine Unterbringung
zu organisieren. Entsprechend sind die padagogischen Angebote nur
schwer und schon gar nicht Uber langere Zeit planbar. Da das Perso-
nal Uberwiegend im Wechselschichtdienst arbeitet, ist es oftmals he-
rausfordernd, eine tragfahige sozialpadagogische Beziehung aufzu-
bauen. Die Lernangebote finden regelmaflig schulanalog am Vormit-
tag statt. Die Ausstattung der Einrichtungen ist unterschiedlich, aber

nur einige haben Lernraume, Werkstatten oder Sportanlagen.

Wahrend der ambulante Kinder- und Jugendnotdienst gesellschaft-
lich und fachlich Uberwiegend anerkannt ist, stehen die stationaren
Einrichtungen auch in der Offentlichkeit in der Kritik, weil sie oftmals
Zige einer MafBnahme geschlossener Unterbringung zeigen. Denn je
nach Einzelfall und aktueller Situation ist es moglich, befristet frei-
heitsentziehende Malnahmen durchzufihren, wenn es zur Abwen-
dung einer erheblichen Selbst- oder Fremdgefahrdung erforderlich
ist. Hierfir muss allerdings ein familiengerichtlicher Beschluss nach
§1631b BGB vorliegen. Insbesondere im Grenzbereich Jugendhilfe/
Psychiatrie erfolgt immer wieder die Einweisung in sogenannte , hoch-
strukturierte Einrichtungen”, die psychisch besonders belastete Kin-
der und Jugendliche aufnehmen und in einem mehrphasigen Betreu-

ungsmodell sozial reintegrieren sollen.

Jede Spezialeinrichtung fur vulnerable Kinder und Jugendliche be-
deutet Isolation und den Verlust von Normalitat, kann das Entstehen
von Subkulturen nicht verhindern, deren Auswirkungen auf die dort
lebenden Heranwachsenden in der Regel pragender sind als das pad-
agogische Einrichtungskonzept, und schafft soziale Zusammenhange,
in denen sich ausschliefllich junge Menschen mit belastendem Ver-

halten begegnen und sich folglich die Frage stellt, woher dann positive
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Orientierungen kommen konnen. Unter dem erheblichen padagogi-
schenAlltagsdruck konnenauch menschenunwirdige Erziehungsprak-
tiken entstehen, immer wieder werden von der Zivilgesellschaft und
der Presse solche Skandale offentlich gemacht. Das Aktionsbindnis
gegen Geschlossene Unterbringung kampft schon lange gegen diese
.Kinderknaste”. Alternativ werden integrierte, flexible, sozialraum-
orientierte Arbeitsansatze im Kontext der Kinder- und Jugendhilfe vor-
geschlagen.

(AGJ 2015; Habel 2016; Lenz/Peters 2020; www.geschlossene-unterbringung.de)

Ein wichtiges Handlungsfeld ist die Organisation der Beschulung.
Bis in die 1980er Jahre wurde der Unterricht in den Kinder- und
Jugendheimen mit eigenen Heimschulen oder in Sonderschulen er-
teilt, die zumeist Erziehungshilfeschulen hief3en. Vielerorts, insbeson-
dere in den Grofistadten, wurden manchmal auch Lehrkrafte in die
Jugendamter abgeordnet, um in den Kinder- und Jugendhilfeeinrich-
tungen die padagogische Aufgabe von Bildung und Erziehung durch-
zufihren. Ab den 2000er Jahren richtete man dann zunehmend Regio-
nale Beratungsstellen ein, die die Regelschulen in ihrer Arbeit mit
diesen Kindern und Jugendlichen unterstitzen sollen. Selbst wenn
verbindliche Kooperationsbeziehungen zwischen der Schule und der
Jugendhilfe geschaffen wurden, blieben bislang die Ergebnisse sol-
cher .inklusiven Settings” oftmals deutlich hinter den Erwartungen

zurick (Schuck/Rauer/Prinz 2018).

www.geschlossene-unterbringung.de
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Kolonialschulen fiir ,,WeiBe“ in Deutschland

Das deutsche Kolonialschulwesen gliederte sich in mehrere Teilsys-
teme: Es gab in den afrikanischen Kolonien die so genannten ,Einge-
borenenschulen” fur die ,schwarzen” Kinder der Kolonisierten, die als
staatliche ,Regierungsschulen” oder als christliche ,Missionsschu-
len” gefiihrt wurden. AuBerdem waren &ffentliche oder private ,,Euro-
pderschulen” fir die ,weien” Kinder der deutschen Kolonialbeamten
sowie der Kolonistenfamilien (,,Ansiedlerschulen”) eingerichtet wor-
den (Adick 1981). Im Deutschen Reich selbst gab es Kolonialschulen, in
denen auswanderungswillige mannliche und weibliche junge Erwach-
sene, aber auch altere Jugendliche auf das Leben in den Kolonien vor-
bereitet und der Nachwuchs deutscher Siedlerfamilien aus den Kolo-
nien in Deutschland beruflich qualifiziert wurden. In Stiddeutschland
wurden in einer ,,Ewe-Schule” junge Manner aus Togo zu Missionaren

ausgebildet ~ Schulen fir Schwarze in Deutschland).

In Meyers GroBem Konversations-Lexikon wird in der Ausgabe von
1907 unter dem Stichwort , Kolonialschulen™ von der Deutschen Kolo-
nialschule Wilhelmshof bei Witzenhausen a.d. Werra berichtet, die ge-
grindet worden sei, um ,in erster Linie praktische Wirtschafts- und
Plantagenbeamte, Pflanzer, Landwirte, Gartner und Viehziichter fur
die deutschen Kolonien und Uberseeischen Ansiedlungsgebiete tlich-
tig und vielseitig vorzubereiten”. Die Bildungsstatte wurde 1899 ge-
grindet, aufgenommen wurden 17- bis 27-jahrige reichsangehorige
junge Manner, die in einer zwei- oder dreijahrigen beruflichen Aus-
bildung den Abschluss eines ,staatlich gepriften Koloniallandwirtes”
erlangen konnten. Die Kolonialschule stimulierte die fortschreitende
ErschlieBung der deutschen Kolonien, sie erhielt wachsende Forde-
rung von Industriellen, Kaufleuten und Pflanzungsgesellschaften, die
fachlich vorgebildete Arbeitskrafte bendtigten. Obwohl Deutschland
nach dem Ersten Weltkrieg keine Kolonien mehr hatte, expandierte

das Institut sogar noch, denn es qualifizierte weiterhin fir ein Leben
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als deutscher Siedler im Ausland. Im Nationalsozialismus bereitete
die Einrichtung auf den Zeitpunkt der Rickgewinnung der Kolonien
sowie auf die Ostkolonisation vor. Nicht-arische Schiler mussten die
Kolonialschule nun verlassen. Die Schiilerschaft setzte sich aus ,wei-
Ben” Schulern, die aus allen Teilen Deutschlands aber auch aus ande-
ren Landern Europas stammten, sowie aus jungen Mannern aus Sied-
lungsfamilien zusammen.

(Fabarius 1909; Deutsches Kolonial-Lexikon 1920a, 1920b; Baum 1997).

Die Schilerlisten verzeichnen ,Deutschsiidwest”, Persien oder Bo-
livien als Herkunftslander, durchweg hatten die Schiler deutsche
Nachnamen, teilweise fiihrten sie einen niederen Adelstitel. Der ein-
zige Schwarze, derin der Kolonialschule lebte, war Franz Selimani Bin
Juma. In Ostafrika geboren kam er, umbenannt in Franz Selemann,
als Privatdiener eines Seeoffiziers nach dem Ersten Weltkrieg nach
Deutschland. Er arbeitete zunachst als ,Neger-Boy" auf einem Guts-
hof bei Hannover und wurde dann als Faktotum in die Kolonialschule
vermittelt, wo er zwolf Jahre lang angestellt war. Kurz vor seinem Tod
sollte Franz Selemann, als .moralisch minderwertiger Askari” verun-
glimpft, aus der Einrichtung entfernt werden, doch die Kolonialschule
wehrte sich erfolgreich dagegen. 1939 verstarb er im Alter von 53 Jah-
ren und wurde in Witzenhausen bestattet. Ab 1957 wurde in dem bis
heute bestehenden, wenngleich umbenannten ,,Deutschen Institut fur
Tropische und Subtropische Landwirtschaft” mit der Ausbildung fir
eine Tatigkeit in der Entwicklungshilfe begonnen.

(Archiv des Deutschen Instituts; Staatsarchiv Hamburg; Baum 1997).
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Ehemalige Kolonialschule Witzenhausen (2010; Fotos: Schroeder)

Fir auswanderungswillige junge ., weifle” Frauen war zunachst 1903
die Kolonial-Haushaltungsschule in Karthaus bei Trier eingerichtet
worden, die vom Orden der P.P.Oblaten der unbefleckten Jungfrau Ma-
rie geleitet wurde. 1908 bis 1910 bestand die Kolonial-Frauenschule
als Frauenabteilung der Deutschen Kolonialschule in Witzenhausen,
ab 1911 bis 1914 wurden sie dann unter demselben Namen im hessi-
schen Bad Weilbach bei Wiesbaden eigenstandig weitergefiihrt. Nach-
dem das Deutsche Reich ab 1919 keine Kolonien mehr hatte, wurde
diese Kolonialschule geschlossen. 1926 bis 1945 bestand jedoch die
Koloniale Frauenschule im schleswig-holsteinischen Rendsburg. Alle
diese Schulen bereiteten auf die landlich hauswirtschaftliche Tatigkeit
sowie fiir die Krankenpflege in Ubersee vor. Die Schulleitungen kniipf-
ten Kontakte zu den deutschen Ansiedlungen in Afrika, aber auch in
Studamerika, und bemihten sich, geeignete Stellen fir die jungen
Frauen nachzuweisen. Der erste Prospekt, der zur Eroffnung der Schu-
le in Rendsburg 1927 herausgegeben wurde, war ,sprachlich (...) dem
kolonialen Anspruch kompromif3los verbunden in mannlich markanter
Wortwahl” (Rommel/Rautenberg 1983, 40). Hier sollten ,,Frauen und Madchen,
die sich der schonen Aufgabe widmen wollen, unseren Landsleuten in
der Ferne treue Kameradinnen zu sein” (ebd.) qualifiziert werden, um
.féhig (zu) sein, auf kleinen und groBen Pflanzungen und Farmen ihren
Mann zu stehen und das Deutschtum im Ausland wiirdig zu vertreten”

(Rosenfeld 1999, 79).
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Die Ausbildung der jungen Frauen wurde auch nach dem Verlust
der Kolonien fortgesetzt, um sie auf eine Auswanderung vorzuberei-
ten, denn etliche Madchen und Frauen entschieden sich, ein selbst-
standiges Leben in Ubersee zu fiihren. Die Verlegung der Frauenschu-
le von Sud- nach Norddeutschland in die Nahe der Auswanderungs-
hafen und gefordert von Schifffahrtsunternehmen, spiegelt diese In-
tentionen wider. Unter dem Stichwort ,, Auswandererfiirsorge” sollte
die Schule entsprechende Hilfestellungen bieten. Die einjahrige Aus-
bildung umfasste Hauswirtschaft, Kleinviehzucht und Obstbau, kauf-
mannisches Rechnen und Stenographie, nationalpolitischen Unter-
richt, Rassenkunde und Tropenhygiene. In einer Zusatzausbildung
konntensichdiejungenFrauenzutropenmedizinischen Krankenschwe-
stern qualifizieren lassen. Auch in diese Schule wurden entweder
reichsdeutsche Abiturientinnen aufgenommen oder deutschstammi-
ge Méadchen aus Uberseeischen Gebieten (zum Beispiel Paraguay,
Brasilien), die dort keine Berufsausbildung machen konnten. Wahrend
des knapp zwanzigjahrigen Bestehens der Einrichtung wurden meh-
rere tausend junge Frauen ausgebildet, von denen sehr viele auch
auswanderten. Uberlegungen, nach dem Zweiten Weltkrieg die Schule
fortzufihren, wurden nicht mehr umgesetzt.

(Rommel/Rautenberg 1983; Rosenfeld 1999)

Neben den Kolonialschulen gab es weitere koloniale Bildungsein-
richtungen, zum Beispiel das Aussiedlerschule genannte Institut an
der landwirtschaftlichen Akademie in Hohenheim bei Stuttgart, das
1905 gegrindet wurde und eine einfache und ausschlief3lich prakti-
sche Qualifizierung zum Tropenarbeiter anbot. Die Ausbildung der Ko-
lonialbeamten erfolgte ab 1908 in der so genannten Kolonial-Akade-
mie in Halle/Saale sowie am Kolonialinstitut in Hamburg, aus dem
dann die Universitat Hamburg hervorgegangen ist. Die Tropenarzte
wurden am Deutschen Institut fiir Arztliche Mission in Tiibingen aus-
gebildet. Wir finden somit ein zwar winziges, gleichwohl mehrgliedri-

ges, nach Bildungsgangen und Bildungsstufen differenziertes ,Kolo-
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nialschulsystem” in Deutschland, das dahingehend Ziige der Apart-

heid aufwies, dass nur ,Weile” zugelassen wurden, wahrend den Ko-
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lonisierten der Zugang verwehrt war.
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Lagerschule

Lager sind in der Definition des Dudens fiir das voribergehende
Verbleiben einer grof3eren Anzahl Menschen eingerichtete Wohn- oder
Ubernachtungsplatze. Das Lager ist juristisch kein Wohnort, sondern
ein voribergehender Aufenthaltsort, bis die endgliltige wohnungsma-
Bige Unterbringung geklart oder (beispielsweise bei Asylsuchenden)
Uber den dauerhaften Aufenthaltsort gerichtlich entschieden ist. Es
ist eine Behelfsunterkunft, die provisorischen Charakter hat, jahre-
lang existieren kann, dann wieder aufgegeben oder manchmal aus-

gebaut und verstetigt wird.

Die Differenzierung nach Altersgruppen ist eine politische Praktik
zur internen Organisation von Lagern oder Lagersystemen. In Kinder-
und Jugendlagern reicht das Spektrum von gesonderten Lagern fur
diese Altersgruppen (zum Beispiel koloniale oder nationalsozialisti-
sche Konzentrationslager, Flichtlingslager, Jugendgefangnisse und
Erziehungslager), tber spezielle Abteilungen fir Minderjahrige, die
beispielsweise gemeinschaftlich in Baracken aber getrennt von den
im selben Lager lebenden Familienangehorigen untergebracht sind,
bis zu altersspezifischen Funktionsrdumen (Sauglingsstation, Spiel-

ecke, Speisesaal, Schule).

In der Lagerschule wird ein spezielles Verhaltnis von ,Lager” und
.Padagogik” definiert. Einerseits nutzt die Lagerpolitik die Expertise
der Paddagogik, um beispielsweise in (Um-) Erziehungslagern die Ideo-
logisierung der Internierten zu erreichen. Andererseits nutzt die Pad-
agogik das Lager als Unterbringungsform fir spezielle Gruppen von
.normabweichenden” Kindern und Jugendlichen zur Erreichung ihrer
Erziehungsziele: Bis in die 1970er Jahre wurden Heranwachsende, die
straffallig geworden waren, die sich prostituierten oder seelische Be-
eintrachtigungen zeigten, die vagabundierten oder auf der Strafle leb-

ten, in geschlossenen Heimen , korrigiert” und ,.gebessert”. In der Er-
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ziehungswissenschaft wird dies als ,Schwarze Padagogik” bezeich-
net, wenn mit Mitteln wie Disziplinierung, Kontrolle, Bestrafung und
Gewaltanwendung die Indoktrinierung oder ,Gehirnwasche”, mithin
die psychische Unterwerfung der Subjekte, erreicht werden soll.

(Rutschky 1993; Greiner/Kramer 2013; Seichter 2020)

Die Bezeichnung Lagerschulen trugen im Dritten Reich indes Ein-
richtungen, die wahrend des Zweiten Weltkriegs durch Umquartie-
rung von Kindern und Jugendlichen und Verlegung von Schulen aus
den durch Bombenangriffen gefahrdeten Stadten in behelfsmaflig ein-
gerichteten Unterkinften in Gasthofen, Hotels, Schulen, Sanatorien
und Anstalten, Kureinrichtungen oder umfunktionierten Heimen in
landlichen Regionen aufgebaut wurden. Unter der Bezeichnung ..Kin-
der-Land-Verschickung” (KLV) war zwischen 1940 und 1945 im gan-
zen Reich eine grof3 angelegte Evakuierungsaktion durchgefiihrt wor-
den, in der mehrere Millionen Kinder im Alter bis zum 14. Lebensjahr
an sichere Orte gebracht und dort betreut wurden. Es soll etwa 6.000
.KLV-Lager” gegeben haben. Die Einrichtung einer ,Lagerschule” war
vorgeschrieben, denn neben dem Schutz des Lebens im eskalieren-
den Bombenkrieg sollte die KLV dafiir sorgen, dass die fernab heimat-
licher Gefahrdung in den Unterkiinften zusammengepferchten Kinder
wenigstens eine notdurftige schulische Unterweisung erhielten. Hier-
fur wurden Lehrkrafte, die sich freiwillig meldeten, aus den Stadten
abgeordnet, oftmals gingen diese aber auch zusammen mit ihren
Schulklassen in das Lager. Der Lehrplan wurde stark reduziert, um
trotz verkirzter Unterrichtszeit die Lernziele erreichbar zu machen.
Es wurden spezielle Lehrmaterialien (eine ,,KLV-Biicherei”, Wandbil-
der, Lesehefte] und eine eigene Monatszeitschrift (,Junge Heimat”)
herausgegeben. Da diese Schulen der Reichsjugendfihrung und nicht
dem staatlichen Schulwesen zugehorten, durften keine Zeugnisse,
sondern lediglich Leistungsbescheinigungen ausgestellt werden.

(Dabel 1981; Engelbrecht 2004; Maylahn 2004)
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Der Terminus Lagerschule kann aber auch als Uberbegriff fiir viele
in diesem Lexikon dargestellten Schulkonzepte betrachtet werden. Die
Lagerschule ist mit zwei verschiedenen sozialraumlichen Organisati-
onsformen - dem geschlossenen und dem offenen Lager - verknupft.
Schulen in geschlossenen Lagerterritorien, wie zum Beispiel dem In-
ternierungs-, Straf-, Erziehungs- oder Konzentrationslager, sind den
totalen” Erziehungs- und Bildungsinstitutionen fir ,.besondere™ Kin-
der und Jugendliche zuzurechnen, in denen die Subjekte durch die Ein-
bindung in padagogische Macht- und Disziplinarsysteme ,allumfas-
send” vereinnahmt werden. ,Totale Institutionen™ sind durch die ,.tota-
le Kontrolle” definiert, die sie Uber die Individuen ausiben. Diese dis-
ziplinierenden Techniken wirken gleichsam durch die Betroffenen hin-
durch, welche die Kontrolle hinnehmen und damit jene institutionellen
Machtmechanismen aufrechterhalten, denen sie unterworfen sind.

(Goffman 1973; Foucault 1976)

Es gibt jedoch auch offene Lagerterritorien, die als Lager nicht er-
kennbar sind, aber dennoch gleichsam ,unsichtbar” sozialraumliche
Wirkungen umfassender Uberwachung entfalten. Ein Beispiel hierfiir
sind Obdachlosenlager, in denen die Menschen nicht durch uniber-
windbare Mauern festgehalten werden, sie aber bis in die intimsten
Beziehungen einem ,totalen” System kontrollierender Fiirsorge unter-
liegen. Ein solches Lagerterritorium kann als ,.totaler Raum”™ bezeich-
net werden, das meint ,,offene” soziale Rdume, die jedoch eine maxi-
male strukturelle Fremdbestimmung auf das Subjekt ausiiben. Wah-
rend die totale Institution so gebaut ist, dass sie eine effektive Uber-
wachung sicherstellt, die Totalitat also gleichsam in der Architektur
reprasentiertist, sind die ,unsichtbaren” totalen Raume oftmals durch
idyllische Fassaden verborgen, hinter denen sich die Fremdbestim-

mung dennoch aufs AuBerste entfalten kann.

Im Anschluss an die Unterscheidung von Martina Low zwischen ab-

solutem und relativem Raum, ware die totale Institution ein ,absolu-
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ter” (Container-JRaum, der totale Raum hingegen ,.relational”, weil im
institutionellen Handeln einzelne, voneinander unabhangige Elemente
zu einem panoptischen Raumnetz verbunden werden. Der Begriff ,To-
taler Raum” findet sich in einem bereits 1971 erschienenen Buch von
Renato Severino. Der Titel des englischen Originals dieses architektur-
theoretischen Textes lautet , Equipotential space”, mit dem eine spezi-
fische - positiv konnotierte - raumtheoretische Akzentuierung ange-
zeigt ist. Severino kritisiert eine moderne Architektur, die in ihrer Stan-
dardisierung und Monotonie inhuman sei. Dem stellt er das Konzept
.Freedom in Architecture” gegeniiber, um den modernen, einengen-
den Raum den Bedurfnissen des Menschen gemal3 umzugestalten. Fur
Severino ist der ,Totale Raum die Lésung”, im anderen Begriffsge-
brauch ist der ,totale Raum” dagegen das Problem. Der ,Totale Raum”
Severinos ist ein von allen fremdbestimmenden Strukturen befreit ge-
bauter und somit maximale individuelle Entfaltung ermaoglichender
Raum. Dagegen betrachten andere den ,totalen Raum™ als einen nicht
nur architektonischen, sondern auch politischen und padagogischen

Raum, der den Subjekten eine individuelle Entfaltung maximal ver-
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wehrt. (Severino 1971; Low 2000; Schroeder 2003)
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Lernwerkstatten

Jugendliche, die eine besondere padagogische Unterstiitzung be-
notigen, weil sie von der Schule nicht mehr erreicht werden, dort auf-
grund ihres Verhaltens nicht langer unterrichtet werden konnen oder
besonderen sozialen Gefahrdungen ausgesetzt sind, wird in Tageshei-
men oder von Tragern der Jugendsozialarbeit ein ,alternatives’ Lern-
setting angeboten. Zumeist werden voll- oder teilzeitschulpflichtige
Jugendliche und junge Erwachsene im Alter zwischen 14 und 20 Jah-
ren aufgenommen, die aus verschiedenen Grinden in Regelschulen
gescheitert sind (Verweigerung, Abschulung aufgrund von Gewalttaten
oder Drogenkonsum). Die Zuweisung zu den Projekten erfolgt haupt-
sachlich durch Meldung einer Schule tber die Schulbehorden und das
Jugendamt. Teilweise geht die Initiative aber auch von den Jugendli-
chen selbst oder ihren Eltern aus. Ziel ist es, von der Schule abgewand-
te Jugendliche, die zum Teil Gber Monate und Jahre der Schulpflicht
nicht nachkommen konnten oder diese nicht erfillen wollten, wieder
an einen geregelten, strukturierten Alltag zu gewdhnen. Uberwiegend
sind es Jugendliche, fur die in der aktuellen Lebenssituation der Er-
werb eines Schulabschlusses unerreichbar geworden ist. Oftmals
konnen sie aufgrund der gesundheitlichen oder sozialen Situation
nicht regelmafig am Unterricht teilnehmen, denn sie missen Termi-
ne in der Therapie, auf Amtern oder bei Gericht wahrnehmen, sich fiir
langere Zeit in einen Drogenentzug oder in den Jugendarrest bege-
ben, es gibt familiare Verpflichtungen, manchmal ist ein eigenes Kind
zu versorgen. Auch an die Jobs oder Arbeitsverhaltnisse, in die die
Teilnehmenden eingebunden sind, muss sich das Lernangebot anpas-
sen. Ein Unterricht nach Stundenplan, zu festen Zeiten am Tag oder in
der Woche, kann zumeist nicht stattfinden, sondern es missen mit
den Zeitmustern der Schilerinnen und Schiiler abgestimmte, indivi-

duelle Bildungsangebote unterbreitet werden.
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Fast immer setzt sich das padagogische Team aus Lehrkraften so-
wie sozial- und werkpadagogischem Fachpersonal zusammen. Es ist
in der Regel ganztagig in der Schule anwesend und steht fur Einzel-
oder Gruppenarbeit, Beratungs- und Betreuungstatigkeiten zur Ver-
figung. Im Unterschied zu den —» Produktionsschulen geht es in den
Lernwerkstatten zuvorderst um die intensive Forderung des Sozial-
verhaltens der Jugendlichen, die Vermittlung arbeitsweltorientierter,
gar berufsqualifizierender Kompetenzen sind dem nachgeordnet. Die
Reintegration in die Herkunftsschule gelingt oftmals nicht. Demge-
genuber sind die Unterbrechung der Teilnahme an und eine Rickkehr
in die Lernwerkstatt haufig problemlos maglich, es steht den Jugend-
lichen - wenngleich in von den Behorden gesetzten Grenzen - offen zu
entscheiden, wie lange sie in der Einrichtung bleiben mochten. Es gibt
nicht wenige, die nur einige Monate in den Bildungsangeboten sind,
dann einen Job finden, in eine weiterfihrende Schule vermittelt wer-
den oder aus den verschiedensten Grinden den Schulbesuch abbre-
chen mussen. Unterbrechung fuhrt aber, anders als in Regelschulen,
nicht zum Schulausschluss. Denn die Bildungsangebote sind Uber-
wiegend nicht abschlussorientiert, vielmehr steht die Reintegration in

der Regelschulen oder die Vermittlung in Jobs im Vordergrund.

Die Angebote flr schulferne Jugendliche kennzeichnet eine Kombi-
nation aus sozialpadagogischer Betreuung und Forderung sowie
schulischem Lernen. Durch die Herstellung stabiler Beziehungen sol-
len neue Lernerfahrungen geboten werden, erlebnispadagogische
Aktivitaten sind zumeist ein wichtiger Bestandteil. In der Regel wer-
den neue Lernorte geschaffen, so dass es den schulfernen Kindern
und Jugendlichen moglich wird, raumliche Distanz zur Schule als dem
Ort des bisherigen Versagens zu halten. Dieser Ansatz wird oftmals
kritisiert, der aufBerschulische Lernort gilt als isolierter Schutzraum,
der einen erfolgreichen Wiedereinstieg in den regularen Schulalltag
eher verhindere als erleichtere. Die Herkunftsschulen sehen solche

Lernangebote aber durchaus als Entlastung an.
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Die curriculare Struktur umfasst zum einen allgemeinbildende Fa-
cher, die als ,,Paukkurse™ in Kompaktform angeboten werden, orien-
tiert an zuvor festgelegten Lernzielen, die die einzelnen Jugendlichen
oder die Kleingruppen erreichen sollen oder wollen (Mathematik,
Deutsch, Gesundheit, Hygiene, Ernahrung). Ein zweiter Lernbereich
bezieht sich auf die Erfordernisse der Alltagsbewaltigung. In geringem
Maf3e werden hierzu ebenfalls Kurse angeboten, hauptsachlich wird
dies jedoch in einer Abfolge zu erledigender Besorgungen unterrichtet,
so dass auch die Begleitung zu Amtern oder die Beriicksichtigung in-
dividueller Betreuungserfordernisse moglich werden. Ein dritter Lern-
bereich sind Projekte, an denen sich moglichst viele Jugendliche be-
teiligen sollen. Haufig halten die Einrichtungen musisch-asthetische
Werkstatten (Holz, Metall, Tépferei, Fotolabor, Videoschnittraum, Ge-
schichtswerkstatt) vor, die individuell beziehungsweise in Kleingrup-
pen genutzt werden, oder die Jugendlichen konnen an den dort ange-
botenen Kursen und Veranstaltungen teilnehmen. Auf diese Weise
wird auch ein vierter Lernbereich zur Freizeitorientierung durchge-
fuhrt: Da sich das Leben der Jugendlichen oftmals am Rande von Ar-
beitslosigkeit, Depression, beengten Wohnverhaltnissen, erstarrten
Familienstrukturen und Perspektivlosigkeit abspielt, sind Moglichkei-
ten zur anregenden Freizeitgestaltung von zentraler Bedeutung.

(Reiser/Loeken 1993; Schroeder 2002; Herz 2006; www.freie-schule-hamburg.de)

Uber die Zahl der in Deutschland vorhandenen Lernwerkstatten fir
unterrichts- und schulverweigernde Jugendliche ist wenig bekannt. In
Nordrhein-Westfalen gab es 2008 mehr als einhundert Schulmiden-
projekte (LVR 2010). Auf der Grundlage statistischer Angaben in diver-
sen Dokumentationen zu ,Best practice” ist mit mindestens eintau-
send solcher Angebote in der Bundesrepublik zu rechnen (Schreiber-Kittl
2000; DJI 2005; Kobra.Net 2013). Bei durchschnittlich zehn Teilnehmenden pro
Projekt kommt man auf zehntausend Jugendliche, die betreut werden,
wahrscheinlich sind es deutlich mehr. Auch die geschichtliche Ent-

wicklung dieses Schultyps lasst sich nur lickenhaft rekonstruieren.
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Vermutlich liegen die Wurzeln in frihen Versuchen der Erziehungs-
hilfe mit so genannten Kleinklassen, in denen, angegliedert an Regel-
oder Sonderschulen, ,schwierige” Schilerinnen und Schiiler zusam-
mengefasst und von einem kleinen padagogischen Team intensiv be-
treut und unterrichtet wurden. Eine andere historische Entwicklungs-
linie dirfte in der zunehmenden Auflosung der geschlossenen Heim-
schulen fur erziehungsschwierige Kinder und Jugendliche liegen,
verknupft mit dem Versuch, ambulante und familiennahe Bildungsan-
gebote zu schaffen. Diese strukturellen Veranderungen in Verbindung
mit der Konzipierung ,neuer’ oder der Wiederentdeckung ,alter’ pada-
gogischer Arbeitsansatze (Projektunterricht, Arbeitserziehung, sozia-
les Training, asthetische Padagogik mit benachteiligten Jugendlichen)
fuhrten nach und nach zur Herausbildung spezifischer Konzepte der
Lernwerkstatt, die sich jedoch sehrvoneinander unterscheiden. Gleich-
wohl fallt auf, dass es zwar jede Menge Studien zum Phanomen Schul-

verweigerung gibt, aber so gut wie keine empirischen Untersuchun-

Lernwerkstatten

gen zu den Lernwerkstatten vorhanden sind (Weckel/Grams 2017).
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Nachtschulen

Wahrend sich in einer Abendschule Erwachsene nach dem Arbeits-
tag oder an den Wochenenden um Weiterbildung bemihen, ist die
Night School ein Schultyp, der zumeist minderjahrigen Schilerinnen
undSchilerninallerarmstenVerhaltnissen iberwiegend Alphabetisie-
rung und Grundbildung bietet. Historische Quellen belegen erste
Nachtschulen ab Mitte des 18. Jahrhunderts in den Siudstaaten der
USA, wo Sklavenkinder nachts lesen und schreiben lernten, was ei-
gentlich verboten war. Berihmt wurde die Nachtschule von Lily Ann
Granderson (geboren 1816), die selbst Sklavin war, als Hausmé&dchen
arbeitete und von den Kindern ihrer Dienstherrin nachts beim Lampen-
schein unterrichtet wurde. Sie flichtete in die Stadt und eroffnete dort
eine Nachtschule fir Sklavinnen und Sklaven. Denn aus Angst vor
Aufstanden und Flucht war es in den Siidstaaten verboten, Sklaven zu
beschulen. Lily Ann Granderson umging das, indem sie nachts unter-
richtete. Versklavte Kinder schlichen in einen geschlossenen Raum in
einer Seitengasse, umdortab 23 oder 24 Uhrzulernen. Die Klassengro-
Bewaraufzwolf Kinder begrenzt. Fensterund Tir waren fest verschlos-
sen und man verwendete in Pech getauchte Kienspane, um Licht zu
haben. Sieben Jahre lang betrieb Granderson die Schule, dann schloss
sie sich der American Missionary Association an und unterrichtete bis
zu threm Tod 1870 weiter aus der Sklaverei entlassene Menschen.

(Behrend 2013; Halfmann 2018)

Im Museum of the City of New York hangt eine Fotografie ,Night
School in the Seventh Avenue Lodging House - run by The Children’s Aid
Society”. Aufgenommen wurde es 1890 von dem in Danemark gebore-
nen Fotografen JacobRiis, deralseinerder BegrinderderSozialfotogra-
fie gilt » Armenschulen). Er interessierte sich vor allem fiir den Alltag in
den Slums der amerikanischen Grofistadte, den er in ,How the Other
Half Lives” (1890) und ..Children of the Poor” (1892} eindrucksvoll doku-

mentierte. (Yochelson 2001) Das Foto ist in beiden Bichern abgedruckt.
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Jacob A. Riis (1849-1914): Night school in the West Side Lodging House - Edward, the

little pedlar, caught napping. From his book ,,The Children of the Poor, 1892, p. 208

(Quelle: Jacob Riis/Corbis Historical via gettyimages;
Abdruckgenehmigung erteilt am 25.10.2021)

.Das Bild zeigt einen schlafenden Jungen in der ersten Reihe
eines Klassenzimmers und mehrere ebenso erschopft ausse-
hende altere Jungen, die in Reihen hinter ihm sitzen. ,Nacht-
schule im Seventh Avenue Lodging House' ist eine aus einer
Sammlung von Fotografien von Riis mit dem Titel ,How the
Other Half Lives’. Die ,andere Halfte", auf die sich Riis bezieht,
sind die armen Birger von New York, die Einwanderer und die
Menschen, die lange Stunden unter gefahrlichen Bedingungen
fur praktisch nicht existierende Lohne arbeiten. Indem sie die
schrecklichen Lebensbedingungen der Menschen, die in Miets-
hdusern lebten, scharf beleuchteten, konnten Riis” Fotografien
soziale Reformen und neue Wohnungspolitik in New York
auslosen.

Die Schiiler der ,Nachtschule’ sind alle weif3, mannlich und

jung. Es sind keine Madchen auf dem Bild, was zeigt, dass der
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Bildung von Frauen keine grofie Bedeutung beigemessen
wurde. Der jiingste Schiiler scheint nicht alter als 10 oder 11
Jahre zu sein und schlaft in der ersten Reihe. Er ist der Mittel-
punkt des Bildes. Die alteren Jungen hinter ihm wirken hager
und verstort. Die Schiler besuchen die Nachtschule, weil sie
tagsuber in den Fabriken sind und viele Stunden unter gefahr-
lichen Bedingungen arbeiten. Sie kommen wahrscheinlich aus
sehr armen Familien und arbeiten in den Fabriken, um ihre
Familien zu unterstiitzen. Es ist sehr wahrscheinlich, dass die
meisten, wenn nicht alle diese Studenten in Mietshausern
leben. Die meisten Mietshauser in New York entsprachen nicht
den Sicherheits- und Hygienestandards der Stadt, und die
Studenten lebten wahrscheinlich mit ihren Familien in sehr

beengten Verhaltnissen.”

(Kay Davis, 2000-2003, www.xroads.virginia.edu)

Heute gibt es Nachtschulen vor allem in Indien, um den arbeiten-
den Kindern ein Mindestmaf} an schulischer Teilhabe zu ermaglichen.
Sie bieten Grundbildung fiir die Armsten der Armen, auch in Nepal,
Bhutan, Myanmar und im sidostafrikanischen Malawi wird mit dem
System gearbeitet. Das wichtigste didaktische Utensil sind Solarlam-
pen, die in den Dorfern zumeist von Frauen hergestellt werden, die
selbst nie schreiben und lesen gelernt haben. Von der NGO , Barefoot-
college” wurden 1975 im indischen Bundestaat Rajasthan die drei ers-
ten Nachtschulen eingerichtet, heute sind es 700. In einfachen kleinen
Hausern aus Lehm und Stroh sitzen die Kinder, wie auch zuhause, auf
dem Boden, Schulmaobel gibt es nicht. Die indischen Regierungen stop-
pen immer wieder diese Programme, um zu erzwingen, dass die Kin-
der tagsiber in die staatliche Schule gehen - die es vor Ort aber oft-
mals gar nicht gibt. Viele Schulen 6ffnen ab 18 Uhr und die Kinder er-
halten erst einmal ein einfaches Abendessen. Zwei Malim Jahr bekom-
men Beddurftige neue Kleider, fur alle gibt es eine gesundheitliche
Grundversorgung. Die Lehrkrafte werden aus Spenden bezahlt, teil-

weise gibt es inzwischen auch staatliche Mittel. Der Unterricht folgt
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dem regularen Curriculum, das aber adaptiert wird und an Alltagsthe-
men orientiert ist. Man versucht mit den Familien Losungen zu finden,

dass die Kinder in die offentliche Schule gehen oder zurtickkehren.

Nachtschule in Indien

(Quelle: www.dst.gov.in/solar-digital-night-schools-bring-back-students-formal-education;
Reproduktion erlaubt)

In den ersten Nachtschulen wurde noch ausschlief3lich mit Blichern,
Heften, Tafeln und einfachen Handpuppen gearbeitet. Inzwischen hat
das Barefootcollege daraus die Solar Digital Night School entwickelt, in
der solarbetriebene Projektoren mit Offline-Servern genutzt werden,
die klein, kompakt und mit allen Schulungswerkzeugen ausgestattet
sind. Die mobile Edu-Box kann mit vielen Medien (Tablet, Laptop oder
Mobiltelefon) kombiniert und sowohl fiir Online- als auch fir Offline-
Aktivitaten verwendet werden. Das digitale Klassenzimmer ist einfach
zu bedienen und ermaoglicht den Lehrkraften viele Einsatzmoglichkei-
ten, ohne dass sie dafir digitale Erfahrungen oder Schulungen brau-
chen. Ein Offline-Router mit kuratierten Inhalten ist vorinstalliert, der
ein Offline-Internet simuliert, in dem Kinder (sowie Erwachsene aus

dem Dorf] surfen kénnen. Die digitalen Hilfsmittel 6ffnen sich daher
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fur die Verbreitung von Inhalten fir diese Gemeinschaften und bieten

thnen einen Zugang zu visuellen Medien und Informationen.

(Jeska 2013; www.barefootcollege.org)

www.barefootcollege.org

www.childaid.net/abendschulen-fuer-jugendliche

www.dasfoundation.org (Saathi)

www.dst.gov.in/solar-digital-night-schools-bring-back-students-formal-education

Behrend, Justin (2013): Lily Ann Grander-
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bio_lily_ann_granderson.html

Halfmann, Janet (2018): Midnight Teacher:

Lilly Ann Granderson and Her Secret School.

Lee & Low Books.

Jeska, Andrea (2013): Lernen unter Sternen.

In: ,Ubuntu” - Das Magazin fir Kindheit und
Kulturen.

Riis, Jacob A. (1971): How the Other Half
Lives. New York: Dover Publications (Reprint
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Riis, Jacob A. (2018): The Children of the
Poor: A Child Welfare Classic. Pittsburgh:
TCB Classics (Reprint des Originals von
1892).

Yochelson, Bonnie (2001): Jacob Riis.
Berlin: Phaidon.



STICHWORTARTIKEL A - Z Non-Self-Governing Territories

Non-Self-Governing Territories

Als 1945 die UNO gegriindet wurde, lebten rund 750 Millionen Men-
schenin mehrals 80 Landern unter der Herrschaft von Kolonialmach-
ten. Heute sind es noch etwa zwei Millionen Personen, die in 17 Terri-
torien ohne politische Selbstverwaltung wohnen: Das sind sieben In-
selnin der Karibik, die Falklandinseln und St. Helena im Atlantik, sechs
Inselgruppen im Pazifik, Gibraltar im Mittelmeer sowie das mit Abstand
grof3te und bevolkerungsreichste Gebiet: Die Demokratische Arabische
Republik Sahara (,Westsahara“). Mit Bezug auf verschiedene Artikel
der UN-Charta unterstitzen die Vereinten Nationen seit 1946 in sol-
chen Non-Self-Governing Territories den Dekolonialisierungsprozess
sowie die unabhangige soziale, gesundheitliche und 6konomische Ent-
wicklung und den Aufbau des Bildungswesens. Im Jahr 1960 verab-
schiedete die UN-Vollversammlung die ,,Declaration on the Granting of
Independence to Colonial Countries and Peoples”, die das Recht der
Volker auf Selbstbestimmung bekraftigte und die Forderung erneuer-
te, den Kolonialismus so schnell wie moglich zu beenden. Dieses Ziel
wurde mit einer weiteren Deklaration 1990 bestarkt, die letzte Erkla-
rung stammt aus dem Jahr 2011. Innerhalb der UNO gibt es ein ,Spe-
cial Committee on Decolonization” (C-24), das den Dekolonisierungs-

prozess der 17 Territorien begleitet. (UN 2016)

Exemplarisch soll an der Westsahara, nicht zuletzt aufgrund der
GrofBBe des Territoriums und der Bevolkerungszahl, die Arbeitsweise
der C-24 verdeutlicht werden. Jedes Non-Self-Governing Territory hat
eine eigene UN-Mission, dies ist fir das nordafrikanische Land die
.United Nations Mission for the Referendum in Western Sahara” (MI-
NURSO), die 1991 geschaffen wurde. Nachdem die Kolonialmacht
Spanien sich 1976 aus dem Gebiet zuriickgezogen hatte, marschierte
das Nachbarland Marokko ein und besetzt seitdem weite Teile des
Landes. Die Demokratische Arabische Republik Sahara (SADR] be-

steht aus einem Wistenstreifen im Osten des Landes, aufierdem hat
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Algerien kleinere Gebiete in der Nahe der Stadt Tindouf fir insgesamt
sechs Fluchtlingslager zur Verfiigung gestellt, in denen etwa 200.000
.Langzeitfliichtlinge” seit mehreren Generationen leben. Die Lager
liegen bis zu hundert Kilometer auseinander, der Ort Rabouni fungiert
als de-facto-Hauptstadt der SADR. Viele Sahauris sind im Ausland und
schicken Geld an ihre Familienangehorigen in den Camps. Dadurch
konnten dort kleine Laden, Handwerksbetriebe und Taxiunternehmen
aufgebaut werden, denn andere Einkommensmaoglichkeiten gibt es
nicht. Internationale Lebensmittellieferungen und sonstige humanita-
re Guter werden in Selbstverwaltung verteilt. Die SADR ist somit ein
spezielles Land: , A refugee nation, instead of being governed by its

host country or the UNHCR, governs itself” (Dreven et al. 2019, 86).

Auch die Lager sind selbstverwaltet, sie verfigen u.a. Uber eine re-
lativ gute Gesundheits- und Bildungsversorgung, die aber Uberwie-
gend von internationaler Unterstiitzung abhangig ist. Alle etwa 40.000
schulpflichtigen Kinder und Jugendlichen nehmen regelmaflig am
Unterricht teil, es gibt Uber 3.000 Lehrkrafte, die in der Vorschule
(Kita) und in der sechsjahrigen Primarschule (das Einschulungsalter
ist sieben Jahre] arbeiten. Sekundarschulen gibt es allerdings nur we-
nige, deshalb wahlen Jugendliche haufig eine Schule in Algerien. In
Tifariti gibt es eine kleine Universitat mit nur wenigen Studiengangen,
die meisten jungen Menschen studieren im Ausland, fast immer unter-
stutzt durch ein Stipendium. Allein in Cuba haben 4.000 Sahauris stu-

diert. (Dreven et al. 2019)

Die Schulen sind relativ gut ausgestattet, in den Camps fehlt jedoch
ein leistungsfahiges Internet. Man arbeitet nicht mit einem offiziellen
Curriculum, vielmehr gibt das Erziehungsministerium monatliche und
jahrliche Dokumente heraus, in denen den Lehrkraften fur jeden Tag
Inhalte und Kompetenzen vorgeschlagen werden, die im Unterricht zu
vermitteln bzw. auszubilden sind. Diese Vorschlage sind vor dem Hin-

tergrund der gerade verfiigbaren Schulbicher unterbreitet, denn der
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Mangel an Unterrichtsmaterialien erschwert die Lehrtatigkeit sehr.
So ist einerseits der Unterricht in den Lagern kostenlos, andererseits
sind die Lehr-Lern-Moglichkeiten stark abhangig von der internatio-
nalen Kooperation. In jedem Lager wurde eine kleine Einrichtung fur
Kinder mit einer Behinderung geschaffen (,Centro de Educacion Espe-
cial”). Diese Vor- und Primarschulen sind etwas besser vor allem mit
sensorischen und haptischen Materialien ausgestattet, die Lehrkrafte
haben zumeist eine sonderpadagogische Ausbildung im Ausland ab-
solviert, hier arbeiten auch viele internationale Freiwillige. In den Ein-
richtungen werden junge Menschen von vier bis 26 Jahren aufgenom-
men, in der Gruppenbildung erfolgt keine Unterscheidung nach Be-
hinderungsformen. Fir sie bestehen allerdings nur geringe Chancen

auf einen Arbeitsplatz. (Rivero Casado 2013)

Ein vergleichbares Konstrukt eines Bildungssystems gibt es in den
funf Gebieten, in denen palastinensische Flichtlinge und Vertriebene
leben, auch dort sind die ersten notdurftigen Flichtlingsschulen Uber
die Jahre zu einem Uberwiegend international finanzierten Schulsys-
tem institutionalisiert worden, das allerdings im Rahmen eines eige-
nen UN-Programms -~ UNRWA verwaltet wird. Anders als in Palastina
erhalt die Westsahara hauptsachlich Unterstitzung von der interna-
tionalen Zivilgesellschaft. Jede Kleinstadt in Spanien hat einen Verein,
der Geld fur die SADR sammelt, Kinder und Jugendliche aus den
Campsinden Ferien nach Spanien einladt oder Studierende aufnimmt.
Ebenso gibt es in vielen anderen Landern der EU solche Hilfsstruktu-
ren fur die Westsahara. Gerade in der beruflichen Ausbildung und in
der Bereitstellung von Studienplatzen engagieren sich auch einige
Stadte und Universitaten in Deutschland, mehrere Hochschulen in Os-
terreich bilden Erzieherinnen fiir die Kitas in den Camps aus. Uberdies
unterstitzen viele Hilfsorganisationen wie die Aktionsgemeinschaft
Solidarische Welt, fairhelfen.de, Terre des Hommes oder medico in-
ternational das Land.

(Bebek et al. 2019; www.aswnet.de; www.fairhelfen.de; www.medico.de; www.tdh.de)
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www.aswnet.de/projekt/westsahara

www.fairhelfen.de/spenden-fuer-die-westsahara.htm

www.medico.de/projekte/westsahara

www.tdh.de/was-wir-tun/projekte/afrika/westsahara

www.un.org/en/decolonization
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Produktionsschulen

In Deutschland beruft sich die Produktionsschulpadagogik zumeist
auf den Reformpadagogen Paul Oestreich, der in den 1920er Jahren
eines der ersten diesbeziiglichen Konzepte vorlegte. In Abgrenzung zu
anderen Vertretern der reformpadagogischen Arbeitsschulbewegung,
wie Georg Kerschensteiner und Aloys Fischer, die das Arbeiten von
Schilerinnen und Schilern wesentlich didaktisch als ,Befruchtung
des Unterrichts’ verstanden, sah Oestreich die Produktionsschule vor-
nehmlich als einen Ansatz, mit dem sich die Schule 6konomisch selbst
erhalten konne. Obwohl auch er der wirtschaftlich produzierenden Ta-
tigkeit der Schilerinnen und Schiiler einen Erziehungs- und Bildungs-
wert zuerkannte, schwebte ihm, im Unterschied zu Kerschensteiner,
der den Werkunterricht fortentwickelte, ein eher allgemeines Konzept
der Verbindung von geistiger und praktischer Tatigkeit im Schulunter-
richt vor. (Oestreich 1921) Anders als in mehreren europaischen Landern
spielten Begriff und Konzept der Produktionsschule in Deutschland
dann jahrzehntelang keine Rolle mehr, erst die Grindung der ,,Pro-
duktionsschule Neumiihle” in Hessen 1992 lGste erneut eine inten-
sivere schulpadagogische Reflexion dieses Ansatzes aus.

(Kipp/Rapp 2004)

Demgegentiber gibt es beispielsweise in Frankreich seit mehr als
hundert Jahren ,Les Ecoles de Production”, auch wenn aktuell nur acht
solcher Einrichtungen betrieben werden, die sich alle in der Region
Rhone-Alpes (Lyon) befinden. Es sind besondere Berufsschulen, in
denen eine dreijahrige Berufsausbildung absolviert werden kann. An-
ders als in den staatlichen Gewerbeschulen, die theoriebezogen aus-
gelegt sind, haben die Produktionsschulen einen sehr hohen Anteil
praxisbezogenen Werkstattunterrichts. Die Einrichtungen nehmen
vor allem schulmuide Jugendliche oder solche mit Lernproblemen auf;
sie werden fast ausschlief3lich von mannlichen Jugendlichen besucht.

Der dreijahrige Bildungsgang ist recht formal ausgelegt: Im ersten
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Jahr sollen die Jugendlichen wieder an die Schule herangefihrt und in
die ..produktive Gemeinschaft” der Schule hineinsozialisiert werden.
Im zweiten Jahr werden Fachkompetenzen vermittelt und im dritten
Jahr beteiligen sich die Schiler an der Produktion, um mit dem Erlos
zum Erhalt der Schule beizusteuern. Die franzosischen Produktions-
schulen tragen sich etwa zur Halfte selbst, auBerdem erhalten sie fi-

nanzielle Zuschiisse aus den Gemeinden und der Industrie. (BMBF 2004)

Eine lange Tradition der ,Produktionsskole” gibt es auch in Dane-
mark, die sich ebenfalls an sozial benachteiligte Jugendliche, insbe-
sondere Schulabbrecher richtet. Das Konzept geht auf Nikolaj Severin
Grundtvig und dessen Vision einer ,Schule des Lebens” zurlck, auf
die sich die fur Danemark sehr pragende Volksbildungsbewegung be-
ruft. Die etwa einhundert danischen Produktionsschulen bilden eine
eigenstandige Schulform und sind ein Bestandteil des staatlichen Bil-

dungswesens. (BMBF 2004)

Recht verbreitet sind ,Escuelas de produccion” in Lateinamerika,
wobei dieses Schulkonzept —im Unterschied zur europaischen Entwick-
lung - dort fast ausschlief3lich in landlichen Regionen angewandt wird
und sich mit interkulturellen beziehungsweise bilingualen Unterrichts-
konzepten insbesondere an die indigene Bevolkerung richtet (- Indige-
ne Schulen). Charakteristisch ist auch der regionale Ansatz aus einer
Mittelpunkt- und verschiedenen Stammschulen, die zu netzartigen
Organisationsstrukturen fiihren, um Ubergange zwischen Schulstufen

zu begleiten (Nucleos escolares). (6T 1992; Schroeder 1992)

Seit Mitte der 1990er Jahre sind in der Bundesrepublik Deutsch-
land knapp funfzig Produktionsschulen aufgebaut worden, die meis-
ten davon in Hessen. Der 2003 gegriindete Bundesverband der Pro-
duktionsschulen e.V. [BVPS] hat seinen Sitz in Frankfurt/Main. In den
Einrichtungen werden Uberwiegend die klassischen Gewerke im Be-

reich Holz, Metall und Bau angeboten, seltener sind Produktionsschu-
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len in der Dienstleistung, im Buro- und Verwaltungsbereich oder im
Medienbereich zu finden. Typisch ist eine pragmatische Orientierung,
das heifit, was hergestellt wird, muss auch einen Nutzen haben und
am Markt absetzbar sein. Die Produktionsschulen arbeiten in Deutsch-
land allenfalls in einzelnen Bundeslandern auf der Grundlage schul-
gesetzlicher Regelungen, zumeist sind sie bildungspolitisch nicht an-
erkannt, sondern werden als Jugendhilfeeinrichtungen bzw. Ersatzt
schulen (- Begriffe) gefiihrt. Etliche finanzieren sich tber Projektforr
dermittel und sind somit mittelfristig eher ungesichert. Obwohl der
Bundesverband der Produktionsschulen e.V. versucht, konzeptionelle
Standards durchzusetzen, unterscheiden sich die Einrichtungen orga-
nisatorisch und padagogisch sehr voneinander. Auch in den Zielsetzun-
gen, in der Grof3e und insbesondere im Adressatenbezug zeigen sich
erhebliche Differenzen. Die Einrichtungen arbeiten in unterschiedlich-
sten Tragerschaften, Organisationsstrukturen beziehungsweise Rechts-
formen. Es gibt Kooperationen zwischen berufsbildenden Institutionen
und Vereinen, die als Trager der Produktionsschulen fungieren, aber
auch die Freie Jugendhilfe, Kommunen und Landkreise konnen als Be-

treiber wirken; sehr haufig werden Tragerverbinde gebildet.

Lernprozesse sollen Uber Produktionsprozesse stattfinden, des-
halb erfolgt keine Trennung zwischen Lern- und Arbeitsort. Die Pro-
duktorientierung soll zum Erkennen des Wertes der eigenen Arbeit
fihren. Die technischen und sozialen Organisationsstrukturen sind
betriebsnah ausgerichtet, so dass die Lern- und Produktionsprozesse
fur die Teilnehmenden nachvollziehbar sind. Die Produktionsbereiche
(.Werkstatten”) sind die didaktischen und padagogischen Zentren ei-
ner Produktionsschule, sie bieten verschiedene Berufs-, Arbeits- oder
Tatigkeitsfelder. Produktionsschulen wollen Jugendlichen Arbeitser-
fahrungen und ganzheitliches, lebensnahes Lernen ermaglichen und
durch praktische Arbeits- und Beschaftigungsfelder Bewahrungs-
moglichkeiten schaffen, die die gesellschaftliche Teilhabe der Jugend-

lichen sichern und die (Re-] Integration in Bildung, Besché&ftigung und
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Arbeit unterstutzen. Aufgenommen werden junge Menschen im Alter
von 15 bis 25 Jahren beim Ubergang in Ausbildung und/oder Erwerbs-
tatigkeit. Dies basiert auf der freiwilligen Entscheidung der Teilneh-
merinnen und Teilnehmer, das heif3t, sie werden in der Regel nicht
durch offentliche Institutionen zugewiesen, sondern sie muissen sich

an einer Produktionsschule bewerben.

Die meisten deutschen Produktionsschulen widmen sich der Be-
rufsorientierung und Berufsvorbereitung junger Benachteiligter, ins-
besondere Jugendlichen aus Forder- und Hauptschulen, Schulverwei-
gerern, Migranten und Spataussiedlern sowie Arbeitslosen. Andere
bieten Berufsausbildungen im dualen System an, die zumeist im Ver-
bund mit Betrieben des ersten Arbeitsmarkts durchgefihrt werden.
Fast alle Produktionsschulen vermitteln die Jugendlichen auch in Be-
triebe und Unternehmen, um in Praktika Realerfahrungen in der Ar-
beitswelt zu eréffnen und sie in das Beschaftigungssystem uberzulei-
ten. Zumeist wird ein grofler Wert darauf gelegt, dass die Jugendli-
chen einen Schulabschluss nachholen und eine Berufsausbildung ab-
solvieren. Ubergreifendes Ziel ist die Sicherung der Einmiindung in
das Beschaftigungssystem.

(Rapp 2004; Bojanowski et al. 2008; Paritatischer Wohlfahrtsverband 2010; Meshoul 2017;

Forster 2019)

www.bv-produktionsschulen.de

www.bv-produktionsschulen.de/wp-content/uploads/2017/02/Gruendungstext.pdf

141



STICHWORTARTIKEL A - Z

Produktionsschulen

142

Bojanowski, Arnulf; Mutschall, Maren;
Meshoul, Alexander (Hrsg.) (2008):
Uberfliissig? Abgehidngt? Produktionsschu-
le: Eine Antwort fiir benachteiligte Jugend-
liche in den neuen Landern.

Minster: Waxmann.

BMBF - Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (2004): Vergleichende Studie
zum aktuellen Entwicklungsstand von
Produktionsschulen in Danemark,
Osterreich und Deutschland.

Technische Universitat Chemnitz.

Forster, Martin (2019): Qualitatsdiskurs
Produktionsschule: Am Beispiel des
Qualitatssiegels Produktionsschule des
Bundesverbandes Produktionsschulen e. V.
Berlin: wbv.

GTZ - Deutsche Gesellschaft fir Technische
Zusammenarbeit (1992):
Produktionsschulprinzip und Berufs-
bildungshilfe. Eschborn: GTZ.

Kipp, Martin; Liitjens, Jorn; Weise, Gabriele
(Hrsg.) (2000): Produktionsorientierung und
Produktionsschulen. Tagungsband der
Hochschultage Berufliche Bildung.
Bielefeld: Bertelsmann.

Kipp, Martin; Rapp, Thomas (2004):
Produktionsschulen - Bestandsaufnahme
und Entwicklungsperspektiven.

Bielefeld: Bertelsmann.

Meshoul, Alexander (2017): Methodisch-
konzeptionelle Fragen einer gezielten
Forderung benachteiligter Jugendlicher im
Produktionsschulalltag. Berlin: Logos.
Oestreich, Paul (1921): Zur Produktions-
schule! Entschiedene Schulreform IIl.
Schriften eines politischen Padagogen.
Berlin: Volk und Wissen.

Paritdtischer Wohlfahrtsverband (2010):
Produktionsschulen: Mythos und Realitdt in
der Jugendsozialarbeit.

Rapp, Thomas (2004): Das Herz der Schule
ist die Produktion. Der Modellversuch
Produktionsschule in Hamburg-Altona.
Ein Schulportrait. Berlin.

Schroeder, Joachim (1992): Schule der
Befreiung? Die Kernschule als Lehrstiick
fur Schulreformen in Lateinamerika.
Saarbricken: Breitenbach.



STICHWORTARTIKEL A - Z Schiffskinderheime - Schifferschulen

Schifferkinderheime - Schifferschulen

Der Schifferbetrieb ist Uiberwiegend ein Familienunternehmen. Nicht
nur die Eheleute, sondern auch die Kinder leben in der Regel an Bord
und wechseln sich in der Fahrzeugfihrung ab. Schifferfamilien reisen
zumeist ganzjahrig und halten nur kurz zum Be- und Entladen der
Schiffe. Man fahrt von einem Anlegeplatz zum nachsten und ist be-
muht, die Ladung termingerecht zu l6schen beziehungsweise aufzu-
nehmen, um Anschlussauftrage zu erhalten. Die Kinder werden frih-
zeitig in die zu erledigenden Arbeiten auf dem Schiff einbezogen. Er-
reicht der Nachwuchs aus Binnenschifferfamilien das schulpflichtige
Alter, wird er zumeist bei GroB3eltern oder Verwandten untergebracht
und besucht am Ort des festen Wohnsitzes dann die offentliche Regel-
schule. Manchmal gehen die Mitter mit an Land, was allerdings fur die
Schifferfamilien kostspielig ist, denn zumeist sind die Familienbetriebe
auf die mitarbeitenden Ehefrauen angewiesen, so dass zusatzliches
Personal eingestellt werden muss. Auch die doppelte Haushaltsfih-
rung verursacht Zusatzkosten. Fur Binnenschifferfamilien ist traditio-

nell die Sicherstellung des Schulbesuchs wichtig, die 6ffentliche Schu-

Ouisburg-Ruhrort
Schifferkind erhelm

Schifferkinderheim ,,St. Nikolausburg™ in Duisburg-Ruhrort

(Postkarte; Privatbesitz: Schroeder)
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le wird von den Schifferfamilien nicht gemieden, sondern es wird ver-

sucht, diese in die Alltagsorganisation einzubeziehen. (Brandhorst 1987)

Historisch ublich ist deshalb auch die Unterbringung der schul-
pflichtigen Heranwachsenden in so genannten Schifferkinderheimen,
die eigene Schulen haben konnen oder die als Internate gefiihrt wer-
den, sodass die Kinder dann die nahegelegenen o6ffentlichen Bildungs-
einrichtungen besuchen. Solche Heime, die zumeist von Schifferver-
banden oder den Kirchen eingerichtet werden, gibt es in Deutschland
schon sehr lange. So nahm das 1855 von der Luise-Stephanien-Stif-
tung gegrindete Schifferkinderheim in Mannheim, einem der grofiten
Binnenhafen Deutschlands, zunachst nur Madchen aus Schifferfami-
lien auf und spater dann auch Jungen. Die Berliner Evangelische Schif-
ferflirsorge eroffnete 1907 nahe dem Teltowkanal eine solche Einrich-
tung, 1925 wurde ein Heim in Fiirstenberg/Oder von der Berufsgenos-
senschaft der Binnenschiffer gebaut und ebenfalls von einem kirchli-
chen Trager betrieben. In den 1950er Jahren wurden in der BRD wei-

tere Internate geschaffen: das Schifferkinderhaus in Minden, die St.

Schifferkinderheim ,,Am Nassen Dreieck” in Horstel in Westfalen

(Quelle: www.binnenschifferforum.de:7081/showthread.php?33042-Schifferkinderheim-am-

Nassen-Dreieck; Abdruckgenehmigung am 29.10.2021)
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Nikolausburg in Duisburg sowie die Schifferkinderheime in Wirzburg,
Horstel/Westfalen und Homberg am Niederrhein.

(www.scheubner.de/schifferkinderheime)

Auchin der DDR gab es zwei Einrichtungen. Im Unterschied zu West-
deutschland waren die Schifferfamilien ganz iberwiegend nicht selbst-
standig, sondern fuhren im Auftrag des VEB Deutsche Binnenreederei
Berlin. Dieser flihrte das Heim in Fiirstenberg/Oder (umbenannt in Ei-
senhlttenstadt) als Schifferkinderheim ,Fiete Schulze” weiter und
richtete 1953 zudem das Schifferkinderheim ,.Ernst Thalmann™ in Pill-
nitz bei Dresden ein. Die Kinder besuchten die ortlichen Schulen. Im
Zuge der Zentralisierung wurde das Heim in Sachsen jedoch bereits
1974 wieder aufgegeben und nach Eisenhlttenstadt verlegt. Dieses In-
ternat wiederum wurde 1995 geschlossen. Mit Einfihrung der moder-
nen Berufsschifffahrt in der DDR ab Mitte der 1950er Jahre wurde ein
Ausbildungsberuf zur Bedienung der modernen Motorguterschiffe und
deren Motorisierung geschaffen. Daflir wurde in Schonebeck-Frohse
an der Elbe eine Betriebs-Berufsschule fiur den Beruf eines Binnen-
schiffers gegriindet (mit Internat), die bis heute besteht, aber noch wei-

tere Ausbildungsberufe anbietet (www.ddr.-binnenschifffahrt.de/schule)

»Blick ven der Elbe zum Kinderheim®

'
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Schifferkinderheim ,, Ernst Thalmann” in Pillnitz bei Dresden

(Quelle: www.ddr.-binnenschifffahrt.de/schule; Abdruckgenehmigung vom 26.10.2021)
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Ein Heimplatz kostet bis zu 3.000 Euro pro Monat. Das ist ein Betrag,
den viele Schifferfamilien, zumal wenn sie mehrere schulpflichtige
Kinder haben, nicht aufbringen konnen. In einer Empfehlung der Kul-
tusministerkonferenz vom 30.7.2000 wurde die bereits in den 1950er
Jahren getroffene Regelung bekraftigt, dass fur Kinder von Binnen-
schiffern (wie auch fiir Schausteller und Zirkusangehorige), die in ei-
nem Heim untergebracht sind, ein Zuschuss von mindestens 10 DM,
jetzt 5,10 Euro pro Tag und Kind gewahrt werden soll. Den Antrag stel-
len die Erziehungsberechtigten gemeinsam mit dem Trager des Heims
bei dem zahlungspflichtigen Land, in dem der Unterhaltspflichtige sei-
nen Hauptwohnsitz hat. Von einer Bedurftigkeitsprifung soll abgese-
hen werden. Da die Gewahrung der Unterstitzung im Ermessen der
zustandigen Behorden liegt, kommt es jedoch immer wieder zu Rechts-
streitigkeiten. Auch der Rickgang der Belegungszahlen in den Schif-
ferkinderheimen wird unter anderem mit Ablehnung von Antragen aus

Kostenersparnisgrinden seitens der Behorden erklart. (KMK 2000)

Die letzten bestehenden Schifferheime in Deutschland konnen in-
zwischen auch von anderen Kindergruppen genutzt werden. So konnen
Schausteller- und Zirkuskinder aufgenommen werden, fur die es je-
doch auch eigene Internate gibt (-~ Schulen fiir beruflich Reisende).
Oftmals haben sich die Schifferheime zu Tragern der Jugendhilfe er-
weitert und bieten nun ebenso Betreuungsleistungen fir Kinder und
Jugendliche in Not an. Das Schifferkinderheim in Wirzburg ist jetzt ein
Wohnheim fir Auszubildende in einer Uberbetrieblichen Ausbildung,
um den Jugendlichen den Besuch von Berufsschulen beziehungsweise
berufsqualifizierenden Kursen zu ermaoglichen. Alternierend werden
hier auch junge Menschen untergebracht, die einen ,seltenen” Beruf

(zum Beispiel Uhrmacherei, Goldschmiedekunst, Fotografie) erlernen.

www.ddr.-binnenschifffahrt.de/schule
www.scheubner.de/schifferkinderheime

www.schifferkinderheim-wuerzburg.de
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Schule in der Psychiatrie

In Deutschland gibt es ca. 150 klinische Fachabteilungen fur Kinder-
und Jugendpsychiatrie (KJP), in denen ca. 70.000 Heranwachsende im
Alter bis maximal 21 Jahre mit psychischen, psychosomatischen und
neurologischen Erkrankungen oder Stérungen (z.B. Ess-Stérungen,
Suchterkrankungen, Autoaggressives Verhalten, Mutismus) behandelt
werden. In den vergangenen Jahren ist die KJP hinsichtlich ihrer Funk-
tionsbereiche erheblich ausdifferenziert worden, sodass neben tradi-
tionellen stationaren Einrichtungen u.a. heilpadagogisch-therapeuti-
sche Ambulanzen und Tageskliniken geschaffen wurden. Entsprechend
vielfaltig ist auch die Organisation der Beschulung, die von speziellen
Schulen, die an Kliniken angegliedert sind bis hin zu externen Einrich-
tungen, die fur ein grofles Einzugsgebiet zustandig sind oder die an
mehreren Standorten in einem Stadtgebiet Klinken und medizinisch-
therapeutische Krankenhauser mit Unterrichtsangeboten versorgen.
(Libal/Blaumer 2020) Fir drogenkonsumierende Jugendliche gibt es zu-

meist spezielle -~ Schulen bei Suchtproblemen.

Tendenziell sind psychische Erkrankungen bei Kindern und Jugend-
lichen aus prekaren Lebenslagen und unteren sozialen Milieus star-
ker vertreten. Diese Personengruppe zeigt haufiger psychische, sozia-
le und emotionale Auffalligkeiten und verfligt eher Uber problembe-
lastete Lebenslaufe als Gleichaltrige aus den mittleren Schichten.
Letztgenannte Gruppe wird bei einem psychischen Zusammenbruch
jedoch eherin eine psychiatrische Einrichtung eingewiesen als Kinder
und Jugendliche aus randstandigen Milieus, die vornehmlich in Hei-
men oder HilfsmaBBnahmen untergebracht werden. Begriindet wird
dies durch ein gesellschaftliches und institutionelles Abhangigkeits-
verhaltnis zwischen Verhaltensbewertung und sozialem Herkunftsmi-

lieu (Hensel 2017).
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Die KJP ist umstritten, weil eine arztliche, behordliche oder gericht-
liche Einweisung erfolgen muss, wenn eine akute und erhebliche
Selbst- oder Fremdgefahrdung vorliegt und die Erkrankten oder ihre
Umgebung durch weniger einschneidende Maflnahmen nicht mehr
geschitzt werden konnen. Im SGB VIII (Kinder- und Jugendbhilfe] ist
die Geschlossene Unterbringung gar nicht mehr und freiheitsentzie-
hende Mafinahmen sind nur in dem zeitlich sehr kurzen Rahmen der
Inobhutnahme nach § 42 Abs. 5 vorgesehen. Die stationaren Maf3nah-
men werden auf Grundlage des § 34 SGB VIl erbracht. Die Kinder-
und Jugendhilfe ist gepragt durch zwei unversohnliche Positionen: Die
einen lehnen die Zwangseinweisung kategorisch ab, die anderen ge-
hen davon aus, dass die zeitweilige padagogische Betreuung in einer
geschlossenen Gruppe eine angemessene Form der Intervention sein

(kann) (AGJ 2015; Habel 2016).

Ein wesentlicher Auftrag der KJP ist die ,,Entpsychiatrisierung” von
Biographien im Kindes- und Jugendalter durch frihzeitige und hin-
reichend intensive Bemihungen um eine vollstandige Wiedereinglie-
derung psychisch kranker Kinder und Jugendlicher in eine altersge-
rechte Alltagsnormalitat. Psychosoziale Desintegration und Ausgren-
zung sowie eine Stigmatisierung von Minderjahrigen durch ,,psychiatri-
sche” Institutionen muss abgewendet werden. Verschiedene Lebens-
bereiche miissen miteinander integriert und die Ubergange zwischen
ihnen bewaltigt werden. Ein wesentlicher Grundgedanke ist deshalb,
die Bereiche Schule, personlicher Alltag, Versorgung, Freizeit und
therapeutische Begleitung in einem gemeinsamen Konzept zu integ-

rieren. (www.schups.org)

Im Falle einer stationaren Behandlung in einer KJP ist der Besuch
der Stammschule aufgrund der Erkrankung und des institutionellen
Settings der Kliniken i.d.R. nicht maglich. Die Schiler und Schilerin-
nen werden dann in der Schule einer psychiatrischen Klinik unterrich-

tet, deren formale Zustandigkeit mit der Entlassung aus der KJP en-
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det. Der Ubergang von der KJP bzw. Klinikschule in das allgemeine
Bildungssystem ist damit strukturell vorgegeben. Die mit dem Uber-
gang und der prekaren Lebenslage von Kindern und Jugendlichen mit
psychischen Erkrankungen einhergehenden Anforderungen konnen
viele von ihnen ohne Unterstitzung jedoch kaum bewaltigen. Klinik-
schulen haben somit nicht nur einen Bildungs- und Erziehungsauftrag,
sondern sind angehalten, zusatzlich padagogische Unterstitzungsan-
gebote zur Bewaltigung insbesondere der Rickkehr in den Alltag und

in die Schule bereit zu stellen. (Harter-Meyer 2000; Hoanzl et al. 2009)

Viele Kinder und Jugendliche mit einer psychischen Erkrankung
haben negative Erfahrungen in und mit Schule gemacht. Bereits vor
der Aufnahme in eine KJP fuhren der gesundheitliche Zustand und
strukturelle Barrieren haufig zu unregelmafigen Beschulungszeiten
oder Schulabstinenz. Kinder und Jugendliche mit psychischen Erkran-
kungen sind zusatzlich mit strukturellen Diskriminierungen in Bil-
dungseinrichtungen, dem Arbeitsmarkt und dem Versorgungssystem
sowie mit Stigmatisierungs- und Marginalisierungsprozessen kon-
frontiert. Zugleich werden sie u.a. seitens der Schule mit Erwartungen
und Anforderungen von auflen konfrontiert. Besonders bei Kindern
und Jugendlichen ohne verlassliches und unterstiitzendes Umfeld ge-
lingt die Reintegration oft nicht. Der Ubergang von der KJP in das Bil-
dungssystem stellt daher fir einen Teil der Kinder und Jugendlichen
eine grof3e Hurde dar und der Bildungsgang ist nicht nur nach Einset-
zen der Krankheit vor dem KJP-Aufenthalt, sondern auch weiterhin
nach der Entlassung aus der Klinik gefahrdet.

(Hirsch-Herzogenrath et al. 2012; Hensel 2017)

In § 35 SGB VIIl ist eine intensive sozialpadagogische Einzelbetreu-
ung und Unterstiitzung von Jugendlichen zur sozialen Integration und
zu einer eigenverantwortlichen Lebensfihrung vorgesehen. Kinder
und Jugendliche mit einer psychischen Erkrankung, die sich zu einer

seelischen Behinderung chronifizieren kann, erhalten nach § 35a Ein-
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gliederungshilfen, weil Beeintrachtigungen der Teilhabe am Leben in
der Gesellschaft nach fachlicher Erkenntnis mit hoher Wahrschein-

lichkeit zu erwarten ist.

Die Hilfe wird nach dem Bedarf im Einzelfall in ambulanter Form, in
Tageseinrichtungen fir Kinder oder in anderen teilstationaren Ein-
richtungen, durch geeignete Pflegepersonen und in Einrichtungen

Uber Tag und Nacht sowie sonstigen Wohnformen geleistet.

Solche ,hochstrukturierten” Einrichtungen fir psychisch belastete
Kinder und Jugendliche in Tragerschaft der Jugendhilfe sind ebenfalls
umestritten, da die Unterbringung in der Regel auf langere Zeit ange-
legt ist, in ihnen Uberwiegend auch die Beschulung stattfindet und sie
somit den Charakter einer geschlossenen Einrichtung haben. Fach-
lich ist eine solche intensivpadagogische Unterstiitzung am ehesten
wirksam, wenn sie einzelfallorientiert ist, Kontinuitat bietet, von Be-
troffenen als passend erlebt und vom Umfeld ausgehalten werden
kann, konfliktsicher, belastbar und verstehend orientiert ist sowie

konsequent das Herkunftsmilieu einbezieht. (Baumann 2019)

www.schups.org/index.php/schule-und-psychiatrie/schule-in-der-kjp
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Schule und HIV/Aids

Als Mitte der 1980er Jahre die ersten infizierten Kinder und Jugend-
lichen bekannt wurden, kam es - weltweit und auch in Deutschland -
zu Schulausschlissen. In etlichen Landern sah man sich deshalb ge-
notigt, Verordnungen zu erlassen, um klar zu stellen, dass diese Schi-
lerinnen und Schiler weder vom Schulbesuch ausgegrenzt noch in
Sondereinrichtungen verbracht werden dirfen.' Auch in der Bundes-
republik ist spatestens mit dem Inkrafttreten des Infektionsschutzge-
setzes im Jahr 2000 der Unterrichts- oder gar ein Schulausschluss
eines HIV infizierten oder aidserkrankten Kindes oder Jugendlichen
nicht erlaubt, und das unbestimmte Rechtsverhaltnis von Schule und
HIV/Aids ist inzwischen in den verschiedenen Bundeslandern gesetz-

lich relativ prazise geklart worden.

Das Infektionsschutzgesetz (IfSG 2000) nennt spezifische Vorschrif-
ten fir Schulen, Ausbildungsstatten, Heime und sonstige Gemein-
schaftseinrichtungen in denen Uberwiegend Sauglinge, Kinder oder
Jugendliche betreut werden (Kinderkrippen, Kindergarten, Kinderta-
gesstatten, Kinderhorte, Ferienlager). In dem Gesetzestext werden
eine Reihe von Infektionskrankheiten aufgelistet, die zu einem Unter-
richtsausschluss oder, bei einem epidemischen Auftreten, auch zur
zeitweisen SchlieBung einer Schule fiihren kénnen (Cholera, Diphthe-
rie, Meningitis, Keuchhusten, Kratze, Lungentuberkulose, Masern,
Mumps, Paratyphus, Pest, Poliomyelitis, Scharlach, Typhus, Virushe-

patitis A oder E und Windpocken). Die betroffene Person hat in solchen

1 Vgl. Republic of South Africa, Department of Education: National Educational Policy on
HIV/AIDS for Learners and Educators in Public Schools and Students and Educators in
further Education and Training in Institutions. 10 August 1999, Volume 410, Number 20372.
- Papua New Guinea, Department of Education: HIV/Aids Policy for the National Education
System of Papua New Guinea, 2005 - Landesschulrat fiir Salzburg, Sicherheitsorder B 4
2003, HIV-Infektion (AIDS), Vorgehen an Schulen: Richtlinien. Salzburg, 3.3.2003 (AD-
7353/1-2003). - Richtlinie fir die AIDS-Pravention an den Bayerischen Schulen. GemBek
vom 15. M&rz 1989 (KWMBI | S. 71), gedndert durch KMBek vom 30. August 1989 (KWMBI
S. 265).
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Fallen die Leitung der Einrichtung unverziglich tUber die Erkrankung
zu informieren, welche dann das zustandige Gesundheitsamt mit den
krankheits- und personenbezogenen Angaben benachrichtigt. HIV/
Aids ist nicht auf der Liste, weil es medizinisch eine zwar ansteckende,
aber keine infektiose Krankheit ist. Folglich kann ein Unterrichtsaus-

schluss nicht aus dem Infektionsschutzgesetz abgeleitet werden.

Die Standige Konferenz der Kultusminister der Lander hat bereits
1985 darauf hingewiesen, ,,dass von Schiilern, die den AIDS-Virus im
Blut haben, keine besondere Ansteckungsgefahr ausgeht und daher
keine Veranlassung besteht, sie vom Unterricht auszuschlieBen.” Die-

ser Beschluss gilt unvermindert. (KMK 1985)

In Deutschland besteht eine relativ gut ausgebaute Hilfsstruktur
fur HIV-infizierte und an Aids erkrankte Kinder und Jugendliche und
zumindest wird versucht, in einer entdramatisierenden Weise mit der
Erkrankung umzugehen. Fur die schulische Betreuung sind drei Kon-
stellationen zu unterscheiden: (1) Der Zeitraum wahrend einer HIV-In-
fektion bzw. die Latenzphase, (2) eine akute opportunistische Erkran-
kung, die einen Klinikaufenthalt oder zumindest ein Verbleiben zuhau-

se erforderlich macht, sowie (3) die manifeste Aids-Erkrankung.

Kinderund Jugendliche miteiner HIV-Infektionwerden medikamen-
tos behandelt und besuchen weiterhin die Schule. |hr Gesundheitszu-
stand kann viele Jahre relativ stabil sein, sie konnen uneingeschrankt
am Unterricht teilnehmen. Insgesamt ist die Krankheit sehr gut be-
handelbar. Fur die betroffenen Schilerinnen und Schiler kann die
Medikamenteneinnahme anstrengend sein, immer wieder treten Un-
vertraglichkeiten und Nebenwirkungen auf. Zudem miussen regelma-
Bige Blutuntersuchungen durchgefiihrt werden, manche erhalten am-
bulant im Krankenhaus Infusionen (Immunglobine). Fiir die Schulen
ergibt sich in diesem Stadium kein Handlungsbedarf, denn eine An-

steckung unter Schilern ist empirisch in noch keinem einzigen Fall
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nachgewiesen. Deshalb sind die ublichen Hygienemaf3inahmen, bei-

spielsweise bei einer Wundversorgung, vollig ausreichend.

Die Zahl der in den Kliniken betreuten Kinder und Jugendlichen ist
in den letzten Jahren spurbar zurickgegangen, da die medizinische
Versorgung verbessert wurde und ein stationarer Klinikaufenthalt oft-
mals nicht erforderlich ist. Aber es missen immer wieder Kinder und
Jugendliche stationar behandelt werden, nicht wegen der HIV-Infek-
tion, sondern wegen Nebeninfektionen oder Folgeerkrankungen. Die
schulische Betreuung wahrend des Klinikaufenthaltes ist dieselbe wie
bei anderen kranken Kindern (- Schulen fiir Kranke): Missen sie im
Bett verbleiben, dann wird Bettenunterricht erteilt, sind sie mobil,
dann werden sie in den ublicherweise vorhandenen Schulzimmern
unterrichtet. In seltenen Fallen werden sie zuhause beschult (-~ Haus-
unterricht). Schwerpunkt der padagogischen Arbeit ist die Vorbereie
tung der Reintegration in die Herkunftsschule. Denn dort besteht oft-
mals Unsicherheit im Umgang mit den Kindern, es ist mit irrationalen
Angsten bei Mitschiilern und vor allem bei deren Eltern sowie bei den
Lehrkraften zu rechnen. Immer wieder gibt es Schulen, die eine Wie-
deraufnahme eines solchen Schilers ablehnen. In Konfliktfallen ha-
ben die Schulbehorden fiir die entsprechende Durchsetzung des Bil-

dungsrechts zu sorgen. Eine Ausschulung ist nicht statthaft.

Bei einer Aids-Erkrankung, also der Spatphase der HIV-Infektion,
ist eine Auseinandersetzung in der Schule uber Infektionsmaoglichkei-
ten, Krankheitsverlauf und die Lebenssituation der betroffenen Fami-
lien und mit den Themen Sexualitat, Krankheit, Ausgrenzung und Tod
erforderlich. In dieser Phase treten vermehrt opportunistische Er-
krankungen auf (Lungenentziindung, bestimmte Krebserkrankun-
gen), an denen die Betroffenen zumeist sterben. Trotz verbesserter
medizinischer Versorgung ist die Lebenserwartung bei kleinen Kin-
dern eher gering, u.a. weil fir sie im Unterschied zu Erwachsenen nur

ein begrenztes Spektrum an Substraten fiir die Behandlung verfligbar
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ist. Im Jugendalter dagegen besteht inzwischen eine recht lange Le-
benserwartung. Bei der manifesten Aids-Erkrankung muss individuell
entschieden werden, wie lange das Kind oder der Jugendliche am Un-
terricht teilnimmt. Ansonsten wird Hausunterricht oder, bei einem
Klinikaufenthalt, der Krankenhausunterricht erteilt. Manche Betroffe-
ne entschlieBen sich in der Spatphase der Erkrankung fir die Unter-
bringung in einem - Kinder- und Jugendhospiz, in denen ebenfalls

Bildungsangebote unterbreitet werden konnen.

www.hivandmore.de

AG Kinder- und Jugendschutz HH e.V. Deutsche AIDS-Hilfe (2011): PaKoMi.
(2007a): HIV-betroffene Kinder. HIV-Pravention fur & mit Migrant/inn/en.
Informationen fir Mitarbeiterinnen in Berlin. - IfSG (2000): Gesetz zur Verhiitung
Kindergarten, Schulen und sozialen und Bekampfung von Infektionskrankheiten
Einrichtungen. Hamburg. beim Menschen (Infektionsschutzgesetz
AG Kinder- und Jugendschutz HH e.V. - 1fSG) vom 20. Juli 2000 (BGBL. | S. 1045).
(2007b): Hepatitis und Kinder. KMK (1985): EntschlieBung der Standigen
Informationen fiir Eltern und Mitarbeiterin- Konferenz der Kultusminister und

nen in sozialen Einrichtungen. Hamburg. Senatoren der Lander ,.Schule und AIDS™ im
Bockmann, Anja (2001): Die rechtliche Oktober 1985 in Koln. Bonn: KMK.
Problematik von HIV und Aids an

offentlichen Schulen. Eine Betrachtung

zu den Bereichen Gefahrenabwehr,

Datenschutz und Dienstrecht.

Frankfurt/Main: Peter Lang.
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Schulen fiir beruflich Reisende

Die Kultusministerkonferenz (KMK) bezeichnet mit dem Begriff
.Kinder beruflich Reisender” minderjahrige Schulpflichtige, die in Zir-
kus-, Schausteller- und Schifferfamilien aufwachsen und ganzjahrig
Uberwiegend unterwegs sind. Die Beschulung in der Binnenschiffahrt
wird traditionell mit Internaten organisiert, die man zumeist als -
Schifferkinderheime bezeichnet. Artisten- und Schaustellerschulen
sind ~ Berufsschulen fur gewerblich Reisende, in denen Jugendliche
eine berufliche Ausbildung zum Schausteller absolvieren, und - ver-
gleichbar mit Sportschulen oder Ballettschulen - einen Schulabschluss
erwerben konnen. Zumeist in der Rechtsform staatlich anerkannter
Ersatzschulen wurden auferdem Fahrende bzw. Mobile Schulen ge-
schaffen, in denen auf die spezifischen Bedirfnisse beruflich Reisen-
der abgestimmte allgemeinbildende Angebote fir Zirkuskinder unter-
breitet werden. Die Beschulung von ,Travellers™ ist auch eine europai-

sche Herausforderung. (Ecotec 2008; www.ente.education)

GroBere Zirkusunternehmen haben eigene Mitreisende Schulen,
das sind Wohnwagen, in denen die mitreisende Lehrkraft die zum Zir-
kus gehorenden schulpflichtigen Kinder unterrichtet. Das Klassen-
zimmer ist in dem mobilen Schulwagen untergebracht, die Lehrkraft
wird zumeist vom Zirkus selbst bezahlt. Wahrend der Winterpause be-
suchen die Zirkuskinder die Schule am Heimatort und werden manch-
mal bei der Erledigung der Hausaufgaben oder beim Abbau von Lern-
rickstanden zusatzlich nachmittags durch die Zirkuslehrkraft unter-
richtet. In der Regel sind diese letztlich privat gefihrten Schulen als
Ersatzschulen staatlich anerkannt und unterrichten dann nach den

Richtlinien des Bundeslandes, dem sie zugehoren. (www.circus-krone.com)

Eine andere Form sind die Fahrenden Schulen. In den Niederlanden
gibt es ,.Rijdende Scholen” bereits seit den 1950er Jahren. Die erste

wurde von Lehrkraften der Schifferschule Groningen zusammen mit
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Schaustellern und einem Schaustellerseelsorger gegrindet und ab
1954 in einem Verein, der ,Stichting Rijdende School”, institutionali-
siert. Lehrkrafte fahren mit einem Schulwohnwagen zu den Standplat-
zen der Familienzirkusse oder zu den Jahrmarkten, um dort den Un-
terricht abzuhalten. Sie reisen aber nicht den Zirkussen nach, sondern
befahren eine grof3ere Region und bieten dem jeweils in diesem Gebiet
gastierenden Zirkus Unterricht an, kehren aber nach Unterrichts-
schluss wieder nach Hause zuriick. Manchmal bleibt der Schulwagen
so lange stehen, wie die Familien gastieren, oder er wird taglich neu
aufgestellt. Sind die Zirkusse im Winterlager, bieten die Fahrenden
Schulen vor allem Hausaufgabenhilfe und Nachhilfeunterricht am
Nachmittag an. Gegenwartig unterhalt die hollandische Stiftung uber
zwanzig Fahrende Schulen, beschaftigt 30 Lehrkrafte und versorgt

rund 600 Kinder. (www.rijdendeschool.nl)

An das niederlandische Modell angelehnt wurde 1994 die ,Schule
flir Zirkuskinder in Nordrhein-Westfalen™ als staatlich genehmigte
private Ersatzschule der Evangelischen Kirche im Rheinland mit Sitz
in Hilden gegriindet. Diese ,Circusschule” bietet die Primar- und die
erste Sekundarstufe an, im Fernunterricht fihrt sie auch zum Abitur.
Es unterrichten dreiflig Lehrkrafte und es gibt ebenso viele Schulmo-
bile. Rund 130 Kinder aus 23 Zirkussen werden in dem Bundesland
betreut. Auch in Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiringen gibt es Fah-
rende Schulen, sowie seit 2010 unter der Bezeichnung ,Schule fur
Kinder beruflich Reisender” in Hessen, wo mit zehn Lernmobilen
ebenso viele Lehrkrafte die Schilerinnen und Schiler in der Region
aufsuchen sowie den Unterricht im Winterlager organisieren. Alle
Kultusministerien haben Beauftragte fur die Schulprobleme beruflich
Reisender und zumeist auch Verantwortliche der Schulverwaltungen
und in den Schulamtern benannt und kooperieren in landeribergrei-
fenden Reisetatigkeiten mit Unterstitzung einzelner Landesinstitute,
um wahrend der Reisemonate eine Kontinuitat zu gewahrleisten

(www.kmk.org; www.schulefuercircuskinder-nrw.de)
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Lernmobile unterwegs in Nordrhein-Westfalen [oben) und Hessen

(2011; Fotos: Schroeder)

Die Traveller in Irland praktizieren traditionell ein Leben ohne fes-
ten Wohnsitz. Viele fihren ihren Ursprung auf die grof3e irische Hun-
gersnot in den 1840er Jahren zurick, die sie zum Nomadendasein ge-
zwungen habe. Nach dem Zweiten Weltkrieg gab es eine Auswande-

rungswelle nach England, in die USA, nach Kanada und Australien.
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Noch bis in die 1970er Jahre lebten viele Traveller in Zelten oder von
Pferden gezogenen Planwagen. Heute besitzen die meisten von ihnen
einen Caravan, mit dem sie durch die Lande ziehen oder den sie auf
einem von den Gemeinden festgelegten Areal abstellen. Eine kleine
Anzahl Traveller lebt in ,Mobile Homes™ oder gar Festbauten, in der
westirischen Kleinstadt Rathkeale in der Nahe von Limerick stellen
Traveller die Mehrheit der Bevolkerung, dort gibt es auch eine speziel-
le Schule fir diese Gruppe. Die meisten Traveller sind selbststandig.
Traditionell haben sie als Kesselflicker gearbeitet, gingen hausieren,
sammelten Altmetall, machten Landarbeit, handelten mit Pferden
und auf Markten und machten Musik. Heute betatigen sie sich haufig
im Haus- und Straf3enbau und in Autowerkstatten. Es gibt auch Tra-
veller mit einem hoheren Bildungsabschluss, die als Lehrer, Sozialar-
beiterinnen oder in der Armee beschaftigt sind. Gleichwohl ist die Bil-
dungsteilhabe eher gering und viele junge, insbesondere mannliche
Traveller gehen frihzeitig, teilweise bereits mit 12 Jahren, von der
Schule ab. Auch in der beruflichen Bildung partizipieren sie selten.

(Hourigan/Campbell 2010; Gag 2015)

Eine sehr spezielle Mischung aus Zirkusunternehmen und Artis-
tenschule, Kinderheim und Waisenhaus, reformpadagogisch orien-
tierter Erziehungsstatte und berufsbildender Einrichtung ist die im
nordspanischen Bemposta (Benposta) gelegene Ciudad de los Mucha-
chos, die es in ahnlicher Weise auch in Kolumbien gibt. In dieser1956
von einem katholischen Priester gegrindeten sozialpadagogischen
Einrichtung werden sehr benachteiligte Kinder und Jugendliche in
einer eigenen Schule unterrichtet sowie in Werkstatten in verschiede-
nen Ausbildungsberufen qualifiziert. In der zur Einrichtung gehoren-
den Zirkusschule konnen sich alle Kinder, die in Bemposta leben, ar-
tistische Fahigkeiten aneignen. Sie fungiert aber auch als eine inter-
nationale Artistenschule, in der von renommierten Artistinnen und
Artisten junge Menschen aus vielen Landern ausgebildet werden. Die

etwa achtzig Jugendlichen, die zum Zirkus gehoren, gehen regelma-
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Big auf Tournee; mit den Einnahmen wird zu einem erheblichen Teil

die Einrichtung finanziert. Das padagogische Konzept dieser ,Kinder-

republik’ ist stark auf einen selbstverwaltenden Ansatz ausgerichtet,

insbesondere wird mit einem Kinderparlament gearbeitet.

(Mobius 1981; Liegle 1989; Bohmann/Posada 2006)

www.circus-krone.com/circus-schule/

www.ente.education

www.kmk.org/themen/allgemeinbildende-schulen/individuelle-foerderung/

kinder-von-beruflich-reisenden.html
www.komet-pirmasens.de
www.rijdendeschool.nl
www.schulefuercircuskinder-nrw.de/

www.schule-unterwegs.de
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Schulen fiir junge Menschen mit Suchtproblemen

Die Suchterkrankung von Schilerinnen und Schilern hat man his-
torisch als Ursache fur delinquentes Verhalten gesehen, und deshalb
wurden die betroffenen Kinder und Jugendlichen in kriminalpadagogi-
sche Einrichtungen wie dem Zuchthaus oder Gefangnis eingesperrt.
Mit der Herausbildung der wissenschaftlichen Psychologie und Psy-
chopathologie dagegen wurde Sucht als psychische Storung aufge-
fasst, die in kinderpsychiatrischen Abteilungen von Nervenkliniken
und den nach und nach entstehenden Heilerziehungsanstalten behan-
delt werden sollten. Der Nervenarzt Heinrich Hofmann, Autor des Kin-
derbuches . Struwwelpeter”, griindete 1864 in Frankfurt/Main die ers-
te kinderpsychiatrische Einrichtung, die eine weltweite modellhafte
Ausstrahlung hatte. Im Nationalsozialismus wurden Suchterkrankun-
gen - vor allem Alkoholismus - als ,anlagebedingt” diskriminiert, ins-
besondere Jugendliche wurden aufgrund dieser ,Minderwertigkeit”
und . Abartigkeit” in -~ Konzentrationslager verbracht. Herrschten in
der Nachkriegszeit zunachst medizinische Ansatze vor, in denen zur
Bearbeitung von Suchtproblemen auf den Einsatz von Pharmaka ge-
setzt wurde, so dominieren in der gegenwartigen Kinder- und Jugend-
psychiatrie tiefenpsychologische und heilpadagogische Ansatze, die in
diagnostische und padagogisch-therapeutische Mafinahmen minden.

(Myschker 1999; Wieland 2021)

Die aktuellen Bildungseinrichtungen fur Drogenabhangige lassen
sich in ambulante und in stationare Schulen unterteilen, die sich ent-
sprechend an Jugendliche und junge Erwachsene nach oder wahrend
einer Suchttherapie richten. Es konnen sowohl allgemeinbildende als

auch berufsbezogene Lern- und Qualifizierungsangebote sein.

Das 1971 gegriindete Bildungszentrum Hermann Hesse in Frank-
furt/Main, die nur wenig spater 1975 eingerichtete STEP-Therapie-

schule in Hannover sowie die 1988 geschaffene Tannenhof-Schule in
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Berlin-Neukolln sind bundesweit die einzigen ambulanten Schulen fur
abhangige, entgiftete und substituierte Drogenkonsumenten. Sie bie-
ten jungen Menschen ab vierzehn Jahren, die in den Stadten oder der
naheren Umgebung wohnen, die Maglichkeit, ihren wegen Suchtprob-
lemen versaumten Schulabschluss nachzuholen. Die Einrichtungen
werden als Ganztagsangebote gefiihrt. Die Aufenthaltsdauer richtet
sich nach dem angestrebten Schulabschluss und liegt zwischen einem
Jahr (Hauptschulabschluss) und dreieinhalb Jahren (Abitur). In Frank-
furt/Main stehen 150 Platze zur Verfligung, in Hannover sind es drei
Lerngruppen mit insgesamt 50 Platzen, in Berlin werden bis zu 75 Ju-
gendliche aufgenommen. Es werden alle Schulabschlisse angeboten,
die Zeugnisse sind so gestaltet, dass ein Rickschluss auf die Sucht-
problematik ausgeschlossen ist. Das hessische Bildungszentrum hat
den Status einer staatlich anerkannten privaten Sonderschule, die
niedersachsische Therapieschule ist eine Jugendhilfeeinrichtung und
die brandenburgische Tannenhofschule ist eine Auflenstelle einer
staatlichen Forderschule. Aufnahmevoraussetzung ist der Wille, kinf-
tig suchtmittelfrei bzw. bei Substitution ohne Beigebrauch zu leben.
Der Unterricht findet in kleinen Lerngruppen statt. Neben der schuli-
schen Qualifizierung wird an der Losung von der Suchtmittelbindung
und an der psychosozialen Rehabilitation gearbeitet. Die Schulsozial-
arbeit begleitet und berat die Jugendlichen und jungen Erwachsenen
bei der Aufnahme, bei Problemen wahrend des Schulbesuchs und bei
der Planung der Zeit danach. Ziel ist es, durch spezifische Hilfestel-
lungen die Suchtmittelabstinenz zu stabilisieren und die Selbstkon-
trolle bei psychischen Problemen zu erhohen. Den drei Einrichtungen
sind teilstationare betreute Wohnplatze angegliedert, die Schilerin-
nen und Schiler wohnen aber lUberwiegend in selbst angemieteten

Unterkinften. (FDR 2019)

Stationare schulische Angebote werden zumeist in den heilpadago-
gischen - Schulen fir Kranke vorgehalten, die wiederum Uberwiegend

Bestandteil therapeutischer Einrichtungen oder Rehabilitationsklini-
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ken sind. Ziel ist es, wahrend der Therapie einen anerkannten Schul-
abschluss zu erlangen. Unterrichtet werden die stationar aufgenom-
menen und Uberwiegend in Wohngruppen untergebrachten Jugendli-
chen, aber bei Bedarf auch solche, die nach ihrer Entlassung noch der
besonderen schulischen Betreuung durch die Schule fur Kranke be-
durfen. Die Jugendlichen erhalten zwischen zehn und fiinfzehn Stun-
den Unterricht pro Woche, der in der Regel in Gruppen stattfindet. Ein-
zelunterricht wird dann erteilt, wenn auf Grund des Krankheitsbildes
eine andere Form der Forderung nicht geeignet erscheint oder wegen
einer bestimmten diagnostischen Fragestellung eine gezielte Einzel-
forderung notwendig ist. Ziele des Unterrichts konnen die Forderung
des Anschlusses an die Herkunftsschule sein, die Vorbereitung und
Einleitung des Wechsels von Schulen oder Bildungsgangen, die Wie-
dereingliederung in den Schulbetrieb nach langerer schulischer Abs-
tinenz oder Prifungsvorbereitung. Um den Schulabschluss unabhan-
gig von der Beendigung der Therapie bis zur Prufung zu sichern, bie-
ten manche Einrichtungen externe Wohngruppen an, so dass die

Schule weiterhin besucht werden kann. (FDR 2019)

Die berufliche Vorbereitung und Qualifizierung ist Uberwiegend
ambulant organisiert und wird zumeist in -~ Lernwerkstatten angebo-
ten. Im Verlauf einer Suchtbehandlung sind Fragen der beruflichen
Eingliederung von zentraler Bedeutung, eine gelingende Integrationin
den Arbeitsmarkt dient der Absicherung von Behandlungsfortschrit-
ten. Die berufliche Bildung kann wahrend der stationaren Entwoh-
nungsphase in einer Fachklinik begonnen, wahrend der ambulanten
Weiterbehandlung nach Abschluss einer stationaren Behandlung fort-
gefuhrt oder wahrend einer Methadonsubstitution mit der psychoso-
zialen Begleitung verknupft werden. In spezialisierten Werkstattschu-
len werden mit einer intensiven sozialpadagogischen Betreuung die
suchtgefahrdeten oder suchtkranken junge Menschen aufgenommen,
die keinen Arbeits- oder Ausbildungsplatz gefunden haben. Prakti-

sche Erfahrungsfelder (zumeist in den Werkbereichen Holz und Me-
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tall), Bewerbungstraining, PC- und Internet-Kurse, allgemeinbilden-
der Unterricht, Betriebspraktika und personliche Unterstiitzung auf
dem Weg in Ausbildung und Beruf gehoren zum Ublichen Curriculum.

(www.drogenhilfe-koeln.de)

www.drogenberatung-jj.de (Bildungszentrum Hermann Hesse,
Frankfurt am Main)

www.drogenhilfe-koeln.de (Jugendwerkstatt K6ln)
www.fdr-online.info (Fachverband Drogen- und Suchthilfe e.V.)

www.step-niedersachsen.de/einrichtungen/step-therapieschule
(Therapie-Schule Hannover)

www.tannenhof.de (Berlin-Brandenburg e.V.)

Fachverband Drogen- und Suchthilfe e.V. Wieland, Norbert (2021): Drogenkonsum:
(2019): Schulprojekte fiir suchtgeféhrdete ein Bildungsanlass. In: Deinet, Ulrich;

und suchtkranke junge Menschen. Sturzenhecker, Benedikt; von Schwanen-
Berlin: fdr. fligel, Larissa; Schwerthelm, Moritz (Hrsg.):
Myschker, Norbert (1999): Verhaltens- Handbuch Offene Kinder- und Jugendarbeit.
storungen bei Kindern und Jugendlichen. Springer VS, Wiesbaden, 1431-1435.
Erscheinungsformen, Ursachen, Hilfreiche

Mafinahmen. Stuttgart: Kohlhammer.
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Schulen fiir Kranke

Kinder und Jugendliche, die aufgrund von korperlichen Erkrankun-
gen oder Unfallen fur langere Zeit oder in regelmafligen Abstanden im
Krankenhaus untergebracht werden oder zuhause bleiben mussen,
sind auch wahrend einer langwierigen und schweren Behandlung
schulpflichtig. Vom Gesetzgeber ist somit das Bildungsrecht der er-
krankten Schilerinnen und Schiler sichergestellt. Auch wenn die Er-
ziehung und Bildung durch die Erkrankung beeintrachtigt sein kon-
nen, bietet der Unterricht die Moglichkeit, trotz Krankheit mit Erfolg
zu lernen. Beflirchtungen, in den schulischen Leistungen in Rickstand
zu geraten, werden vermindert. Unterricht kann auch die physische
und psychische Situation des kranken Kindes oder Jugendlichen er-
leichtern, von der eigenen Krankheit ablenken und den Willen zur Ge-
nesung starken. Zieht sich die Erkrankung sehr lange hin, ist Unter-
richt eine wichtige Voraussetzung fir die Teilnahme am Leben der Ge-

meinschaft. (Theis 1991; Frey/Wertgen 2012)

Die konkrete Umsetzung der Beschulung wahrend einer langeren
Erkrankung richtet sich nach den jeweiligen Bestimmungen der ein-
zelnen Bundeslander. Entsprechend vielfaltig sind die Modalitaten der
Antragsstellung, die Regelungen zum zeitlichen Umfang des Unter-
richts sowie die Vorgaben, welche Lehrkraft ihn erteilen darf und an
welcher Ortlichkeit dies zu geschehen hat usw. Grundsétzlich lassen
sich jedoch zwei Organisationsformen unterscheiden, in denen die
Beschulung erkrankter Kinderin aller Regelerfolgt: Der Krankenhaus-
unterricht und der Hausunterricht. In den meisten Bundeslandern
kommen beim einzelnen Kind beide Beschulungssettings in einem

zeitlichen Nach- und Nebeneinander zur Anwendung. (Wienhaus 1979)

Beim Krankenhausunterricht wird den erkrankten Schilerinnen
und Schilern von hierfir beauftragten und zugewiesenen Lehrkraften

der Unterricht in der Klinik erteilt. Ebenso ist es moglich, dass die ei-

166



STICHWORTARTIKEL A - Z Schulen fir Kranke

ner Kinderklinik benachbarte Schule mit der Durchfiihrung eines ent-
sprechenden Unterrichts fir schulpflichtige Kinder und Jugendliche
beauftragt wird. Da der Unterricht im Krankenhaus und wahrend der
Behandlungsdauer erteilt wird, verwendet man in einigen Bundeslan-
dern auch die Bezeichnung Bettenunterricht. Ihn bekommen Schile-
rinnen und Schiler, die absehbar am regularen Schulunterricht fur
mindestens vier Wochen (wie beispielsweise in Niedersachsen) oder
mehr als acht Wochen (Nordrhein-Westfalen) nicht teilnehmen kon-
nen. Je nach Schulstufe, Schulart und Bundesland erhalten die Kinder
und Jugendlichen zwischen vier und maximal zwolf Unterrichtsstun-
den pro Woche. Da die arztliche Behandlung und medizinische Ver-
sorgung den Vorrang haben, unterscheidet sich der Unterricht, was
den Umfang und die Lehr-Lern-Verfahren betrifft, erheblich von den
Regelschulen. Es ist Uberwiegend Einzelunterricht, in grof3eren Klini-
ken kann auch in Kleingruppen gelernt werden. Sonderschul-, Fach-
oder Stufenlehrkrafte werden zur Erteilung des Krankenhausunter-
richts abgeordnet. Der Unterricht orientiert sich an den jeweiligen
gultigen Bildungs- und Lehrplanen der fir die erkrankten Schiler zu-
treffenden Klassenstufe. In einigen Bundeslandern gibt es fur die Be-
schulung kranker Kinder und Jugendlicher eine eigenstandige Schul-
form. Die Bezeichnungen fiir diese krankenpadagogische Sonder-
schule sind sehr vielfaltig: Schule fur Kranke, Klinikschule, Kranken-
hausschule, Heilstattenschule (in Osterreich) und Spitalschule (in der
Schweiz). Manchmal werden auch Sonderschulklassen an Kinderkli-
niken eingerichtet, die im so genannten . Filialmodell” anderen Son-
derschulen angegliedert sind und somit eigenstandige Klinikschulen
ersetzen. Unterrichtsziel ist es, den Anschluss an den Unterrichts-
gang zu erhalten oder wiederzugewinnen. Deshalb soll auch zur Schu-
le des Wohnortes des Kindes Kontakt gehalten werden, damit eine Ab-
stimmung Uber padagogische Fragen gesichert wird und es sich wei-
terhin seiner Klasse zugehorig fuhlen kann. Zu den padagogischen
Arbeitsfeldern mit erkrankten Kindern und Jugendlichen gehdren

stoffbezogener Unterricht (Deutsch, Mathematik, Fremdsprachen],
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musisch und spielerische Aktivitaten, Angebote zur Auseinanderset-
zung mit der Krankheit und ihrer Bedrohlichkeit (Rollenspiele, Buch-
betrachtungen, Gespréche) sowie die Zusammenarbeit mit Familien-
angehorigen des erkrankten Schiilers einschlief3lich der Kooperation

mit der Herkunftsschule. (Wienhaus 1979; Schroeder et al. 1996; Pfeiffer et al. 1996)

Wahrend der Therapiepausen sowie einige Wochen nach schweren
klinischen Behandlungen konnen Kinder und Jugendliche oftmals gar
nicht, in Ausnahmefallen nur fir einige Stunden oder an einzelnen Ta-
gen zur Schule gehen. In dieser Zeit haben sie Anspruch auf den so
genannten -~ Hausunterricht. Die Organisation und Durchfihrung re-
gelt die zustandige Schulaufsichtsbehorde. Zumeist wird die Schule
am Wohnort beauftragt, in einigen Regionen und vor allem in den
Grof3stadten auch die Klinikschule. In manchen Bundeslandern muss
der Hausunterricht von den Erziehungsberechtigten beantragt wer-
den, zumeist ist hierfur eine arztliche Bescheinigung erforderlich. Je
nach Bundesland, Schulstufe und Schulform sind fir den Hausunter-
richt zwischen sechs und zwolf Wochenstunden vorgesehen. Der
Hausunterricht hat eine entscheidende Bedeutung zur schulischen

Reintegration nach Abschluss der Therapie.

Fast alle Kinder und Jugendlichen mit einer infausten Prognose
mochten nach Hause, andere wahlen ein - Kinder- oder Jugendhospiz.
Grundsatzlich gilt auch bei unheilbaren Erkrankungen, dass das Kind,
der Jugendliche unabhangig von den Schulleistungen zur Klasse ge-
hort. Somit wird die Schule weiterhin Hausunterricht anbieten. Wenn
die Madchen und Jungen trotz der Gewissheit, bald zu sterben, den-
noch Klinik- oder Hausunterricht erhalten wollen, kann dies aus zwei
gegensatzlichen Motivationen heraus geschehen: Das Kind bzw. seine
Familie kann die endgtiltige Prognose nicht wahrhaben wollen und ver-
halt sich so, als ob es doch wieder in die Klasse zurlickkehren oder gar
einen Schulabschluss machen kann; es sind Kinder, die die Realitat

des Sterbens (noch) ablehnen. Es kann auch sein, dass das Kind sich
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dem eigenen Tod stellt, es will aber weiter lernen, weil es dabei Freude
und Selbstbestatigung erfahrt, oder weil es sich damit in Gesellschaft
mit seinen Klassenkameraden weif3; denn ,Schule machen’ heif3t, noch
zu leben. Manche Kinder und Jugendliche haben eine gute Beziehung
zu ihren Mitschilern und fihlen sich so heimisch in der Klasse, dass
sie nochmals in die Schule gehen wollen, um sich zu verabschieden,

oder, wenn es die korperliche Verfassung erlaubt, bei einem Fest oder

an einem Ausflug teilzunehmen. (Hiller-Ketterer/Schroeder 1997)

www.bildungsserver.de/Schule-fuer-Kranke-11278-de.html
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Schulen erziehen in einem heteronormativen Feld. Deshalb stellt sich
die Frage, obspezielle Bildungsangebote oder Schulenfiirjunge LGBTQIA*
(Lesbian, Gay, Bisexuell, Transgender, those Questioning their sexuality
or gender, Intersexuals, Agender and *(other) sexual identities) notwen-

dig sind. (Hofsiss 1995; Hartmann et al. 2017)

In Deutschland sind bislang keine eigenen Schulen fir Jugendliche
mit einer homosexuellen oder transidenten Orientierung eingerichtet
worden. Lediglich im Kontext der Jugendsozialarbeit mit jugendlichen
Prostituierten finden sich zielgruppenspezifische niedrigschwellige
Bildungsangebote in -~ Bahnhofsschulen, in denen zumeist die sexu-
elle Orientierung konzeptionell bedacht wird. Auch in der Jugendhilfe
existieren im Bereich des sozialpadagogisch betreuten Wohnens eini-
ge wenige Projekte, die sich an bisexuell oder gleichgeschlechtlich
orientierende Jugendliche richten. Doch auch in der Heimerziehung
ist Homosexualitat tabuisiert, unabhangig davon, ob es sich um kirch-
liche, freie oder offentliche Trager handelt. Insgesamt gilt fur die Ju-
gendsozialarbeit, dass die geschlechtliche Orientierung ein irrelevan-
tes und irritierendes Kriterium ist. Demgegentber sind in der offenen
Jugendarbeit in einigen deutschen Grofstadten (Berlin, Kéln, Miin-
chen, Hamburg) schwul-lesbische Jugendzentren geschaffen worden,
in denen junge Leute entsprechende Selbsthilfegruppen und Bera-
tungsangebote finden und an Begegnungsprojekten (z.B. Ferienfrei-
zeiten) teilnehmen konnen.

(Hofsass 1999; DJI 2018; www.lambda-online.de; www.queerformat.de)

Hingegen gibt esin den USA einzelne Schulprojekte flr junge Queer.
Die ,Harvey Milk School” in New York gilt als die alteste Einrichtung
dieser Art, eine vergleichbare Schule ist in Milwaukee, Wisconsin (Al-
liance High School). Die Schule in New York wurde 1986 fiir Jugendli-

che gegriindet, die wahrend ihres Coming out aus der Bahn geworfen
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werden und die Chance erhalten, ihren High-School-Abschluss zu be-
enden. Zunachst als Trager, nun als Schirmherrschaft der Schule fun-
giert das Hetrick-Martin Institute, die alteste us-amerikanische Orga-
nisation, die sich fur schwul-lesbische Jugendliche einsetzt. Benannt
ist die Schule nach dem Menschenrechtsaktivisten Harvey Milk, dem
ersten offen schwul lebenden Blirgermeister der USA, der 1978 in San
Francisco ermordet wurde. In die Schule werden queere Jugendliche
aufgenommen, die auf der Straf3e gelandet sind, weil Mutter und Vater
die Homosexualitat ihres Kindes nicht akzeptieren konnten. Andere
verlassen die Familie, weil sie den Druck zuhause nicht mehr aushal-
ten. Nicht wenige gehen von der Regelschule ab, weil sie die Angst vor
homophoben Lehrern und gewalttatigen Mitschilern nicht mehr er-
tragen konnen. Bis 2003 war die Harvey-Milk-School recht klein, jahr-
lich wurden nur um die dreif3ig Jugendliche im Alter von vierzehn bis
einundzwanzig Jahren aufgenommen. Gewalt und Intoleranz haben
die Jugendlichen von den ,normalen Schulen” vertrieben. Der Bil-
dungsgang ist in einer Mischung aus Klassenunterricht und Lernen
nach individuell gestalteten Lehrplanen ausgelegt. Die jungen Queer
leben in einer schulischen Atmosphare, die die Entfaltung ihrer Identi-
tat beglnstigt - ganz im Gegensatz zu der Zeit davor. Sie erleben Er-
wachsene, die offen lesbisch oder schwul auftreten und sie als junge
Lesben und Schwule respektieren. Untereinander erleben sie diese
Offenheit ebenfalls. Die Erfahrungen, die sie dabei machen, diskutie-
ren sie unverstellt und kritisch im Unterricht. Die Schule ist seit ihrer
Grindung umstritten. Vor allem von christlich fundamentalistischen
Gruppen wird ihr die Erziehung zu einer unmoralischen Lebensweise
vorgeworfen (,,Gott hasst die Schwulen”), von Menschenrechtsaktivis-
ten wird dagegen gefordert, nicht die Opfer, sondern die Tater von Ge-
walt aus dem Schulsystem auszusondern. Als 2003 die Schule von ei-
ner privaten in eine offentliche und somit staatlich anerkannte vier-
jahrige High School der Stadt New York umgewandelt und deutlich
vergroflert wurde, intensivierte sich die Kontroverse und spitzte sich

auf die Frage zu, ob hier einer sozialen Gruppe im Bildungsbereich
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Sonderrechte eingeraumt und somit heterosexuelle Jugendliche be-

nachteiligt werden.
(Bethard 2004; Brittenham 2010; Bronski 2003; Colapinto 2005; Hedlund 2004; Morales 2008;

www.hmhsnyc.org; www.mps.milwaukee.k12.wi.us)

Harvey Milk School (im sechsten Stock), New York, 1986 gegriindet

(Foto: Schroeder, 2013)
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Ein anderes Konzept verfolgt die GLBTQ Online High School in Ma-
plewood, Minnesota, die 2010 ihre Arbeit aufgenommen hat. Sie richtet
sich mitihren Angeboten vor allem an Jugendliche in landlichen Regio-
nen, die keinen oder nur einen erschwerten Zugang zu geschutzten
homosexuellen Unterstitzungsstrukturen haben. Mit einem Curricu-
lum, das explizit .. gay friendly” ist, soll die Akzeptanz des Programms
erhoht, das Coming out der Jugendlichen unterstitzt und zu einem we-
sentlichen Schwerpunkt der Bildungsarbeit werden. Wichtig ist auch,
die Eltern und Familien der Jugendlichen einzubeziehen, wenn diese
Probleme mit oder Fragen zum Coming out ihres Sohnes oder ihrer
Tochter haben. In geschutzten Chatrooms der Lernplattform konnen
sich die Eltern untereinander sowie mit den Jugendlichen oder den
Lehrkraften austauschen. Die Online School bietet an, mit denjenigen
Schulen, die die Jugendlichen an ihrem Wohnort besuchen, Koopera-
tionsbeziehungen zu schlieBen, um die Auseinandersetzung mit der
LGBTQIA* Thematik an den Normalschulen zu unterstiitzen und die
Jugendlichen auf diese Weise vor einem Ausschluss zu schitzen.

(www.glbtgonlinehighschool.com)

Bislang weltweit einmalig ist die Rechtsentwicklung in Argentinien,
weil dort ein umfassender gesetzlicher Rahmen fir die Reintegration
transidenter Jugendlicher in das offentliche Schulsystem geschaffen
wurde. Die grof3e Mehrheit dieser Jugendlichen bricht die Schule ab
oder wird, wie auch transidente Lehrkrafte, aus den Bildungsinstitu-
tionen ausgeschlossen. Das 2007 verabschiedete , Ley de Identidad de
Género” untersagt in Argentinien erstmals explizit einen solchen Aus-
schluss und verpflichtet alle 6ffentlichen und privaten Schulen, trans-
idente Jugendliche wieder aufzunehmen. Zumindest im Bundesstaat
Buenos Aires wird seit 2008 diese Reintegration mit entsprechenden
Fortbildungsangeboten fir die Lehrkrafte und einer finanziellen Un-
terstiitzung der Jugendlichen, beispielsweise in Form von Stipendien,
in Kooperation mit dem regionalen Erziehungsministerium begleitet.

Auch fur transidente Lehrkrafte wird der Zugang zur Unterrichtstatig-
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keit erleichtert, von Kiindigungen Betroffenen wird Rechtshilfe ange-
boten. In Buenos Aires wurde in einem besetzten alten Fabrikgebaude
2012 die Schule ,,Mocha Celis” eroffnet, die transidenten Personen er-
moglicht, ihre Schulausbildung abzuschlieflen. Aufgrund von Aus-
grenzung, Gewalterfahrungen und Armut ist die Zahl der Schulabbri-
che bei dieser Gruppe in Argentinien sehr hoch. Die Schule erhalt
staatliche Zuschiisse und wird von einem cis Mann geleitet, weil keine
transidenten Personen mit den notwendigen akademischen Abschlis-
sen gefunden werden konnten. Alle Teilnehmende haben Anspruch
auf ein stadtisches Stipendium fir Geringverdienende. Da die meisten
Schiler*innen abends und nachts arbeiten missen, ist der Unterricht
nachmittags. Der Name der Schule erinnert an eine Travestieklinstle-
rin, die 1996 von einem Polizisten ermordet wurde. ,Mocha Celis” ist
weltweit die erste Schule, die die Lebensrealitat von trans Personen
und Travestis explizit in den Blick nimmt. Inzwischen gibt es weitere
Schulen im argentinischen Tucuman und in Santiago de Chile sowie
Vorbereitungskurse fur die Universitat fir trans Personen und Traves-

tis in Belo Horizonte in Brasilien (www.hcdn.gov.ar; Wasenmiiller 2020)

www.glbtgonlinehighschool.com (GLBTQ Online High School)
www.hcdn.gov.ar (Ley de Identidad de Género 5259-D-2007)
www.hmhsnyc.org/ (Harvey Milk High School)
www.lambda-online.de/

www.mps.milwaukee.k12.wi.us (Alliance High School, Milwaukee)
www.queerformat.de/

www.sentidog.com/lat (Inclusion de las Personas Trans al Sistema Educativo)
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Schulen fir minderjahrige Mutter und Vater

Jugendliche Schilerinnen, die schwanger werden, verbleiben schul-
rechtlich an der zuletzt besuchten Schule. Zumeist ruht die Schulpflicht
fur ca. ein Jahr, so dass sich die jungen Mdtter eine Zeitlang um ihre
Kinder kimmern konnen. Besondere Beratungs- und Unterstitzungs-
angebote fur jugendliche Schwangere und Miitter gibt es in den allge-
meinbildenden Regelschulen dberwiegend nicht, und auch in den Be-
rufsschulen wird auf solche Situationen selten Riicksicht genommen.
Dennoch streben die meisten jungen Mitter einen schulischen Ab-
schluss an und haben oft konkrete Berufswinsche.

(Friese 2008; Chamakalayil 2010; Sylla 2020)

Im deutschen Schulsystem werden duflerst wenige Angebote fir
diese Zielgruppe vorgehalten: Die meisten Projekte beschranken sich
auf sozialpadagogische Beratung oder es sind Ma3nahmen der Ju-
gendhilfe, bei denen die jungen Mitter in entsprechenden Wohnge-
meinschaften untergebracht sind und in der Regel dann eine offentli-

che Schule besuchen. (LAG JAW 2010)

In Hamburg wurden in besonderen Klassen im Rahmen der beruf-
lichen Grundbildung jahrlich bis zu achtzig junge Mitter unterrichtet
und auf eine berufliche Qualifizierung vorbereitet. Dieses einjahrige
Berufsvorbereitungsjahr wurde in Vollzeitform durchgefihrt, die Ein-
schulungen erfolgten laufend. Die Kinder konnten in der Krippe unter-
gebracht werden, die der Berufsschule angegliedert war. Dieses er-

folgreiche Bildungsangebot wurde indes aufgelost. (Huber 2001)

In Bremerhaven ist bundesweit der bislang einzige in der Regel
zweijahrige Bildungsgang eingerichtet worden, der Schilerinnen aus
ressourcenarmen sozialen Lagen schulische Bildung und berufliche
Vorbereitung unter erschwerten Rahmenbedingungen anbietet. An-

ders als in der ,Miitterschule”, in der junge Frauen ausschlief3lich auf
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die Versorgung von Kind und Haushalt vorbereitet werden, leitet , Kan-
guru”in eine Erwerbstéatigkeit (Arbeit) oder in eine Ausbildung (Beruf)
Uber. Das padagogische Angebot beruht auf drei Saulen: Erstens Un-
terricht, montags bis freitags von 9 bis 14.15 Uhr, in den Fachern
Deutsch, Mathematik, Politik, EDV, Berufliche Orientierung und Haus-
haltsmanagement. Der Besuch von Beratungsstellen oder die Teil-
nahme an kulturellen Veranstaltungen, wie zum Beispiel Kinobesu-
chen, gehoren ebenso zum Schulalltag. Einmal wochentlich findet
unter fachkundiger Anleitung einer Hebamme und eines Kinderarztes
eine Mutter-Kind-Gruppe statt. RegelmafBig gehen alle zusammen mit
der Lehrerin und den Kindern zum Babyschwimmen. Da sich viele
Schilerinnen nicht allein aufgrund der frihen Mutterschaft in einer
belasteten Lebenssituation befinden, werden sie, zweitens, durch die
sozialpadagogische Begleitung bei der Bewaltigung des Schulalltags
unterstutzt. Auch die Entwicklung beruflicher und personlicher Le-
bensperspektiven zusammen mit dem Kind wird individuell geplant
und im Rahmen von Betriebspraktika erprobt. Ebenso bereitet man
den Anschluss vor, denn um beispielsweise einen kostenlosen Kinder-
gartenplatz zu bekommen, mussen die jungen Frauen einen Arbeits-
oder Ausbildungsvertrag nachweisen, den sie aber erst abschlief3en
kénnen, wenn eine Betreuungseinrichtung gefunden ist, deren Off-
nungszeiten zu den Arbeitszeiten passt. Als dritter Bestandteil gehort
die Kinderbetreuung zu der Schule. Die Kinder der Schilerinnen wer-
den wahrend des Unterrichts versorgt und auch, wenn die Schilerin-
nen ihre Betriebspraktika, eine weiterfihrende Bildungsmaf3nahme
oder eine berufliche Ausbildung absolvieren. In freundlichen Raumen,
die direkt neben den Klassenzimmern liegen, werden die Kinder von
Mitarbeiterinnen der Tagespflege betreut. Es ist keine Kindertages-
statte, sondern eine Zusammenfassung der Leistungen vor Ort, die die
.Tagesmiitter” ansonsten bei sich zuhause erbringen wiirden. Deren
Arbeitsvertrage sind entsprechend angepasst und zeitlich ausgewei-
tet. Erhalt eine Teilnehmerin einen Ausbildungsplatz, dann werden in

Absprache zwischen ihr und dem Arbeitgeber gemeinsame Vereinba-
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rungen Uber die notwendigen Schritte und die jeweilige Zustandigkeit
fur den Ausbildungsvertrag, die Organisation der Kinderbetreuung
und die die Ausbildungsvergiitung erganzenden wirtschaftlichen Hil-

fen getroffen und deren Umsetzung begleitet. (Wiesner 2013)

Bildungsangebote fir minderjahrige Mutter unterliegen vielfalti-
gen Spannungsverhaltnissen, die eine erfolgreiche Umsetzung fur die
Teilnehmerinnen wie fur die Lehrkrafte schwierig machen: Fur die
Schilerinnen sind die oftmals komplexen Lebensverhaltnisse, ihr Ge-
sundheitszustand, die Belastbarkeit sowie die Leistungsbereitschaft
und Bildungsmotivation eine grof3e Herausforderung. Die Lehrkrafte
haben solche individuellen Problemlagen zu bericksichtigen, wissen
aber auch, dass sie den Teilnehmerinnen viel abverlangen missen,
sollen diese erfolgreich die Schule beenden und mit einer Erwerbsta-
tigkeit, Ausbildung oder einer weiterfihrenden Qualifizierung begin-
nen. Dennoch sind solche Bildungsgange beeindruckende Beispiele
fur die schulorganisatorische Umsetzung einer lebenslagenorientier-
ten Perspektive, um mit einer emanzipatorischen und arbeitsweltbe-
zogenen ,,Madchenbildung” realistische Zukunftsperspektiven zu er-

offnen. (Sylla 2020)

Aktuell kommen auch die jungen Vater in den Blick. Empirische
Studien zeigen einerseits, dass sich viele Teenager-Vater nicht an der
Familienarbeit beteiligen, zunehmend wollen sie sich aber auch aktiv
einbringen. Viele kennen sich in den rechtlichen Konsequenzen nicht
aus und wissen nicht, dass sie um die Feststellung der Vaterschaft
nicht herumkommen. Selten suchen sie eine professionelle Beratung
auf, wobei die Angebote fir Manner oftmals eher an den mittleren so-
zialen Milieus ausgerichtet und somit nicht passig sind. In der Ausbil-
dungswerkstatt Georgsmarienhutte wurde zusammmen mit Pro Familia
in der Auszubildendengruppe eine ,Vatergruppe” aufgebaut, um das
Thema Vaterschaft nicht wie uUblich auszuklammern, sondern einen

Austausch anzuregen uber die Verunsicherungen, Erziehungsfragen,
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Sachprobleme und Mannlichkeitsverstandnisse. Dieser Austausch
wurde von den jungen Vatern intensiv nachgefragt und sehr positiv be-

wertet (Siepelmeyer 2010).

In Kanada, den USA und Grofl3britannien werden eher ,Teen Parent
Schools” eingerichtet, um fiir die jungen Paare und somit die Kleinfami-
lie gemeinsame Bildungsmaglichkeiten zu schaffen. Die Unterstitzung
in Young Parents Programms ermaglicht einen Teilzeitschulbesuch, so-
dass die jungen Eltern ihre Kinder leichter selbst versorgen konnen,
und es sichert die unterrichtsbegleitende Kinderbetreuung. Der Bil-
dungsgang kann bis zu drei Jahre lang in Anspruch genommen werden,
ein Einstieg ist monatlich moglich. Der Unterricht vermittelt Allgemein-
bildung, Alltagskompetenzen, berufliche Orientierung und Erziehungs-

kompetenzen (Parenting skills). Realiter sind indes iberwiegend die

Schulen fiir minderjahrige Mitter und Vater

jungen Mitter alleine in diesen Elternschulen. (Gundlach/Sylla 2017).
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Zu Beginndes 20. Jahrhunderts lebten nur sehr wenige Afrikanerin-
nen und Afrikaner in Deutschland. Anders als bei den Kolonialmach-
ten Frankreich und Grof3britannien blieb die Zahl der ,Schutzbefohle-
nen”, die nach Deutschland gelangten, sehr gering, weil sie mit vielen
administrativen Barrieren daran gehindert wurden, die deutschen Ko-
lonien zu verlassen. So wurde ihnen beispielsweise die deutsche
Reichsangehdrigkeit nicht zuerkannt, was sie zu ,,Auslandern” machte
und ihre Einwanderung sehr erschwerte. Bei geringen Gesetzesver-
stoBen entledigte man sich der im Reich lebenden ,Deutschafrikaner”
durch so genannte HeimschaffungsmaBBnahmen. Nur selten gelang es
den vorwiegend mannlichen Zuwanderern aus Afrika, sich im Deut-
schen Reich eine unabhangige Existenz aufzubauen oder gar die Ein-

blirgerung zu erlangen. (Westermann 1999)

Ab 1933 wurdendie Lebensbedingungen firdiejenigen, die Deutsch-
land bis dahin nicht verlassen hatten, noch schwieriger. Wurde den
.Kolonialafrikanern™ trotz volkischer Rassenpolitik im Nationalsozia-
lismus zunachst ein gewisser Schutz zuteil, da man sie bei der geplan-
ten Rickeroberung deutschen Kolonialbesitzes in Afrika als einheimi-
sche Fursprecher funktionalisieren wollte, entzog man 1940 den im
Deutschen Reich lebenden Afrikanerinnen und Afrikanern die Arbeits-
erlaubnis und nahm ihnen somit ihre Existenzgrundlage. Die Spuren
der wenigen in Deutschland verbliebenen Afrikanerinnen und Afrika-
ner verloren sich. Eine quantitativ bedeutsame Einwanderung findet
erst Mitte der 1980er Jahre statt. Etwa dreihunderttausend Menschen
aus Afrika leben in der Bundesrepublik, ein betrachtlicher Teil von ih-

nen sind Gefllichtete.

Vereinzelte Aufenthalte von Afrikanerinnen und Afrikanern in
Deutschland zu schulischen und beruflichen Ausbildungszwecken rei-

chen bis in die vorkoloniale Zeit zurick. Jugendliche aus den deut-
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schen Kolonien, fast ausschlie3lich mannlichen Geschlechts, konnten
auf verschiedenen Wegen zur Ausbildung nach Deutschland gelangen:
auf Vorschlag oder Veranlassung von Seiten der Missionsgesellschaf-
ten, durch Vermittlung und unter Aufsicht regierungsamtlicher Stel-
len, schlief3lich auch aufgrund von Privatkontakten in eigener Initiati-
ve. Organisiert und finanziert wurde ihr Aufenthalt je nach Einzelfallin
unterschiedlichem Umfang durch Missionsgesellschaften, Unterneh-
men, die deutsche Regierung, Privatpersonen, Ausbildungsvergitun-
gen und durch eigene Mittel der Familien. Die Norddeutsche Mission
richtete, zunachst im wirttembergischen Ochsenbach beziehungs-
weise spater in Westheim bei Schwabisch Hall, die so genannte ,Ewe-
Schule” ein, in welcher junge begabte Eweer (aus Togo) eine deutsche
Bildung erhalten sollten. Die Schule war zunachst als Notbehelf ge-
dacht, bis in der Kolonie selbst eine entsprechende Einrichtung ge-
grindet werden konnte. Sie bestand dann aber von 1884 bis 1900, und
es wurden jahrlich durchschnittlich zwanzig junge Eweer aufgenom-
men. Die zwei- bis dreijahrigen Kurse bereiteten auf eine kinftige Ta-
tigkeit als Missionare vor, neben theologischen Fachern wurde ein an
der Volksschulausbildung orientiertes Bildungsprogramm vermittelt.

(Ustorf 1989; Kokou 2009)

Gleichwohl blieb ein Deutschlandaufenthalt von Afrikanerinnen und
Afrikanern in der Offentlichkeit sehr umstritten, dies galt vor allem
dann, wenn sie sich aus eigener Initiative und damit frei von unmittel-
barer behérdlicher Kontrolle im Reich bewegten. Uber Vermittlung und
teils auf Kosten der deutschen Regierung scheinen zwischen 1889 und
1919 weniger als hundert Jungen oder junge Manner aus den Kolonien
nach Deutschland gekommen zu sein: Sie wurden in Familien unter-
gebracht, besuchten den jeweiligen Zielen entsprechende offentliche
Schulen oder erhielten eine berufliche Ausbildung. Es ist aber kein ein-
ziger Fall bekannt, dass ein ,Schutzbefohlener” aus deutschen Kolo-
nien an einer deutschen Universitat studiert hatte. Auch dies belegt

eine generell restriktive deutsche Kolonialpolitik im Gegensatz zu den
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vorhandenen hdheren Bildungseinrichtungen im franzosischen und
besonders im englischen Kolonialschulwesen (Adick/Mehnert 2001). Diese
Politik der ,Bildungsapartheid” auf3erte sich ebenso darin, dass in den
— Kolonialschulen fir die ,Weilen™ in Deutschland hohere sowie akaé

demische Bildungsabschlisse vergeben wurden.

Die ..schwarzen™ und .farbigen” Kinder blieben im Nationalsozialis-
mus ab 1941 vom Besuch der offentlichen Schule ausgeschlossen und

wurden teilweise in die Vernichtungslager gebracht. (Hansen 1994, 1995).

Die bundesrepublikanische Nachkriegsgeschichte ist durch einen
intensiven Bildungsdiskurs um die Frage des Umgangs mit den ,.farbi-
gen” Kindern aus Beziehungen von ,weilen” deutschen Frauen mit
.farbigen” amerikanischen Soldaten gepragt. Die Kultusministerkon-
ferenz empfahl 1952, fir diese Kinder keine gesonderten Schulen zu
schaffen, sondern sie in die 6ffentlichen Schulen zu integrieren. Diese
Bemuihungen sollten begleitet werden von einer intensiven Fortbil-
dung der betroffenen Klassenlehrkrafte sowie Aktivitaten zur Aufkla-
rung der Offentlichkeit. Von der Unterbringung der Kinder in speziel-
len Heimen wurde ebenfalls Uberwiegend abgesehen, wenngleich es
einzelne Einrichtungen gab, so das von 1952 bis 1959 bestehende , Al-
bert-Schweitzer-Kinderheim fiir Mischlingskinder”. Diese Institution
wurde immer wieder verlegt (Wuppertal, Neu-Asel, Regensburg]. In
sie wurden ausschlieBlich ,.farbige Soldatenkinder™ im Alter zwischen
zwei und elf Jahren aufgenommen. Die Grinderin des Heims, Irene
Dialloo, wollte die Kinder vor der Diskriminierung durch andere Kin-
der schitzen, so dass sie zu selbstbewussten Menschen heranreifen
konnten. Die Jugendlichen sollten eine spezifische Berufsausbildung
erhalten sowie Fremdsprachen erlernen, um nach Ubersee auswan-
dern zu konnen. Genehmigten die Jugendbehorden zunachst die Ein-
richtung des Heims, wurde es dann mehrfach geschlossen, weil in
dem Konzept eine Fortsetzung der NS-Politik gesehen wurde, ,art-

fremde” Menschen in Sondereinrichtungen zu bringen. (Lemke 2002)
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Wahrend es in der BRD keine speziellen Schulen fir afrikanische
Kinder gab, weil dies ein Verstof3 gegen das Grundgesetz gewesen
ware, welches verbietet, aufgrund der Hautfarbe eine schulische Se-
gregation vorzunehmen, fanden in der DDR andere schulpolitische
Entwicklungen statt. So lebten von 1979 bis 1990 Uber vierhundert
Kinder und Frauen aus Namibia in Bellin, einem kleinen Dorf in Meck-
lenburg-Vorpommern. Auf Wunsch der namibischen Befreiungsbewe-
gung SWAPO war dort ein Kinderheim eingerichtet worden, in dem
hauptsachlich durch Kriegserlebnisse traumatisierte Kinder eine Auf-
nahme fanden. In dem weitestgehend von der Offentlichkeit abge-
schirmten Heim wurden zudem junge Namibierinnen zu Erzieherin-
nen ausgebildet. Auch die Kinder lebten abgesondert von der Bevolke-
rung, gingen aber in die staatliche Schule, wo sie jedoch in Sonder-
klassen unterrichtet wurden. In StaBfurt (Bezirk Magdeburg) besuch-
ten zwischen 1982 und 1988 rund neunhundert Jugendliche im Alter
zwischen neun und sechzehn Jahren aus der Volksrepublik Mosambik
die ,.Schule der Freundschaft”. Die eigens eingerichtete und nach au-
Ben abgeschlossen gefiihrte Internatsschule umfasste Schul-, Versor-
gungs- und Wohngebaude. Die Jugendlichen aus Mozambik erhielten
eine allgemeine Schulbildung sowie eine zweijahrige berufliche Aus-
bildung, an die sich ein drei- bis sechsmonatiges Betriebspraktikum
anschloss. Nur Portugiesisch und das Fach politische Bildung wurden
von Lehrkraften aus Mozambik unterrichtet. Demgegentber besuch-
ten von 1986 bis 1990 dreihundert Schilerinnen und Schiler aus Na-
mibia, die im selben Internat untergebracht waren, die Polytechnische
Oberschule im benachbarten Loderburg.

(Riichel 2001; Reuter/Scheunpflug 2006; Timm 2007)

Typisch fur den aktuellen padagogischen Umgang mit afrikanischen
Flichtlingsjugendlichen in Deutschland ist es, diese oftmals zu mono-
ethnischen Wohngruppen zusammenzufassen, wobei es sich de facto
um multi-ethnische ,afrikanische” Einrichtungen handelt. Sofern die

jungen Afrikanerinnen und Afrikaner zum Schulbesuch zugelassen
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werden, sind sie indes in die o6ffentlichen Schulen integriert. Spezielle
Schulen fur afrikanische Jugendliche sind nicht bekannt. Weil insbe-
sondere junge Geflichtete rechtlich ausgegrenzt sein konnen, bieten
mancherorts in Deutschland die afrikanischen Selbstorganisationen,
Vereine und Kirchen sowie die deutschen Trager der Migranten- und
Flichtlingsarbeit schulische und vor allem berufsqualifizierende Bil-
dungsgange ausschlieflich fir afrikanische Jugendliche an. In einer
um 2000 in Hamburg durchgefihrten Erhebung, wo zu dieser Zeit etwa
16.000 Afrikanerinnen und Afrikaner (ohne Eingebtirgerte) lebten, war
herausgefunden worden, dass die diversen afrikanischen Organisatio-
nen eine Vielzahl von Sprach-, Computer- und Nahkursen sowie in
Kooperation mit dem Deutschen Roten Kreuz einige Kurse fir den
ambulanten Pflegedienst fir Afrikanerinnen realisierten. Auch ein be-
rufliches Qualifizierungsprojekt fur afrikanische Jugendliche gab es.

(Niedrig 2003; Weif3 2003).
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Schulen fir Sintizze und Romnja

Die schulischen Aktivitaten fur Sintizze und Romnja beginnen Ende
des 18. Jahrhunderts im Zeichen des aufgeklarten Absolutismus und
finden zunachst im Kontext einer Assimilierungspolitik statt. Die oster-
reichische Kaiserin Maria Theresia hatte sich zum Ziel gesetzt, die ,Zi-
geuner” sesshaft zu machen sowie zwangsweise zu assimilieren und
hierfir auch die Schule zu nutzen. In ihren Regulationen von 1761 ver-
bot sie den ,Zigeunern”, Romani zu sprechen, sie forderte Mischehen,
befahl, ihnen die Kinder wegzunehmen und diese Bauernfamilien zur
Erziehung zu geben, und unterwarf sie dem Schulzwang. Die Schule
war das Instrument, ihnen die eigene Kultur und Sprache zu nehmen,
die Kinder ihren Familien zu entfremden und, wie es in einer Verord-
nung der markgraflich-badischen Verwaltung von 1782 ausgedrickt

wurde, ihnen die ,,unerlaubte Lebensart” auszutreiben. (Krause 1989)

Im Jahr 1828 griindet der Evangelische Missionsverein in Lohra bei
Naumburg die .Zigeunerkolonie Friedrichslohra”. Die dort aus der
Umgebung aufgenommenen Sintizze und Romnja, die zumeist von
Bettelei lebten, mussten sich zu arbeitsamem, tugendhaftem und
christlichem Lebenswandel verpflichten, sie sollten ihre Kinder der
Anstalt zur Erziehung uUbergeben, die Wohnung reinhalten, das Um-
herschweifen sowie das Saufen, Toben oder gar Stehlen unterlassen
und fleiBig an den Morgen- und Abendandachten teilnehmen. Im Jahr
1831 besuchten dort 22 Kinder die Schule, altere kamen zur weiteren
Ausbildung nach Erfurt in das Marienstift, einer Unterrichts- und Er-
ziehungsanstalt fur verwahrloste Kinder. Der Versuch, die ,Zigeuner”
zu ,nitzlichen Mitgliedern der preuflischen Gesellschaft” zu machen,
misslang, Kinder wie Erwachsene verlielen das Dorf. 1837 wurde
Friedrichslohra aufgelost, der Plan, andere ,Zigeunerdérfer” in Preu-

Ben zu grinden, wurde fallengelassen. (Hund 199¢)
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Von der Reichsgriindung 1871 an wird die Fursorgepolitik zu einem
zentralen Mittel der Vertreibung und Zerschlagung der Familienver-
bande. Der Nachweis eines festen Wohnsitzes wird zur Voraussetzung
der Anerkennung der preuflischen Staatsbiirgerschaft, diese war so-
mit fir ,.Zigeuner” nur schwer zu bekommen. Reichskanzler Bismarck
treibt das politische Ziel voran, die ,inlandischen Zigeuner” an eine
sesshafte Lebensweise zu gewohnen, indem man ihnen den Wander-
gewerbeschein versagt. Demgegeniber werden die Behdrden ver-
pflichtet, ,Zigeuner” ohne deutsche Reichsangehdrigkeit auszuwei-
sen. Wer keinen festen Wohnsitz habe, sei in einem Arbeitshaus un-
terzubringen. Die schulpflichtigen Kinder seien von ,den fraglichen
Banden” abzusondern und zum Schulbesuch anzuhalten. Die Durch-
setzung der Schulpflicht scheiterte jedoch unter anderem daran, dass
die Kinder in die Bildungsstatten haufig nicht aufgenommen wurden,

weil man die Schulen ,.zigeunerfrei” halten wollte. (Widmann 2001)

Zur Jahrhundertwende wird die ,Bekampfung des Zigeunerunwe-
sens” zur politischen Leitformel, und 1899 erldsst man ein Gesetz, das
Minderjahrige zwangsweise den staatlichen Flrsorgebehorden unter-
stellte, eine Mal3nahme, die den Familien ihre Kinder entzog. Wollten
diese ihre Kinder zuriickhaben, mussten sie bestimmte Bedingungen
erfillen, beispielsweise die dauerhafte Niederlassung an einem Ort.
Zudem wurde 1906 untersagt, die Kinder auf den Wanderungen voru-
bergehend am jeweiligen Aufenthaltsort zur Schule zu schicken. Der
Kern dieser Bestimmungen blieb bis 1936 wirksam. Nachdem 1899 in
Minchen eine zentrale Polizeidienststelle gegriindet wurde, deren
Aufgabe die Erfassung und Uberwachung der .. Zigeuner” war, erlieB
1926 Bayern das ,Gesetz zur Bekampfung der Zigeuner, Landfahrer
und Arbeitsscheuen”, das ermaglichte, Sinti mit deutscher Staatsan-
gehorigkeit in so genannte ,Arbeitshduser” einzusperren und die Kin-

der zwangsweise in Heime einzuweisen. (Krause 1989)
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Die Nationalsozialisten verfolgten zunachst Plane zur Sesshaftma-
chung, dann zur Vernichtung der Sintizze und Romnja. Mit der Einfih-
rung des Reichsschulpflichtgesetzes vom 6. Juli 1938, das fiur alle
deutschen Kinder ab dem sechsten Lebensjahr den Besuch einer
Schule vorschreibt, sind nun auch die jungen Sintizze - als ,Zigeuner”
mit deutscher Staatsangehorigkeit - schulpflichtig. In allen Reichstei-
len beginnt eine Diskussion uber die Frage, wie diese Beschulung zu
organisieren sei. Der Reichsminister fur Wissenschaft, Erziehung und
Volksbildung stellt 1941 Uber die ,Zulassung von Zigeunern und Ne-
germischlingen zum Besuch 6ffentlicher Volksschulen™ jedoch klar,
dass diese nicht mehr in die Volksschulen aufgenommen werden dir-
fen. Bereits ab 1937 gibt es Uberlegungen, die ..Zigeuner” in groBen
Lagern unterzubringen und unter standiger Aufsicht zu halten. Die Er-
ziehung der Kinder musse bereits im vorschulpflichtigen Alter begin-
nen, die eigentliche Schulpflicht sei auf finf Jahre zu verkiirzen, der
Unterricht sei ..nach Art und Umfang der Hilfsschularbeit zu geben”.
Der Bau von ,.Zigeunerlagern” wird eingestellt, als am 25.10.1939 ein
Schnellbrief des SS-Sicherheitsamtes anordnet, dass alle ,Zigeuner”
nach dem Osten abtransportiert werden. Ab Mai 1940 beginnt die De-

portation der deutschen Sinti und Roma (Matras 1991; Roma-Union 1994).

In der DDR gab es etwa 600 Sintizze. Sie hatten einen festen Wohn-
sitz und waren zur Arbeit verpflichtet, eine Weigerung wurde mit bis
zu funf Jahren Haft bestraft. Die Kinder waren schulpflichtig und be-
suchten zumeist die Hilfsschule, Romani wurde nicht unterrichtet.

(Gilsenbach 1993).

In der Bundesrepublik wurde in den ersten Jahrzehnten nach dem
Zweiten Weltkrieg unter dem Signum ,,.Bekampfung der Zigeunerpla-
ge” an die Politik des Kaiserreiches und der Weimarer Republik an-
geknupft. Die Wohnwagen durften in den Stadten nur auf zugewiese-
nen Platzen aufgestellt werden, in manchen Orten wurden die Uber-

lebenden aus den Konzentrationslagern in Barackensiedlungen un-
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tergebracht, wenn es nicht gelang, diese aus den Stadten zu vertrei-
ben. Dies verwies Sintizze und Romnja, fern jeder stadtischen
Infrastruktur auf unbefestigten Platzen oder in provisorischen Bara-
cken zu leben. Die elenden Verhaltnisse bestarkten wiederum die of-
fentliche Meinung darin, dass ..Zigeuner” kein Interesse an einem bir-
gerlichen Leben hatten. Viele Schulen lehnten die Aufnahme der Kin-
der ab, da sie als verwildert, unsauber und mit Ungeziefer behaftet
galten und der Widerspruch der birgerlichen Elternschaft erwartet
wurde. Die ,Schule fir Zigeunerkinder™ in Berlin bot zwischen 1977
bis 1985 als ., mobile Schule” Unterricht an den Standorten der Wohn-

wagen an (Maskova 1985; Wurr/Trabing-Butzmann 1998, Widmann 2001).

Nachdem in den Sechziger Jahren die Kirchen und Wohlfahrtsver-
bande auf die Missstande hingewiesen haben, reagierte in den 1970er
Jahren nach und nach die Kommunalpolitik: In mehr als einhundert
Stadten in Westdeutschland entstanden Siedlungen fir ,Landfahrer”
oder die oftmals menschenunwirdigen Barackensiedlungen wurden
saniert. Unter anderem in Freiburg im Breisgau, Straubing, Koln-Rog-
gendorf und Koln-Longerich, Ravensburg-Ummenwinkel, Disseldorf-
Eller und Hamburg-Wilhelmsburg wurden Vorhaben des ,.zigeunerge-
rechten Wohnens” unter Beriicksichtigung der von den Sintizze geau-
Rerten Wohnbedurfnissen erprobt und mit Konzepten einer ,.zigeunerge-
rechten Beschulung” verkniipft. Mit dem Ansatz ,vom Wohnmodell zum
Schulmodell’ versuchte man, Stadtteil- und Schulentwicklung, Wohn-
bau- und Bildungspolitik koharent zu integrieren. Wo dies gelungen ist,
konnte eine hohe Akzeptanz der Projekte seitens der Betroffenen erzielt
werden. Uberregional bekanntwurde die unterdem Namen . Weingarten-
schule” gegriindete Sintischule in Freiburg/Breisgau. In anderen Stad-
ten wurden eher non-formale Bildungsangebote entwickelt, insbeson-
dere zur Alphabetisierung von Kindern und Erwachsenen. Immer wieder
kam es zur Einrichtung von Kulturzentren, denen Kindergarten, Schul-
projekte sowie berufsbildende Angebote und Bildung fur Erwachsene

angegliedert wurden. (Hornberg 2000; Meuler/Papenbrok 1987)
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Die jungeren schulpolitischen Entwicklungen sind zweigeteilt: Fir
Romnja ohne deutsche Staatsangehorigkeit wird im Rahmen einer
eher restriktiven Asylpolitik ein ordnungspolitisches Konzept gefah-
ren, mit einer hohen behordlichen Kontrolle, teilweise einer Beschran-
kung vom Schulbesuch wahrend der Zeit des Aufenthalts in Deutsch-
land und dem Ziel der moglichst raschen Rickflihrung in die Her-
kunftslander. In zwei Romaschulen, der ,Schaworalle” in Frankfurt/
Main (gegriindet 1999) und .,Amaro Kher” in Koln (2004), werden die-
sen Kindern und Jugendlichen dennoch Bildungsangebote unterbrei-
tet. Fur Sintizze und Romnja mit deutscher Staatsangehdrigkeit zeich-
net sich die Tendenz ab, die speziellen Schulen aufzulosen und die
Kinder in das Regelschulsystem zu integrieren. In manchen Bundes-
landern, insbesondere in Hamburg, werden seit 1985 systematische
Fortbildungen von Lehrkraften durchgefiihrt, die mit jungen Sintizze
und Romnja arbeiten. An etlichen Schulen wurden Romnja-Schulsozi-
alarbeiter eingestellt, es wird muttersprachlicher Unterricht in Roma-
ni erteilt. Fur diese Integrationsansatze gilt, dass bei Familien, die so-
zio-okonomisch relativ gut gestellt sind und die seit langem in birger-
lichen Zusammenhangen leben, die Bildungsaspiration deutlich zuge-
nommen hat und die Kinder und Jugendlichen haufiger in die hoheren
Bildungsgange gelangen. Schwierig ist weiterhin die Bildungsbeteili-
gung in denjenigen Familienverbanden, die in prekaren ckonomischen
und sozialen Verhaltnissen leben. Ein eigenes Handlungsfeld ist die —
Berufliche Bildung fir Sintizze und Romnja.

(Lindemann 2005; Koswig/Zeilfelder 2012; LIF 2015).

www.romev.de

www.schaworalle.de
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Schulen in Konzentrationslagern

Die Geschichte der Konzentrationslager reicht bis in den neuzeitli-
chen europaischen Kolonialismus zurick. In Kuba, Stidafrika und den
Philippinen wurden von Briten und Spaniern Concentration camps
bzw. Campos de reconcentracion eingerichtet, um die Kolonisierten zu
unterdricken, zu zivilisieren und umzuerziehen. Auch das Deutsche
Reich hatin seiner Kolonie Deutschsiidwest (Namibia) solche Konzen-
trationslager zur Niederschlagung der Befreiungsbewegungen der
Herrero und Nama verwendet. Anders als in den Lagern der Briten fur
Schwarze in Stidafrika, in denen es zumindest vereinzelt Camp schools
gab, wurden in den Lagern in Deutschstidwest (Namibia) keine Schu-
len fur die Kinder und Jugendlichen eingerichtet.

(Zietsman 2001; Kreienbaum 2015)

Die sowjetrussischen Lager (Gulag) waren vor allem Straf-, Zwangs-
arbeits- und Umerziehungslager. Der Ansatz grindete zwischen 1919
und 1940 auf einer ,Besserungsarbeitstheorie” und war zu dieser Zeit
im europaischen Kontext eines der humansten Systeme des Strafvoll-
zugs. ,.Die Theorie sah vor, den eintonigen Alltag der Gefangnisse
durch ein Leben im Kollektiv, verbunden mit nitzlicher, produktiver
Arbeit und schulischem Unterricht zu ersetzen” (Fischer 2011, 113). Ziel
der Haft war es, einen allseitig entwickelten Menschen in die Gesell-
schaft zu entlassen. Entsprechend gab es relativ viele , Kulturerzie-
hungsangebote”, zu denen Allgemeinbildung, berufliche Bildung,
Theater, Bibliotheken, Orchester, Lesezirkel und ahnliches gehorten.

Unter Stalin wurde dieser Ansatz dann wieder abgeschafft. (Fischer 2011)

Im Nationalsozialismus waren nur in den Konzentrationslagern fir
.asoziale” Jugendliche, den so genannten Jugendschutzlagern, schu-
lische Einrichtungen vorgesehen, auch wenn diese nicht immer ver-
wirklicht worden waren. In den Ghettos waren Schulen untersagt,

dennoch organisierten inhaftierte Lehrkrafte trotz des Verbots und
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unter groBer Gefahr ein Unterrichtssystem (- Untergrundschulen).
Auch in den Zwangsarbeits- und Vernichtungslagern waren Schulen
und alle anderen Formen von Bildungsangeboten streng verboten.
Gleichwohl begannen in vielen Lagern die Haftlinge in Selbstinitiative
zu unterrichten, teilweise wurden in diesenillegalen Schulen regelrech-
te formalisierte Bildungsgange entwickelt. Zudem gelang es in einigen
Lagern von den Nazis geduldete Schulen einzurichten, die eine beruf-
lich orientierte Ausrichtung hatten (,Maurerschulen”).

(Werner 1944; Diestel 1992; Jureit 1995)

Oftmals begannen inhaftierte Lehrkrafte in Eigeninitiative die im La-
ger anwesenden Kinder und Jugendlichen zu unterrichten. So brachte
in Majdanek Mathylda Wilniewska aus eigener Initiative polnischen
Kindern aus der Gegend von Zamosc Lesen und Schreiben bei. Auch in
Buchenwald gab es eine illegale Schule, die von 114 polnischen Mad-
chen und Jungen absolviert wurde. In vier Gruppen wurden diese je-
weils vier Stunden taglich unterrichtet. Aulerdem gab es dort eine il-
legale Schule fur die Kinder erschossener Partisanen und ermordeter
sowjetischer Partei- und Staatsfunktionare, die vor allem von inhaf-
tierten deutschen Kommunisten mit dem erforderlichen Material aus-
gestattet wurde. Die Schule existierte bis zum 1. April 1945, als die
Haftlinge in die Vernichtungslager gebracht wurden. Bis 1942 bestand
in Buchenwald auflerdem die so genannte ,,Polenschule”, in denen fir
die Jugendlichen Deutschunterricht organisiert werden durfte, indem
argumentiert wurde, dass durch die Uberwindung von Sprachschwie-
rigkeiten ein besserer Arbeitseinsatz erreicht werden konne. In Ber-
gen-Belsen hatte Hanna Levy-Hass im August 1944 mit einer regel-
mafigen Unterrichtsarbeit begonnen. In ihrem Tagebuch schreibt sie
dazu: .lch habe die Aufgabe Uibernommen, mich um die Kinder zu
kimmern. In unserer Baracke sind 110 Kinder verschiedenen Alters,
von dreijahrigen Kleinkindern bis zu 14- und 15-jahrigen Jungen und

Madchen.” (Levy-Hass 1979, Eintrag vom 28.8.1944)
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Eine sehr rege schulorientierte Bildungsarbeit wurde von den Frau-
en in Ravensbriick entfaltet. Vor allem die dort inhaftierten Polinnen
begannen bereits ab 1940 heimlich zu unterrichten. Die Lehrerin Urs-
zula Winska bot zunachst einen Literaturkurs fir junge Frauen an, um
diesen neben der monotonen Arbeit gedankliche Anregungen zu ge-
ben. Ab 1943 organisierte sie drei Unterrichtsgruppen mit einem Wei-
terbildungskurs fir Madchen nach Abschluss der Grundschule sowie
zwei Kurse auf gymnasialem Niveau, der sich am polnischen Lehrplan
der Oberschule orientierte. Diese Gymnasialklassen durchliefen drei-
Big junge Frauen, sie bestanden bis zur Liquidierung des Lagers. Eini-
ge Lehrerinnen organisierten Unterricht auch auf der Ebene der all-
gemeinbildenden Schule im Rahmen kleiner Gruppen. Nach dem
Warschauer Aufstand kamen viele junge Madchen ohne Mitter in das
Lager, um die sich die Lehrerinnen kimmerten. In Ravensbriick hiel-
ten die Lehrerinnen Abschlussprifungen ab, fir die von den Haftlin-
gen Kommissionen gebildet wurden; nach der Rickkehr nach Polen
erhielten die Schilerinnen verifizierte Zeugnisse. Auch die Franzosin-
nen grindeten ,Lernzirkel”, in denen sie tagespolitische oder philo-
sophische Fragen diskutierten, die durch die Inhaftierung unterbroche-
ne Schulbildung fortsetzen wollten und insbesondere Sprachen von
den anderen Haftlingen lernten oder diese im Franzosischen unter-
richteten. In Ravensbriick begannen die Frauen auflerdem mit der

Ausbildung von Lehrerinnen. (Dunin-Wasowicz 2000; Limbacher et al. 2005)

In mehreren Konzentrationslagern konnten die Inhaftierten von den
Nazis die Genehmigung zur Einrichtung so genannter ,Maurerschu-
len” erlangen. Mit der Begriindung, dass der Facharbeitermangel im
Krieg bestimmte Bauvorhaben erschweren wirde, erreichten die
Haftlinge die Erlaubnis, dass mannliche Kinder und Jugendliche zu
Maurern ausgebildet wurden. In Buchenwald wurde im Block 49 eine
solche ,Maurerschule” eingerichtet, die nicht nur der vorgesehenen
Bauaushildung diente, sondern auch das Uberleben ermdglichte.

Knapp zweihundert mannliche Jugendliche im Alter zwischen 13 und
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20 Jahren konnten auf diese Weise vor dem Abtransport nach Ausch-
witz gerettet werden. In Birkenau wurde 1942 die erste ,Maurerschu-
le” eingerichtet, in der insgesamt mehr als tausend mannliche Ju-
gendliche von ,arischen” Vorarbeitern ausgebildet wurden, der Unter-
richt wurde in zwei Baracken abgehalten. Gleichwohl wurden mehrere
hundert Jugendliche spater in die Gaskammern abtransportiert. In
Monowitz wurden zweihundert junge Manner im Alter zwischen neun
und sechzehn Jahren drei Monate lang qualifiziert und dann zur Ris-
tungsproduktion in die nahe gelegenen IG-Farben-Werke geschickt,
wahrend andere Jugendliche in die Schule aufrickten. In Mauthausen
wurden einige Jugendliche als Steinmetze fur den Bau von ,,Grof3bau-
ten des Fihrers nach dem Friedensschluf3” ausgebildet und mussten
dann in den Steinbrichen oder im Stollenbau von Mauthausen und
seinen Auflenlagern arbeiten, bevor sie nach Dachau und Auschwitz

deportiert wurden. (Langbein 1980; Kaminski 1990)

Bundesarchiv: Jugendschutzlager Uckermark. ND 4, Nr. 42 und NS 4, Nr. 209.
KZ-Gedenkstatte Moringen. Das Werkhaus Moringen.

Mahn- und Gedenkstatte Ravensbriick: Sammlungen MGR/StBg, RA Nr. VIII/2
(Erlebnisberichte) und Sammlung MGR/StBG Erika Buchmann.

Nationale Mahn- und Gedenkstadtte Buchenwald: Kinder in Buchenwald.

BG 341, BG 691, BG 843.

Staatsarchiv Hamburg: Bestand Oberschulbehdrde 361-2-VI, 994, 1273 und 1274.
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Schiilerfirmen

Solche Einrichtungensind keine realen Firmen, sondern Schulprojek-
te mit padagogischen Zielsetzungen. Schiilerfirmen planen, produzie-
ren und verkaufen Produkte und/oder bieten Dienstleistungen an, die
Schulen gestalten den rechtlichen Schutzraum fir die Durchfiihrung.
Es gibt Schilerfirmen, die eine Zeitung produzieren oder Web-Seiten
herstellen, ein Schilercafé oder ein Reiseblro betreiben. Im Unter-
schied zu Planspielen agieren die Schilerinnen und Schiler in Schiiler-
firmen wie im realen Wirtschaftsleben, sie Uben unterschiedliche Tatig-
keiten aus und erhalten so differenzierte Einblicke in die Funktionswei-
se eines Unternehmens. In der Schilerfirma arbeiten ca. acht bis funf-
zehn Schilerinnen und Schiiler mit. Sie entwickeln die Geschaftsidee
und setzen diese um. Sie realisieren im Team die wesentlichen Ablaufe,
wie sie bei der Grindung und dem Betrieb eines realen Unternehmens
am Markt zu finden sind. Sie mussen sich deshalb an bestimmte Regeln
und Vorgehensweisen halten, wie sie auch in einer richtigen Firma exis-
tieren. Kritische Stimmen wenden ein, dass die Jugendlichen trotz der
Mitarbeit in einer Schilerfirma dennoch im Unklaren Uber die rechtli-
chen Aspekte einer Firmengriindung und dem Fihren eines Betriebs
gelassen werden, weil hierfur sehr differenzierte und komplexe Rechts-
kenntnisse erforderlich sind, die in der Regel im Unterricht nicht in der

notwendigen Griundlichkeit vermittelt werden konnen.

In einem Schilerunternehmen sollen die Schilerinnen und Schiiler
Eigeninitiative und Teamfahigkeit entwickeln als wichtige Vorausset-
zungen, um den Ubergang von der Schule in Arbeit erfolgreich zu be-
waltigen. Hierbei geht es nicht in erster Linie um die Vorbereitung von
kinftigen Unternehmern auf ihr Berufsleben, sondern um die Her-
ausbildung von Kompetenzen, die junge Menschen heute in der Aus-
bildung, im Beruf und in Jobs brauchen. Au3erdem sollen Einblicke in
wirtschaftliche Zusammenhange vermittelt werden. Als padagogische

Schulprojekte erwirtschaften Schilerfirmen nur einen begrenzten
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Umsatz und Gewinn. Die Schiilerteams arbeiten sowohl innerhalb als
auch auflerhalb der Unterrichtszeit. Die Hauptverantwortung tragen
die Schilerinnen und Schiler, Lehrkrafte beraten und unterstitzen

sie dabel. (Dassler 2019; DKJS 2013; Kénig et al. 2013).

In Mecklenburg-Vorpommern gibt es die meisten Schilerfirmen in
Deutschland, die ersten wurden Mitte der 1990er Jahre gegriindet.
Mittlerweile entstand eine Reihe von Schilerfirmen ganz unterschied-
licher Pragung, an jeder vierten Schule im Land ist man unternehme-
risch tatig, jahrlich arbeiten weit Uber tausend Jugendliche in einer
Schilerfirma. Auch in Berlin sind Uber vierzig Schilerfirmen entstan-
den, die im ,Netzwerk Berliner Schiilerfirmen” zusammengeschlos-
sen sind. Wahrend in Mecklenburg-Vorpommern in allen Schulformen
solche Schilerfirmen gegrindet wurden, allerdings nur wenige in den
unteren Bildungsgangen fir benachteiligte Jugendliche, richten sich
in Berlin die Schilerfirmen vornehmlich an lernbeeintrachtigte junge
Menschen. In den Ubrigen Bundeslandern, beispielsweise in Baden-
Wirttemberg, Brandenburg, Sachsen-Anhalt und Thiringen, finden
sich ebenfalls vereinzelte Schiilerfirmen, oftmals sind dort allerdings
haufiger -~ Produktionsschulen eingerichtet worden.

(Arbeitsstelle Me-PO 2003; Senatsverwaltung Berlin 2004; www.fachnetzwerk.net).

In Schilerfirmen sind die Strukturen und die padagogische Beglei-
tung ebenso wie die Geschaftsideen sehr vielfaltig und durch den je-
weiligen Kontext gepragt, aus dem heraus sie entstanden sind. Jede
Schilerfirma hat eine Geschaftsordnung, die den Rahmen fur die Ak-
tivitaten vorgibt und die ckonomischen Tatigkeiten regelt. Der Betrieb
einer Schilerfirma ist in der Regel auf ein Schuljahr begrenzt und wird
dann durch die Schilerinnen und Schiler selbst abgewickelt, die auch
Uber die Ergebnisse des Geschaftsjahres berichten und Uber die Ver-
wendung des Gewinns entscheiden. Es besteht jedoch die Moglichkeit,
im darauffolgenden Schuljahr wieder eine neue Schilerfirma an der

Schule zu grinden.
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Die juristische Einordnung eines Schilerunternehmens muss vor
allem vor dem Hintergrund seiner Anbindung an die Schule betrachtet
werden. In Mecklenburg-Vorpommern existieren gegenwartig min-
destens drei Varianten: (1) Die Schiilerfirma arbeitet in Trédgerschaft
einer Schule. Dies ist die unkomplizierteste Form, denn sie unterliegt
beispielsweise nicht der Meldepflicht bei den Gewerbebehdrden. (2)
Die Schilerfirma wird in Tragerschaft eines eingetragenen Vereins
(zum Beispiel Schulférderverein, Jugendhilfeeinrichtung) betrieben.
Diese Tragerschaft bringt einige spezifische, unter anderem steuer-
rechtliche Fragen mit sich. (3) Das Unternehmen wird durch die Schii-
lerinnen und Schiiler als eingetragene Firma gegriindet. Dies ist ein
eher seltener Fall. Die Schulleitung erkennt die Aktivitaten der Schi-
lerfirma als Schulveranstaltung an, somit entfallt der Eintrag in das
Handelsregister, denn Schulen sind eine Korperschaft des offentli-
chen Rechts. Weil auch die Gewerbeordnung fir das Unterrichtswe-
sen keine Anwendung findet, ist keine Anmeldung beim Gewerbeauf-
sichtsamt erforderlich. Die Schilerfirmen missen die vom Finanzamt
vorgegebenen Geringfligigkeitsgrenzen fiir Umsatz und Gewinn ein-
halten, damit sie kein gewerblicher Betrieb und somit nicht umsatz-
steuerpflichtig sind. Ebenso darf die Grenze fir einen erzielten Rein-
gewinn pro Jahr nicht uUberschritten werden, sonst muss Korper-

schaftssteuer gezahlt werden. (Schelzke/Mette 2008; www.boeckler.de).

www.bildungsserver.de/Schuelerfirmen-2153-de.html
www.boeckler.de/pdf/schule_ah_schuelerfirma_2018.pdf
www.fachnetzwerk.net/was-sind-schuelerfirmen.html
www.gruenderkids.de/de/was_ist_eine_schuelerfirma.html

www.schuelerfirmen.com/
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Straflenschulen

Weltweit leben und arbeiten viele Millionen Kinder und Jugendliche
auf der Straf3e, mehrheitlich in den Landern des Globalen Sudens. Aber
auch in den Industrielandern finden sich vielfaltige Auspragungen der
Straf3enkindheit. Historisch wurde in Europa Uberwiegend versucht,
solche junge Menschen in - Schulen fir Vagantenkinder oder in - Ge-
fangnisschulen mit Konzepten der Arbeitserziehung wieder ,sesshaft’
zu machen und an ein ,geregeltes’ Leben zu gewohnen. Ob es in
Deutschland bereits friher StrafBlenschulen gegeben hat, ist nicht be-

kannt.

Die StraBBenpadagogik wurde insbesondere in Lateinamerika ent-
wickelt, und dort werden in der Straf3ensozialisation zwei Grundfor-
men unterschieden: Kinder (spanisch nifios/nifas), die im informellen
Sektor auf der Strafie (spanisch calle) arbeiten, aber in einem familia-
ren Zusammenhang in extremer Armut leben (nifos/nifas en la calle),
und Kinder, die auch auf der Strafle schlafen und deren Alltag oftmals
durch Prostitution, Drogenhandel und Uberfille gekennzeichnet ist
(nifos/nifas de la calle]. Weitere Ursachen des StraBenlebens sind
(Biirger-JKriege, diese Kinder sind dann sehr haufig traumatisiert (ni-
nos/nifas de la guerra). AuBerdem gibt es Kinder, die aus Heimen des
Militars oder der Polizei flichteten und auf die StraBe geraten (nifios/

ninas institutionalizados). (Adick 1997 Liebel 2020)

Aufgrund dieser vielfaltigen Sozialisationsbedingungen wurden in
Lateinamerika sowie in Afrika und Asien spezifische Konzepte einer
StralBenpadagogik entwickelt, die ebenfalls auf zwei Grundtypen riick-
fuhrbar sind: Mit der einen Strategie wird versucht, die Kinder ,von der
Strafle zu holen’, indem man sie in geschlossenen Einrichtungen un-
terbringt (Kindergefangnisse, Kinderkliniken) oder die Konzepte an
einer Arbeitserziehung ausrichtet (Kinderkolonien), familienanaloge

Strukturen bietet (Kinderddrfer) oder auf Partizipation und Selbstver-

201



STICHWORTARTIKEL A - Z StraBenschulen

waltung setzt (Kinderrepubliken). In der anderen Strategie wird dage-
gen am Straflenleben angesetzt: Manche Projekte zielen auf die Ver-
besserung der Arbeitsbedingungen und Arbeitsrechte (Kindergewerk-
schaften, Kinderbewegungen)], andere Angebote basieren auf einer
gemeinwesenorientierten ,Barriopddagogik’ (StraBenp&dagogische
Zentren). Oft geht es vor allem um Grundversorgung (Schlafplatz,
Duschmoglichkeit, Essen, Ausruhen, Beratung] oder es werden inten-
sive mehrjahrige padagogische Programme angeboten. Manchmal be-
suchen die Kinder die offentlichen Schulen oder die Projekte richten
eigene Schulen ein, andere bieten ausschliefilich informelle Lernan-
gebote an (Calleescuela). Nicht selten sind die verschiedenen Organi-
sationsformen in Ubergreifende Handlungskonzepte integriert: Nach
einer Phase niedrigschwelliger Kontaktaufnahme und Grundversor-
gung werden Maglichkeiten systematischer schulischer Bildung oder
beruflicher Qualifizierung angeboten, oftmals wird das Programm ab-
geschlossen von einer zunehmend unabhangiger werdenden Nachbe-

treuung. (Holm/Dewes 1996, Diicker1998, Nnaji 2005)

In Deutschland leben junge Leute frihestens ab dem vierzehnten,
haufiger ab dem sechzehnten Lebensjahr auf der Strafle, denn das
umfassende Kinder- und Jugendhilfegesetz greift zumindest bei Kin-
dern relativ verlasslich, die ,Hilfen fiir junge Volljahrige” (§ 41 SGB VIII)
sind demgegenuber wenig verbindlich formuliert. Straf3enjugendliche
bevorzugen uberwiegend Grof3stadte, aber auch in kleineren Kommu-
nen sind sie zu finden. Straf3enkarrieren in Deutschland zeigen eben-
falls grofle Unterschiede in den sozialen und ckonomischen Bedin-
gungen, unter denen sie sich vollziehen. Geschlechtsspezifische Diffe-
renzen, Alter, aufenthaltsrechtlicher Status und Gesundheitszustand
sowie die psychische Verfassung sind wichtige Faktoren, die den Weg
auf die Straf3e und den Karriereverlauf beeinflussen. In entsprechen-
den Typologien werden Jugendliche unterschieden, die zumeist aus
akuten familiaren Konfliktsituationen von zu Hause weggelaufen sind

und sich oftmals nur fir kurze Zeit auf der StraBe aufhalten (Ausrei-
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Ber), solche, die sich in ihrer Freizeit in straBenzentrierten Szenemi-
lieus befinden und deren Lebensstil sich durch eine partielle Abkehr
von burgerlichen Lebenskontexten auszeichnet, ohne dass es zu ei-
nem vollstdndigen Bruch mit der Familie kommt (Aussteiger), andere,
dieinbenachteiligtenQuartierenaufwachsen,sichdurchCliquenbildun-
gen zunehmend von den Familien distanzieren und sich mit Kleinkrimi-
nalitdt durchschlagen (Entwurzelte). Hinzu kommen solche, die dauer-
haft oder jedenfalls flr einen langeren Zeitraum ohne festen Wohnsitz
und ohne regelmafige Einkinfte auf der Straf3e leben und dort oder in
halb-offentlichen Raumen, wie Tiefgaragen, Baustellen oder Schre-
bergarten tbernachten (Treber). SchlieBlich jene, die aufgrund ihres
illegalen Aufenthaltsstatus keinen Zugang zu Wohnraum oder Sozial-
leistungen haben (Papierlose). Auch zwischen diesen Mustern kann es

flieBende Ubergsnge im biografischen Verlauf geben. (DJi 1995, 2014)

Graffiti am Eingang der Mannheimer Strassenschule (2011; Foto: Schroeder)

Die Straf3enpadagogik ist in Deutschland ebenfalls institutionell und
konzeptionell ausdifferenziert: Zum einen gibt es die — Kinder- und Ju-

gendnotdienste der offentlichen Jugendhilfe, die nach einer kurzfristin
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gen Notunterbringung eine Ruckfihrung in die Familien intendiert
(Schutzstellen, Aufnahmeheime). Die StraBensozialarbeit wird eher
stadtteilorientiert organisiert, beispielsweise von einem Jugendzent-
rum aus (Mobile Jugendarbeit), die aufsuchend und szenenah bzw.
zielgruppenorientiert erfolgt (Streetwork], in der Anlaufstellen mit
Verpflegungs-, Dusch- und Waschgelegenheiten, Notschlafbetten und
Freizeitangeboten geschaffen werden (Kontaktladen, Szenecafés)
oder die vor allem Beratung anbietet (Busprojekte). Obwohl Straf3en-
jugendliche in Deutschland sehr haufig unvollstandige Schulkarrieren
haben, spielen schulische Angebote in der StraBenpadagogik zunachst
eine untergeordnete Rolle und kommen erst nach einer Stabilisierung
der Lebenslage bzw. der Reintegration in birgerliche Lebensformen
ins Spiel. Es haben sich unterschiedliche Formen von Strallenschulen

herausgebildet.

Der alteste Typ ist die sozialpddagogische Strallenschule. Die 1997
initiierte ,Freiburger StrassenSchule” beruft sich in ihrem Konzept
explizit auf die lateinamerikanische ,Calleescuela’. Sie bietet eine auf
Pravention fokussierte dezentrale ,WerkstattSchule™ an, die mehre-
ren Forderschulen angegliedert ist und sich an neun- bis dreizehnjah-
rige Kinder richtet, die Gefahr laufen, Stra3enkarrieren zu entwickeln.
Es werden auflerunterrichtliche Lernerfahrungen in Arbeitsprojekten
angeboten, wie zum Beispiel die Mithilfe bei der Weinernte, Holzarbei-
ten im Wald oder die Renovierung eines Bauwagens. Im ,Streetwork
Projekt” dagegen versucht man Kontakte zu den verschiedenen jugend-
lichen Straflenszenen zu knupfen. In einer Anlaufstelle werden Hilfe-
stellungen mit Behorden gegeben, insbesondere wird die Wohnungs-
suche unterstutzt. In einem Wohnprojekt konnen bis zu sieben junge
Wohnungslose im Alter zwischen 18 bis 27 Jahren unterkommen, in
das die jungen Leute auch mit ihren Hunden einziehen dirfen. Die
Straflenschule Dresden arbeitet mit einem ahnlichen Ansatz.

(Diicker 2001, Wolfer 2018)
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Auflerdem gibt es abschlussorientierte Strafienschulen. Die ,Mann-
heimer StraBenschule” wurde 2010 gegriindet als Teil einer Anlauf-
stelle fur Jugendliche und junge Erwachsene, die von bestehenden
Hilfsangeboten der Jugendhilfe nicht mehr erreicht werden. Die Stra-
Renschule bereitet auf einen schulexternen Haupt- oder Realschulab-
schluss vor, der einmal jahrlich Uber die Schulfremdenprifung abge-
legt werden kann. Hierfur entwickeln Studierende und Lehrende des
Masterstudiengangs Straf3enkinderpadagogik der Universitat Heidel-
berg zusammen mit Lehrkraften der Mannheimer Schulen spezielle
Bildungsangebote, die auf die Situation der jungen Menschen zuge-
schnitten sind. Der Unterricht findet an drei Abenden jeweils von 17
bis 20 Uhr statt. Nach ihrem Schulabschluss werden die jungen Men-
schen weiterhin betreut sowie durch Bewerbungstraining und Kontak-
te zu Unternehmen bei ihrem Berufseinstieg unterstitzt. Ein ebenfalls
abschlussorientiertes Konzept in Baden-Wirttemberg sind die ,,Stra-
Beneckenschulen™ als Aufienstellen von Forderschulen, die dezentra-
le auBlerschulische Lernmaoglichkeiten anbieten, in denen neben dem
schulischen Basiswissen vor allem die unmittelbaren Alltagsproble-
me und deren Bewaltigung eine grof3e Rolle spielen. Teilweise ist auch

die Vorbereitung auf einen Schulabschluss maglich (Schefold 2013).

Eine dritte Form sind niedrigschwellige Lernangebote, wie zum
Beispielder Hirntoaster”in Hamburg, eine Einrichtung des Jugendhil-
fetragers BASIS e.V., der seit 1987 vor allem mannlichen Prostituier-
ten aus dem Bahnhofsmilieu Beratung und Begleitung in einer An-
lauf- und einer Ubernachtungsstelle sowie vor Ort durch aufsuchende
Sozialarbeit anbietet. Mit dem Projekt KIDS (.Kinder In Der Szene")
wurde eine weitere Anlaufstelle geschaffen, die sich an Kinder und
jungere Jugendliche richtet. Studierende der Sonderpadagogik der
Universitat Hamburg und das KIDS-Team fuhren seit 1997 das Lern-
projekt durch, das eigene Raumlichkeiten hat, gleichwohl inmitten der
Drogen- und Stricherszene liegt. Neben Angeboten in den Kulturtech-

niken und PC-Kompetenzen werden verschiedene lebensweltliche
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Themen bearbeitet (Schutz vor Hepatitis, Ausfillen von Formularen)

sowie Musik-,Sport-und Kunstaktivitatenangeregt. Derniedrigschwel-

lige . Hirntoaster” will den Kindern und Jugendlichen einen Zugang zu

strukturierten Lernprozessen eroffnen, so dass sie das Lernen nicht

verlernen. (Pfennig 1996, Metje 2004, Herz 2007).

www.freezone-mannheim.de

www.kids-hh.de

www.sos-kinderdorf.de/freiburger-strassenschule

www.treberhilfe-dresden.de/strassenschule-dresden
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UNRWA-Schulen

Das Hilfswerk der Vereinten Nationen fur Palastina-Flichtlinge im
Nahen Osten (UNRWA) wurde im Jahr 1949 gegriindet, um den Ge-
flichteten und Vertriebenen bis zur Regelung der Palastinafrage durch
Bereitstellung von Lebensmitteln, Unterkiinften, Kleidung und medizi-
nischer Versorgung beizustehen. Bei der UNRWA arbeiten uber 30.000
zumeist palastinensische Beschaftigte. Urspringlich fur die direkte
Nothilfe gedacht, wurde das Mandat auf Bildung und Gesundheitsver-
sorgung erweitert. Die UNRWA hat fiinf Einsatzgebiete (Gaza, Westjor-
danland, Jordanien, Syrien und Libanon) und betreute dort 2017 Gber
5,9 Millionen Menschen in 58 Lagern. Das Gros des Jahresbudgets (et-
wa 600 Millionen US Dollar) wird fiir das Schulsystem ausgegeben, das
aus rund 700 Grund- und Sekundarschulen, neun Berufsschulen sowie
zwei Instituten fur Lehrkrafteausbildung besteht und in dem uber eine
halbe Million Schilerinnen und Schiler unterrichtet werden. Aufler-
dem gibt es UNRWA-Stipendien fir ein Hochschulstudium zumeist in

einem arabischen Land. (Bocco 2009; Irfan 2019; www.unrwa.org/who-we-are)

Systematisch gehoren die UNRWA-Schulen somit zu den - Flicht-
lingsschulen. Sie sollen hier aber in einem eigenen Stichwortartikel
beschrieben werden, weil es sich um ein weltweit einzigartig konstru-
lertes Bildungssystem handelt: Seit den 1950er Jahren ist das Netz-
werk (UNRWA] die einzelne internationale Organisation, die eine ein-
zige regionale Gruppe von Geflichteten adressiert. Alle anderen
Flichtlinge werden grundsatzlich durch ,The United Nations High
Commissioner for Refugees (UNHCR]” versorgt, einschlieBlich palés-
tinensischer Geflichteter, die sich auBBerhalb der finf Einsatzgebiete
der UNRWA befinden. Aus der urspringlich kurzfristigen Nothilfe
wurde ein verstetigtes Schulsystem, das aber ausschlief3lich aus in-
ternationalen Mitteln finanziert wird. Ein vergleichbares Konstrukt
gibt es noch in der Demokratischen Arabischen Republik Sahara

(.Westsahara“), auch dort sind die ersten notdirftigen Flichtlings-
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schulen Uber die Jahre zu einem Uberwiegend international finanzier-
ten Schulsystem institutionalisiert worden, allerdings im Rahmen des

UN-Programms fiir -~ Non-Self-Governing Territories.

Einige der UNRWA-Lager sind in stadtischen Kontexten, andere in
der urbanen Peripherie, viele befinden sich in landlichen Gegenden.
Durchschnittlich konzentriert sich Armut und es gibt eine hohe Zahl
von Erwerbslosen. Diese statistischen Angaben der UNRWA repra-
sentieren jedoch erhebliche unterschiedliche historische Erfahrungen
und generationelle Lagerungen, diverse soziokulturelle Milieus und
zudem transnationale Verflechtungen. Auch die wirtschaftlichen Ver-
haltnisse und politischen Orientierungen ,palastinensischer Flicht-
linge” unterscheiden sich sehr stark. Deshalb wird kritisiert: ,,Aus der
UNRWA-Perspektive werden die sogenannten ,Fliichtlinge’ nicht in
ihren divergierenden soziookonomischen, soziopolitischen und sozio-
generationellen Kontexten betrachtet, sondern es wird dabei von einer
homogenen Wir-Gruppe ausgegangen, die in sich jedoch auflerst di-
vers ist. Jedoch determiniert die UNRWA-Perspektive die Debatte
Uber die palastinensischen Fluchtlinge in vielerlei Hinsicht weitge-

hend.” (Albaba 2020, 35)

Die UNRWA-Schulen stehen vor besonderen Herausforderungen:
Aufgrund der immer wieder aufflammenden kriegerischen Lage in
der Region wachsen die Kinder und Jugendlichen unter schwierigen
Bedingungen, insbesondere mit Gewalterfahrungen auf. Gerade die
Schulgebaude werden in den bewaffneten Konflikten oftmals zerstort
oder fir die Unterbringung von Verletzten oder der obdachlos gewor-
denen Bevolkerung genutzt. Zwei-Schicht-Unterricht ist sehr verbrei-
tet und fuhrt zu einer grof3en Belastung fir die Lehrkrafte. Die Ver-
sorgung mit Unterrichtsmaterial ist hingegen recht gut, UNRWA hat
spezielle Lehrplane und Schulblicher entwickelt, die kostenlos zur
Verfigung gestellt werden. Aufgrund der hohen Arbeitslosigkeit und

verbreiteten Armut in der Region, kdnnen die Kinder jedoch nicht im-
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mer am Unterricht teilnehmen, weil sie arbeiten oder Geschwister
versorgen mussen. Spezielle Programme fur Kinder mit Beeintrachti-
gungen gibt es nur vereinzelt.

(Sultana 2007; Pherali/Turner 2017; www.unrwa.org/what-we-do/education)

Trotz dieser schwierigen Ausgangsbedingungen ergab eine grof3ere
empirische Untersuchung, in der die UNRWA-Schulen mit den offent-
lichen Schulen in Jordanien, West Bank und Gaza verglichen wurden,
dass die Schilerinnen und Schiler in den Ublichen Leistungskompe-
tenzen (Sprache, Mathematik, Naturwissenschaften) weit tGiberdurch-
schnittlich gut abschneiden konnten. Hierfur nennt die Studie mehre-
re Grinde: Die UNRWA-Lehrkrafte werden besser bezahlt, sind gut
und langer ausgebildet und werden kontinuierlich fortgebildet, aufler-
dem identifizieren sie sich weitaus mehr mit ihrer Arbeit als viele
Lehrkrafte an den offentlichen Schulen. UNRWA-Schulen haben ein
umfangreiches erweitertes Bildungsangebot und es gibt eine individu-
elle Forderung. Eltern entscheiden sich Gberwiegend bewusst fur die-
se Schulen und arbeiten mehrheitlich aktiv im Schulleben mit.
UNRWA-Schulen haben mehr Moglichkeiten, die lokalen Curricula zu
differenzieren und zu adaptieren. Schulleitungen werden intensiv be-
gleitet, Uberdies wird viel Wert auf eine permanente Schulentwicklung
gelegt. Die wochentliche Unterrichtszeit und die Zahl der Schultage
pro Jahr ist hoher als an offentlichen Schulen, Ferienzeiten sind kir-
zer, Unterrichtsausfall beispielsweise wegen Streiks der Lehrkrafte
ist selten. Die Bildungsprogramme konnen leichter abgestimmt und
koordiniert werden mit anderen Unterstitzungsprogrammen der
UNRWA, sodass Schiilerinnen und Schiiler besser und umfassender

gefordert werden konnen. (World Bank Group, 2016)

www.unrwa.org/what-we-do/education

www.unrwa.org/who-we-are
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Untergrundschulen

Ab 1923 hatten die italienischen Faschisten verfligt, dass nur noch
Italienisch als ausschlief3liche Unterrichtssprache in den Schulen gel-
ten sollte. Das betraf die slowenischsprachige Minderheit in Friaul,
die franzosisch sprechende Bevolkerung in Aosta und die deutsche
Mehrheit in Sudtirol. Dort wurden die Lehrkrafte entlassen und durch
italienische ersetzt. Daraufhin wurde ein Netz von so genannten Not-
schulen aufgebaut, in dem viele entlassene Lehrkrafte arbeiteten.
Diese geheimen Sprachklassen wurden auch als Katakombenschulen
bezeichnet: Der katholische Priester Michael Gamper, eine der trei-
benden Krafte des Aufbaus der Notschulen, hatte daran erinnert, dass
sich die frihen Christen vor der Verfolgung in Katakomben getroffen
haben. Etwa 30.000 Kinder wurden in der deutschen Sprache unter-
richtet. Nach dem regularen Unterricht an der italienischen Volks-
schule trafen sich Lerngruppen in Gaststatten und Bauernhofen. Die
Lehrmittel hatte man aus Deutschland und Osterreich nach Siidtirol
geschmuggelt. Junge Lehrerinnen wurden in Gruppen ausgebildet,
die als Nahkurse oder Erholungsreisen getarnt worden waren. Wurde
eine Notschule enttarnt, mussten Lehrkrafte und Eltern mit drakoni-
schen Geldstrafen, Freiheitsentzug oder Verbannung rechnen. Nach
dem Zweiten Weltkrieg konnte aufgrund des Sudtiroler Autonomie-
statuts das offentliche Schulsystem mit deutscher Unterrichtsspra-

che wiedereroffnet werden. (villgrater 1984)

Solche Geheimschulen gab es Uberall in Europa, weil zu dieser Zeit
in vielen Staaten die jeweiligen Regional- oder Minderheitensprachen
verboten wurden. In Frankreich wurde sowohl das Bretonische und
Korsische als auch die Langue d’oc, die Sprache Okzitaniens, als ,,Pa-
tois”, als Sprachen des Pdbels, verachtet, und immer wieder wurde
die Verwendung der Sprachen in der Offentlichkeit verboten. In Okzi-
tanien mussten Lehrkrafte den Schilerinnen und Schilern, die in der

Jfalschen™ Sprache kommunizierten, einen Holzschuh um den Hals

211



STICHWORTARTIKEL A - Z Untergrundschulen

héngen. Dieses ..senhal” (Zeichen) konnte man wieder loswerden, in-
dem man Klassenkameraden denunzierte. Wer am Ende des Schulta-
ges das Zeichen umhatte, wurde bestraft. Ab den 1960er Jahren orga-
nisierten Eltern und Kulturschaffende in Jugendzentren, Sportvereinen
oder Kirchen nicht genehmigten okzitanischen Unterricht, in dem ne-
ben der Sprache auch die regionale Geschichte und Kultur gelehrt wur-
de. Im Zuge der politischen Selbstbestimmungsbewegungen in den
1970er Jahren begannen junge Lehrkrafte in den staatlichen Schulen
zweisprachig zu unterrichten und den Lehrplan zu .entkolonisieren”.
1975 konnte zum ersten Mal die Abiturprifung im Wahlpflichtfach ,,Ok-
zitanisch” abgelegt werden, seit 1980 gibt es die ,Calandreta”, das sind

staatliche bilinguale okzitanische Schulen. (Marti 1981)

.In Polen gibt es gleichsam eine Tradition geheimen Unter-
richts, mit dem man sich der Politik der Besatzungsmacht
widersetzt und sich effizient einer staatlichen Kontrolle ent-
zieht. Den ersten geheimen Unterricht gab es nach der dritten
Teilung Polens, als der Unterricht in polnischer Sprache in den
von Preuflen und Russland besetzten Gebieten verboten wurde,
wahrend der Vielvolkerstaat Osterreich den Polnischunterricht
forderte. In dieser Zeit organisierten polnische Padagogen und
Intellektuelle geheimen Unterricht in polnischer Sprache, derin
privaten Raumen stattfand.

Wahrend des Kulturkampfs in Deutschland verfolgte die preuf3i-
sche Schulpolitik die gleiche restriktive Linie. 1873 wurde der
Schulunterricht in polnischer Sprache in den ehemals polni-
schen Gebieten, mit Ausnahme des Religionsunterrichts,
verboten. Ab 1906 musste auch Religion in deutscher Sprache
unterrichtet werden. Polnisch wurde also weiterhin im Gehei-
men unterrichtet.

Nach der kurzen Phase der Unabhangigkeit von 1918 bis 1939
wurde Polen ein weiteres Mal - zwischen Deutschland und der

Sowjetunion - aufgeteilt. Da in beiden Zonen die polnische

Sprache entweder verboten (Schlesien, Pommern) oder als
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minderwertig diskriminiert wurde, organisierte sich wieder eine
Untergrundbewegung, die fiir das Weiterleben der polnischen
Sprache und Kultur sorgte. Die ,Tajna Organizacja Nauczyciel-
ska’ (Geheime Lehrerorganisation, TON) organisierte den
geheimen Unterricht in polnischer Sprache, finanzielle Unter-
stitzung gab es von der Britischen Regierung und durch Zu-
wendungen der Familien der Schiler. Der Unterricht fand in der
Regel in kleinen Gruppen in Privatwohnungen und im Ghetto
statt. Der geheime Unterricht wurde von den Besatzern riick-
sichtslos bekampft, und die beteiligten Lehrer arbeiteten immer
unter Lebensgefahr. Dennoch erhielt in der Zeit des General-

gouvernements jedes dritte Kind eine Art von Bildung durch die

Untergrundorganisationen.” (Bukowska o.J.)

Seit dem 17. Jahrhundert leben deutschsprachige Minderheiten in
Georgien, die bis zum Einmarsch der Roten Armee 1921 eigene kon-
fessionelle, private und offentliche Schulen haben durften. Ab 1924
wurde die Aufnahme neuer Kinder in die deutschsprachigen Schulen
verboten, Lehrkrafte wurden teilweise entlassen und/oder verhaftet.
Ab 1941 begann die Zwangsdeportation der deutschen Minderheit
nach Kasachstan. Wohl einmalig in der Sowjetunion waren deutsch-
sprachige illegale Kindergarten. Aufgenommen wurden Kinder ab vier
Jahre, die Betreuung fand taglich in zwei Schichten und zumeist in den
Plattenbauwohnungen (,Chruschtschowkas”) der ,Tanten” statt. Aus
Angst vor Entdeckung durch Denunziation gingen die Tanten aber auch
zu den Kindern nach Hause oder trafen sich mit ihnen im Wald. Neben
der Sprache waren es vor allem die reformpadagogischen Konzepte,
die in den staatlichen Kindergarten in dieser Weise nicht denkbar wa-
ren, weshalb die Eltern diese Einrichtungen bevorzugten. Die ,Tanten”
waren der Deportation entgangen, weil sie mit Georgiern verheiratet
waren. Der letzte deutsche Kindergarten in der Hauptstadt Tiflis wur-

de 2005 geschlossen. (Lejava 2020)
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Als der damalige serbische Prasident Slobodan Milosevic 1989 den
Autonomiestatut des Kosovo abschaffen lief3, verloren viele Albanerin-
nen und Albaner ihre Stellungen in Staat und Wirtschaft. Albanische
Kinder durften nicht mehr in die staatlichen Schulen gehen, teilweise
boykottierten sie diese auch. Kranke mieden die Kliniken oder wurden
dort nicht mehr geduldet. Aus der Not schufen die Albanerinnen und
Albaner deshalb ein Parallelsystem von Krankenstationen und vor al-
lem Untergrundschulen: In privaten Wohnungen gaben entlassene
Lehrkrafte Schulunterricht fir Kinder, Professorinnen und Professo-
ren fihrten Seminare fur Studierende durch. Diese Bildungsangebote
wurden deshalb als Wohnzimmerschulen bezeichnet. Nach der Un-
abhangigkeit des Landes 2008 konnte das albanische Parallelsystem

in das Regelsystem Uberfuhrt werden. (Rathfelder 2010)

In den belagerten Gebieten Syriens wurden Kellerschulen einge-
richtet, um den Kindern Zufluchtsorte vor der Kalte und Gewalt sowie
sichere Lernraume zu bieten. Kinder, die aus Angst vor Angriffen, Ver-
treibungen oder Verletzungen die Schule abgebrochen haben, konnen
in diesen Untergrundschulen Zuversicht gewinnen und ihre Ausbil-
dung fortsetzen. Auch Jugendliche mit einer Behinderung durfen hier
lernen. Nach sechs Jahren Konflikt in Syrien haben schatzungsweise
1,75 Millionen Kinder die Schule aufgrund von Vertreibung, Armut
oder Angst vor Angriffen abgebrochen. 2016 verzeichneten die Verein-
ten Nationen mehr als 300 Angriffe auf Bildungseinrichtungen, bei
denen 69 Kinder getotet und viele weitere verletzt wurden. UNICEF
stellte mehr als drei Millionen Kindern Lehrblcher und Schreibwaren
zur Verfigung. Dariber hinaus wurde ein Grundbildungsprogramm
(,Curriculum B") entwickelt, das auf ein beschleunigtes Lernen fiur

Kinder mit diskontinuierlichen Schulbiografien abzielt. (www.insdip.com)

Als in Afghanistan die Taliban regierten, durften Madchen nicht in
die Schule gehen. Engagierte Lehrerinnen grindeten daraufhin ge-

heime Schulen, die manchmal als Koranschulen getarnt wurden. Oft-
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mals wurden zunachst nur die eigenen Kinder und die aus der Nach-

barschaft unterrichtet, haufig entwickelten sich daraus grof3ere Ein-

richtungen. Auch dieser Unterricht fand zumeist in Privatwohnungen,

Schuppen oder Garagen statt. Viele Schilerinnen haben studiert, en-

gagieren sich in Frauenzentren, geben Alphabetisierungskurse oder

bieten Computer- und Englischkurse sowie berufliche Bildung an.

(www.deutschlandfunk.de)

www.deutschlandfunk.de/afghanistan-trickserin-gegen-die-taliban.886.de.

html?dram:article_id=424930

www.insdip.com/de/la-onu-y-la-comunidad-internacional/las-escuelas-
subterraneas-proporcionan-seguridad-y-una-continuidad-vital-para-los-ninos-

sirios-asediados

www.polishresistance-ak.org
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Vagantenschulen

Unter dem pejorativen Begriff Vagantentum sind jahrhundertelang
jene Formen mobiler Lebenspraxis zusammengefasst worden, die man
gesellschaftlich nicht tolerieren wollte. Umherstreunende, wohnsitzlo-
se, obdachlose, zur Bettelei oder Delinquenz neigende Kinder und Ju-
gendliche aus ,verwahrlosten’ familiaren Verhaltnissen wurden bis
Mitte des 19. Jahrhunderts Uberwiegend in Zuchthauser, Zwangsar-
beitshauser oder Strafanstalten gebracht. Durch ein Bestrafungs-,
Disziplinierungs- und Kontrollinstrumentarium sollte ihnen der ,un-
stete Drang des Umbherziehens' ab- und Sesshaftigkeit angewohnt

werden.

Die Vagantenkinderanstalt in Weingarten (1826-1868) war ein frii-
her Versuch, mittels eines durchdachten Bildungsprogrammes diese
.gefahrdeten” Kinder einer burgerlichen Lebensfihrung zuzufihren.
Die Schule in Weingarten wurde als Internat gefihrt. Ein Schwerpunkt
des Konzepts lag auf dem Ziel der ,industriosen Erziehung’, was zu
dieser Zeit die Hinfiihrung zu einem ,Gewerbefleil" meinte, indem den
Zoglingen Grundkenntnisse aus verschiedenen Handwerksberufen
beigebracht wurden. Anders als in den Zwangsarbeitshausern, in de-
nen es ausschlie3lich monotone Tatigkeiten gab, wurde hier ein Kon-
zept der Arbeitserziehung und beruflichen Vorbereitung verfolgt: In
der Schreinerwerkstatt wurden Stiihle, Kinderschlitten und Schaufel-
stiele gefertigt, und es gab eine Schneider- und Schusterwerkstatt. Es
wurde Gartengemise und Getreide und sogar Tabak angebaut. Wein-
garten war als Versuchsstandort zur Einfihrung der Seidenraupen-
zucht in Wirttemberg gewahlt worden, auch hierbei beteiligte sich die
Anstalt. Ein Drittel des Gewinns kam in den ,,Sparhafen” der Schiiler.
Nach Abschluss des vierjahrigen Schulgangs kimmerte sich das Ins-
titut um Lehrstellen und hielt mit den Lehrmeistern Kontakt.

(Nagel 1986; Heinz 1990; Hauptstaatsarchiv Stuttgart; Stadtarchiv Weingarten)
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Anfang des 20. Jahrhunderts gab es in ganz Europa, als Folge von
gesellschaftlicher Rickstandigkeit und sozialer Ungleichheit sowie
Kriegs- und Burgerkriegswirren, Massenarbeitslosigkeit, Missernten
und Hungerkatastrophen, eine heute vermutlich kaum mehr vorstell-
bare Kinder- und Jugendverelendung. Fir Russland werden sieben
bis neun Millionen Minderjahrige genannt, die um 1920 auf der Straf3e
lebten und deren elementarsten Lebensbedingungen nicht gesichert
waren. Die als ,Besprisornye” bezeichneten Kinder und Jugendlichen
scharten sich oftmals zu Banden zusammen, um zu versuchen, ge-
meinsam zu Uberleben. Die junge Sowjetregierung hatte unter grofien
materiellen Opfern ca. sechstausend Arbeitskolonien eingerichtet, in
denen mehr als eine halbe Million Kinder untergebracht worden wa-
ren, um das Kinderelend und die Jugendverwahrlosung, die sich in
Kriminalitat, Prostitution, Alkoholismus und Gewalttatigkeit auf3erte,
zu bekampfen. Weltberiihmt wurde das ,Hauptkinderheim fir mora-
lisch defektive Kinder Nr. 7° in Poltava, das 1920 von dem Lehrer An-
ton Semjonowitsch Makarenko ibernommen und zur ,,M.Gor kij-Kolo-
nie” umbenannt wurde. Dort wurden rund dreihundert minderjahrige
Rechtsverletzer betreut. Makarenkos Padagogik lag eine Kollektivi-
tatsidee zugrunde, die von dem Verstandnis vom Menschen als gesell-
schaftlichem Wesen ausging, das sich im gemeinschaftlich organi-
sierten Arbeiten und Leben verwirklicht. In der Kolonie wollte er dies
durch die Schaffung eines Produktionszusammenhangs aus landwirt-
schaftlicher, handwerklicher und kleinindustrieller Arbeit ermaogli-
chen, in der die Erziehung durch eine ,Sorge fiir die Arbeit" struktu-
riert werden sollte. Blieben die Jugendlichen zunachst nur etwa zwei
Jahre in der Kolonie, die gerade ausreichten, um ihnen das Lesen und
Schreiben beizubringen, so wurde spater eine zehnjahrige Schulbil-
dung angeboten, in der in sieben Jahren ein allgemein bildender Ab-
schluss erworben und in drei Jahren durch den Besuch eines Techni-
kums eine berufliche Facharbeiterausbildung absolviert werden

konnte. (Sauermann 1987, Weitz 1992)
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Die nach dem Jugendwohlfahrtsgesetz (JWG) von 1922 in Deutsch-
land gegrindeten Einrichtungen der Jugendhilfe fur Erziehungs-
schwierige, von Verwahrlosung bedrohte oder verwahrloste Kinder
und Jugendliche wurden etwa ab 1935 von der , Nationalsozialistischen
Volkswohlfahrt™ (NSV] dominiert. In der Veréffentlichung ..Der nicht-
sef3hafte Mensch. Ein Beitrag zur Neugestaltung der Raum- und Men-
schenordnung im GrofBdeutschen Reich™ (Bayerischer Landeverband 1938)
wurden die neuesten Erkenntnisse aus der anthropologischen, rassen-
hygienischen, erbbiologischen, rechtswissenschaftlichen, kriminalisti-
schen, psychologischen und gesundheitspolitischen Perspektive zu-
sammengetragen. Insbesondere die ,sippenkundlichen Studien™ von
Robert Ritter (1938), bescheinigten den ,Zigeunern und Landfahrern”
ein ,unerhort schweres Erbschicksal”, dass sich in einer elementaren
Unfahigkeit zur sozialen Anpassung und Verwahrlosung zeige. Das ,Va-
gabundieren’ war eine zentrale Kategorie zur Klassifizierung ,gemein-
schaftsfremden’ Verhaltens, es wurde als angeboren charakterisiert
und aufgrund der zugeschriebenen primitiven Geisteshaltung und der
Sittenlosigkeit und Verderbtheit als Gefahr fir die Volksgesundheit
klassifiziert. (Arnold 1958; Rohrmann 2011) Wurden in den Firsorgeheimen
nur diejenigen betreut, bei denen gute Erfolgsaussichten bestanden
und die als erbbiologisch akzeptabel angesehen wurden, Uberfiihrte
man die als unerziehbar eingestuften Zoglinge in Arbeitshauser, in
Jugendschutzlager sowie in eines der drei — Konzentrationslager fir
minderjahrige Jungen (in Moringen), Madchen (Uckermark) und Aus-
lander (Lddz).

In Deutschland und der Schweiz wurde bis weit in die 1970er Jahre
.das Vagantentum bekdampft”, indem man die Kinder aus ihren Fami-
lien herausnahm und sie in eine ihnen angeblich gedeihlichere Um-
gebung brachte. Grof3es Aufsehen erregte das von Alfred Siegfried ge-
grindete , Hilfswerk fir die Kinder der Landstrasse Pro Juventute” in
der Schweiz, das in einem, 1998 von einem Untersuchungsausschuss

vorgelegten Bericht als ,.eines der dunkelsten Kapitel in der jlingeren
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Schweizer Geschichte” bezeichnet wird. Etwa 600 Kinder waren in ei-
nem flachendeckenden System aus Pflegefamilien und Adoptiveltern,
Waisenhausern und Heimen, psychiatrischen Kliniken und Strafan-
stalten zur Sesshaftigkeit erzogen worden. An der Arbeit des Hilfs-
werks wird deutlich, wie mit der sozio-kulturellen Konstruktion des
Vaganten, der kriminalisierenden und psychiatrisierenden Beschrei-
bung der Vaganitét als eines Syndroms und der sozialen Achtung des
Handlungsmusters des Vagierens der gesellschaftliche Pathologie-
diskurs ein in sich geschlossenes soziales ,Krankheitsbild" erzeugt
hat. Die mobile Lebenspraxis am Rande der Armut, Uberwiegend er-
zwungen von den sozialen Verhaltnissen, wurde zu einem auffalligen
und abweichenden Verhalten personalisiert, zu einem kollektiven Ver-
haltensmuster geblndelt und zu einem Merkmalskatalog sozialer

Gruppen generalisiert. (Siegfried 1964; Schweizerisches Bundesarchiv 1998)

Hauptstaatsarchiv Stuttgart: E 170 Bl 959 Seidenraupenzucht; E 221 Bu 1404 Waisenhaus;
E 301 B 205 Justizministerium |

Stadtarchiv Weingarten: Bii 893 Aufnahme hiesiger Kinder im Waisenhaus; Bl 1820
Korrektionsanstalt; Ohne Signatur: Nachrichten von dem Waisen-Institut zu Weingarten fir
Waisenfreunde. Herausgegeben von Ober-Inspektor Fritz und Oekonomie-Verwalter Ludwig,
Vorstehern des Instituts. Erstes Heft, Jahrgang 1825. Ohne Signatur: Nachrichten von dem
Koniglichen Waisen-Institut zu Weingarten fiir Kinderfreunde und Waisen-Wohlthater.
Herausgegeben von Ober-Inspektor Fritz und Oekonomie-Verwaltungs-Amtsverweser
Zeller, Vorstehern des Instituts. Zweites Heft, Jahrgang 1826 bis Siebtes Heft, Jahrgang
1832. Ohne Signatur: Nachrichten von der Koniglichen Waisen-Erziehungs-Anstalt zu
Weingarten fir Kinderfreunde und Waisen Wohlthater. Herausgegeben von Ober-Inspektor
M. Rieke und dem provisorisch ernannten Oekonomnie-Verwalter Golther, Vorstehern des
Instituts. Achtes Heft, Jahrgang 1826 bis Zehntes Heft, Jahrgang 1834.
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Verdingkinder

Transnationale Saisonarbeit von schulpflichtigen Kindern und Jugend-
lichen ist fir national organisierte Bildungssysteme eine grof3e Heraus-
forderung. Mit -~ Abend- und Nachtschulen, -~ Winter- und Sommer-
schulen, -~ Fernschulen und -~ Reisenden Schulen kann man darauf rek
agieren. In diesem Artikel wird eine historische Debatte dargestellt, die

diskursive Muster bis in die Gegenwart zeigt.

Zwischen dem 17. und 19. Jahrhundert kamen Kinder im Alter zwi-
schen neun und sechzehn Jahren zu Tausenden alljahrlich mehrere
Monate im Jahr aus Osterreich und der Schweiz nach Wiirttemberg,
Bayern oder Oberschwaben, um Vieh zu hiten, bei der Ernte zu helfen,
kleine Kinder zu betreuen, im Haushalt oder in Laden zu arbeiten. In
dieser Zeit wurden sie Verdingkinder genannt. Das ,Verdingen” ist kein
historisch oder regional begrenzbares Phanomen, sondern eine jahr-
hundertelange Strategie der Uberlebenssicherung in durch Armut ge-
pragten Lebensverhaltnissen. Die in der Fachliteratur verwendeten
Bezeichnungen wie ,.Schwabenkinder”, ,Tyrolerkinder” oder ,Savoyar-
den” interpretieren diese Wanderungen als historische Traditionen
mit stark kulturellen Pragungen. Die ebenfalls haufig verwendete Be-
nennung ,Hitekinder” verweist immerhin auf Kinderarbeit, ist aber zu
eng gefasst, weil die Verdingkinder nicht nur in der Landwirtschaft
tatig waren; die »~ Hiteschulen waren zudem nur fir reichsdeutsche

Kinder eingerichtet worden.

Schweizer Kinder wanderten nach Oberitalien, um dort in der Milch-
wirtschaft, in Spinnereien oder in der Glasproduktion zu arbeiten. Os-
terreichische Kinder gingen in den Trentino oder in die Lombardei und
waren in der StfBwarenherstellung in Frankreich beschaftigt. Italieni-
sche Kinder wiederum verdingten sich im (damals &sterreichischen)
Sudtirol. Aus dem Tessin gelangten Kinder nach Mailand und arbeite-

ten dort als Schornsteinfeger. Kinder aus dem sudlichen Italien wan-
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derten bereits im 19. Jahrhundert nach Oberitalien und in die Schweiz,
um dort zu arbeiten. Ungarische oder serbische Kinder verdingten
sich im Ostteil Osterreichs, wihrend aus dem Westen des Kaiserreichs
die Kinder in die deutschen Lander wanderten. Der Alpenraum war in
dieser Zeit eine hochmobile Region, wo die Menschen - und insbeson-
dere die Kinder - auf der Suche nach Arbeit in alle geografischen Rich-
tungen wanderten. Standig wurden politische Grenzen von Monar-
chien, Nationalstaaten oder autonomen Landern Uberschritten. Die
Verdingkinder im 19. Jahrhundert wuchsen Uberwiegend in eben sol-
chen transnationalen Verhaltnissen auf. Das Verdingen ist somit eine
spezifische Migrationspraxis, die heutzutage als zirkulare und saiso-
nale Wanderarbeit bezeichnet wird.

(Tuggener et al. 1989; Biihler 1998; Mathis 1998; Miicke et al. 1998)

Es wird vermutet, dass die Saisonwanderung als Folge der Verar-
mungsprozesse im Dreifligjahrigen Krieg entstand. Einen ersten Hin-
weis auf die Kindermigration nach Schwaben gibt ein Bericht an die
Regierung in Innsbruck von 1625, und auch aus der Schweiz emigrier-
ten Kinder wohl bereits im 17. Jahrhundert. Der Erste Weltkrieg been-
dete die schweizerische Schwabengangerei, die Wanderung aus den
osterreichischen Landern setzte sich fort. In manchen Dorfern endet
die Kinderwanderung mit dem Tod des Anwerbers bzw. der Handlerin.
Nach der Besetzung des Ruhrgebiets im Januar 1923 durch franzosi-
sche und belgische Truppen migrierten insbesondere Knaben aus
dem Rheinland nach Oberschwaben und verdrangten die dsterreichi-
schen Kinder von den Hofen. Es gibt zwar einzelne biografische Hin-
weise, dass die Schwabengangerei selbst noch wahrend des Zweiten
Weltkrieges stattfand, aufgrund der staatlichen und 6konomischen
Neuordnung Zentraleuropas gilt sie danach jedoch als beendet.
Gleichwohl werden noch in den 1950er Jahren einzelne ,spate Schwa-

benkinder” beschrieben. (Uhlig 1980; Seglias 2004)
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Zu dieser Zeit wurde versucht, in den Ab- und Einwanderungslan-
dern gleichermaflen die Schulpflicht durchzusetzen. Wer aber ist zu-
standig fur die Beschulung der Kinder aus Tirol und Vorarlberg, die
sich mehrere Monate im Jahr als Arbeitskrafte in Baden, Bayern oder
Wiirttemberg verdingen? Ist das Kaiserreich Osterreich hierfiir ver-
antwortlich, weil diese Jungen und Madchen dort geboren sind und
somit der osterreichischen Schulpflicht unterliegen? Haben diejeni-
gen Staaten dafiir zu sorgen, in denen die ,ausldndischen” Kinder le-
ben und arbeiten? Oder sind alle Lander zustandig, weil sich die jun-
gen Saisonarbeiter im Winterhalbjahr in Osterreich, im Sommer da-
gegen im wurttembergischen Oberschwaben oder im bayerischen All-
gau aufhalten? Wie aber soll in diesem Fall die Teilnahme am Unter-

richt am jeweiligen Ort organisiert und gesichert werden?

In den deutschen Staaten, in denen sich die osterreichischen Kin-
der verdingten - vor allem Baden, Wirttemberg und Bayern -, war in
dieser Zeit die Schulpflicht eingeflihrt worden. Im Konigreich Bayern
war zum 31.12.1802 der allgemeine Schulzwang und eine sechsjahri-
ge Schulpflicht festgelegt worden. Die bayerische Regierung stellte
1835 fest, dass die Amter .jedes in einem Orte auf kiirzere oder lange-
re Zeit anwesende Individuum bezliglich auf den Schulbesuch den Ge-
meindeeingebornen vollkommen gleichstellen, und ein Unterschied
zwischen In- und Auslandern in dieser Beziehung durchaus nicht be-
steht” (zitiert nach Laferton 1987, 120). Die Schulgesetze in Wirttemberg und
Baden bezogen die Schulpflicht auf sich im Konigreich aufhaltende
Kinder anderer Staatsangehorigkeit hingegen nur, wenn mit deren
Staat eine gegenseitige entsprechende Ubereinkunft bestand. Solche
Vereinbarungen wurden zwar mit Preuf3en, Sachsen oder Hessen,

nicht aber mit Osterreich getroffen. (Uhlig 1983, 162)

In Bayern gab man sich Mihe, die Schulpflicht der auslandischen
Kinder wahrend ihres Aufenthalts durchzusetzen: Die nachgeordne-

ten Behorden hielten die ,fremden Dienstkinder” zum regelméaBigen
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Schulbesuch an, der allerdings nur dreimal pro Woche stattzufinden
hatte. Der Neueintritt eines jeden neuen Dienstboten musste binnen
48 Stunden bei der Ortspolizei gemeldet werden und es war anzuge-
ben, ob es sich um eine schulpflichtige Person handelte, wortber so-
dann die ,Localschulinspektion” zu benachrichten war. Diesen Mel-
dungen wurde oftmals nicht nachgekommen, mal, weil man sich die
Arbeitskraft sichern wollte, mal, weil sich auch die Behorden wohl
nicht ernsthaft darum kiimmerten. Manche Bauern drohten, dass sie
keine osterreichischen Verdingkinder mehr anstellen wirden, sollte
die Regierung darauf bestehen, dass diese die Schule besuchen mus-

sen. (Laferton 1987, 125ff)

Regina Lampert, die sich als Zehnjahrige erstmals verdingte, schil-
dert, dass sie in den zehn Jahren als Saisonarbeiterin auf mehreren
Bauernhofen, in einem Kloster und zuletzt in einem Wirtshaus gear-
beitet und sich an sieben verschiedenen Orten in Wirttemberg, Bayern
und in der Schweiz sowie in ihrer Heimatregion Vorarlberg mindestens
eine Saison lang aufgehalten hatte. Auch die Sprache der Kinder ver-
anderte sich in Suddeutschland. Die romanisch sprachigen Kinder hat-
ten Deutsch gelernt, das so genannte ,.Schwabele” bot Anlass fiir Han-
seleien. Regina Lampert berichtet, dass sie in ihrer osterreichischen
Dorfschule so lange nicht mehr laut lesen durfte, bis sich ihre Sprache
wieder an das Umfeld angepasst hatte. Die Reintegration der jungen
Ruckkehrer stellte ebenfalls ein Problem dar. Teilweise wurden diese
von den Mitschilern mit Neid betrachtet, weil sie bessere Kleidung aus
Oberschwaben mitbrachten, insbesondere in der Sonntagskleidung

stachen sie beim Kirchgang von den anderen heraus. (Lampert 199¢)

In den Verdingkindern des 19. Jahrhunderts waren drei schulpada-
gogische Aspekte der ,sozialen Frage’ miteinander verkniipft: Kinder-
arbeit, saisonale Migration und transnationales Aufwachsen. Somit
reprasentieren die jungen Saisonarbeiter ein historisch sich wandeln-

des, gleichwohl weltweit verbreitetes und bis in die Gegenwart be-
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deutsames Muster kindlicher Sozialisation. Deshalb ist es zwar plau-
sibel, den konkreten historischen Typus der Verdingkinder im Alpen-
raum als in dieser Weise abgeschlossenes Migrationsereignis zu be-
werten. Die damit verknipfte soziale Praxis - Saisonarbeit als Bewal-
tigungsstrategie von Armut - ist jedoch eine spezifische Form der
Uberlebenssicherung in Europa geblieben. Nur findet temporire Ar-
beitsmigration jetzt - sogar von Kindern und Jugendlichen - in einem

erheblichen Umfang aus Sud-Osteuropa statt, vor allem aus Albanien,

Rumanien und Moldawien. (0°'Connell Davidson/Farrow 2007)
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“White elephants”

Als ,Weil3e Elefanten” werden in englischen Sprichwortern Dinge
bezeichnet, die teuer, aber vollig nutzlos sind. In der Entwicklungspo-
litik meint man damit Prestigevorhaben von Diktatoren oder verfehlte
externe Entwicklungsprojekte, die viel kosten und zumeist soziale,
kulturelle und okologische Schaden anrichten: Riesige Staudamme,
die die Umwelt zerstoren, die grof3te Kathedrale der Welt mitten in die
Wiste eines armen afrikanischen Staates gebaut, Gberdimensionierte
Sportstadien oder Palaste, siindhaft teure Grof3projekte, die zudem

oftmals als Bauruinen enden - und: White-Elephant-Schulen.

Malawi ist eines der armsten Lander der Welt, das nach der Unab-
hangigkeit etwa vierzig Jahre lang von dem Diktator Hastings Kamuzu
Banda regiert wurde. Der lie3 eine der elitarsten Schulen in Afrika

bauten, die er ,The Eton of Africa” nannte:

.Von 1978 bis 1981 hatte Banda dreif3ig Millionen Pfund in den
Bau dieser Schule investiert. Sie befindet sich in Mtunthama,
Kasungu, an genau dem Ort, wo er selbst einst von den schotti-
schen Missionaren Lesen und Schreiben gelernt hatte. Es war
die erste weiterfiihrende Schule dieser Art in Malawi, gedacht
als Vorbereitung auf das Studium und gestaltet nach dem
Vorbild der britischen Privatschulen. Sie basiert auf dem Grund-
satz, dass man nicht wirklich gebildet ist, wenn man nicht
Latein und Griechisch gelernt hat. Seither waren weitere Millio-
nen in den Unterhalt der Schule geflossen: ungefahr ein Drittel
des gesamten nationalen Bildungsbudgets. Gemaf3 Bandas
strikter Order durften an der Kamuzu Academy nur europaische
Lehrer unterrichten, vorzugsweise Angelsachsen aus Cam-
bridge und Oxford. ,Kein Einheimischer unterrichtet hier!" hatte
Banda erklart, als er die Schule erdffnete. Das Ziel war, hier die

kiinftige Elite des Landes heranzuziehen. Die Schiiler wurden

ausschliefllich aufgrund ihrer Leistungen ausgewahlt und
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erhalten fur den gesamten Aufenthalt ein Vollstipendium,
unabh&ngig von ihrem sozialen und finanziellen Hintergrund”

(Kambalu 2010, 195).

Der See wurde kinstlich angelegt, es gibt diverse Sportplatze, ein
Olympiaschwimmbad und ein Amphitheater, eine Bibliothek, die der
Washington Library of Congress nachgestaltet ist mit einer Kuppel mit
griechischen Motiven, einen botanischen Garten und einen 150 Hektar
groBBen Campus, der permanent mit Wasser besprengt wird. Nach dem
Tod des Diktators 1997 konnte die Schule zunachst aus Geldmangel
nicht mehr instandgehalten und weitergefiihrt werden, doch es wurde
ein Geschaftsmann aus Liverpool gefunden, der in das Projekt inves-

tierte.

Kamuzu Academy, in der Nahe von Kasungu, Malawi (Foto: Schroeder, 2008)

Die Schule ist auch fir mittellose Jugendliche, diese werden sogar
besonders gefordert, beispielsweise mit zusatzlichen Stipendien. In
dieser Einrichtung soll nur Leistung zahlen, unabhangig von der so-
zialen Herkunft. Dennoch reproduziert sie als hochselektive Elite-
schule zugleich ganz massiv die (Bildungs-)Ungleichheit im Land, weil

ein grofler Teil des Bildungsbudgets einer winzigen Gruppe von Kin-
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dern und Jugendlichen zu Gute kommt. Auf dem Weg zur Kamuzu
Academy kommt man an einer Schule vorbei, die typischer ist fur das
Land:

Primarschule in der Nahe von Kasungu, Malawi (Foto: Schroeder, 2008)

Auch an dem letzten grof3en Projekt des in Deutschland gefeierten
Regisseurs und Aktionskinstlers Christoph Schlingensief wird kriti-
siert, dass hier womoglich ein Weifler Elephant in die afrikanische
Wiiste gesetzt wurde: sein Operndorf in Burkina Faso. (Niermann 2013)
Burkinische Kulturschaffende beschweren sich, dass das Operndorf
anderen Projekten Fordermittel wegnehme und sie zu wenig einbezo-

gen wurden:

Viereinhalb Jahre nach seinem Tod im August 2010 gibt es hier
zwar eine gut funktionierende Schule mit 200 eingeschulten
Kindern, eine Krankenstation und ein monatliches Kulturpro-
gramm. 16 wunderschone Gebaude aus Lehm umrunden das
verwunschen aussehende Gelande. Doch nachts ist das Opern-

dorf verwaist. Kaum ein Lehrer lebt hier mit seiner Familie, kein

Dorfbewohner kommt vorbei - die nachste Ansiedlung liegt
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rund vier Kilometer entfernt. Offentliche Verkehrsmittel gibt es
nicht. Das Publikum des monatlichen Kulturprogramms muss
zuweilen mit Bussen vom Goethe-Institut herangefahren wer-
den. Von einem funktionierenden Kulturbetrieb kann keine Rede
sein.

Immer wieder gibt es Kritik an der Infrastruktur, die hier in die
Einsamkeit gepflanzt wurde und viel Geld und Energie bendétigt,
um unterhalten zu werden. ,Der Grof3teil ihres Budgets geht ins
Operndorf. Es gibt so wenige Mittel fir die Kultur hier. Das eine
darf das andere nicht schwachen.” Die Leiterin des seit 2008
existierenden Goethe-Instituts in Ouagadougou, Thekla Worch-
Ambara, bestatigt, dass ein grofler Teil ihrer jahrlichen Projekt-
mittel von rund 100.000 Euro in das Operndorf flieBen. Rund
900.000 Euro hat der Aufbau des Operndorfs bisher gekostet,
finanziert vom Auf3enministerium, Spenden und der Operndorf-
Stiftung, die mit einem 350.000-Euro-Vermagen allerdings
Uberschaubare Beitrage abwirft. Aino Laberenz, die Witwe von
Schlingensief, plant, dass demnachst Lehrer und Krankenhaus-
personal grofitenteils vom burkinischen Staat finanziert wer-
den. Dennoch kostet der laufende Betrieb des Operndorfs rund
100.000 Euro - und das wird mehr, je mehr Schiiler aufgenom-
men werden. Ahnliche Schulprojekte in Burkina Faso kosten
sehr viel weniger. Auch wird sich das Operndorf niemals allein
tragen. Viel Geld, viel Energie ist notig, um die geschaffene

Struktur zu beleben” (Marcus 2015).

-White elephants”

www.kamuzuacademy.com

www.operndorf-afrika.com/
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Wiederholungsschulen

In den meisten Allgemeinen Schulordnungen des 18. Jahrhunderts
war vorgesehen, dass Jugendliche zwischen dem zwélften und sech-
zehnten Lebensjahr nach Abschluss der sechsjahrigen Volksschule
weiterhin und vornehmlich im Sommer so genannte ,Wiederholungs-
stunden” zu absolvieren hatten. Die Wiederholungsschulen waren fir
Kinder bestimmt, die an keiner weiteren schulischen Ausbildung teil-
nahmen. Die in den Wiederholungsschulen gelehrten Facher waren
dieselben wie in der Volksschule, jedoch angelegt auf Repetition und
Vertiefung des Primarschulstoffs. Als eine erweiterte Form der Chris-
tenlehrstunden sollten jedoch auf3er der Wiederholung der Glaubens-
lehren und moralischer Grundsatze auch noch einmal das Lesebuch
durchgenommen werden. Zumeist waren die Wiederholungsschulen
fur samtliche aus der Primarschule austretenden Schiiler fur die Dau-
er von zwei Jahren obligatorisch. Von dieser Verpflichtung wurden die-
jenigen Kinder dispensiert, die nach der Primarschule in eine hohere
Lehranstalt eintraten. Zum Besuch der ,Wiederholungsschule” waren
jedoch auch die Lehrjungen in Handwerk und Gewerbe verpflichtet,
ausgenommen waren nur diejenigen Jugendlichen, die eine weiter-

fihrende Schule besuchten. (Engelbrecht 1984; Friedrich 1987; Hoke/Reiter 1993)

Die Wiederholungsschulen konnten sowohl an den Pfarrschulen als
auch an die Gemeindeschulen angegliedert sein. Die Durchsetzung
des Schulzwangs stellte sich aber als schwierig heraus. Haufig wur-
den die Lehrkrafte fur die zusatzlichen Unterrichtsstunden nicht be-
zahlt, auch die Ausstattung der Einrichtung war oftmals durftig und
die Reinigung und Beheizung des Schulzimmers nicht gesichert. Viele
Gemeinden sind jedoch der Regelung nicht nachgekommen. Und wenn
irgendwo ein Lehrer eine Wiederholungsschule eroffnete, ging sie zu-
meist mangels Unterstitzung nach kurzer Zeit ein. Je nach Bedirfnis
und Umstanden wurde die Stundenzahl der Wiederholungsschulen

von den Gemeinderaten festgesetzt. (Neugebauer 1982)
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Mitte des 19. Jahrhunderts wurde allerdings bei den Rekrutenpri-
fungen ein hoher Anteil von jungen Mannern gefunden, die nicht lesen
und nicht schreiben konnten. Als Rechtfertigung wurde zunachst an-
gefuhrt, dass ein Grofteil dieser Analphabeten aus der Zeit stamme,
als der Schulunterricht noch nicht obligatorisch war. Als Reaktion auf
solche Resultate wurden vielerorts Verordnungen erlassen, um die
Wiederholungsschule obligatorisch einzufihren oder den Besuch der-
selben zu sichern. Gemeinden mussten nun eine gentigende Anzahl
Wiederholungsschulen einrichten. Wer die Primarschule sechs Jahre
absolviert und vom Schulrat die gesetzliche Entlassung aus derselben
erhalten hatte, wurde verpflichtet, wenigstens zwei Jahre an der Wie-
derholungsschule teilzunehmen. Solche Schiiler, die zusatzlich zu
den sechs Jahren Primarschule ein weiteres Jahr dieselbe oder eine
Fortbildungsschule (Berufsschule) besuchten, waren von der Wieder-
holungsschule befreit. Auerdem wurde vorgeschrieben, dass der
Unterricht wochentlich zweimal, in der Regel an zwei Werktagen, zu je
zwei Stunden stattzufinden hatte. Im Allgemeinen waren jedoch die
Leistungen unbefriedigend und der Schulbesuch mangelhaft. Um die
Missstande in den Wiederholungsschulen zu beheben, wurden diese
oftmals bald wieder abgeschafft. Als Ersatz folgte in der Regel die
Einfihrung eines weiteren, zumeist des siebten, Schuljahres oder die
Verpflichtung, eine berufsvorbereitende Fortbildungsschule zu besu-

chen. (Reble 1971)
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Winterschulen - Sommerschulen

Die Einfihrung und Durchsetzung eines ,Schulzwanges”, wie die
Schulpflicht zunachst genannt wurde, geschah in einem uUberwiegend
agrarisch gepragten gesellschaftlichen Kraftefeld. Die Kinder waren
in vergleichsweise stabile Familien- und Sozialbeziehungen integriert,
in denen Kinderarbeit ganz selbstverstandlich war. In der Friihen Neu-
zeit hatte dies zur Folge, dass im Sommer haufig kein Unterricht statt-
finden konnte. Die Regel blieb bis weit in das 19. Jahrhundert, dass ein
intensiver Unterricht auf dem Lande und in solchen Stadten, die land-
lich gepragt waren, im ,Winter™ stattfand, weil in diesen wenigen Wo-
chen und Monaten in den Familien die Arbeitskraft der Kinder noch
am ehesten entbehrt werden konnte. Allerdings schlugen oftmals im
Winter, zumal in Regionen mit starkerer Landarmut, witterungsbe-
dingte Hindernisse auf den Schulbesuch durch, jedenfalls dann, wenn
eine ausreichende Bekleidung bei weiten Schulwegen (und geringerer
Schuldichte] nicht ohne weiteres vorausgesetzt werden konnte. Da-
gegen vermochten landesherrliche Befehle nichts auszurichten.

(Engelbrecht 1984; Friedrich 1987)

Es gibt schonim 16. Jahrhundert fir einzelne Orte Regelungen zum
jahreszeitlichen Schulbesuch, und das Gesamtbild anderte sich auch
wahrend der Friihneuzeit nicht. Die ,Sommerschule” blieb schwach
besucht, und regional fand im , Sommer™ Unterricht Gberhaupt nicht
statt. Im 17. Jahrhundert reduzierte sich die Landschulpraxis auf die
Zeit von Weihnachten bis Ostern, zum Teil auch nur auf eine Phase von
vier bis sechs Wochen. Eher selten findet sich der umgekehrte Fall: Im
Obererzgebirge beispielsweise war gerade der Schulbesuch im Som-
mer ublich, ganz offenbar eine Folge der dortigen spezifischen ge-
werblichen Struktur. Noch im 18. Jahrhundert konnte vom Frihling
bis zum Abschluss der Ernte von einem dauerhaften Schulbesuch

nicht die Rede sein. (Hoke/Reiter 1993)
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Bereits Friedrich Wilhelm versuchte durch die ,,Preuflische Verord-
nung lberdie Einflihrung des allgemeinen Schulzwangsvom 28.9.1717"
sicherzustellen, dass jedes Kind ..im Winter taglich und im Sommer
wann die Eltern die Kinder bei ihrer Wirthschafft benotiget seyn, zum
wenigstens ein oder zweymahl die Woche, damit Sie das jenige, was im
Winter erlernet werden, nicht ganzlich vergesen mogen, in die Schul

zuschicken.” (in: Reble 1971, 232; vgl. auch Neugebauer 1982).

Doch erst ab Mitte des 18. Jahrhunderts scheint sich eine langsame
Verstetigung des Schulbesuchs einzustellen, wenn auch durchaus
nicht in allen Orten. Dennoch bleibt die Durchsetzung der Schulpflicht
schwierig, so dass der Preuf3enkonig 1763 im General-Land-Schul-
Reglement” verordnete: ,Um aber wegen den Sommer- und Winter-
schulen etwas gewisses zu bestimmen, so wollen Wir, dass die Win-
terschulen an allen Wochentagen, Vormittags von 8 bis 11 und Nach-
mittags, den Mittwoch und Sonnabend ausgenommen, von 1 bis 4 ge-
halten werden sollen. Die Winterschule gehet daher von Michaelis bis
Ostern unausgesetzt fort, die Sommerschulen aber sollen nur des
Vormittags oder nach den Umstanden des Ortes, Nachmittags in drei
Stunden alle Tage gehalten werden. Um welchen Stunden des Tages
aber der Unterricht seinen Anfang nehmen soll, solches werden die
Prediger, nach den Umstanden ihres Ortes bestens zu bestimmen und
einzurichten wissen. Keine Ferien werden verstattet, sondern selbst in
der Erndte missen die Schulen auf vorgedachte Art gehalten werden.
Doch mit dem Unterschied, dass, da im Winter auf jede Lection eine
ganze Stunden, dagegen im Sommer nur eine halbe Stunde darauf ge-
wendet werden soll”

(Kénigl. PreuB. General-Land-Schul-Reglement vom 12. August 1763; in: Reble 1971, 233-234)

Wahrend sichim 19. Jahrhundert allmahlich im Bereich derin land-
lichen Gebieten liegenden Volksschulen ein ganzjahriger Unterrichts-
betrieb durchsetzen lief3, blieb die Winterschule in den weiterfiihren-

den Schulstufen und in der beruflichen Bildung weiterhin ein typisches

233



STICHWORTARTIKEL A - Z Winterschulen - Sommerschulen

Organisationsmodell. Bereits die 1806 in Moglin bei Berlin gegriindete
erste Landwirtschaftsschule, wie auch die bald danach in Schlesien
oder Siuddeutschland aufgebauten ,landwirtschaftlichen Anstalten”
mussten als Winterschulen gefihrt werden, selbst nach der Einfih-
rung der obligatorischen Fortbildungsschule, wie man die Berufs-
schulen damals nannte, wurden diese auf dem Lande Uberwiegend als
.Landwirtschaftliche Winterschulen” gefiihrt, die tblicherweise ver-
teilt auf zwei Winterhalbjahre Fachwissen an fiinfzehnjahrige Knaben
vermitteln sollten, welche aus Familien von kleineren und mittleren
Grundbesitzern stammten. Voraussetzung war der erfolgreiche Ab-
schluss der Volksschule, zumeist konnte mit dem Besuch der Land-
wirtschaftsschule dann ein mittlerer Bildungsabschluss erworben
werden. Es waren zumeist Ganztagsschulen, die am Vormittag Unter-
richt und am Nachmittag Exkursionen und Besichtigungen oder auch
praktische Tatigkeiten anboten. Teilweise waren es Einzugsschulen,
so dass die Jugendlichen im heimatlichen Hof wohnen konnten. Es
gab aber auch Einrichtungen mit Internatsunterbringung, die aller-
dings teuer waren. Mit zum Konzept der Winterschulen gehorte die
.Wanderlehrtatigkeit” der Lehrkrafte im Sommer, in denen diese die
Jungbauern und ,die elterlichen Wirtschaften” wiederholt besuchen
und hinsichtlich ,empfehlenswerter Verbesserungen” beraten sowie
.vor den bauerlichen Kreisen” beziehungsweise in den landwirtschaft-
lichen Vereinen und Versammlungen Vortrage halten oderin den land-
lichen Regionen Forschungsarbeiten durchfiihren sollten, um ,die in
der Schule gepflanzte Saat Uber die Schulzeit hinaus zu pflegen und

zu fordern’. (Schmiel 1991)

234



STICHWORTARTIKEL A - Z Winterschulen - Sommerschulen

Links: Das Schild verrat die urspriingliche Aufgabe dieses Hauses: Die Winterschule
(landwirtschaftliche Schule) in Neustadt am Riibenberge.
Rechts: Alte Postkarte der Winterschule in Neustadt.

(Quelle: www.ruebenberge.de/kunst-kultur-soziales/landwirtschaftliche_winterschule.html;

Abdruckgenehmigung erhalten am 26.10.2021)

Gegenwartig gibt es, beispielsweise im Alpenraum, immer noch et-
liche Landwirtschaftsschulen, die als Winterschulen organisiert wer-
den. Es kann damit nicht nur die Arbeit auf dem Hof weitergefiihrt
werden, sondern die Winterschule lasst sich auch mit anderen Neben-
erwerbstatigkeiten in Einklang bringen sowie in der Schweiz mit dem
Absolvieren des Militardienstes kombinieren. In ein umfangreiches
okologisch orientiertes Programm zur Bearbeitung von Umwelt- und
Entwicklungsproblemen des Alpenraumes ist die ,Winterschule Ul-
ten” in Sidtirol integriert, das von der in acht Alpenlandern angesie-
delten Nichtregierungsorganisation CIPRA (Commission Internatio-
nale pour la Protection des Alpes) durchgefiihrt wird. In den Winter-
monaten kann eine Ausbildung zur Fachkraft fir umweltvertragliche
Naturfaserverarbeitung absolviert werden. Auch die Fachschule fir
Landwirtschaft in Haldesleben (Sachsen-Anhalt] bietet die Ausbildung
zur ,Agrarbetriebswirt/in” in einer einjahrigen Vollzeitausbildung oder
in einer zweijahrigen Teilzeitausbildung im Winter an und nimmt da-
mit wieder eine Tradition auf, die mit der Grindung als , Landwirt-
schaftliche Winterschule Neuhaldesleben” begann, in der DDR nicht
fortgesetzt wurde, dann jedoch 1991 wieder eingefihrt worden ist.
Auch Zirkus- und Schaustellerkinder konnen die Berufsschulpflicht

wahrend des Winterlagers in -~ Berufsschulen fir gewerblich Reisene
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de in Neuminster (Schleswig-Holstein), Nidda (Hessen) und Herne

(Nordrhein-Westfalen) erfillen.

In vielen Landern des Globalen Sudens, in denen Kinderarbeit ver-
breitet und das Schulwesen unzureichend ausgebaut ist oder schwie-
rige klimatische Bedingungen herrschen, wird immer wieder auf eine
saisonale Schule zuriickgegriffen, die sich in den Tropen dann eher
nach Regen- und Trockenzeiten richtet. So wurde beispielsweise mit
Unterstutzung der Technischen Hochschule Aachen in einer zu Indien
gehorenden Region im Himalaya die Winterschule Sani-Zaskar ge-
baut. Das Null-Energie-Haus wird durch eine geschickte Verglasung
trotz bitterkalter Aulentemperaturen allein mit Solarenergie beheizt,
und somit wird die Durchfihrung von Unterricht im Winter Uberhaupt
erst moglich. Zuvor fand dort in den Wintermonaten kein Unterricht
statt, und die Lehrkrafte gingen in die warmeren Taler, um andere
Verdienstmoglichkeiten zu erschlieen. Winter- beziehungsweise
Sommerschulen finden sich auch in den stiidamerikanischen Anden
oder in den Wistenregionen des afrikanischen Sahel.
(www.fachschule-ravensburg.de; www.lueben-damals.de; www.ruebenberge.de;

www.strickhof.ch; www.winterschule-ulten.it; www.sani-zanskar.de)

www.fachschule-ravensburg.de/geschichte.html
(Landwirtschaftlichen Winterschule in Ravensburg)

www.lueben-damals.de/landwirtschaftsschule.html
(Landwirtschaftsschule Liben)

www.ruebenberge.de/kunst-kultur-soziales/landwirtschaftliche_winterschule.html
(Die Winterschule Neustadt am Riibenberge)

www.strickhof.ch (Die Winterschule: die Schule des Bauernstandes)
www.winterschule-ulten.it (Winterschule Ulten)

www.sani-zanskar.de (Winterschule Sani-Zaskar)
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Zeltschulen

Unterricht in einem Zelt - das ist eine basale Organisationsform
von Schule, die verschiedene Vorteile hat: Zelte sind .mobil", denn sie
haben kein grofles Gewicht und lassen sich somit beispielsweise mit
Lasttieren relativ gut transportieren sowie rasch auf- bzw. abbauen.
Zelte sind in der Herstellung relativ kostengtinstig, sie bieten Schutz
vor Hitze und Regen, kiihlen und warmen zugleich, konnen also grund-
satzlich ganzjahrig genutzt werden. Sie sind ,lebensweltnah”, denn
die Nomaden nutzen Zelte fur verschiedene Funktionen (kochen,
schlafen, Gaste empfangen, Nahrungsmittel lagern, Tiere halten) -
und eben auch zum Lernen. Oft nimmt die Lehrkraft ,.ihre” Schule mit
einem Lasttier mit, wo es Straf3en gibt, werden die Zelte mit dem Auto
zu den Weideplatzen gefahren. Manchmal tbernachtet die Lehrkraft

im Schulzelt und wird dann von den Nomaden mit Essen versorgt.

Anwendung finden Zeltschulen, erstens, zur Beschulung mobil le-
bender Gruppen, die in der Fachliteratur zumeist als Nomaden be-
zeichnet werden, ein altgriechisches Wort, das ,weidend” oder ,.her-
umschweifend” bedeutet. Weltweit gibt es vor allem Landnomaden,
die Uberwiegend als Hirten und in der Viehzucht, manchmal auch im
Warenhandeltatig sind. Man unterscheidetden Horizontalen Nomadis-
mus”, mit weiten Wanderungen innerhalb einer Vegetationszone, und
den Vertikalen Nomadismus, in dem zwischen Tief- und Hochland
umhergezogen wird. Wie viele Nomaden es weltweit noch gibt, ist
nicht bekannt. Die UNESCO bezeichnet Nomaden als ,,Mobile commu-
nities”, die in der World Declaration on Education For All (Jomtien] als
eine der ,vulnerablen Gruppen” identifiziert wurden. Man geht davon
aus, dass uber 20 Millionen Kinder und Jugendliche im schulpflichti-

gen Alter nomadisch leben. (Dyer 2005, 2015)

Obgleich sich der Begriff Tent school fur die Organisation der Be-

schulung von Landnomaden durchgesetzt hat, steht der Terminus fir
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Edwin Changamu during a visit at Jacob Long’ada’s mobile school (Kenya)

(Foto: Theresa Schaller; Abdruckgenehmigung erhalten am 26.10.2021)

eine gewisse Formenvielfalt: In sehr heiflen und trockenen Gegenden
sind es eher Mattenschulen, d. h. aus Asten, Stroh oder Bambus wer-
den einfache Flechtwande errichtet, um ein , Klassenzimmer” zu mar-
kieren. Aus Kostengrinden oder der Beluftung wegen verzichtet man
auf ein Dach, sondern stellt die Matten im Schatten eines Baumes auf.
In Kenya werden zur Begrenzung des Lernorts grof3e, thematisch be-
druckte Tucher und Stoffbeutel mit didaktischen Materialien an die
Baume gehangt (vgl. Foto). In Athiopien spricht man von Kamelschu-
len, weil die Zelte und die Lernutensilien auf diesen Lasttieren trans-
portiert werden. In manchen Landern geht man auf den Gebrauch von
Containern uber, die an den verschiedenen Weideplatzen ganzjahrig
aufgestellt, aber nur genutzt werden, wenn die Nomaden vor Ort sind.
Eine andere ,moderne” Variante sind Busschulen, die zu Lernrdumen
umgebaut werden. In Deutschland erfolgt die -~ Beschulung von Kint
dern sogenannter beruflich Reisender, also z.B. von Schausteller- und
Zirkuskindern, haufig mit Wohnmobilen, die als Reisende Schulen be-
zeichnet werden.

(Hendershot 1965; Dyer 2005, 2015; Attaran et al. 2012; Schaller/Wiirzle 2021)
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Fur die Seenomaden werden Bootsschulen eingesetzt. Vor allem in
der Inselwelt in Siid- und Sidostasien leben Familien auf Booten, um
Warenhandel zu betreiben oder/und im Fischfang tatig zu sein. In In-
donesien, Malaysia oder auf den Philippinen reisen Lehrkrafte in Boo-
ten zu den Ankerplatzen oder Anlegestellen, um dort den Unterricht
durchzufihren. In Nigeria experimentiert man mit Floating Schools,
die in den groflen Pfahlbauten-Siedlungen im Nigerdelta Unterricht
anbieten. Die schwimmenden Schulen verwenden regional vorhande-
ne Materialien, vor allem Holz: ,Die Form der Schule erinnert durch
die Dreiecks-Form an ein Zelt. Allerdings gibt es in diesem ,Zelt’ drei
Ebenen, die insgesamt 220 Quadratmeter grof3 sind. Die unterste Ebe-
ne bildet einen grinen Freiraum, der als Spielplatz von den Schiilern
genutzt werden soll. Eine Ebene daruber liegt das Hauptklassenzim-
mer, die dritte Ebene ist als ,Open-Air'-Zimmer gedacht.” Der Proto-
typ ist bei einem heftigen Sturm zertrimmert worden, dennoch gilt

die |ldee als sehr nachhaltig. (www.architektur-wasser.de)

In Deutschland werden hingegen die — Kinder der Binnenschifffahrt
traditionell in eigens fir sie eingerichteten Heimschulen unterrichtet.
Internate gibt es auch fir Landnomaden, wie zum Beispiel das Desert
Center, das unter anderem im Oman implementiert wurde. Diese Ein-
richtungen haben standardisiert vier Raume fir die Schule und zwei
fur den Gesundheitsdienst, au3erdem einige Zimmer, in denen Noma-
den Ubernachten konnen, dazuhin eine kleine Moschee, Wasseranla-
ge, Tankstelle und Polizeistation sowie sechs Hauschen, in denen das
Personal wohnt. Zwar ahnelt die Schule einem Internat, allerdings
verbringen die Schiiler lediglich vier Tage pro Woche dort, drei Tage

sind sie bei ihren Familien. (Chatty 2005; Dyer 2015)

Ein zweiter Anwendungsbereich der Zeltschulen ist die Sicherstel-
lung von Unterricht in Krisengebieten, dies wird auch als Emergency
Education bezeichnet. Nach schweren Erdbeben oder Uberschwem-

mungen, wenn die Schulgebaude zerstort worden sind oder zur Un-
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terbringung der Menschen genutzt werden mussen, kommt im Rah-
men der Katastrophenhilfe die School-in-a-Box zur Anwendung. Die
internationalen Hilfsorganisationen halten standardisierte Kisten be-
reit, die mit Wohnzelten und anderer Infrastruktur rasch in die Krisen-
gebiete geschafft werden konnen, u. a., weil sich die Erkenntnis durch-
gesetzt hat, dass ..normaler” Schulunterricht fir die Kinder wichtig ist
und ein Stick weit dadurch Traumatisierungen verhindert oder bear-

beitet werden konnen. (Bensalah 2002)

.The School-in-a-Box has become part of the UNICEF standard
response in emergencies, used in many back-to-school opera-
tions around the world. The kit contains supplies and materials
for a teacher and up to 40 students. The purpose of the kit is to
ensure the continuation of children’s education by the first 72
hours of an emergency. In addition to the basic school supplies,
such as exercise books, pencils, erasers and scissors, the kit
also includes a wooden teaching clock, wooden cubes for
counting, a wind-or/solar radio and a set of three laminated
posters (alphabet, multiplication and number tables). The kit is
supplied in a locked aluminium box, the lid of which can double
as a blackboard when coated with the special paint included in
the kit. Using a locally developed teaching guide and curricu-
lum, teachers can establish makeshift classrooms almost
anywhere. The contents of the kit are culturally neutral, can be
used anywhere in the world, and are often supplemented by
locally purchased products, such as books in local languages,
toys, games and musical instruments. Exercise books are

printed without margins, so that children who write from left to

right or from right to left can use them.” (www.unicef.org.supply/)

Auch die ~ Flichtlingsschulen in den halb-geschlossenen Lagern
sind oftmals als Zelt- oder Containerschulen organisiert. So sorgt der

Verein Zeltschulen e.V. (Miinchen) in den Flichtlingscamps im Liba-
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non, direkt an der syrischen Grenze gelegen, nicht nur fir die regel-
mafige Beschulung der Kinder und Jugendlichen, sondern bietet auch
Grundbildung fir Erwachsene und sogar eine berufsvorbereitende
Qualifizierung im Zelt an. In den Bildungsangeboten unterrichten Gber-
wiegend Lehrkrafte, die selbst aus Syrien geflichtet sind, dort bereits
padagogisch gearbeitet haben und im Camp leben. Die ,ZeltZeit -
Zeltschule Zeitung” berichtet regelméaBig tiber die Arbeit des Vereins.

(www.zeltschule.org)

Kinder und Jugendliche aus Nomadenfamilien, die eine Behinde-
rung haben, werden eher nicht in mobilen Zeltschulen, sondern in sta-
tionaren Schulen des regularen Bildungssystems unterrichtet. Die so-
ziale Lage von Menschen mit Behinderung im Zusammenhang einer
nomadischen Lebensweise ist allerdings nur ganz selten erforscht
oder politisch berticksichtigt. Auch im World Wide Web findet sich nur
ein einziger Hinweis auf eine Selbstorganisation in Kenya, die sich mit

dieser Fragestellung befasst. (www.namati.org)

www.namati.org/network/organization/northern-nomadic-disabled-persons-
organisation

www.unicef.org/supply
www.architektur-wasser.de/inspiration/bauten/makoko-floating-school-nigeria

www.zeltschule.org
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Eine konsensuale tUbergreifende Bezeichnung fur die in diesem Lexi-
kon beschriebenen Schulen gibt es nicht - weder in der deutschspra-
chigen noch in der international-vergleichenden Erziehungswissen-
schaft. Historisch findet sich der Begriff -~ Armenschule, der bis etwa zu
Beginn des 20. Jahrhunderts in vielen Teilen der Welt sehr gebrauchlich
war. Doch schon frih beginnt sich die Terminologie auszudifferenzieren:
Manche Benennungen beziehen sich auf die Zielgruppen, die mit den
Bildungskonzepten adressiert werden (z.B. Fliichtlingsschulen, Vagan-
tenschulen), es wird eine begriffliche Verbindung zu einzelnen er-
schwerten Lebenslagen hergestellt (StraBenschulen, Kinder- und Ju-
gendnotdienst), das Besondere des Schulkonzepts fokussiert (Gemein-
wesenschulen, Produktionsschulen) oder die Spezifitat der Organisati-

onsform hervorgehoben (Erziehungsschiffe, Zeltschulen).

Zwar gibt es eine weltweit verbreitete Bezeichnung fir die offentli-
chen Schule (z.B. Public School, Ecole publique, Escuela publica), und
auch zur Sonderschule fur Schilerinnen und Schiler mit Behinderun-
gen (z.B. Special Needs Schools, Ecole spéciale, Escuela especial). Sol-
chermalflen vereinheitlichte Begriffe zu den Schulkonzepten fur Kinder
und Jugendliche in erschwerten Lebenslagen sind hingegen nicht vor-
handen. Doch es gibt Termini, die haufiger in diesem schulischen Hand-
lungsfeld zu finden sind: In Kanada wird beispielsweise von ,Alternati-
ve Schools” gesprochen. Schulrechtlich ist fiir Deutschland der Begriff
.Ersatzschule” sehr relevant. Ein eher schul- und bildungstheoretisch
konnotierter Begriff ist die ,,Jugendschule”, die international als .Youth
School” firmiert. Da die meisten Ersatzschulen in Deutschland in Trager-
schaft der Jugendhilfe sind, konnen sie auch als ,Schulen der Jugend-
hilfe” bezeichnet werden. Nicht nur die Europdische Gemeinschaft
theoretisiert erschwerte Lebenslagen aktuell mit dem Begriff der Vul-
nerabilitat, in vielen sozialpolitischen Programmen wird deshalb -

weltweit - von ,Vulnerable groups” gesprochen.
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Alternative School

In Kanada werden fir sozial benachteiligte Kinder und Jugendliche
so genannte Alternative School Programs vorgehalten. Solche Angebo-
te zur Beschulung von Heranwachsenden in schwierigen Lebenslagen
gibt es dort mindestens seit den 1960er-Jahren. Die Lehrkrafte, die in
diesen Schulen arbeiten, werden als Alternative Teachers bezeichnet,
etliche kanadische Hochschulen bieten Bachelor- oder Masterpro-
gramme in Alternative Education an. Denn auch Kanada schafft es bis-
lang nicht, alle Kinder und Jugendlichen in den inklusiven allgemein-
bildenden Schulen zu halten, ab der Klassenstufe sechs gibt es einen
quantitativ markanten Schulabsentismus, ebenso fiihren eine frihe
Schwangerschaft, Delinquenz oder eine massive Suchtproblematik
haufig zur Exklusion aus dem Bildungssystem.

[The Mc Creary 2008; Smith et al. 2015]

Wiein Europaschliefitauchin Kanada dieses padagogische Diskurs-
feld an den Begriff » ,Vulnerabilitat™ an, mit dem die sozialen Risiken
bezeichnet werden, in Armut und soziale Exklusion zu geraten, die
Kindern und Jugendlichen das erfolgreiche Durchlaufen des Schul-
systems erschweren konnen. In Kanada werden schulpflichtige Her-

anwachsende in zwei Risiko-Gruppen unterteilt:

e At-risk youth” sind von einer gravierenden individuellen
Problemlage betroffen (Alkohol- oder Drogenkonsum,
schwere psychische Erkrankung, Obdachlosigkeit,
Missbrauchs- und Diskriminierungserfahrungen,
frihe Schwangerschaft, Kriminalit&t).

e _High-risk youth” haben zudem die Verbindung zu ihrer
Herkunftsfamilie, zu ihrer Stammschule und/oder zur

Community verloren.
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Im Schulsystem werden fiir die beiden Gruppen unterschiedliche
Bildungs- und Unterstutzungsprogramme angeboten, jedenfalls bis
die zehnjahrige Schulpflicht erfillt ist. Die Schulbehorden (School
District Boards) erfassen ,Vulnerable students”, deren Familien in so-
zio-okonomisch angespannten Verhaltnissen leben. Fur schulpflichti-
ge Minderjahrige, die durch intensiven und langer andauernden Schul-
absentismus, durch schwieriges Verhalten, Gewalthandlungen im Un-
terricht, Drogenkonsum oder Drogenhandel in der Schule oder Straf-
anzeigen auffallen und in den Bildungseinrichtungen nicht mehr trag-
bar sind, leitet die Schulverwaltung ein behordliches Verfahren ein.
Sie versucht zunachst, mit den Eltern und der Jugendhilfe (die den
Sozialbehorden angegliedert ist) eine zusétzliche auBerschulische
Unterstutzung zu organisieren, um die Kinder und Jugendlichen sozial
einzubinden bzw. zu stabilisieren, und auf diesem Weg den ,.drop out”
moglichst zu verhindern. Wenn dies nicht gelingt, wechseln die Schi-
lerinnen und Schiler in eine , Alt School”; die meisten dieser Kinder
und Jugendlichen kdnnen in ihren Familien verbleiben, einzelne kom-
men in ein Heim, die entweder im Familienansatz von Hauseltern oder
im Wohngruppenkonzept von sozialpadagogischen Fachkraften ge-

fihrt werden. [Schroeder 2018]

“Alternative Schools are defined as programs that meet the
special requirements of students who may be unable to adjust
to the requirements of regular schools (for example timetables,
schedules, or traditional classroom environment]. [...] Alternati-
ve education programs are designed to assist youth to recon-
nect and remain engaged with their education, despite other
challenges they may be facing in their lives. Low teacher-to-
student ratios and the additional supports of teaching assistants
and youth care workers allow alternative education programs’
staff to gain an indepth knowledge of youth, assess their educa-
tional, emotional and practical needs, build positive relation-

ships, identify their optimum learning style, and offer additional

supports as required. It also ensures programs that can offer
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flexibility in their delivery methods, with both teacher-directed
learning and self-paced courses. Finally, the diverse range of
alternative education programs ensures that youth are offered a
supportive atmosphere and the chance to meet other young
people with similar experiences. Examples include programs
for pregnant and parenting youth, programs for Aboriginal

youth, intensive behaviour intervention programs, and programs

for youth on probation.” [The McCreary 2008, 7 und 401.

Sozialer Ausschluss zwingt auch das kanadische Schulsystem dazu,
.andere” - ,alternative” - Wege zu gehen, um Schulbesuch und -erfolg
benachteiligter Jugendlicher und junger Erwachsener zu sichern. Die
meisten Projekte haben einen speziellen Alters- bzw. Stufenbezug und
unterscheiden sichinsbesondereinihren konzeptionellen Schwerpunkt-
setzungen: Abschlussorientierung, Sicherung des Ubergangs von der
Elementary in die Secondary Education bzw. von der Secondary in den
Job, Einbindung der Jugendlichen in soziale Projekte der Community
(Youth Hub), Unterstiitzung fir junge Eltern (Young Parents Program)
oder ,Out door” Padagogik (Take a Hike). Etliche ,Alternativschulen”
sind zwar regularen Secondary Schools angegliedert, stellen aber ei-
genstandige Bildungsgange dar, andere konnen konzeptionell mit der
Secondary School verbunden sein oder es werden lediglich die Raum-
lichkeiten der Public School genutzt. Einzelne Projekte sind in Trager-
schaft der Jugendhilfe (Public Youth Care). Der Bildungsdiskurs ist
auch in den Alternativschulen Uberwiegend auf die Erlangung eines
allgemeinbildenden Schulabschlusses hin ausgerichtet, eine syste-
matische Vorbereitung auf die Arbeitswelt ist in Kanada nicht vorgese-

hen. [Schroeder 2018]

In Deutschland oder in Grof3britannien gibt es ebenfalls Begriffe
wie Alternativschule oder Alternative Education, die indes eher reform-
padagogische Erziehungs- und Bildungsvorstellungen der mittleren

sozialen Milieus fassen. Als charakteristische Merkmale solcher Ein-
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richtungen nennt beispielsweise Oskar Negt, dass sie kontextgebunden
sind und versuchen, neue Antworten auf drangende Kindheitsprobleme
zu finden; dass sie experimentell sind und sich durch explizite oder in-
direkte Kritik am Bestehenden auszeichnen und somit immer auch
Rickwirkungen auf die ,Normalp&adagogik™ haben. In diesem Verstédnd-
nis sind Alternativschulen eher ,Experimentierfelder” padagogischer
Utopien und schulische ,Gegenentwiirfe”. Dem Begriff Alternativpa-
dagogik liegt somit eine normative Dichotomisierung zugrunde, indem
der krisengeschittelten offentlichen ,Normalschule” die reformierte
(und zumeist private) , Alternativschule” gegentibergestellt wird.

[Maas 2003; Negt 2003; Kraftl 2013)

Die Alternative School Programms in Kanada sind jedoch gerade
keine reformpadagogischen ,Gegenorte” zum staatlichen Schulsys-
tem, sondern ein untrennbarer Teil des offentlichen Bildungswesens,
der sich aus einer Problemlage - den prekaren Lebensbedingungen
- legitimiert und sich in darauf bezogenen profilierten Bildungsange-
boten konstituiert. Mit diesem Selbstverstandnis sind sie vergleichbar

mit den in diesem Lexikon beschriebenen Schulen in Deutschland und

anderswo.

Kraftl, Peter (2013): Geographies of Smith, Annie; Stewart, Duncan;
Alternative Education. Diverse learning Poon, Collin; Peled, Maya; Saewyc, Elisabeth
spaces for children and young people. (2015): Our communities, our youth:
Bristol: Policy Press. The health of homeless and street-involved
Maas, Michael (2003): Alternativschule und youth in British Columbia.

Jugendkultur. Entwicklungsprobleme von Vancouver, BC: McCreary Centre Society.
Adoleszenten. Weinheim und Basel: Beltz. The Mc Creary Centre Society (2008):

Negt, Oskar (2003): Kindheit und Schule in Making the Grade: A review of Alternative
einer Welt der Umbriiche. Education Programs in British Columbia.
Gottingen: Steidl. Vancouver, BC: McCreary Centre Society.
Schroeder, Joachim (2018): ,Jugend-

schulen” in Kanada. In: Sonderp&dago-

gische Forderung heute 63, 2, 121-131.
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Ersatzschule

Das deutsche Schulrecht kennt den Begriff der staatlich anerkann-
ten Ersatzschule. Es finden sich auch Bezeichnungen wie Schulersatz-
projekt, schulersetzende oder schulanaloge Mafinahme. Obwohl tber-
wiegend in freier Tragerschaft oder in Verantwortung der ortlichen
bzw. Uberortlichen Kinder- und Jugendhilfe gefuhrt, sind sie ein Be-
standteil des offentlichen Bildungswesens. Fast alle der in diesem Le-
xikon dargestellten Schulen in Deutschland haben den juristischen

Status der Ersatzschule.

Artikel 7 des Grundgesetzes gewahrleistet in Abschnitt (4] das Recht
zur Errichtung von privaten Schulen als Ersatz fur offentliche Schulen.
Sie benotigen die Genehmigung des Staates, unterstehen den Landes-
gesetzen und durfen in ihren Lehrzielen sowie in der wissenschaftli-
chen Ausbildung ihrer Lehrkrafte nicht hinter den offentlichen Schulen
zuruckstehen. Die Betriebserlaubnis ist zu versagen, wenn die wirt-
schaftliche und rechtliche Stellung der Lehrkrafte nicht gentigend ge-
sichert ist. Wichtig ist auch das sogenannte Sonderungsverbot, das
heifit, eine Privilegierung der Schilerinnen und Schiler nach den Be-
sitzverhaltnissen der Eltern darf durch die Privatschulen nicht gefor-
dert werden. Eine Erhebung von Schulgeld ist damit eingeschrankt
bzw. muss durch Schulgeldnachlasse, Erziehungsbeihilfen, Geschwis-
terermafligung und Stipendien ausgeglichen werden.

[Deutscher Bundestag 2007]

Weitere Bestimmungen wurden 1951 von der Kultusministerkonfe-
renz (KMK] in der ,Vereinbarung zur (Wieder-) Zulassung von Privat-,
Ersatz- und Erganzungsschulen™ geregelt. Will eine Ersatzschule staat-
lich anerkannt werden, muss sie den Regelungen des Schulgesetzes
entsprechen, in dem sie angesiedelt ist. Dann konnen Schilerinnen
und Schiler in dieser ihre Schulpflicht ableisten. Ersatzschulen kon-

nen finanziell staatlichen Schule gleichgestellt sein, haben aber kein
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Recht darauf. Sie kénnen staatliche Berechtigungen (Schulabschlis-
se) erteilen. Private Ergdnzungsschulen hingegen, beispielsweise
Sprach- oder Musikschulen, haben einen minderen Rechtsstatus ge-
genuber den Ersatzschulen und den staatlichen Schulen, sie dirfen
zumeist keine Schulabschlisse vergeben, sondern Prufungen mus-

sen vor externen Prifungsausschissen abgelegt werden. [KMK 1951]

Die ersten Ersatzschulen wurden in der neu gegriindeten Bundes-
republik Deutschland fir Kinder und Jugendliche ohne deutsche
Staatsangehorigkeit genehmigt. So richteten die Besatzungstruppen
und spater die NATO-Streitkrafte zumeist eigene Schulen und sogar
Universitaten ein. Nach langeren Auseinandersetzungen wurden auch
die ,Displaced Persons”, also wahrend des Krieges zur Zwangsarbeit
nach Deutschland verbrachte so genannte ,Fremdarbeiter”, auf Ent-
scheidung der Militarregierungen in eigenen ukrainischen, lettischen
oder litauischen (Ersatz-)Schulen unterrichtet, bis die Rickkehr der
ab 1951 als ,Heimatlose Ausléander” bezeichneten Personen geklart
war. Die Schulen fir das Personal internationaler Organisationen -
beispielsweise Europaschulen, die auf Abkommen der EU beruhen -
haben ebenfalls fast immer einen Ersatzschulstatus. Die Schulspra-
che ist die Staatssprache des Herkunftslandes, unterrichtet wird nach
den Lehrplanen des Herkunftslandes, zumeist stammen auch die
Lehrkrafte von dort. Die Kulturhoheit der Lander der Bundesrepublik

ist somit in hohem Mafe eingeschrankt. [Hansen/Wenning 2003, 105-120]

Auch im Jugendstrafvollzug wird die Beschulung zumeist in Ersatz-
schulen organisiert. Die -~ Gefangnisschulen im ,geschlossenen” Volls
zug (die Haftzeit ist unter Verschluss abzusitzen) und dem ,offenen”
Vollzug (die Inhaftierten dirfen tagsiiber, an Wochenenden oder auch
Uber langere Zeit die Strafanstalt verlassen, um ,draufien’ einer Arbeit
nachzugehen, eine Schule zu besuchen oder bei der Familie zu sein)
sowie die —» Forensikschulen im Mafiregelvollzug benotigen den Erb

satzschulstatus, weil sie den jeweiligen Justizbehorden und nicht den
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Schulbehdrden unterstehen. Uberdies kennt das Jugendstrafrecht
auch den ,freien Vollzug” (§ 91 Abs. 3 Jugendgerichtsgesetz], der den
jugendlichen Straftatern gestattet, die Haft statt in einer der Justiz un-
terstehenden Jugendstrafanstalt in einer - Schule (in Trégerschaft)
der Jugendhilfe zu verbringen. Die wenigen Schulen im freien Vollzug,
die es in Deutschland gibt (~ Gefangnisschulen), sind schulrechtlich

ebenfalls Ersatzschulen.

Mit der Neufassung des Achten Sozialgesetzbuches in den 1990er
Jahren, ist der Kinder- und Jugendhilfe ein Bildungsauftrag erteilt
worden und die ,Kinder- und Jugendbildung”wurde zu einem sozialpa-
dagogischen Arbeitsfeld. Obwohl es auch schon zuvor Ersatzschulen
der Jugendhilfe gab, zu nennen sind insbesondere die privaten Son-
derschulen und Heimschulen der Kirchen und Wohlfahrtsverbande,
haben die gesetzlichen Neuerungen im SGB VIII| womaglich die ver-
mehrte Einrichtung von — Schulen der Jugendhilfe befordert. Es gibt
unterschiedliche Formen der Organisation: In manchen Bundeslan-
dern ordnet die Schulbehdrde Lehrkrafte an das Jugendamt ab, so-
dass diese dann die Beschulung in den Jugendhilfeeinrichtungen
durchfihren und unter der Dienst- bzw. Fachaufsicht der Jugendbe-
horden stehen. Vereinzelt werden Ersatzschulen auch den Schulbe-
horden zugeordnet, allerdings sind diese ganz selten vollumfanglich
von diesen finanziert. Somit sind sie den Regel- und Sonderschulen
rechtlich nicht gleichgestellt, sondern sie arbeiten in Tragerform (bei-
spielsweise eines Vereins oder einer GmbH) und unter Projektbedin-
gungen. Oftmals erhalten sie von den Behorden nur ein Grundbudget
und mussen notwendige Mittel zusatzlich immer wieder neu in Bun-

des- bzw. EU-Programmen beantragen. [KMK 2006; Akkaya et al. 2019]
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Jugendschule

Unter dem Begriff Jugendschulen werden in der erziehungswissen-
schaftlichen Forschung schulische Einrichtungen subsumiert, die sich
auf den erschwerten Zugang junger Heranwachsender zum Beschafti-
gungssystem beziehen. Anfange der Debatte lassen sich in der reform-
padagogischen Arbeitsschulbewegung des frihen 20. Jahrhunderts
ausmachen, als bereits intensivum Schulen des Jugendalters und einer
gezielten Vorbereitung des Ubergangs in die Arbeitswelt reflektiert
wurde. So legte unter anderem Fritz Blattner 1937 in einer ersten Ver-
sion und dann in einer Uberarbeiteten Form 1963 mit dem Buch ,Die
Methoden des Unterrichts in der Jugendschule” einen umfassenden
Begrindungszusammenhang und schulpadagogischen Entwurf zu die-
ser Thematik vor. Er kritisierte, dass die Schule eine ,verminderte Ge-
lehrtenschule™ sei und keine Antworten habe auf die Probleme vieler
Jugendlicher, in Lohnarbeit zu gelangen. In einer Jugendschule sollten
Wissensbestande, Fertigkeiten und Fahigkeiten vermittelt werden, die
zur Bewaltigung solcher Herausforderungen sowie auf eine umfassen-
de Lebenshilfe fir die Schilerinnen und Schiiler ausgerichtet sind.

[Blattner 19631

Vom Deutschen Ausschuss fur das Erziehungs- und Bildungswesen
wurde in den 1960er Jahren der Begriff ,Jugendbildung” in ahnlicher
Weise aufgenommen und mit dem Vorschlag verknipft, einen schuli-
schen Bildungsgang zu konzipieren, in dem in einem auf die spezifi-
schen Bedurfnisse benachteiligter Jugendlicher im Alter von etwa
vierzehn bis achtzehn Jahren bezogenen Sekundarstufenkonzept all-
gemein-, berufs- und sozialpadagogische Elemente eng miteinander
verzahnt sein sollten. Denn bereits mit der Grindung der Bundesre-
publik begann eine bildungspolitische Auseinandersetzung um eine
grundlegende Reform der Volksschule, die nicht zuletzt aufgrund des
Lehrstellenmangels und der hohen Jugendarbeitslosigkeit als eine

sozialpolitische Notwendigkeit betrachtet wurde. Die neue ,LVolks-
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schuloberstufe” sollte orientiert sein am Konzept der Jugendbildung,
um die Madchen und Jungen, vor allem in den letzten beiden Schul-
jahren, auf der Grundlage praktischen Konnens und Verstehens fur
verschiedene Lebensbereiche der modernen Welt - und insbesondere
der Arbeits- und Berufswelt - vorzubereiten. Das neu geschaffene
Fach Arbeitslehre sollte in den oberen Klassen der Hauptschule die
Annaherung an die Anforderungen des Arbeitsmarkts gewahrleisten.

[Deutscher Ausschuss fiir das Bildungswesen 1959, 1964].

In der Schulp&ddagogik taucht der Begriff ,Jugendschule” dann wie-
der ab den 1980er Jahren in solchen erziehungswissenschaftlichen
Teildisziplinen auf, die sich mit benachteiligten Jugendlichen befas-
sen: Es finden sich konzeptionelle Entwiirfe fir ., Jugendschulen™ in
der Padagogik beruflicher Forderung und Rehabilitation bei Behinde-
rung und vor allem bei sozialer Benachteiligung, in der Debatte um die
Zukunft der Gesamtschulen oder im Bemuhen, Schul- und Sozialpad-
agogik einander anzunahern. Auch international wird udber ,Youth
schools” reflektiert. Adressiert werden Jugendliche, die mit den Gbli-
chen Angeboten der Regel- und Sonderschulen nichts anzufangen
wissen oder weil deren Herkunftsschulen oftmals mit solchen nicht-
normgerechten Jugendlichen nicht klar kommen. In einer niichternen
Betrachtungsweise werden diese Konflikte zwischen Schule und Ju-
gendlichen als padagogische Passungsprobleme interpretiert und es
wird gefordert, neben den Ublichen Angeboten der Regel- und Sonder-
schulen weitere Konzepte zu entwickeln, mit denen mafigeschneidert
auf Lebenslagen reagiert werden kann, die Ublicherweise nicht im Re-
flexionshorizont der Schule sind.

[Wocken 1982, Lisop/Huisinga 1984, Liebau 1993, Hiller 1994, Konopka 1996, Virolainen 1996,

Mack 1999, Preuss-Lausitz 2001, Herz 2005, Sahlberg 2006, Schroeder 2006].

Da sich oftmals die gewachsene Distanz zwischen Jugendlichen
und Schulen mit den herkommlichen Mitteln nicht verringern oder gar

Uberbriicken lasse, sei es muf3ig, mit immer neuen MalBnahmen zu
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versuchen, diese Jugendlichen ins Regelschulsystem zurickzufih-
ren. Aussichtsreicher sei vielmehr, angemessene Konzepte anzubie-
ten, die auf die prekaren Lebenssituationen, die ressourcenarmen Le-
benswelten und die wenig aussichtsreichen Lebensperspektiven die-
ser Jugendlichen ausgerichtet sind. Auch wenn im Detail recht unter-
schiedliche Konzepte fiir solche Einrichtungen entworfen wurden,
lassen sich die Vorschlage dahingehend bindeln, dass es sich im Kern
vor allem um eine Zusammenfihrung alltagsorientierter sozial-, be-
rufs- und kulturpadagogischer Ansatze zu anspruchsvollen Schulpro-
grammen fur die Heranwachsenden in benachteiligenden Milieus
handelt. Statt .. durch immer neue Matzchen” die dffentliche Schulen
.in das Prokrustesbett des gymnasialen Schulmodells zu zwingen”,
gehe es ,im Blick auf die Jugendschule darum, den Alltag und die
Moglichkeiten der Alltagsbewaltigung der Kinder des unteren Drittels
der Gesellschaft” in den Mittelpunkt zu stellen: ,.Es geht also nicht um
die Neuauflage einer ,volkstimlichen Bildung' im neuen Gewande,
sondern um eine effektive Qualifizierung fur die fur die Mehrheit die-

ser Kinder zu erwartenden Lebenslagen” [Liebau 1993, 152t].

In solchen programmatisch-konzeptionellen Entwirfen deuten sich
Ideen zur Gestaltung von Schulen an, die oftmals weit Uiber das hinaus-
gehen, was an Vorschlagen fir Schulreformen ansonsten zu finden ist.
Fasst man den Begriff ,Jugendliche” nicht nurin der engen Altersdefi-
nition des Kinder- und Jugendhilfegesetzes, also 14 bis 18 Jahre, son-
dern nimmt man zur Kenntnis, dass sich bereits in der Primarstufe fir
das Kinderalter vielfaltige Schulprobleme aus den Lebenslagen erge-
ben, die Uberdies auch mit dem Ende der Schulpflicht bei Erreichung
der Volljahrigkeit oftmals noch nicht beendet sind oder durch neue
Probleme fortgesetzt werden; fasst man die ,Jugendbildung” nicht
nur als padagogische ,Alternative” fiir das Regel- und Sonderschul-
system, sondern akzeptiert man, dass solche Konzepte gerade auf-
grund schwieriger Lebenslagen in -~ Ersatzschulen oftmals besser

angeboten werden konnen; und fasst man diese Bildungseinrichtun-

255



BEGRIFFE

Jugendschule

256

gen mit Liebau als .. Lebenslagenschulen”, dann ware die Bezeichnung

.Jugendschule” als Oberbegriff fir die in diesem Lexikon prasentier-

ten Schulkonzepte durchaus treffend, obgleich der Begriff ~ Schulen

der Jugendhilfe womaglich noch praziser ist.
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Schule der Jugendhilfe

Die allermeisten der in diesem Lexikon verzeichneten Schulen in
Deutschland werden in Tragerschaft der offentlichen oder freien, ort-
lichen oder Gberortlichen Kinder- und Jugendhilfe gefiihrt (§§ 69ff SGB
VIIl). Einige wenige konnen einem Bildungstrager zugeordnet sein, das
sind qua gesetzlicher Definition arbeitsweltbezogene Einrichtungen,
die von der Bundesagentur fur Arbeit gefordert werden und der beruf-
lichen Aus- und Weiterbildung dienen (§§ 176ff SGB Ill). Vereinzelt gibt
es Schnittpunkte zu den Tragernder Rehabilitation, Jugendgerichtshilfe
und Psychiatrie. Denkbar waren auch Trager der kulturellen Bildung,
die aber eher Erganzungsschulen ohne staatliche Anerkennung sind
(- Ersatzschulen). Die Schulen fiir schwierige Lebenslagen konnen sot
mit als Jugendhilfeschulen bezeichnet werden, die indes mehrere

Entwicklungslinien zeigen. [Schroeder 2020]

Heimerziehung: Hilfe zur Erziehung in einer Einrichtung uber Tag
und Nacht oder in einer sonstigen betreuten Wohnform soll Kinder
und Jugendliche durch eine Verbindung von Alltagserleben mit pada-
gogischen und therapeutischen Angeboten in ihrer Entwicklung for-
dern. Sie soll entsprechend dem Alter und Entwicklungsstand des
Kindes oder des Jugendlichen sowie den Mdglichkeiten der Verbesse-
rung der Erziehungsbedingungen in der Herkunftsfamilie eine Riick-
kehr in die Familie zu erreichen versuchen oder die Erziehung in einer
anderen Familie begleiten und auf ein selbstandiges Leben vorberei-
ten. Jugendliche sollen in Fragen der Ausbildung und Beschaftigung
sowie der allgemeinen Lebensfiihrung beraten und unterstitzt wer-
den. Die Heimerziehung ist eine Aufgabe der Jugendhilfe und wird von
entsprechenden Tragern durchgefihrt, die wiederum von den Sozial-
behdrden kontrolliert werden. Oftmals besuchen die ,,Heimkinder™ die
heimnahen 6ffentlichen Schulen, insbesondere in geschlossenen Ein-
richtungen wird die Beschulung indes im Heim stattfinden. Die zustan-

dige Schulbehorde ordnet Lehrkrafte ab, oder sozialpadagogische
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Fachkrafte, die bei einem Jugendhilfetrager angestellt sind, erteilen

den Unterricht. [§34 SGB VIII; Picker 2010]

Jugendsozialarbeit: Jungen Menschen, die zum Ausgleich sozialer
Benachteiligungen oder zur Uberwindung individueller Beeintrichti-
gungen in erhohtem Mafe auf Unterstitzung angewiesen sind, sollen
im Rahmen der Jugendhilfe sozialpadagogische Hilfen angeboten
werden, die ihre schulische und berufliche Ausbildung, Eingliederung
in die Arbeitswelt und ihre soziale Integration fordern. Soweit dies
nicht durch Mafinahmen und Programme anderer Trager und Organi-
sationen sichergestellt wird, konnen sozialpadagogisch begleitete
Ausbildungs- und Beschaftigungsmal3nahmen angeboten werden, die
den Fahigkeiten und dem Entwicklungsstand dieser jungen Menschen
Rechnung tragen. Jungen Menschen kann wahrend der Teilnahme an
schulischen oder beruflichen BildungsmafB3nahmen oder bei der beruf-
lichen Eingliederung Unterkunft in sozialpadagogisch begleiteten
Wohnformen gewahrleistet werden. In diesen Fallen sollen auch der
notwendige Unterhalt des jungen Menschen sichergestellt und Kran-
kenhilfe geleistet werden. Die Angebote sollen mit den Ma3nahmen
der Schulverwaltung, der Bundesagentur fur Arbeit, der Trager be-
trieblicher und aufBlerbetrieblicher Ausbildung sowie der Trager von

Beschaftigungsangeboten abgestimmt werden. [§ 13 SGB VilI]

Bildungsauftrag der Kinder- und Jugendhilfe: Mit dem Achten So-
zialgesetzbuch wurde 1990 der Kinder- und Jugendhilfe ein aufler-
schulischer Bildungsauftrag erteilt (§ 11 SGB VIII) sowie ein Koopera-
tionsgebot von Schule und Jugendhilfe implementiert (§ 81 SGB VIII).
Im deutschen Grundgesetz (Artikel 7 Abs. 3) ist festgelegt, dass das
Schulwesen unter der Aufsicht des Staates steht. Daher war eine ge-
setzliche Verankerung der Kooperation im Schulrecht der Lander der
erste notwendige Schritt fur die Sicherung der Rahmenbedingungen
der Kooperationsbeziehungen. Diese Festschreibung in den Landes-

gesetzen sollte sich allerdings noch Uber langere Zeit hinziehen. Ge-
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nerell wurde in den Schulgesetzen der Bundeslander die Verpflich-
tung von Schulen zur Kooperation mit externen Partnern neu geregelt.
Als hauptsachlicher Kooperationspartner wird dabei die Kinder- und
Jugendhilfe genannt. Das fuhrte zur Einfihrung von in Schule statt-
findender, auf Schulen bezogene und schulnahe Sozialarbeit. In die-
sem Kontext werden spezielle Klassen (z.B. temporare Lerngruppen)
an Regelschulen eingerichtet oder auch externe sozialpadagogische

Lern- und Bildungsorte geschaffen. [Alicke/Hilkert 2012]

Schulpflichtverletzungen: Die rechtlichen Maoglichkeiten, Schul-
pflichtige wegen nicht-normgerechten Verhaltens oder Schulverwei-
gerung dauerhaft vom Unterricht auszuschlieBen, sind durch die
Schulgesetze streng reglementiert. Zwar konnen die Behorden die
Verpflichtung zur Teilnahme am Unterricht einer offentlichen Schule
ruhen lassen, doch die Schulpflicht ist juristisch nicht aufhebbar. Im
Rahmen der staatlichen Fursorgepflicht fir Minderjahrige missen
deshalb solche Kinder und Jugendliche in schulanalogen Jugendhilfe-
malnahmen untergebracht werden, die dann Giberwiegend im Ansatz
der Intensivpadagogik nach § 36 SGB VIl die Erfullung der Schulpflicht
und somit das Entfaltungsrecht auch fiur als nicht beschulbar gelten-
de Kinder und Jugendliche abzusichern haben. Fir Schulverweigern-
de kann das Familiengericht das Jugendamt zum Amtspfleger mit
dem Wirkungskreis . Erfiillung der Schulpflicht” bestellen. Einer so-
zialarbeiterischen Fachkraft kann dann vom Amtspfleger die Wahr-
nehmung dieser Aufgabe Ubertragen werden, oder das schulabsente
Kind bzw. der/die schulverweigernde Jugendliche wird einem schul-
ersetzenden Grund- oder Sekundarschulprojekt in Tragerschaft der

Jugendhilfe (- Ersatzschule) zugewiesen. [Kunkel 2016]
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Vulnerable Gruppen

Nicht nur in Kanada (- Alternative Schools), auch im européaischen
Kontext spielt derzeit der Begriff ,Vulnerabilitat” eine besondere theo-
rie- und praxisleitende Rolle. Er bezeichnet ,im Wesentlichen den Grad
der Risiko- bzw. Schadensanfalligkeit oder auch -ausgesetztheit von
Personen, Personengruppen, Gesellschaften, Infrastrukturen, Syste-
men und (Lebens-] Raumen und wird auf verschiedene Kontexte -
soziale, politische, ckonomische, geografische, klimatische oder seit
kurzem auch padagogische usw. - angewandt. [...] Vulnerabilitat [be-
schreibt] das Maf3 der Verwundbarkeit in Bezug auf eine gegebene Ge-
fahr. Die jeweilige Verletzbarkeit setzt sich aus nachteilig wirkenden
Faktoren und vorteilhaften Anteilen zusammen. Neben einer (potenti-
ellen oder tatsachlichen) Anfalligkeit beinhaltet das Konzept der Vul-
nerabilitat zugleich stets verfiigbare Bewaltigungs- und /oder Anpas-
sungsstrategien: Risiken und Ressourcen bilden die Komponenten der

Vulnerabilitat” [Burghardt et al. 2017, 19].

Auch die Sozialpolitik der Europaischen Gemeinschaft verwendet
aktuell den Leitbegriff ,Vulnerability” und unterscheidet eine Reihe
von ,Vulnerable groups”, die in vielen, vermutlich in allen Landern der
Europaischen Gemeinschaft von sozialer Exklusion betroffen sein
konnen, weil sie eine Behinderung haben oder nicht vollumfanglich
arbeiten konnen, weil sie ohne festen Wohnsitz sind oder die Schule
nicht mit einem Abschluss beenden konnten (vgl. Kasten). Sie haben
ein erhohtes Risiko, in Armut zu geraten und einen Einstieg in den Ar-
beitsmarkt zu finden, manche sind von sozialer Isolation bedroht; des-
halb werden sie auch als ..Risk groups” bezeichnet. Uberdies gibt es
zahlreiche strukturelle Ursachen der Vulnerabilitat, beispielsweise
geringe Moglichkeiten zur gesellschaftlichen Partizipation, Aus-
schluss von den sozialen Sicherungs-, Bildungs- und Unterstitzungs-
systemen etc. Gleichwohl zeigen sich auch nationale und regionale

Besonderheiten: So gibt es noch in wenigen europaischen Landern

261



BEGRIFFE Vulnerable Gruppen

262

soziale Gruppen mit einer nomadischen Lebensweise, manche ethni-
schen Minderheiten siedeln regional begrenzt, Ein- und Auswanderung
kann sozialraumlich sehr unterschiedlich verlaufen. Nicht zuletzt sind
die nationalen und regionalen Schul- bzw. Kinder- und Jugendhilfege-
setze mal mehr mal weniger exkludierend bzw. inkludierend angelegt.

[Ecotec 2012; EC 2013; Eurofound 2013]

Vulnerable groups

In the context of learning, the definition of disadvantaged groups
in education and training in general as well as on an individual

programme basis usually refers to the following sub-groups:

e People with special needs

¢ People with disabilities

e Immigrants

e Specific ethnic groups

e Older learners

e Groups facing socio-economic disadvantage
e Prisoners and ex-offenders

e Refugees

Apart from the above-mentioned groups, the following

additional groups were identified by various National Agencies:

e People with poor literacy and numeracy skills
¢ Individuals with little or no formal education
e Part-time workers

e Workers approaching the pensionable age

e Underachievers (especially teenagers)

e Travellers

e Migrant workers and the children of migrants

e Newcomers (who may not be the same group as refugees)
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e Looked-after children (children living away from home, e.g.
in foster care)

e |Institutionalized children

e Children whose both parents work abroad

e People living in rural areas or deprived city areas (inner
cities)

e Drug addicts

e The homeless

e People who have caring responsibilities

e Single parents with small children

e Other vulnerable groups (victims of violence,

people with mental health disorders)

With regard to these classifications, it is generally also
highlighted that the above-mentioned groups are not mutually

exclusive and some individuals face multiple disadvantages.

[ECOTEC 2012]

Furalle in der Liste aufgezahlten vulnerablen Gruppen gibt es histo-
risch oder aktuell spezielle Konzepte bzw. Organisationsformen der
Beschulung. Denn vulnerable Gruppen konnen sowohl erhebliche Pro-
bleme im Zugang zur offentlichen Schule haben, der Verbleib in einer
Bildungseinrichtung ist oftmals aus den verschiedensten Grinden
nicht gewahrleistet, und nach Unterbrechungen kann die Riickkehr in
das Schulsystem schwierig werden. Haufig gibt es keine geeigneten
alternativen Bildungsangebote oder es ist den zustandigen Behorden
nicht bekannt, dass Kinder oder Jugendliche gar nicht die Schule besu-
chen. Soziookonomische Faktoren gefahrden das Lernen ebenso wie
Diskriminierungen, die staatlichen Lehrplane bericksichtigen haufig
nicht die Bedlrfnisse einer Vielzahl unterschiedlicher Lernenden, die
Lernumgebung ist physisch unzuganglich, ungesund oder sogar unsi-
cher, es kann sprachliche Schwierigkeiten geben oder die Organisation

des Bildungsangebots passt nicht zur Lebenslage. [UNESCO 2003]
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Die Konstruktion von Gruppen sozialer Benachteiligung ist selbst
hochriskant, weil solche Verfahren zur Essentialisierung und Homo-
genisierung neigen oder sich, trotz aller Umsicht in der Anwendung
dieser Methodik, in der offentlichen Rezeption stereotype und vorur-
teilsreproduzierende Zuschreibungen der Bezeichneten nicht vermei-
den lassen. Deshalb ist es beispielsweise eher nicht empfehlenswert,
von den ,.Schulen vulnerabler Gruppen” oder ,Schulen fir Risikokin-
der” zu sprechen. Dass es aber nicht nur Unterschiede zwischen indi-
viduellen Lebenslagen gibt, sondern die Lebenslagen ganzer sozialer
Milieus - und damit sozialer Gruppen - ein hohes Risiko zeigen, von
gesellschaftlicher Teilhabe ausgeschlossen zu werden, dirfte mit
Ernst niemand bestreiten. In einer solchen Perspektive wiirde man
Vulnerabilitat weniger wie Burghardtetal. estun, als einen anthropolo-
gischen Begriff verwenden, sondern auf die gesellschaftlich produzier-
te Vulnerabilitat fokussieren, wie es Paugam vorschlagt. Castel nennt
dies die ,Zonen der Verwundbarkeit” der Gesellschaft - und dort gibt

es immer auch Schulen. [Castel 2008; Paugam 2008; Burhardt et al, 2017]
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REFLEXIONEN

Das Lexikon fasst in mehr als flinfzig Artikeln die wichtigsten Fakten
zum jeweiligen Schulkonzept in seiner historischen Entwicklung und
weltweiten Ausdifferenzierung knapp zusammen. Im Weiteren werden
in einer Gesamtschau auf die dokumentierten Schulen konzeptionelle
und organisatorische Gemeinsamkeiten, Unterschiede und Verbin-
dungslinien diskutiert. Ziel der theoretischen Uberlegungen ist es, die-
ses bislang ..,namenlose” erziehungswissenschaftliche Feld (- Begrif-
fe]alseinenwichtigen Teil sozialer Bildungsarbeitin seinen grundlegen-
den und Ubergreifenden Strukturen, Institutionalisierungs- bzw. Orga-
nisationsformen und Handlungskonzepten naher zu bestimmen sowie
die Verflechtungen mit anderen Teilsystemen des formalen und non-
formalen Bildungs- bzw. Unterstitzungswesens aufzuzeigen. Weil es
bislang keine konsensfahige Benennung fur diese Bildungseinrichtun-
gen gibt, werde ich sie im Folgenden als ,Spezielle Schulen™ bezeich-

nen, um sie von den Regel- und den Sonderschulen zu unterscheiden.

Die Uberlegungen befassen sich mit zentralen Problemstellungen,
die bei der Gestaltung von Schulsystemen geklart werden mussen:
Fragt man, auf welche gesellschaftlichen Prozesse die hier diskutier-
ten Schulkonzepte reagieren, so sind vor allem Armut und Migration
zu nennen. Fragt man, wie sich diese Bildungseinrichtungen histo-
risch und international vergleichen lassen, missen schultheoretische
Modelle zur Beschreibung der Geschichte und Geografie von Schul-
systemen hinsichtlich ithrer Anschlussfahigkeit und Erklarungskraft
gepruft werden. Fragt man, worin sich die Schulkonzepte fir schwie-
rige Lebenslagen von denen der Regel- und Sonderschulen unter-
scheiden, dann zeigt sich, dass sie spezifische zeitliche und raumliche
Schulstrukturen schaffen. Fragt man, wie sich die drei Teilsysteme
des Bildungswesens - Regelschule, Sonderschule, Spezielle Schule -
zueinander positionieren, dann wird deutlich, dass sie dies im Span-

nungsverhaltnis von selbstreferentieller Versdulung oder kooperati-
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ver Vernetzung tun, beide Strategien sind mit Chancen aber auch Pro-
blemen verknupft. Fragen muss man auch, wie die padagogische Be-
ziehung und Kommunikation in solchen Einrichtungen gestaltet wird,
denn es fallt auf, dass gerade schulverweigernde Kinder, Jugendliche
und junge Erwachsene relativ gerne in solche Schulen gehen. Zu fra-
gen ist schliellich, wie es um die Nachhaltigkeit der hier verhandelten

Schulkonzepte bestellt ist und ob sie eine Zukunft haben.
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Armut und Migration

Die in diesem Lexikon dargestellten Schulen reagieren in ihren Kon-
zepten und Organisationsformen im Wesentlichen auf zwei soziale Fra-
gen: Massenarmut der Bevolkerung ohne den Ausgleich durch leis-
tungsfahige soziale Sicherungssysteme erzwingt u.a. Kinderarbeit, die
direkte und gravierende Auswirkungen auf die Beschulung hat. Auch
Migration ist eine Strategie, die viele Menschen wahlen, um der Armut
zu entkommen, eine Entscheidung, aus der sich allerdings ebenfalls
Probleme in der Inanspruchnahme von schulischer Bildung ergeben
konnen. Beide gesellschaftlichen Dynamiken und deren Folgen ma-
chen passgenaue padagogische Konzepte erforderlich, die auf solche
lebensweltlichen Strukturen abgestimmt sind und somit den Schulbe-

such moglichst vieler Heranwachsender gewahrleisten kdnnen.

Als Mitte des 19. Jahrhunderts in sozialreformerischen Kreisen die
,Soziale Frage' der Armut mit allem Nachdruck gestellt wurde, ver-
suchte man in Europa sowie in Nord- und Stidamerika gerade, die zu-
meist vier Jahre umfassende Allgemeine Schulpflicht flachendeckend
und schichtunabhangig einzufiihren. Doch dieses politische Grof3vor-
haben drohte an der ungeldsten ,Question sociale’ zu scheitern: Weil
die Kinder aus den sehr armen Bevolkerungsschichten von klein aufin
den okonomischen Prozess eingebunden waren, um durch harte Ar-
beit in der Landwirtschaft und Industrie zum sparlichen Familienein-
kommen beizutragen, blieb ihnen kaum Zeit fir eine regelmafiige
Teilnahme am Unterricht. Massenarmut und Schulpflicht bilden somit
nachgerade ein Gegensatzpaar. In den meisten Landern des Globalen
Nordens kann schon seit langerem, unterstitzt insbesondere durch
die offentliche Kinder- und Jugendhilfe, die je nach Staat zwischen
acht bis elf Jahre dauernde Schulpflicht fast umfassend durchgesetzt
werden, und auch sehr arme Heranwachsende erreichen oftmals ho-
here Bildungsabschlisse.Im Globalen Siden hingegen, in Gesellschaf-

ten mit Uberaus dramatischen sozialen Spaltungen, ist die Massen-
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armut weiterhin ein Schlisselproblem im Zugang zum Schulsystem.
Die im Lexikon beschriebenen Einrichtungen und Konzepte fokussie-
ren fast durchweg auf dieses Wechselverhaltnis von sozialer Ungleich-

heit und Bildungsteilhabe. (UNESCO 2020)

Wahrend sich in der feudalen Gesellschaft des Mittelalters trotz im-
menser Armut keine Soziale Frage gestellt habe, weil das Individuum
aus der Abhangigkeit von kirchlicher oder weltlicher Lehnherrschaft
nicht , herausfallen™ konnte, sondern in diesem quasi-geschlossenen
System verblieb, das aber immerhin ein Dasein - wenngleich oft not-
durftig - absicherte, befande sich das Individuum in der modernen
Gesellschaft aufgrund des .freien Systems der Lohnarbeit” in einer
grundlegend .destabilen” sozialen Lage und kdnne deshalb sehr leicht
in absolute oder zumindest relative Armut geraten. Dennoch durften,
so Robert Castel weiter, in der historischen Betrachtung die ,ver-
wundbaren” sozialen Gruppen - Waisen, Kranke, Witwen, Gebrechli-
che, Versehrte, Kriminelle - nicht einfach einander gleichgesetzt wer-
den, weil sich die geschichtlich je konkrete Gestalt von Ausgrenzung,
sozialer Isolierung oder Marginalisierung stetig wandeln und es, mit
Serge Paugam, unterschiedliche Formen des gesellschaftlichen Um-
gangs mit Armut gibt. Dies sind einige Griinde, weshalb es auch nicht
nur eine Form der Armenschule geben kann.

(Castel 2008, S. 15ff.; Paugam 2008)

Das sich im Mittelalter herausbildende Armenwesen orientierte
sich wesentlich an der Zugehorigkeit des Individuums zu einer Ge-
meinde oder einer Stadt, die dann verpflichtet waren, die erforderli-
chen Fursorgeleistungen aufzubringen. Die Bedurftigkeit allein reich-
te nicht aus, sondern es musste zweifelsfrei geklart sein, dass man
dieser Gemeinschaft juristisch zugehorte. Dieser Nachweis liel3 sich
am sichersten durch die Ortsansassigkeit erbringen. In den sich nach
und nach in ganz Europa herausbildenden kommunalen Firsorgeord-

nungen wurde die Gewahrung von Hilfeleistungen davon abhangig ge-
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macht, dass die Beddrftigen sich zumindest seit einigen Jahren in der
Gemeinde oder in der Stadt aufhielten. Leistungsberechtigungen wur-
den mit Bezug auf einen dauerhaften Aufenthalt am Ort somit an den
Unterstiutzungswohnsitz gebunden. Wer diesen Beleg nicht erbringen
konnte - Vaganten, Flichtlinge, Wanderarbeiter —, wurde zumeist von

der Berechtigung ausgenommen. (Albrecht 2005)

Bei der Einfihrung der Allgemeinen Schulpflicht ab dem spaten 17.
Jahrhundert wird letztlich dieser Konvention gefolgt: Junge Menschen
gehen dort zur Schule, wo sie ihren gewdhnlichen Aufenthalt haben.
Der Bildungswohnsitz ist eine Rechtsnorm des Zugangs zum Schul-
system, die sich ebenfalls in einer langen historischen Entwicklung
herausgebildet hat, und in der eine zeitliche Dimension (Aufenthalts-
dauer) mit einem raumlichen Kriterium (Wohnsitz) verknipft ist. Die
Schulen sind somit fir jene Schulpflichtigen zustandig, die in ihrem je-
weiligen Einzugsgebiet wohnen. Den meisten Heranwachsenden wird
dadurch ihr Bildungsrecht gesichert - anderen hingegen jedoch ver-
wehrt: Wenn junge Menschen keinen festen Wohnsitz haben oder zwi-
schen zwei Staaten pendeln, ist juristisch zu klaren, welche Schule sie
aufnehmen muss oder welches Jugendamt im Notfall zustandig ist.
Kinder und Jugendliche, deren Lebenspraxis durch Mobilitat oder Mi-
gration gekennzeichnet ist, konnen folglich durch die Bindung des An-
spruchs auf offentliche Leistungen an eine dauerhafte Niederlassung

an einem Ort in ihren Bildungsmoglichkeiten benachteiligt sein.

Mit der Herausbildung der Nationalstaaten und der zunehmenden
Bedeutung moderner, blrokratisch verfasster gesellschaftlicher Ins-
titutionen, weitet sich die Feststellung der Leistungsberechtigung von
der Gemeindezugehorigkeit auf die Staatsbirgerschaft aus. So haben
jetzt Bedurftige, insofern sie staatsrechtlich Angehorige des Landes
sind, ein Anrecht auf Fursorge auch an einem Ort, an dem sie nicht
geboren sind, bislang nie gewohnt haben oder sich nur voribergehend

aufhalten. Sozialleistungen konnen heutzutage bargeldlos noch in die
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entlegensten Winkel der Erde uUberwiesen werden, die Bedurftigen
mussen nicht mehr zwingend physisch im Einzugsbereich der sozia-
len Institution anwesend sein. Gleichwohl greifen selbst die globalisier-
ten Gesellschaften zur Regulierung von Mobilitat und Migration auf das
Konstrukt des gewohnlichen Aufenthalts zuriick, um den Zugang von

Unterstitzungsleistungen oder Bildung zu begriinden. (Castel 2008, 71)

Trotz weit verbreiteter mobiler Lebenspraxis haben die Institutio-
nen der Jugendhilfe und Schule immer noch einen rechtlich definier-
ten Ort, auf den sie zur Bestimmung von Teilhaberegeln referieren.
Diesem Prinzip folgend wurden weltweit Systeme des lebenslangen
Lernens aufgebaut, die durch zwei grundlegende Strukturmomente

gekennzeichnet sind:

In ihren Zeitstrukturen basieren sie auf einem altersspezifischen
Gliederungsschema aus der Friih- bzw. Elementarbildung (0 bis 6 Jah-
re), Primarbildung (6 bis 10 Jahre}, Sekundarbildung (10 bis 16/18 Jah-
re), Berufsbildung (16 bis 18 Jahre), akademischen Bildung (18 bis 25
Jahre), Erwachsenenbildung bzw. berufliche Weiterbildung (18 bis 67
Jahre] und Seniorenbildung (ab der Verrentung). In dieser institutio-
nellen Sequenzierung bauen einzelne Bildungssegmente aufeinander
auf und beruhen auf der Vorstellung einer fortschreitenden, linearen
Lernentwicklung des Subjekts. Gesellschaftlich wird erwartet, dass
Kinder, Jugendliche und Erwachsene diese Bildungssysteme alters-
angemessen und maoglichst ohne Unterbrechung durchlaufen (zeitli-

che Kontinuitat).

In ithren Raumstrukturen beruhen sie auf einer nationalstaatlichen
Organisationslogik. Die Migrationspadagogik weist indes seit langem
darauf hin, dass die transnationale Lebenspraxis der Bildungssubjek-
te mit den nationalstaatlichen Bildungssystemen in Widerspruch ge-
rat und auch transnationale soziale Unterstiitzung nur schwer ge-

wahrleistet werden kann (Pries 2008; Homfeldt et al. 2008). Mobilitat und Mig-
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ration sind in dieser territorialen Begrenzung nicht bertcksichtigt. Ein
Wechsel zwischen nationalstaatlichen Bildungssystemen ist meistens
schwierig, weil z.B. im Herkunftsland erlangte Abschliisse im Zielland
nicht anerkannt werden und/oder erst einmal eine neue Unterrichts-
sprache erlernt werden muss. Das heifit, in Nationalgesellschaften
wird stillschweigend davon ausgegangen, dass Kinder, Jugendliche
und Erwachsene ein einziges Bildungssystem - namlich das des Lan-

des der Geburt - durchlaufen (rdumliche Kontinuitat).

Wer die eine, die andere oder gar beide Erwartungen nicht erfallt,
bekommt schnell ein Problem - denn chronologische Diskontinuitaten
und territoriale Friktionen behindern ein kontinuierliches schulisches
Lernen. Schulsysteme miissten sich deshalb in Teilen vom ,,0rt” und
JAlter” entkoppeln. Das gelingt bislang mit den in diesem Lexikon be-
schriebenen Schulkonzepten oftmals besser als mit der herkommli-

chen Regel- und Sonderschule. (Schroeder/Seukwa 2018)
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Geschichte und Geografie

Die Geschichte des in diesem Lexikon beschriebenen schulischen
Feldes erweist sich als durchgangiger historischer Prozess, der sich

aber in mehrere Entwicklungsstrange ausdifferenziert.

Die Randgruppengeschichte rekonstruiert, wie Gesellschaften so-
ziale Ordnungen hervorbringen. Im zentraleuropaischen Mittelalter
lebten Bettler, Fremde, Dirnen und Waisen marginalisiert, aus christ-
licher Barmherzigkeit wurden fiur sie soziale Einrichtungen geschaf-
fen (-~ Armenschulen). Gleichwohl ging es zu dieser Zeit noch nicht so
sehr um Allgemeine Bildung und Erfullung einer Schulpflicht, aber
doch um Unterweisung, Erziehung und darum, den Bedurftigen eine
gewisse selbstandige Lebensfihrung zu ermoglichen, sodass sie nicht
mehr den ,Gemeindekassen™ zur Last fielen. Fir diese Zielsetzung
war die Gelehrtenschule denkbar ungeeignet, sehr viele Volksschulen
gab es jedoch noch nicht, Ublich war privater - Hausunterricht, fur
den aber bezahlt werden musste. Doch Lesen, Rechnen und Schrei-
ben wurden zunehmend gesellschaftlich wichtige Kompetenzen. Wo-
moglich die Halfte aller im Lexikon beschriebenen Schulen sind die-
ser geschichtlichen Entwicklungslinie zuzuordnen.

(Irsigler et al. 1984; Hergemoller 1994; Rheinheimer 2000; Kintzinger 2003)

Auch mit der neuzeitlichen Kolonialgeschichte ist das fokussierte
schulische Feld eng verknupft. Einerseits muss man der kirchlichen
Missionspadagogik zugestehen, dass sie die Kinder nicht nur christia-
nisieren und zivilisieren wollte, sondern dass sie mit ihren Unterstiit-
zungsansatzen auch die Folgen der kolonialen Herrschaft, etwa die
Zerstorung gewachsener sozialer Strukturen, Versklavung und oko-
nomische Ausbeutung, wenigstens fir einige Kinder abfedern wollte.
Doch wir erkennen heute, dass die Missionspadagogik durch einen
teils aggressiven und gewalttatigen Assimilierungsansatz den sozia-

len und kulturellen Zerstorungsprozess massiv vorangetrieben hat.
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Die weltweit vorhandenen - Indigenen Schulen versuchen deshalb,
Sprache, Kultur und Geschichte der ehemals Kolonisierten zu revitali-
sieren. Die europédischen - Untergrundschulen wiederum reagier(t)en
auf den Binnenkolonialismus, denn die sprachliche und kulturelle Un-
terdrickung traf auch viele ethnische Gruppen in den europaischen
Nationalstaaten, in einigen Regionen ist der Kampf um kulturelle
Selbstbestimmung bis heute nicht beendet. Selbst wenn es nur noch
wenige — Non-Self-Governing Territories gibt, sind postkoloniale
Schulkonzepte - zum Beispiel -~ Black Schools - aufgrund des fort-

bestehenden weltweiten Rassismus weiterhin wichtig.

Da ..Fremde” oftmals keinen gesetzlichen Zugang zur o6ffentlichen
Schule haben, ist die Migrationsgeschichte bis heute ebenfalls ein re-
levanter historischer Strang. Wie gezeigt, musste mit der National-
staatlichkeit die Frage der Schulpflicht neu gestellt werden fir dieje-
nigen, die eine auslandische oder eine doppelte Staatsangehorigkeit
haben, womaoglich staatenlos sind. Uberdies bringen Binnenmobilitat,
Nomadismus oder Fluchtmigration die nationalen Schulsysteme an
ihre Grenzen und machen subsidiare Losungen erforderlich. Die judi-
schen — Auswanderungsschulen zeigen die existentielle Bedeutung
solcher Einrichtungen in lebensbedrohlichen politischen Lagen. Zeit-
gleich gab es die ~ kolonialen Auswanderungsschulen, in denen Uber-
wiegend deutsche Weif3e — auch sie oftmals aus armen Verhaltnissen

- flr ein Leben in den Kolonien vorbereitet wurden.

Seit Jahrhunderten gibt es eine Normalisierungsgeschichte des
Umgangs mit sozialer Abweichung, die erziehungswissenschaftlich
auch als ,.Schwarze Padagogik” bezeichnet wird (Seichter 2020). Es sind
dies mit die dustersten Kapitel der Schulgeschichte insgesamt, auch
die im Lexikon beschriebenen Bildungseinrichtungen konnen darin
verstrickt sein. Denn Psychiatrie und Padagogik gelten als wichtige
Disziplinen, in denen die flieBenden ,Devianzgrenzen™ gezogen wer-

den und mithin bestimmt wird, wo Normalitat endet und Abnormalitat
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beginnt - und sich sodann ein sozialfiursorgerischer und padagogischer
Interventionsbedarf begrindet. Insbesondere Sexualitat, geistige und
psychische Abweichungen sowie Kriminalitat sind Verhaltensweisen,
an denen ,Toleranzgrenzen™ der Abnormalitdt gezogen werden. Je
nach gesellschaftlichem Entwicklungsstand werden die ,Abnormalen”
in geschlossenen Einrichtungen gebessert oder es wird ihnen eine ak-
zeptierende Bildung angeboten, die mal in Speziellen, mal in Regel-
oder Sonderschulen umgesetzt wird.

(Link 1999; Foucault 2003; Seichter 2020)

Erhellend ist Uberdies, die Speziellen Schulen im Kontext der glo-
balen Religionsgeschichte zu betrachten. Zunachst die katholische
Kirche, dann die protestantischen Kirchen und weitere christliche
Glaubensbewegungen tbernehmen immer wieder im Auftrag des
Staates die Tragerschaft solcher Einrichtungen. Diese werden aber
auch genutzt, um der sakularen offentlichen Schule eine weltanschau-
liche Pragung zu geben, die evangelikale -~ Homeschooling-Bewegung
ist hierflr ein interessantes Beispiel. Teile der judischen Gemeinden
nicht nur in Deutschland schufen ebenfalls eigene Schulen, wie auch
in islamisch definierten Gesellschaften traditionelle Schulkonzepte
wiederbelebt werden, um die Sakularitat der modernen Schule zu

konfrontieren (~ Daara).

Blickt man auf die geografische Verbreitung der hier beschriebe-
nen Bildungseinrichtungen, zeigt sich in Folge der Universalisierung
der modernen Schule ein globaler Expansionsprozess, es lassen sich

aber ebenso regionale Besonderheiten kartographieren. (Adick 1992)

Die Speziellen Schulen gibt es weltweit in allen sozialrGumlichen
Vergesellschaftungsformen, denn stadtische, landliche und nomadi-
sche Lebensweisen stellen fir die Organisation von schulischer Bil-
dung jeweils spezifische Herausforderungen. Zwar losen globale Mo-

dernisierungsprozesse diese klare Dreiteilung auf, aber zumindest
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regional sind sie noch zu finden. Aufgrund der Grof3e und Anonymitat
gehen Kinder und Jugendliche in grof3en Stadten leicht verloren, die
Lebenslagendimension ,Obdach” ist besonders eng mit Armut ver-
knupft. Prostitution und harte Drogen sind ebenfalls zuvorderst urba-
ne Problemlagen. Die hohe Bevolkerungsdichte in Stadten erleichtert
es jedoch, ein zugleich kleinraumiges und flachendeckendes Schul-
system mit vielfaltigen Spezialschulen anzubieten. In landlichen Rau-
men ist die Mitarbeit von Heranwachsenden in den familiaren Subsis-
tenzokonomien unabdingbar, Armut ist dort oftmals konzentriert und
verfestigt, der Schulbesuch muss deshalb mit ,angepassten’ Konzep-
ten ermdglicht werden (- Hiteschulen). Fir Land- und Seenomaden

braucht es Alternativen zur stationaren Schule (~ Zeltschulen).

Spezielle Schulen sind zudem mit der internationalen Entwicklungs-
zusammenarbeit zwischen den Staaten des Globalen Nordens und Su-
dens verknipft. So engagiert sich Deutschland sehr im Aufbau - Indi-
gener Schulen in Lateinamerika, die Ubertragung des Konzepts auf
Afrika erwies sich jedoch allerdings als schwierig. Kinderarbeit und
Straf3enkindheit gelten vor allem als Phanomene des Globalen Sudens,
die aktuellen Konzepte der -~ Bahnhofs- und Straflenschulen sind dort
entwickelt worden. Doch in den Industrielandern gibt es zumindest
eine betrachtliche Zahl von Straflenjugendlichen, die Einrichtungen
greifen ebenfalls auf Konzepte des Globalen Sudens zuriick. Demge-
gentber zeigen Forschungen zum Transfer des schulischen Inklu-
sionsansatzes aus den postindustriellen Wohlfahrtsgesellschaften in die
Lander des Globalen Sidens, dass dies dort insbesondere in den land-

lichen Regionen nachgerade kontraproduktiv ist (Schiemer/Proyer 2015).

Andere Schulkonzepte entwickeln sich eher in ungleichzeitigen
Verbreitungsmustern, indem ahnliche Losungen fir unterschiedliche
Probleme gefunden werden. Die -~ Nachtschulen fir freigelassene
Sklaven in den USA stammen aus der postfeudalen Zeit und entstan-

den eherim landlichen Raum, spater wurden sie dann in den amerika-

275



REFLEXIONEN

276

nischen Grofistadten fir das eingewanderte Proletariat genutzt. Die
heutigen Nachtschulen in Indien reagieren hingegen auf bittere rurale
Armut. Auch -~ Gemeinwesenschulen sind global verbreitet, die welt-
weite Einrichtung von Community Centers wurde von internationalen
Organisationen wie der WHO aber auch von zivilgesellschaftlichen
Netzwerken vorangetrieben. UNICEF und UNHCR engagieren sich im
Aufbau von Schulen in Katastrophengebieten und Flichtlingslagern
genauso wie von inklusiven offentlichen Schulsystemen oder speziel-
len Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe (-~ UNRWA-Schulen).

Armenschulen sind zudem geopolitische Instrumente: Im Blockden-
ken des .Kalten Krieges” gab es vielfaltige Bemiihungen, der biirgerli-
chen Schule der ,.Ersten” Welt und der sozialistischen Schule der ,,.Zwei-
ten” auch ,eigene” Bildungskonzepte der ,Dritten” Welt der ,Block-
freien” entgegenzusetzen, die allerdings von internationaler Unterstiit-
zung abhingen und deshalb zumeist dependent geblieben sind. Die zi-
vilgesellschaftliche Solidaritat mit dem Dekolonisierungskampf in der
Westsahara (-~ Non-Self-Governing Territories) ist geopolitisch eben-
fallsnichtneutral. Die zwiespaltige Rolle derinternationalen Solidaritats-

arbeit wird gerade erst aufgearbeitet (vgl. auch -~ ,White Elephants”).
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Raumgestaltung und Temporalisierung

Die Speziellen Schulen kennzeichnen besondere raumliche und zeit-
liche Strukturen, um den Zugang, den Verbleib und den erfolgreichen
Abschluss fur die Kinder und Jugendlichen im Bildungssystem besser

zu gewahrleisten als es der Normalschule moglich ist.

Die Bildungseinrichtungen befinden sich oftmals an denjenigen le-
bensweltlichen Orten, an denen sich die Schilerinnen und Schiler
zeitweise aufhalten (Bahnhof, Straf3e, Hinterhdfe), an denen sie arbei-
ten (Baustellen, Jahrmarkt], gezwungenermaBen leben (Flichtlings-
lager, Gefangnis, Psychiatrie) oder sich verstecken (- Untergrundschu-
len). Manchmal findet der Unterricht auch in Privatwohnungen statt.
Um die Schulen mobil zu machen, werden Schiffe, Busse, Wohnwagen,
Container oder Zelte genutzt, in die ein zumindest rudimentares Klas-
senzimmer eingebaut wird. Besser ausgestattete Lernmobile verfligen
sogar Uber eine kleine Bibliothek, eine didaktische Materialiensamm-
lungund Laptops. Die Lehrkrafte fahren dorthin, wo sich die Schulpflich-
tigen gerade aufhalten (Standplatze, Weidegriinde, Plantagen, Boots-

anlegestellen).

Manche Schilerinnen und Schiiler haben die Normalschule so ver-
letzend, gar traumatisierend erlebt, dass sie sich verweigern, in eine
Einrichtung zu gehen, die als Schule erkennbar ist. Daher darf in der
architektonischen Gestaltung nichts an ein Schulgebaude erinnern,
wenn solche jungen Menschen erreicht werden sollen: , If it looks like
school and smells like school they won't come” (The McCreary 2008, 48).
Deshalb werden Bauernhofe, stillgelegte Fabrikgebaude, ehemalige
Kasernen, unscheinbare Birohauser, hassliche Gewerbegebaude, ein
friheres Ladengeschaft mit Schaufenstern in der Innenstadt oder
auch mal ein kleines Barockschloss zu Lernorten umgebaut. Hin und
wieder verweist der gewahlte Name fur die Einrichtung auf die ur-

spriingliche Nutzung (,.Honigfabrik”). Arbeitsweltorientierte Jugend-
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schulen sehen wie kleine Firmen aus: Auf dem ,Schulgelénde’ parken
neben den privaten Pkws der Lehrkrafte oder den Mofas der Jugend-
lichen auch Lieferwagen, Bau- oder landwirtschaftliche Nutzfahrzeu-
ge, dort ist Holz gestapelt, sind Metallteile und Schrott gelagert, Pa-
letten abgestellt, Maschinen in Garagen und Baracken aufgestellt. Es
gibt zumeist keine Unterrichtsraume, schon gar kein ,,.Lehrerzimmer”,
dafur aber Aufenthalts- oder Pausenraume mit schlichten Einbauki-
chen und Kaffeemaschinen, die die Lehrkrafte und die Jugendlichen,

wie auch die Raucherecken, gemeinsam nutzen.

Etliche der in das Lexikon aufgenommenen Schulen haben ihre
Urspriinge hingegen in totalen Institutionen, es waren Zwangsanstal-
ten mit Mauern, Zaunen und Uberwachungsanlagen, oftmals bestand
das .padagogische” Konzept im Wesentlichen aus Erziehung durch
Zwangsarbeit. Das Ziel der Umwandlung in offene Einrichtungen ist
haufig ein Ausloser zur Entwicklung eines neuen Schulkonzepts, doch
auch fur diese muss verhindert werden, dass sie ,,offene” Ghetto-Schu-
len werden. Die Bildungsstatten missen sich deshalb zu anderen le-
bensweltlichen Kontexten, sozialen Gruppen oder gesellschaftlichen
Institutionen hin offen halten. Das ist allerdings nicht so leicht. Bei-
spielsweise mussen die Akzeptanzprobleme in Nachbarschaften be-
arbeitet werden, denn schon geschlossene Gefangnisse, psychiatri-
sche Kliniken oder Unterkinfte fir Gefllichtete sto3en haufig auf Ab-
lehnung, und aufgrund von Angsten oder auch Fremdenfeindlichkeit
werden offene Einrichtungen fir solche Gruppen im Wohnquartier
erst recht bekampft. Entsprechend schwierig, bei jungen Delinquen-
ten oder Suchtkranken nahezu unmaoglich, ist es auch, dass diese ein-
richtungsnah die 6ffentlichen Schulen besuchen konnen. Und empfin-
den es junge Inhaftierte wirklich als ..Inklusion”, wenn sie mit elektro-
nischen Ful3fesseln im Unterricht der Regelschule sitzen oder wegen
thnen gar ein Wachmann vor dem Klassenzimmer steht, der sie, fur

alle sichtbar, auch zur Schule und dann zurtck zur Einrichtung bringt?
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In ihrer Grofle liegen die Speziellen Schulen zumeist zwischen
Zwergschulen und Schulfabriken. Unterricht im -~ Homeschooling oder
in Zirkusschulen findet eher in , Kleinstschulen™ statt, was fir das Ler-
nen nicht immer gunstig ist. Wenn nur drei, vier Kinder zusammen
unterrichtet werden, die womoglich auch Geschwister sind und sich
im Alltag rund um die Uhr sehen, konnen sich diese Kinder und Ju-
gendlichen wohl kaum in solch winzigen Lerngruppen wechselseitig
genigend Anregungen geben - und die Lehrkraft ist dann die einzige
Person, die fir neue Impulse in der Gruppe sorgt. Demgegenuber
kommen viele Kinder und Jugendliche mit den mehrzigigen und ano-
nymen offentlichen Regelschulen nicht zurecht, die oftmals Uber tau-
send Schilerinnen und Schiler und mehr als einhundert Lehrkrafte
haben - solche ,Mega-Schulen” lehnen manche Heranwachsende ab.
Spezielle Schulen verfigen zumeist tUber 50, selten sind es mehr als
100 Platze. Das scheint fir viele Lernenden eine optimale Gruppen-

grof3e zu sein, in der sie sich einigermaflen wohlfihlen.

Die Normalschule organisiert die Schulzeit iberwiegend in stan-
dardisierten Temporalstrukturen, die jedoch nicht fir alle Schilerin-
nen und Schiler gunstig sind: Unterricht wird an finf aufeinander fol-
genden Werktagen erteilt, durchgefihrt in ein oder zwei Schichten mit
taglich finf, maximal acht Stunden Aufenthalt im Schulgebaude, und
das etwa zehn ebenfalls aufeinanderfolgende Jahre lang, unterbro-
chen allerdings durch viele Ferienblocke. Angepasst an die vorherr-
schende Zeitgliederung der Arbeitswelt - insbesondere den Birozei-
ten - und damit der hauslichen Abwesenheit der Eltern, beginnt der
Unterricht weltweit gegen acht Uhr morgens und endet zur Mittags-
zeit oder immer haufiger im Ganztagsbetrieb erst am Nachmittag.
Nur in extrem hei3en Regionen der Welt fangt die Schule morgens
deutlich friher an oder es werden nach einer sehr langen Mittagspau-
se die etwas kihleren Abendstunden genutzt. Da manche Eltern fri-
her mit der Arbeit beginnen oder langer in der Firma sein mussen,

wird in den Schulen manchmal eine Frih- oder Spatbetreuung ange-
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boten, wie insbesondere die Diskussionen um die Ganztagsschule ,.na-
hezu ausschliefilich aus der Sicht der Erwachsenen gefiihrt werden”,

um zuvorderst berufstatige Eltern zu entlasten (Toppe 2005, 141).

Viele der im Lexikon beschriebenen Schulen folgen diesem zeitli-
chen Standardmodell. In manchen Schulkonzepten wird aber gerade
eine grundlegende Veranderung der Lernzeiten vorgenommen, damit
Kinder und Jugendliche schulische Bildung Uberhaupt nutzen konnen:
Das kann die Tageszeiten betreffen, sodass beispielsweise der Unter-
richt in den Nachtstunden angeboten wird (-~ Nachtschulen], weil sich
dies mit der Kinderarbeit nicht anders vereinbaren lasst. Es bezieht
sich auch auf die Jahreszeiten, weil Schule nur stattfinden kann, wenn
in der Landwirtschaft nicht viel zu tun ist (~ Winterschulen) oder Halb-
nomaden saisonal in einem stationdren Lager sind (- Zeltschulen).
Auch Unterricht in der - Klinik oder im - Hospiz ist nur moglich, wenn
der korperliche oder mentale Zustand der Kinder und Jugendlichen

dies erlaubt.

Nach langeren Unterbrechungen der regelmafigen Unterrichts-
teilnahme, aufgrund von Flucht oder Absentismus, werden spezielle
Lernsettings notwendig, um einen Wiedereinstieg in das Bildungssys-
tem zu erleichtern: Einerseits ist mehr Schul-Zeit anzubieten (z.B.
durch Schulpflichtverlangerung, Klassenwiederholung), andererseits
ist zu ermaglichen, dass die individuelle Schul-Zeit beschleunigt oder
verkurzt absolviert werden kann. Auch die Prifungs-Zeit, eine beson-
ders der burokratisch-zweckrationalen Logik unterworfene Temporal-
form, muss oftmals verandert werden (Nachteilsausgleiche, Modulari-
sierung). Mit solchen Flexibilisierungen tut sich ein flachendeckendes

gesellschaftliches Grof3projekt wie das Schulsystem jedoch sehr schwer.

Oftmals ist die curriculare Zeit aus padagogischen Erwagungen
oder organisatorischen Notwendigkeiten gestrafft. Die Stundentafel

ist haufig stark reduziert, dies muss nicht problematisch sein, denn
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zwei intensive Unterrichtstage konnen fur das Lernen effektiver sein
als eine vertrodelte Schulwoche. Typisch ist die Konzentration auf die
sogenannten Kernfacher, also Sprache und Mathematik, manchmal
erganzt durch ein erweitertes Unterrichtsangebot zur zusatzlichen
Forderung oder Prifungsvorbereitung, insofern die personellen Mog-
lichkeiten hierfiir gegeben sind, sowie Zusatzunterricht via Internet
und E-Mail. In lebenslagenorientierten Schulkonzepten wird hingegen
das Curriculum in Bezug auf die Alltagsthemen der Kinder und Ju-
gendlichen inhaltlich und vor allem zeitlich erweitert. Denn wenn sich
im erschwerten Alltag (wieder) tibersichtliche und verl&dssliche Struk-
turen herstellen lassen, dann kann auch wieder Selbstvertrauen und
Lebensmut gewonnen werden. Die Schulen werden somit sehr viel
Unterrichtszeit .investieren”, um vielfaltig benachteiligte Schiilerin-
nen und Schiler angemessen zur Bewaltigung ihrer Alltagsprobleme
zu befahigen, subjektiv befriedigende Entwirfe zur Gestaltung ihres
Alltags zu entwickeln und umzusetzen. Die Speziellen Schulen haben
hierfir besonders gute Voraussetzungen, weil sie sehr dicht an den
Lebenswelten und Lebenslagen der Schilerinnen und Schiiler dran

sind. (Schroeder 2020)
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Versaulung und Vernetzung

Sowohl im allgemeinen als auch im beruflichen Bildungswesen
missen Regel-, Sonder- und Spezielle Schulen zueinander in ein insti-
tutionelles Verhaltnis gesetzt werden, dies kann jedoch in sehr unter-

schiedlicher Weise und Intensitat geschehen.

Manchmal gibt es keinerlei Verbindung der Jugendhilfeschule zu
den beiden anderen Teilschulsystemen. Das ist beispielsweise dann
der Fall, wenn Kinder und Jugendliche, deren Eltern und Familien, gar
grofere ethnische, religiose bzw. kulturelle Gruppen sich in threm
Selbstbestimmungsrecht eingeschrankt fihlen oder der Staat ihnen
den Zugang zur offentlichen Schule und somit das Bildungsrecht ver-
wehrt. In Deutschland wurden noch bis zum Anfang des 20. Jahrhun-
derts viele Madchen und junge Frauen vom Bildungssystem ausge-
schlossen; erst 1964 wurden in der (alten) Bundesrepublik auslandi-
sche Schiilerinnen und Schiiler in das (deutsche) Schulsystem aufge-
nommen; Kinder und Jugendliche mit einer schweren Behinderung,
die einen hohen Pflegebedarf haben, sind ab Mitte der 1970er Jahre
zum allgemeinen Bildungswesen zugelassen, seit ca. 2013 auch ge-
flichtete Kinder und Jugendliche ohne einen gesicherten Aufenthalts-
status. Aufgrund dieser schulrechtlichen Ausschliisse gab es immer
auch Spezielle (Ersatz-]Jschulen, um den exkludierten Gruppen einen

Zugang zu formaler schulischer Bildung zu ermaglichen. (Hansen 2003)

Haufig entsteht ein Parallelsystem, mit der Gefahr einer institutio-
nellen Versdulung, die sich dann zumeist nur schwer wieder o6ffnen
lasst. Wer in der ,ersten Saule” der staatlichen allgemeinbildenden
Schule nicht gehalten werden kann, der kommt in die ,zweite Saule”
der ebenfalls noch von der Schulaufsicht verantworteten Fordersyste-
me, beispielsweise Schulen bei Lernbehinderungen oder Verhaltens-
storungen. Wenn es auch dort nicht besser wird, erfolgt der Wechsel

in die ,dritte Saule” der Jugendhilfeschulen. Das zweite und dritte
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Teilsystem ist zumindest in Deutschland im Prinzip der ,Durchgangs-
schule” konzipiert, d.h., die Schiilerinnen und Schiiler sollen dort nur
zeitlich begrenzt betreut werden und dann wieder in die Regelschulen
zurtckkehren. Die Re-Inklusion bleibt aber die Achillesverse des Sau-

lensystems, sehr oft gelingt die Rickfihrung nicht. (Schule teiten 2017)

Mit einem organisatorischen Verbund lasst sich eine gewisse Durch-
lassigkeit zwischen den drei Saulen erreichen. Es konnen Schulstufen
zu kooperativen Bildungsgangen verknipft werden (chronologisch, ver-
tikal) oder man vernetzt verschiedene Einrichtungen arbeitsteilig und
konzeptionell (sozialraumlich, horizontal). Bereits haufiger werden all-
gemein und berufsbildende Angebote verbunden, denn der Ubergang
von der Schule in die Arbeitswelt ist eine institutionelle Nahtstelle, an
der viele sozial benachteiligte Jugendliche scheitern und dann in Er-
satzschulen wie ~ Produktionsschulen aufgefangen werden missen. Es
gibt inzwischen elaborierte Konzepte, mit denen sich in Kooperation
zwischen den Schulen, zusammen mit Betrieben und der Jugend-
berufshilfe, erganzt oftmals durch Migrationssozialarbeit, relativ gut
verdichtete Bildungsgange schaffen lassen. Auch im klinischen Bereich
finden sich entsprechende Beispiele, in denen Schule, Jugendhilfe und
Therapie mit stationaren bzw. ambulanten Angeboten kooperieren. Im
Jugendstrafvollzug oder im Bereich Flucht und Asyl werden ebenfalls

sozialraumliche Handlungsverbinde entwickelt. (Maykus et al. 2017)

Eine Herausforderung bleibt die strukturelle Verstetigung der Koo-
peration zwischen den drei Teilsystemen. Dazu brauchte es entspre-
chende gesetzliche Regelungen, aber nur wenige Bundeslander, Re-
gierungsbezirke oder Landkreise haben Vereinbarungen zur Zusam-
menarbeit von Schule und Jugendhilfe getroffen, die Uber Schulso-
zialarbeit und Ganztagsschulen hinausreichen. In die nationale Bil-
dungsberichterstattung oder in die der einzelnen Bundeslander sind
die Speziellen Schulen oftmals nicht einbezogen, Bildungsmonitoring

der Kommunen, Lander und des Bundes fokussiert fast ausschlief3lich
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auf das allgemeine und berufliche Regel- und Sonderschulsystem. Die
Schulbehorden in Deutschland sind gesetzlich verpflichtet, in Schulent-
wicklungsplanen den kurz-, mittel- und langfristigen Bedarf an perso-
nellen, sachlichen und rdumlichen Ressourcen aufzuzeigen - auch in
diesen Planungen fehlt die .dritte Saule” oftmals. Solche Berichte
konnten Ubergangene soziale Gruppen und deren Bildungsbedirfnisse
ins offentliche Bewusstsein heben, verborgene Bedarfe identifizieren
und strukturelle Unzulanglichkeiten skandalisieren, vernachlassigte
Sozialraume erkennen sowie wohnort- und lebensweltnahe Unterver-
sorgungen und hinderliche Barrieren aufspuren, die die Zuganglichkeit
und Inanspruchnahme, den Verbleib und/oder den Anschluss zur schu-

lischen Bildung erschweren. (Bartelheimer 2001)

Die in diesem Lexikon beschriebene Bildungsarbeit findet nicht nur
in offentlichen, sondern auch in privaten, gewerblichen oder gemein-
nutzigen Organisationen statt: Burokratische Institutionen, zu denen
auch die Schulen zahlen, werden durch Verwaltungshandeln definiert
und setzen Steuerungsinstrumente fir den zweckrationalen Einsatz
von Ressourcen ein. Wertrationale Institutionen sind Einrichtungen
der Kirchen, Moscheevereine oder Wohlfahrtsverbande, die auf der
Grundlage konfessioneller, weltanschaulicher oder politischer Orien-
tierungen den ,ganzheitlichen” und ,auf den Mensch” bezogenen Ein-
satz von Ressourcen betonen. Nicht-staatliche Organisationen mit ei-
ner privatwirtschaftlichen Rechtsform der Gemeinnitzigkeit (z.B.
gGmbH, Stiftungen, Vereine) wollen Ressourcen unter dem Credo der
Parteilichkeit und Solidaritat mit diskriminierten Menschen oder
Gruppen ,umverteilen”, oftmals pflegen sie eine oppositionelle - , kri-
tische” - Haltung zu staatlichen Institutionen. Gewerbliche Unterneh-
men streben nach Gewinnmaximierung, es gibt aber auch eine lange
Debatte um die soziale Verantwortung der Wirtschaft. In der Verkniip-
fung der Schulen mit solchen organisatorischen Entitaten sind folglich
Ziel-, Werte- und Entscheidungskonflikte gleichsam auf Dauer ge-

stellt. Deshalb braucht es geregelte Verbindlichkeiten der Zusam-
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menarbeit, z.B. in Form von zeitlich begrenzten Kooperationsvertra-
gen, die indes wiederum durch Machtgefalle der beteiligten Mitglieder
gekennzeichnet sind, denn je nach institutionellem Typus variieren die
Formen der legitimierten Eingriffsmacht, die Spielrdaume der Inan-
spruchnahme, die Instrumente zur Sicherung der Akzeptanz, die
Techniken der Kontrolle oder die Verfligbarkeit von Ressourcen usw.

(Lenhardt 1984; Homann 2018)

Verbinde basieren entsprechend auf vielfaltigen Finanzierungsfor-
men: Staatliche Vollfinanzierung (eher selten), Projektférderung (aus
zeitlich begrenzten Landes-, Bundes- und EU-Programmen), Fallférde-
rung (Kostentrdgerprinzip), Anschubfinanzierungen (zumeist durch
Stiftungen), eigene Einnahmen (Vermarktung von Produkten oder
Dienstleistungen), Schulgebiihren (nur begrenzt erlaubt], Spenden, eh-
renamtliche Unterstitzung - de facto sind es zumeist komplexe Misch-
finanzierungen. Fir eine Verstetigung braucht es jedenfalls eine ge-
rechte Verteilung der Mittel. Allerdings sind viele Spezielle Schulen in
Tragerform organisiert, sodass sie den Regel- und Sonderschulen
rechtlich nicht gleichgestellt sind, sondern unter Projektbedingungen
arbeiten. Beispielsweise erhalten sie von der Behorde nur ein Grund-
budget und missen notwendige Mittel, manchmal sogar die gesamte
Finanzierung, immer wieder auch in Bundes- bzw. EU-Programmen
beantragen. Wenn es jedoch so ware, dass Sonderschulen geschlos-
sen und stattdessen mehr Spezielle Schulen eingerichtet werden,
dann ist es nicht hinzunehmen, diese notwendigen Bildungseinrich-
tungen schulrechtlich und in der Ressourcenzuweisung so stiefmut-

terlich zu behandeln (Deutscher Bundestag 2018).

Auf3erdem sind vorausschauende Vorkehrungen zu treffen. In man-
chen Bundeslandern haben die Schul- und Sozialbehorden gelernt,
dass man nicht alle Unterkiinfte und Lerngruppen fur Geflichtete
wieder schlieflen sollte, die ab 2015 eingerichtet wurden, auch wenn

die Zahlen der Neueinreisenden ricklaufig sind - denn die nachste
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Flichtlingskrise” kommt bestimmt und es ware somit gut, wenn man
dann eine erprobte Struktur wieder rasch ,hochfahren™ kann. Der
Umgang mit Corona zeigte, dass das Bildungssystem 2020 auch auf
Pandemien Uberhaupt nicht vorbereitet war, obwohl das Infektions-
schutzgesetz bereits im Jahr 2000 anlasslich der weltweiten HIV/Aids-
Pandemie erlassen wurde und die Folgen des Gesetzes fir die Organi-
sation schulischer Bildung intensiv diskutiert worden waren. An die
damals entwickelten Pandemieplane fur die Schulen erinnerte sich in
der Covid-Pandemie kaum mehr jemand. Das allgemeine Schulsys-
tem hatte ebenso von den ~ Fern- und Webschulen lernen kénnen,
dass synchroner und asynchroner virtueller Unterricht ein elaborier-
tes schulisches Erziehungs- und Bildungskonzept gerade fur schwie-

rige Lebenslagen ist, dass den Prasenzunterricht gut erganzen oder
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sogar in Krisenzeiten ersetzen kann. (Béckmann 2001)
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Beziehung und Kommunikation

Normalschule und Spezielle Schule zeichnen sich durch unterschied-
liche padagogische Diskursordnungen aus, man wirde aber beiden Or-
ganisationsformen nicht gerecht, wenn man zur Unterscheidung ledig-
lich schlichte binare Oppositionen benutzen wiirde: Hier die lehrerzent-
rierte und Uberorganisierte, dort die jugendnahe und partizipative Dis-

kursordnung.

Wahrend Normalschulen haufig durch und durch verwaltete und
oftmals weder der Schilerschaft noch den Lehrkraften transparente
Einrichtungen sind, die man begriindet als tberstrukturiert bezeich-
nen kann, sind Spezielle Schulen eher unterstrukturiert, ohne dass
dies Plan- und Ziellosigkeit bedeuten wiirde. Die Normalschule bildet
als eine burokratisch-zweckrationale Institution zwangslaufig relativ
starre Binnenstrukturen aus, weil diese Stabilitat und . ldentitat™ der
Organisation durch ein eigenes System von Verhaltensnormen, Hierar-
chien und Einstellungen garantieren. Mit hoher innerer Festigkeit, die
oftmals zu Starrheit und Tragheit fihrt, werden jedoch paradoxerwei-
se die Beweglichkeit und Flexibilitat erreicht, die zur tagtaglichen Be-
waltigung von Heterogenitat sowie fur dauerhafte padagogische Mo-
dernisierungen erforderlich sind, sich die Schulen damit jedoch zu-
gleich einer die padagogische Kommunikation erstickenden Zweck-
rationalitat ausliefern. Spezielle Schulen konnen Binnenstrukturen
relativ flexibel bzw. offen gestalten und diese aufgrund der Grof3e auch
im Informellen belassen. Sie erscheinen dadurch allerdings oftmals
als nach aufBen recht geschlossene Einrichtungen mit einem gleich-
sam familiaren Charakter, was ihnen den Vorwurf einbringen kann,

sie seien gesellschaftsabgewandte padagogische Inseln.

Lehrkrafte spuren die Unterschiede: ,Fur Rolleninhaber, die beide
Organisationsformen nacheinander erlebt haben, wird das vergange-

ne Leiden an der restriktiven Rollenstruktur des etablierten Systems
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kontrastiert mit dem neuen Leiden einer diffusen Rollenstruktur der
freien’ Organisation, die Erfahrung eines begrenzten Spielraums steht
im Gegensatz zu dem offenen, unidimensionalen Spielraum des ,freien’
Systems, dessen Grenzen im Geflecht einer tagtaglich wandelnden so-
zialen Interaktion individuell erfahren und verbindlich gemacht wer-

den muB” (Verein Freie Schule Hamburg e.V., 1986, 41).

Die Jugendlichen sind in der Regel ebenfalls ,Rolleninhaber™ in bei-
den Organisationsformen gewesen: In den Normalschulen erlebten sie
zumeist eine Institution, die ihnen viel Anpassung abverlangt und die
vermutlich als ,restriktiv' und gangelnd auf sie wirkte. Andererseits sind
gerade Normalschulen durchaus .freie’, um nicht zu sagen ,diffuse’
Systeme, in denen die Jugendlichen ein hohes Maf3 an Selbstorganisa-
tion in taglich sich wandelnden Beziehungen erbringen missen. Dem-
gegenuber sind die Speziellen Schulen ebenfalls nicht nur bezie-
hungspadagogische ,Kuschelecken'. In den Werkstatten und in der
Produktion haben die Jugendlichen oftmals ,nichts zu sagen’. Der
Auftrag muss termingerecht und qualitativ Uberzeugend erledigt und
die Bestellung muss abgearbeitet werden. Der Werkstattmeister oder
die Anleiterin geben die Anweisung oder kontrollieren den Arbeitspro-
zess. Da ist wenig Raum fur Mitbestimmung, Kreativitat und Selbstent-
faltung, und dennoch nehmen die Jugendlichen diese Fremdbestim-
mung ohne den Ublichen Widerstand, gar hoch motiviert an, was durch-

aus Uberraschend ist.

Die Speziellen Schulen setzen einerseits auf eine intensive Bezie-
hungspadagogik, andererseits auf Distanzpadagogik. Sie nutzen ins-
besondere in der Fernbeschulung schon sehr lange digitale Medien,
das virtuelle Klassenzimmer ist — synchron und asynchron - ein fester
Bestandteil ihrer Padagogik. Interaktion und Interaktivitat sind kom-
munikative Grundformen und zugleich Formen der Beziehungsgestal-
tung, die vielen der Uber 50 Schulkonzepte dieses Lexikons zugrunde

liegen.
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In der face-to-face-Beziehung sind Raum und Kommunikation an
einem Ort miteinander verknupft. Die Anwesenheit von Personen, die
dadurch einen gemeinsamen Wahrnehmungskontext teilen, gilt als
eine grundlegende Voraussetzung von Interaktion. Forschungen er-
brachten die Einsicht, dass Kommunikation sich zwar auf den Raum
beziehen kann, aber nicht beziehen muss. Die traditionelle Unterstel-
lung, dass Padagogik nur gelingen kann, wenn sich der padagogische
Bezug an einem Ort bildet, wenn also Kommunikation und Raum kon-
gruent zueinander sind, wird in der Distanzpadagogik infrage gestellt
und behauptet, dass Beschulung aus der Ferne - aus der padagogi-
schen Distanz - ebenfalls zu intensiven Beziehungen - zu Nahe - zwi-

schen Schiilerschaft und Lehrkraften fihren kann. (Maresch/Werber 2002)

Fir die stationare Normalschule ist die zeitgleiche Anwesenheit
von Schiilerschaft und Lehrkraften an einem Ort konstitutiv. Der sozi-
ale Raum ,Schule’ wird in der Fernbeschulung jedoch nicht aufgeldst,
sondern in einer anderen Weise konstruiert. Obwohl auch synchrone
Formen der Interaktion zur Anwendung kommen - das Telefonat, das
Gesprach via Skype, der Dialog im Chatroom - ist die padagogische
Kommunikation doch Uberwiegend als ein zeitlich sequenzierter und
gedehnter Prozess organisiert. Die Lehrkraft schickt den Schiilerinnen
und Schilern auf dem Postweg die Aufgaben zu, die nach ein oder zwei
Wochen bearbeitet zurickkommen. Einige Tage spater erhalten sie
eine Rickmeldung und neue Aufgaben - dieser Ablauf wiederholt sich
prinzipiell jahrelang. Nicht der direkte, personliche und zeitnahe Aus-
tausch, sondern eine verzogerte und indirekte Kommunikation zeich-

net die Distanzpadagogik aus.

Vor der Verbreitung der Schrift war es schwierig, mit nicht-anwe-
senden Menschen zu kommunizieren. Mit alten und neuen Kommuni-
kationsmedien jedenfalls ist die Interaktion in Abwesenheit nicht nur
moglich, sondern auch qualitativ intensiv geworden. Obwohl Kommu-

nikation nicht mehr in Interaktion aufgeht, entstehen dennoch gehalt-
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volle kommunikative Beziehungen. Es ergeben sich somit zwei Grund-
formen -, Kommunikation in praesentia und Kommunikation in absen-
tia” (Maresch/Weber 2002, 41) — die wir alltdglich nutzen, beispielsweise in der
personlichen Interaktion und im unpersonlichen Schriftverkehr. Aus
einer kommunikationstheoretischen Sicht sind diese beiden Grundfor-
men zwar unterschiedlich aber gleichwertig. Kommunikation in Anwe-
senheit und Kommunikation in Abwesenheit sind in der modernen Ge-
sellschaft ,normale’, wenngleich voneinander geschiedene, aber den-
noch gleichrangige Kommunikationsmodi. Padagogik dagegen priori-
siert erstere mit dem Argument, dass die personliche, zeitgleiche Inter-
aktion zwischen Erzieher und Zogling konstitutiv fiir das padagogische
Handeln sei. Gleichwohl wird auch die padagogische Kommunikation in
Abwesenheit in der Schule genutzt. Ein Beispiel hierfiir waren Hausauf-
gaben, die in Abwesenheit der Lehrkraft und ohne direkte Interaktion
im padagogischen Feld zu erledigen sind. Doch als charakteristisches
Strukturmerkmal der Schule gilt die padagogische Kommunikation in
Prasenz. Demgegenuber organisiert sich die Fernbeschulung im zwei-
ten Koommunikationsmodus und scheint, selbst mit schuldistanzierten

Jugendlichen, zumindest den Bildungsauftrag erfillen zu konnen.

Die Interaktion des einen Kommunikationsmodus beglnstigt be-
stimmte kommunikative Moglichkeiten - die Diskussion, Debatte, das
Argumentieren, Streiten -, doch auch die Interaktivitat der zweiten
Kommunikationsform zeichnet mehr aus als lediglich einen Informa-
tions- und Datentransfer. In der Kommunikation in absentia geht es
vor allem darum, die Anschlussfahigkeit der Kommunikation uber ei-
nenlangeren Zeitraum sicherzustellen. Nicht argumentative Rationali-
tat, vielmehr interaktive AnschlieBbarkeit ist das Ziel (Kramer 2002, 65).
Die padagogische Kommunikation zumindest Uber die Lernprozesse
der Jugendlichen sicherzustellen, gelingt der Distanzpadagogik in
hervorragenderWeise.DieserforderteinhohesMaf3an Selbstorganisa-
tion auf Seiten der Jugendlichen, eine Kompetenz, die oftmals gerade

bei ihnen nicht erwartet wird.
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Wahrend somit beispielsweise - Produktionsschulen und - Lern-

werkstatten exponierte Schulkonzepte einer Padagogik in presentia

sind, in denen mit schulmiden Jugendlichen mit einer Intensivierung

padagogischer Kommunikationsdichte face-to-face gearbeitet wird und

solchermafen durch ,Nahe" intensive pddagogische Beziehungen her-

gestellt werden, wahlen die -~ Fern- und Webschulen oder - Intensiv-

padagogik im Ausland eine Pdadagogik in absentia und scheinen auch in

Distanz’ und Uber einen relativ langen Zeitraum intensive padagogi-

sche Kommunikation erzeugen zu konnen. Beide Zugangsweisen und

Schulkonzepte verbindet ein intensiver padagogischer Bezug, es sind

gleichrangige Ansatze, die deshalb nicht gegeneinander ausgespielt

werden sollten.

Kramer, Sybille (2002): Kommunikation.

In: Maresch, Rudolf; Werber, Niels (Hrsg.):

Raum - Wissen - Macht.
Frankfurt/Main: Suhrkamp, 49-68.
Maresch, Rudolf; Werber, Niels (Hrsg.):
Raum - Wissen - Macht.
Frankfurt/Main: Suhrkamp.

Verein Freie Schule Hamburg e.V. (1986):
Freie Schule Hamburg in der Honigfabrik.
Wissenschaftliche Begleitung des staatlich
geforderten Projekts Freie Schule Hamburg
(1983-1986).

Hamburg: Verein Freie Schule Hamburg e.V.



REFLEXIONEN Nachhaltigkeit und Zukunft

Nachhaltigkeit und Zukunft

Ersatzschulen ersetzen qua Definition solche Schulen, die der Staat
nicht anbieten kann oder will (- Begriffe). Das Lexikon verzeichnet Bil-
dungseinrichtungen, die es friiher mal gegeben hat oder die es immer
noch gibt, weil fur spezielle Zielgruppen oder bestimmte Lebenslagen,
aus politischen Erwagungen oder aufgrund von padagogischem Hand-
lungsdruck schulischer Ersatz gefunden werden muss(te]. Gleichwohl
stellt sich die Frage, ob es solche Schulen heutzutage noch braucht,

um eine umfassende Bildungsteilhabe zu verwirklichen?

Denn der globale Dekolonisierungsprozess ist beinahe abgeschlos-
sen, einer Gleichberechtigung der Geschlechter ist man - weltweit -
bedeutend nahergekommen, Migration wird immer haufiger nicht
mehr als Problem, sondern als Normalitat betrachtet, Kinder und Ju-
gendliche mit Behinderung erhaltend zunehmend eine qualitativ
hochstehende inklusive Bildung. Weltweit sind Armut und Analphabe-
tismus ricklaufig, eine nomadische Lebensweise praktiziert nur noch
ein kleiner Anteil der (Welt-)Bevélkerung. Die Menschenrechte sind in-
ternational akzeptiert und in Kinderrechten ausdifferenziert - doch zu-
gleich werden sie weiterhin massenhaft verletzt. Kriege und in der Fol-
ge Gefliichtete gibt es so viele wie schon lange nicht mehr, Umwelt- und
Klimakatastrophen oder Pandemien haufen sich. Rassismus, religicse
Konflikte, Drogen- und Menschenhandel nehmen weltweit (wieder) zu;
Saisonarbeit, Tagelohner, Obdachlosigkeit weiten sich aus. All das wird
neue - und alte - okonomische, soziale und kulturelle Ungleichheiten
produzieren und kontinuieren, die die Schulpadagogik vor neue - und

alte - Herausforderungen stellen werden.

Die Geschichte(n) der Schulen, um die es in diesem Lexikon geht,
zeigen ebenfalls, dass es mittel- und vermutlich auch noch langfristig
professionelle Felder geben muss, die sich auf padagogische Fragen

bei erschwerten Bedingungen konzentrieren, um angemessene Bil-
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dungskonzepte zu entwickeln. Dieses Handlungsfeld ist somit an-
schlussfahig an diejenigen Traditionen der Padagogik, die einen be-
sonderen Fokus auf marginalisierte Minderheiten richten, eine Posi-
tion, die mit dem Slogan ,.Education for all, and especially for some”
schon langer auch von der UNESCO vertreten wird. Verninftigerweise
wird man die ,erschwerten Bedingungen” nicht ausschliefilich einer
erziehungs-, bildungs- oder sozialarbeitswissenschaftlichen Disziplin
zuordnen, sondern diese Herausforderungen in einer interdisziplina-
ren Zusammenarbeit angehen. Denn ansonsten wiirden professionel-

le Handlungsanspriche vorschnell einseitig aufgelost. (UNESCO 2005)

Die in diesem Lexikon dargestellten Schulkonzepte gehoren einer-
seits zur Allgemeinen Bildung, ohne jedoch deren universalistischen
Anspruch der Bildung des Menschen zu teilen. Stattdessen wird ein
bestimmter Personenkreis adressiert, namlich Menschen in Not, die
allerdings zur Erarbeitung der erforderlichen Angebote in der Hetero-
genitat ihrer Lebenslagen, Benachteiligungen und Bildungsbedurf-
nisse prazise wahrgenommen werden. Deshalb ist das Spannungs-
verhaltnis zwischen einer emanzipatorisch-reflexiven Bildung auf der
einen und einer Bildung in und fir prekare soziale Milieus auf der an-

deren Seite in eine Balance zu bringen.

Spezielle Schulen haben einen genuinen gesellschaftlichen Bildungs-
auftrag und missen zugleich den sozialpadagogischen Anspruch von
Unterstitzung konzeptionell integrieren und praktisch umsetzen, um
Bildungsarbeit Gberhaupt zu ermoglichen. Unterstitzung ist hier eine
grundlegende Bedingung der Moglichkeit fur Bildung, weil zunachst die
primaren Bedurfnisse befriedigt und Problemlagen entscharft werden
missen, bevor sich die Lernenden (wieder) auf Bildungsprozesse ein-
lassen konnen. Zum anderen sind es Einrichtungen, die einen gesell-
schaftlichen Unterstiutzungsauftrag haben, aber in ihren Leistungen
auch Bildungsangebote vorsehen, in der Annahme, dass durch Lern-

prozesse zum Bewaltigungshandeln der individuellen Problemlage
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die Nachhaltigkeit der sozialen Unterstutzung besser gesichert wer-
den kann. Soweif3 man in der Schuldnerberatung, dass eine Entschul-
dung (Unterstitzung) allein nicht ausreicht, sondern auch finanzielle
Kompetenzen (Bildung) ausgebildet werden miissen, wollen sich die

Ratsuchenden vor erneuten Uberschuldungen bewahren.

In den Angeboten der Speziellen Schulen erfahren die Teilnehmen-
den, dass die Padagoginnen und Padagogen Uber umfassendes und
fundiertes Lebensweltwissen zu der je konkreten Problemlage verfi-
gen. Bildung wird von den Teilnehmenden als relevant bewertet, wenn
es die Selbstaufklarung tber die eigene Biografie unterstitzt, und wenn
sie Anwendungs-, Orientierungs-, Handlungs- und Strategiewissen er-
werben konnen, das ihnen hilft, ihre Rechte einzuklagen, sich verbal
und physisch zu verteidigen und die ihnen Sicherheit geben, Respekt
verschaffen und sie schitzen. Es sind Bildungsangebote, die wirksam
zur Bewaltigung umfassender Ausgrenzung beitragen, die nicht vorran-
gig auf Selbstverwirklichung zielen, sondern ihre Uberzeugungskraft
daraus gewinnen, dass sie den Betroffenen nachweislich helfen, kon-
krete Probleme zu losen, die aber ebenso redlich vermitteln, dass sich

extreme Lebenslagen nur bedingt transformieren lassen.

In den schon erwdhnten Kooperativen Graduiertenkollegs (-~ Ge-
schichte des Lexikons) haben wir dieses Handlungsfeld heuristisch
soziale Bildungsarbeit genannt. Damit knipfen wir an Paul Natorp
(1894, 1898, 1907) an, der mit diesem Konzept ,.seine Sicht einer zeitgema-
Ben, dem Gegenstand der Sozialen Frage angemessenen, Padagogik”
(Henseler 2000, 34) zum Ausdruck brachte. Die Aufgaben einer solchen
.Padagogik der sozialen Frage” (Dollinger 2006) bestimmte Natorp in der
vielzitierten Formulierung: ,Die Sozialpadagogik hat als Theorie die
sozialen Bedingungen der Bildung und die Bildungsbedingungen des
sozialen Lebens zu erforschen™ (Natorp 1894, 62f.). Die soziale Padagogik
sollte sich seiner Ansicht nach jedoch nicht mit der Analyse begnugen,

sondern diese Bedingungen im Sinne einer vorgestellten Entwicklung
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glinstig beeinflussen: ,Natorp beanspruchtdamit(...], derentschieden-
ste Vertreter eines Programms zu sein, das Bildungsgegensatze nicht
nur aus Begabungsdifferenzen erklart, sondern aus vorenthaltenen

Bildungschancen” (Merten 2006, 59).

In Bezug auf die Speziellen Schulen ist jedoch - weitergefasst als
Natorp - nicht nur nach den sozialen Bedingungen der Bildung, son-
dern auch nach den sozialen Bedingungen der Erziehung und Unter-
stitzung zu fragen. Mit dieser kategorialen und praxisrelevanten Er-
weiterung werden Begriff, Begrindung und Konzept der sozialen Bil-
dungsarbeit auch fur die Theoriebildung, die Gestaltung und nicht zu-
letzt fir die Forschung der Schulpadagogik interessant. Denn fur die
Weiterentwicklung einer padagogischen Handlungswissenschaft er-
schwerter Bedingungen im Schnittpunkt aus Erziehungs-, Bildungs-
und Sozialarbeitswissenschaft sind immer wieder neue Antworten auf
die drei Grundfragen zu formulieren, die Natorp in der Definition und

im Programm der sozialen Bildungsarbeit aufwirft:

e Wie konnen die sozialen Bedingungen der Erziehung, Bildung
und Unterstiitzung erforscht werden? (Methodologie)

e Wie konnen diese Bedingungen in ihren Wirkungen erklart
werden? (Theoriebildung)

e Wie konnen diese Bedingungen giinstig beeinflusst werden?

(Praxeologie)

Nundarfallerdings nichtvergessenwerden, dass soziale Bildungsar-
beit ein bildungstheoretisches Konzept ist, das auf die spezifische Ge-
schichte des gesellschaftlichen, institutionellen und politischen Um-
gangs mit der Sozialen Frage in den Landern des Globalen Nordens -
und letztlich lediglich in Deutschland - reagiert. Deshalb ist noch viel
Forschungsarbeit notig, um empirisch zu Uberprufen, ob und wie ein
Transfer solcher Konzepte in die sozialen Bedingungsgeflige anderer

Gesellschaften als Deutschland moglich ist. Zum anderen wird man
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sich in der internationalen Bildungszusammenarbeit selbstkritisch
den hegemonialen Tendenzen bei der Implementierung dieses Kon-
zepts indie Lander des Globalen Siidens stellen, und auch dort genau-
estens die geschichtliche Verortung der Bildungspolitik, die gesell-
schaftliche Situierung der Bildungsinstitutionen und die kulturellen

Kontexte der Bildungspraxis, mithin die sozialen Bedingungen der

Erziehung, Bildung und Unterstitzung, reflektieren.
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